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Egitim ve Bilim ted

Standart ve SOLO Taksonomisine Dayali Rubrikler ile Puanlanan Agik
Uclu Matematik Sorularinda Puanlayici Katilig ve Comertliginin

Incelenmesi *
Bayram Cetin !, Mustafa lhan 2

Oz

Bu arastirmada, standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrikler
ile puanlanan agik u¢lu matematik sorularinda puanlayic katilig
ve comertliginin ¢ok ylizeyli Rasch modeli ile incelenmesi
amaglanmistir. Calismanin veri kaynagini, sekizinci sinifa devam
eden 104 Ogrencinin arastirmacilar tarafindan gelistirilen
matematik basar1 testindeki acik uglu sorulara verdigi cevaplar
olusturmustur. Arastirmada puanlayict olarak gorev alan yedi
matematik Ogretmeni ise calismanin katiimcilar1 olarak
belirlenmistir. Arastirma verilerinin toplanmasinda, standart ve
SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilmistir. Verilerin
toplanmasi birka¢ asamada gerceklesmistir. Ik asamada acik uclu
sorulardan olusan matematik basar: testi 6grencilere uygulanarak,
puanlayicilarin  degerlendirme yapacaklart dokiimanlar elde
edilmistir. Daha sonra puanlayicilar, &grencilerin acik uclu
matematik sorularina verdikleri cevaplar1 standart rubrik
kullanarak puanlamiglardir. Bu islemin ardindan SOLO
taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalara
gecilmistir. Acik uglu matematik sorularna verilen cevaplarin
standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak
puanlanmasiyla elde edilen veriler ¢ok yiizeyli Rasch modeline
gore analiz edilmistir. Arastirmada; standart rubrikler kullanilarak
yapilan puanlamalarda; puanlayicilar aras: uyumun diisiik oldugu
ve katilik/comertlikleri yoniiyle puanlayicilar arasinda anlamh
fark bulundugu belirlenmistir. SOLO taksonomisine dayali
rubriklerden  yararlanilarak  yapilan  puanlamalarda ise
puanlayicilar arasi uyumun yiiksek oldugu ve puanlayicilarin
benzer katilik/comertlikte puanlama yaptiklar: saptanmigtir.
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Giris

Matematik Basarisinin Degerlendirilmesi

Basar1 dogrudan gozlenemeyip ancak dolayli olarak olgiilebilen soyut bir yap1 oldugundan
(Tan, 2015), 6grencilerin herhangi bir matematik konusunu ne diizeyde 6grendiginin belirlenmesi
oldukca zordur. Ogrencinin konuyu ne diizeyde 6grendigine dair yapilan gikarimlarda, bir goreve
iliskin ortaya koydugu performans ya da kendisine yoneltilen sorulara verdigi cevaplar etkili
olmaktadir. Dolayisiyla, matematik performansinin degerlendirilmesine yonelik ¢alismalarin altinda
yatan temel varsayim; 6grencinin gegerli ve giivenilir bir testte yer alan maddelere verdigi cevaplarin,
test ile Olclilmek istenen 6zellikleri ne diizeyde kazandiginin gecerli bir gostergesi olacagidir. Bu durum,
ogrencilerin matematik basarilarinin degerlendirilmesinde kullanilacak gorev ve sorularin se¢imini,
degerlendirme siirecinin oldukga kritik bir bileseni haline getirmektedir (Romberg ve Wilson, 1992).
Matematik degerlendirme siirecinde kullanilan yontemler; i) matematiksel kavramlar: ve sistemleri
anlama, ii) bu kavram ve sistemleri gercek hayatta ve diger 6grenme alanlarinda kullanma, iii)
diisiincelerini agiklamak icin matematiksel terminolojiyi dogru bir sekilde kullanma, iv) tiimevarim ve
tiimdengelim diisiince siireglerini kullanarak ¢ikarimlar yapma, v) problem ¢ozme stratejileri gelistirme
ve bunlar giinliik hayattaki problemlere uygulama gibi matematik egitimi kapsaminda 6grencilere
kazandirilmast éngériilen becerilerin (Milli Egitim Bakanlhigi [MEB], 2009; Matematik Ogretmenleri
Ulusal Konseyi [NCTM], 2000) 6grenciler tarafindan ne diizeyde kazanildigini ortaya ¢ikarabilecek
nitelikte olmalidir. Coktan se¢meli testler siralanan becerilerin 6l¢iilmesinde yetersiz kaldigindan,
matematik degerlendirme siirecinde c¢oktan seg¢meli testlerin G&tesinde yontemlere ihtiyag
duyulmaktadir. Bu ihtiyaci performans degerlendirmenin dogasinda var olan 6zellikler
karsilayabilmektedir (Giiler, 2008).

Performans Degerlendirme

Performans degerlendirme farkli arastirmacilar tarafindan degisik bi¢cimlerde tanimlanmuistir.
Aragtirmacilarin performans degerlendirmeye birbirinden oldukca farkli anlamlar yiiklemesi,
performans degerlendirmenin simirlarimi ¢izmeyi giiglestirmektedir (Palm, 2008). Stecher (2010)
performans degerlendirmenin sinirlarini net bir bi¢cimde ¢izmek igin performans degerlendirmeyi
tanimlamak yerine; performans degerlendirmenin ne olmadigina odaklanmay1 6nermistir. Performans
degerlendirme; coktan se¢meli bir test, dogru yanlis testi ya da eslestirme testi degildir (Stecher, 2010).
Performans degerlendirmede, 6grencinin sunulan segeneklerden herhangi birini segmesi yerine; cevabi
kendisinin olusturmasi gerekmektedir (Zhu, 2009). Dolayisiyla, 6grencinin bilgiyi hafizadan geri
getirmesi ile ilgilenen ¢oktan se¢meli testlerin aksine; performans degerlendirme bilginin 6grenci
tarafindan yapilandirilmas: ile ilgilenmektedir (Moore, 2009). Diger bir deyisle performans
degerlendirme; 6grencinin karmasik problemleri ¢6zmesini, problemi ¢6zmek i¢in kullandig: siiregleri
gostermesini (McBee ve Barnes, 2009) ve cevabimin gerekgelerini agiklamasini gerektirmektedir
(Woodward, Monroe ve Baxter, 2001). Performans degerlendirmeye iliskin bu 6zellikler, 6grencinin
glclii ve zayif yonlerini gorebilmesini, 6grendiklerine iliskin daha ayrintili bilgi sahibi olmasini,
O0grenme siirecine daha aktif bir bicimde katilmasini, diisiincelerini daha 6zgiir bir bicimde ifade
etmesini, matematik bilgisini ve matematiksel diisiinme becerisini kullanmasimi ve 6grendiklerini
birbiri ile iligkilendirmesini saglayarak; tist diizey zihinsel becerilerinin gelismesine yardimc
olmaktadir (Kind, 1999; National Assessment Governing Board [NAGB], 2002). Dolayisiyla, performans
degerlendirmenin coktan se¢meli testlere gore, giiniimiiz toplumunda ihtiyag duyulan karmasik
becerileri ve iletisim yeterliliklerini 6l¢mek i¢in daha uygun oldugu sdylenebilir (Palm, 2008).

Performans degerlendirmenin yukarida siralanan avantajlarinin yaninda birtakim sinirliliklar:
bulunmaktadir. Bu smirliliklardan en 6nemlisi, performans degerlendirmenin ¢oktan se¢meli testler
gibi objektif bir bicimde puanlanamamasidir (Romagnano, 2001). Ogrencilerin objektif olarak
puanlanamayan herhangi bir testten aldig1 puan, testi puanlayan kisiye gore farklilik gostermektedir
(Tekin, 2009). Alanyazinda bu durumu 6rneklendiren ¢alismalar (Ozmantar, Bingdlbali ve Akkog, 2008;
Giiler, 2008; Kan, 2005; Koretz, McCaffrey, Klein, Bell ve Stecher, 1992; Toffoli, Andrade ve Bornia, 2016)
bulunmaktadr. C)rnegin, Koretz ve digerlerinin (1992) yaptig1 calismada Ogrencilerin matematik
performanslar1 dortlii derecelemeye sahip bir rubrik kullanilarak iki puanlayici tarafindan puanlanmis
ve puanlayicilar aras1 uyumun diisiik oldugu tespit edilmistir. Ozmantar ve digerleri (2008) tarafindan
yapilan arastirmada, 171 6gretmen agik uglu bir matematik sorusuna verilen ayn 6grenci cevabin
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puanlamis ve dgretmenlerin ayni cevaba 0 ile 10 arasinda yer alan genis bir yelpazede oldukga farkl
notlar verdigi goriilmiistiir. Ayni cevaba yonelik olarak, 6gretmenlerin %44’(1 10 tizerinden 10 tam puan
verirken; %24’ii 0 puan vermistir. Bingdlbali, Ozmantar ve Akkog (2008) tarafindan yapilan bir bagka
arastirmada, Ogrencilerin agik uclu matematik sorularmna verdikleri cevaplart puanlarken,
Ogretmenlerin biiyiik bir cogunlugunun kurala dayanan pratik ¢oziimlere ayricalik tamidigy; farkh
¢ozlim yollarini goz ardi ettikleri sonucuna ulasilmistir. Performans degerlendirmede puanlayici
farkliliklarina 6rnek teskil edebilecek bir diger calisma Giiler (2008) tarafindan yapilmistir. Giiler (2008)
tarafindan yapilan arastirmada, 6grencilerin agik uglu matematik sorularina verdikleri cevaplar dort
farkli puanlayici tarafindan puanlanmis ve elde edilen veriler ¢ok ytiizeyli Rasch modeline gore analiz
edilmistir. Rasch analizi sonucunda, puanlayicilar aras1 uyumun diisiik oldugu ve puanlayicilarin ayn
cevaba farkli puanlar verme egiliminde olduklar1 belirlenmistir. Bu sonuglar, acitk uglu sorularda
O0grencinin performansinin yalmizca yetenek diizeyine bagli olmadigini; puanlayict kaynaklh
faktorlerden de (puanlayicinin yasi, cinsiyeti, puanlama tecriibesi, daha 6nce aldig1 puanlama egitimleri
vb.) etkilendigini gostermektedir. Ogrencinin performansini etkileyen puanlayict kaynakli faktorler
puanlayict etkisi olarak adlandirilmaktadir (Farrokhi, Esfandiari ve Vaez Dalili, 2011). Puanlayic etkileri,
Ogrencinin test puanlarina olgiilen yapi ile ilgisi olmayan varyansin karismasina neden oldugundan
(Eckes, 2005; Hoyt, 2000), 6lgme islemine karisan hatayr arttirmakta ve ogrencinin yetenek diizeyi
hakkinda verilen kararin giivenirligini diisiirmektedir.

Performans degerlendirmeye karisan puanlayict etkileri; puanlayicit katiligi ve comertligi,
merkeze yonelme etkisi, halo etkisi, ranj smirlamasi (Saal, Downey ve Lahey, 1980), yanlilik ve
tutarsizlik gibi farkli baghklar altinda incelenmektedir (Myford ve Wolfe, 2004). Bununla birlikte;
Cronbach (1990) puanlayici katiligr ve comertligini puanlama siirecine karisan en 6nemli puanlayici
etkisi olarak nitelendirmistir. Puanlayict katilig1 ve comertligi, puanlayicilardan birinin siirekli olarak
diger puanlayicilardan veya puanlama Olgiitlerinden daha diisiik ya da daha yiiksek puan verme
egiliminde olmasidir (Jackson, Schuler ve Werner, 2009). Bu egilim puanlayicilar arasindaki tutarlilig:
azaltmaktadir. Ay bireye iki ya da daha fazla sayida farkli puanlayici tarafindan verilen puanlar
arasindaki tutarlilik, puanlayicilar arasi giivenirligin 6lgiisii olarak alinmaktadir (Moskal ve Leydens,
2000). Dolayisiyla birden fazla sayida puanlayicinin farkl katilik ve comertlikte puanlamalar yapmas:
puanlayicilar aras: giivenirligin diisiik; benzer katiik ve cOmertlikte puanlamalar yapmas: ise
puanlayicilar arasi giivenirligin yiiksek oldugu anlamina gelmektedir.

Puanlayicinin katilig1 ve comertligi; performansi kati bir puanlayici tarafindan degerlendirilen
bir 6grencinin, ol¢iilen 6zelik agisindan kendisinden daha az yetenekli olan ancak daha comert bir
puanlayia tarafindan degerlendirilen bir 6grenciye gore daha diisiik bir puan almasma neden
olabilmektedir (Wiseman, 2012). Bu durumda, iki 6grencinin puanlarindaki varyans sadece 6grencilerin
yetenek diizeylerini yansitmamakta; puanlayicilarin katilik ve comertliklerindeki farkliliklart da
icermektedir. Puanlayici katiligr Ozellikle, puanlari1 kesme noktasinda olan (yetenek diizeyi
degerlendirmede kullanilan 6lgiitiin bulundugu noktaya karsilik gelen) 6grenciler igin telafisi zor olan
ciddi sonuglara neden olabilmektedir. Ornegin; bir son sinif dgrencisinin performansimn kati bir
puanlayici tarafindan degerlendirilmesi 6grencinin donem uzatmas: ya da yil kaybetmesi anlamina
gelebilir (McNamara, 1996). Puanlayici comertligi ise, 6grenme hedeflerine ulasamayan bir 6grencinin
dersi ge¢mesine veya okuldan mezun olmasina sebebiyet verebilir. S6z gelimi, tip fakiiltesinde 6grenim
goren ogrencilerin dikis atma performanslarinin comert bir puanlayic tarafindan degerlendirilmesi
halinde, dikis atma becerisi ile ilgili 6nemli eksiklikleri bulunan bir 6grencinin ilgili kazanima ulastig:
seklinde yanlis bir karar alinabilir. Dolayisiyla, 6grencinin yetenek diizeyine iliskin dogru kestirimler
elde edilebilmesi i¢in puanlayict katilign ve comertliginin minimum diizeyde tutulmas: gerekir.
Puanlayic katilif1 ve comertligini kontrol altina alabilmek i¢in degerlendirmede kullanilacak 6Slgiitlere
iliskin puanlayicilar arasinda ortak bir anlayis olusturulmalidir. Bu ortak anlayisin olusmasina hizmet
edecek en 6nemli uygulamalardan biri, puanlamalarin rubriklere dayali olarak yapilmasidir.

Standart ve SOLO (Structure of Observed Learning Outcome) Taksonomisine Dayali Rubrikler
Rubrikler, performansin degisik diizeylerine ait karakteristik 6zellikler ile ol¢titleri tanimlayan
ve bu ozellik ile dlgiitler dogrultusunda performansa iliskin yargiya varmada kullanilan puanlama
rehberidir (Kan, 2007). Rubrikler, bir yandan ayni performansi degerlendiren farkli puanlayicilarin
verdigi puanlar arasindaki tutarliligy arttirirken; diger yandan bir puanlayicinin ayni performansa farkl
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zamanlarda degisik puanlar vermesinin 6niine ge¢gmektedir. Rubrikler bu sayede, puanlama isleminin
ne zaman ve kim tarafindan yapildigindan bagimsiz olarak gergeklestirilmesini saglar (Moskal ve
Leydens, 2000). Rubrikler bazen herhangi bir taksonomi temele alinmadan gelistirilmektedir. Herhangi
bir taksonomi temele alinmadan gelistirilen rubrikler ig¢in bu calismada standart rubrik ifadesi
kullanilmistir. Standart rubriklerde, 6grenme c¢iktilarinin degerlendirilmesinde kullarulacak Olgiitler
herhangi bir taksonomi g6z oniinde bulundurulmadan belirlenmekte ve yetersiz, gelistirilmesi gerek,
kabul edilebilir, iyi ve ¢ok iyi gibi derecelendirmeler esas alinmaktadir (Gronlund, 1998). Sorunun
¢oziimiinde takip edilen islem basamaklari, cevabin dogrulugu, ¢oziime yonelik olarak yapilan
acgiklamalarin yeterliligi ve anlasilirligi dikkate alinarak 6grencinin verdigi cevabin rubrigin hangi
diizeyine karsilik geldigi belirlenmektedir. Ornegin; standart bir rubrikte agik uglu bir matematik
problemi icin 6grencinin hem ulastig1 sonucun hem de ¢6ziim yolunun hatali oldugu cevaplar yetersiz
diizeyine; ¢oziim yolunun dogru ancak yapilan islemlerin ve bulunan sonucun hatali oldugu cevaplar
gelistirilmesi gerek diizeyine; kiiclik islem hatalar1 nedeniyle dogru sonuca ulasilamayan ancak ¢éziimde
takip edilen islem basamaklarinin dogru, acik ve anlasilir oldugu cevaplar iyi diizeyine, bulunan
sonucun dogru, ¢oziimde takip edilen basamaklarin acgik ve anlasilir oldugu cevaplar ise ¢ok iyi
diizeyine karsilik gelebilir. Standart rubriklere 6rnek tegkil etmesi bakimindan, MEB (2007) tarafindan
yayinlanan matematik 6gretmen kilavuz kitabinda yer alan ve 6grencilerin matematik problemlerini
¢ozme becerilerini 6l¢meye yonelik holistik bir rubrik Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Matematik Problem Cozme Becerisi I¢in Standart Rubrik Ornegi
Olgiit Puan

1Puan Calisma asagidaki 6zellikleri tagsiyorsa bu puan verilecektir.

-Higbir ¢calisma yapilmamaigsa
-Sadece yanlis sonug yazilmigsa
-Problemdeki veriler sadece kopyalanmigsa veya problemi anlama izleri yoksa

2Puan Calisma asagidaki 6zellikleri tasiyorsa bu puan verilecektir

-Problemin alt amaglarindan sadece biri iizerinde ¢alisilmig ve sonuglandirilamamissa
-Coziimii bulmaya yonelik baslangi¢ yapilmis ancak bu baslangi¢ dogru cevabi bulmaya
yeterli olmamissa

-Uygun olmayan strateji ile baslangi¢ yapilmissa veya problem bu strateji ile ¢oziilmeye
calisilmis fakat sonuglandirilamamigsa

3Puan Calisma asagidaki 6zellikleri tastyorsa bu puan verilecektir

-Problem anlasilmigsa ve uygun olmayan strateji ile baslangi¢ yapildigi icin yanlis sonuca
ulasilmigsa

-Dogru sonug bulunmus ancak sonuca nasil ulasildigr anlasilmiyorsa
-Sadece dogru sonug varsa

-Sadece problemin alt amaglarindan birinin ¢6ziimii dogru ise
-Uygun strateji ile sadece baslangic yapilmissa

-Uygun strateji se¢ilmis ancak yanlis uygulanmigsa

4Puan Calisma asagidaki ozellikleri tasiyorsa bu puan verilecektir

-Problem yanlis veya kismen anlasildigi i¢in uygun strateji kullanilmasina karsin yanlis
sonuca ulasildiysa

-Uygun strateji kullanilirken anlasilmayan nedenlerden dolay: yanlis sonuca ulasilmissa
-Uygun stratejinin kullanildig1 anlasilmamasina karsin dogru cevap verilmigse

-Uygun strateji uygulanmis fakat sonug yazilmamigsa

5Puan Calisma asagidaki 6zellikleri tasiyorsa bu puan verilecektir

-Uygun stratejiyi kullanilirken hata yapilmissa ve bu hata problem anlasilmadig: veya
kavram yanilgisi oldugu icin degilse

-Uygun strateji kullanilmis ve dogru sonuca ulasilmissa
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Kimi zaman ise rubrikte kullanilan degerlendirme Olg¢iitlerinin belirlenmesinde; yansitici
diisiinme modeli, Bloom taksonomisi ya da SOLO taksonomisi gibi farkli modellerden de
yararlanilabilmektedir (Chan, Tsui, Mandy ve Hong, 2002). Ozellikle, SOLO taksonomisine dayali
rubrikler, acik uglu sorular1 puanlamak igin birgok farkli egitim kademesinde ve bir¢ok farkli derste
siklikla kullanilmaktadir (Hattie ve Purdie, 1998). SOLO taksonomisi, gozlenebilir 6grenme ¢iktilarinin
yapisini agiklamak tizere Biggs ve Collis (1982) tarafindan ileri siirtilmiistiir. SOLO taksonomisine gore
o0grenme dongiisii; yap1 Oncesi, tek yonlii yapi, cok yonlii yapy, iliskisel yap1 ve soyutlanmis yap1 olmak
tizere bes diizeyli bir yapiya sahiptir (Mohd Nor ve Idris, 2010). Bu bes diizey, 6grencinin herhangi bir
soruyu yanitlarken cevabini bes farkli sekilde yapilandirabilecegini gostermektedir (Lucas ve
Mladenovic, 2008). Yap: oncesi diizeyde, 6grenci gerceklestirmesi beklenen gorevi uygun bir bi¢cimde
yerine getirememektedir Ogrencinin ileri siirdiigii fikirler problemin ¢6ziimii i¢in herhangi bir yarar
saglamamaktadir (Leung, 2000). Ogrencinin verdigi cevabin ¢cdzmeye calistig1 problemle ¢ok fazla ilgisi
yoktur (Brabrand ve Dahl, 2009). Tek yonlii yap1 diizeyinde, 6grenci konuyu dar ve yiizeysel bir bakig
acis1 ile ele almakta ve konunun tek bir yoniine odaklanmaktadir. Cok yonlii yapr diizeyinde,
ogrenci konu ile ilgili birden fazla yonii anlamakta, ancak bunlar arasinda bir iliski kuramamaktadir.
Ogrencinin problemin ¢dziimiine yonelik olarak yaptigi agiklamalar ve ileri siirdiigii fikirler birgok
bilesen icermektedir. Bununla birlikte, ileri siiriilen fikirlerin organizasyonu zayiftir. Uretilen fikirler
tutarli bir bigimde bir araya getirilememektedir (Leung, 2000). liskisel yap:1 diizeyinde 6grenci olayin
gesitli yonlerini goriip bunlardan anlamli bir biitiin olusturabilmektedir. Bu diizeyde kavramlar benzer
bir duruma ya da probleme uygulanabilmekte; ancak farkli bir alana transfer edilememektedir
(Kanuka, 2011). Soyutlanmis yap1 ise Ogrencinin yansitma ve degerlendirme yapabildigi, hipotez
kurabildigi, tiimevarim, tiimdengelim ve kombinasyonel diisiinme siireglerini kullanarak
ogrendiklerini farkl bir alana transfer edebildigi bir diizey olarak tanimlanmaktadir (Lake, 1999).

SOLO Taksonomisine Dayali Rubriklerin Avantajlari

Ogrenci performansinin degerlendirilmesi siirecinde SOLO taksonomisine dayali rubrik
kullaniminin birgok avantaji bulunmaktadir. Oncelikle, SOLO taksonomisi 6grencilerin &grenme
siirecindeki eksikliklerini gormeye yardimci olmakta ve degerlendirme stirecinde kismi puanlamalar
yapilmasina imkan tamimaktadir. Bu o6zelligi, SOLO taksonomisini diizey belirlemeye yonelik
degerlendirmelerin yaru sira 6grencilerin giiclii ve zayif yonlerinin belirlenip, eksiklik ve hatalarinin
diizeltilmesi amaci ile gergeklestirilen bigimlendirici degerlendirmeler i¢in de uygun bir ara¢ haline
getirmektedir (Hattie ve Purdie, 1998). Ogrenmelerin hem niteliksel (derin 6grenme) hem de niceliksel
(ylizeysel Ogrenme) yoniiniin belirlenebilmesine imkan tanimasi SOLO taksonomisine dayali
rubriklerin bir diger giiglii yoniidiir (Burnett, 1999). SOLO taksonominin ilk basamag1 olan yap1 oncesi
diizeyde o6grencinin konuya iliskin herhangi bir 6grenmesi yoktur veya O0grenmeleri tamamiyla
yanlistir. Tek yonlii yap: diizeyinde, 6grencinin konu hakkinda bildikleri konunun yalnizca bir yonii
ile siurlidir. Cok yonlii yapr diizeyinde ise 6grenci konu ile ilgili birkag fikri siralayabilmekte fakat bu
fikirleri birbirleriyle iliskilendirip tutarh bir biitiine ulasamamaktadir. Bu anlamda yap1 oncesi ile gok
yonlii yapr diizeyleri arasinda 6grencinin konuya iliskin 6grenmelerinde yalnizca niceliksel bir artis
meydana gelmektedir (Rembach ve Dison, 2016). Ote yandan, iliskisel yap1 diizeyinde &grenci konu
hakkinda 6grendiklerini birbirileri ile iliskilendirerek tutarl: bir biitiine ulasabilmekte ve soyutlanmis
yap1 diizeyinde iliskisel yap1 basamaginda olusturdugu anlamli biitiinii daha farkli bir baglama/konuya
genelleyebilmektedir. Dolayisiyla, iligskisel ve soyutlanmis yap1 basamaklar1 ogrenmedeki niteliksel
doniisimii yansitmaktadir (Brabrand ve Dahl, 2009). Siralanan avantajlarindan dolayi, bir¢ok farkl
derste agik uglu sorular1 puanlamak tizere SOLO taksonomine dayali rubriklerden yararlanilmaktadir.
Bu derslerden biri de matematiktir (Collis ve Romberg, 1992; Lian ve Yew, 2012). SOLO taksonomisi
dogrudan matematik dersi 6grenme c¢iktilarimin degerlendirilmesi amaciyla gelistirilmis bir teori
olmasa da; taksonominin diizeyleri cebir, istatistik ve geometri gibi matematiksel diisiinmenin farkl
bicimleri ile paralellik gostermektedir (Jurdak, 1991; Lian ve Idris, 2006; Mooney, 2002). Bundan dolay,
SOLO taksonomisine dayali rubrikler agik uglu matematik sorularmmin puanlanmasinda siklikla
kullanilmaktadir. Bu yaygin kullanimina ragmen acik uc¢lu matematik sorularinda puanlayici etkilerini
kontrol altina alma konusunda SOLO taksonomisine dayali rubriklerin ne derece islevsel oldugu
sorusuna cevap olabilecek bir ¢alismaya alanyazinda rastlanmamaktadir.
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Arastirmanin Amact ve Onemi

Bu arastirmada, standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrikler ile puanlanan agik uglu
matematik sorularinda puanlayici katilig1 ve comertliginin incelenmesi amacglanmaktadir. Arastirma
sonucunda; agik u¢lu matematik sorularini puanlamak tizere gelistirilen iki rubrik tiiriinden hangisinin
puanlayicilar arasindaki farkliliklari giderme ve puanlayict giivenirligini arttirma konusunda daha
etkili oldugu belirlenecektir. Buna bagli olarak; arastirma bulgularimin 6grencilerin matematik
performanslarinin degerlendirilmesine yonelik c¢alismalara yon verici bir nitelige sahip olacag:
umulmaktadir. Ayrica; SOLO taksonomi igerikten bagimsiz bir model oldugundan (Kanuka, 2011);
arastirmada ulasilacak bulgularin dolayli olarak farkli disiplinlerdeki Ol¢me-degerlendirme
caligmalarina da kilavuzluk etmesi beklenmektedir. Milli Egitim Bakanligi (MEB) ile Ogrenci Secme ve
Yerlestirme Merkezi'nin (OSYM) ilerleyen yillarda ulusal diizeydeki sinavlarda agik uglu sorulara yer
vermeyi planladig1 dikkate alindiginda; arastirmanin genis Olgekli test uygulamalarina da onemli
katkilar saglayacag1 tahmin edilmektedir. MEB tarafindan temel egitimden ortadgretime gegis sistemi
ile ilgili olarak yapilan agiklamada, FATIH (Firsatlar1 Arttirma ve Teknolojiyi Iyilestirme Hareketi)
projesi tiim bilesenleriyle birlikte uygulamaya gectiginde, her 6grencinin elinde tablet bilgisayar olacag:
ve Ogrencilerin elindeki tablet bilgisayarlarin genis 6lgekli sinavlarda agik uglu sorularin sorulmasina
imkan taniyacag: ifade edilmistir (MEB, 2013). Ayni sekilde; OSYM 2013 yili itibariyle, Agik Uclu
Sorularla Sinav Projesi'ni baslatmistir (Ogrenci Secme ve Yerlestirme Merkezi [OSYM], 2013). Bu proje
kapsaminda, ilerleyen yillarda aday sayisinin az oldugu siavlar basta olmak tizere merkezi sinavlarda
¢oktan se¢meli sorularin yani sira agik uglu sorulara da yer verilmesi diisiiniilmektedir. Dolayisiyla,
calismadan elde edilen bulgularin genis 6lcekli test uygulamalar icin de islevsel bir nitelige sahip
olmasi beklenmektedir.

SOLO taksonomisine dayali rubrikler ile yapilan degerlendirmelerde puanlayic giivenirliginin
yliksek olacagina yonelik kuramsal bilgiler alanyazinda genis bir yer tutmaktadir. Ancak bu rubriklerin
puanlayicl giivenirligi {izerindeki etkisini ampirik olarak inceleyen ¢alismalarin (Burnett, 1999; Chan
vd., 2002; Hattie ve Purdie, 1998; Leung, 2000; Yazici, 2013) sayist oldukga sinirlidir. S6zii gegen az
sayidaki ¢alismada, SOLO taksonomisine dayali rubriklerin puanlayic giivenirligini nasil etkiledigine
iliskin celigkili bulgular elde edilmistir. Ornegin; Hattie ve Purdie (1998); Burnett (1999) ve Chan ve
digerleri (2002), SOLO taksonomisine dayali rubriklerin puanlayic1 giivenirligini arttirdigini rapor
ederken; Leung (2000) ile Chan, Hong ve Chan (2001), SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanarak
yaptiklar1 degerlendirmelerde, puanlayicilar arasi giivenirligin diisiik oldugu sonucuna ulasmustir.
Aragtirmalarda birbirinden farkli sonuglar elde edilmesi, bu konuda yeni ¢alismalara ihtiya¢ oldugunu
ortaya koymaktadir. Bu aragtirmanin bahsi gegen ihtiyaca cevap olabilecegi ve dolayisiyla konu ile ilgili
alanyazina katki saglayacag diisiiniilmektedir.

SOLO taksonomisine dayali rubriklerin, puanlayici giivenirligini nasil etkiledigi sorusuna
isabet derecesi yiiksek cevaplar verebilmek i¢in bu konuda yapilacak arastirmalarin dikkatli bir bicimde
planlanmas1 gerekmektedir. Alanyazindaki calismalara bakildiginda, SOLO taksonomisine dayali
rubriklerin puanlayict giivenirligi {izerindeki etkisinin standart rubrikler ile karsilastirilmadan
incelendigi goriilmektedir. SOLO taksonomisinin puanlayict giivenirligini nasil etkiledigi; Hattie ve
Purdie’nin (1998) yaptig1 calismada Bloom taksonomisiyle, Cetin, Boran ve Yazici (2014) tarafindan
yapilan calismada puanlayicilarin kendi hazirladiklari puanlama anahtariyla, Chan ve digerlerinin
(2002) yaptig1 arastirmada ise Bloom taksonomisi ve yansitici diisiinme modeline dayal:i rubrikler ile
karsilagtirilarak belirlenmeye calisilmistir. Hangi rubrik tiirti kullanilirsa kullamilsin, rubriklerin
puanlayicilar arasi farkliliklar: azaltarak puanlayict giivenirligini arttirmasi beklenmektedir (Airasian,
2005). Dolayistyla, SOLO taksonomisine dayali rubriklerin puanlayicilar arasi farkliliklar: giderme ve
puanlayici giivenirligini arttirma konusunda standart rubriklere kiyasla daha etkili olup olmadiginin
belirlenebilmesi i¢in iki rubrik tiirline gore yapilan puanlamalarin karsilagtirmali olarak incelenmesi
gerekmektedir. Bu gereklilik dikkate alinmadan, SOLO taksonomisine dayali rubriklerin puanlayici
glivenirligi tizerindeki etkisinin puanlama siirecinde rubrik kullanimindan mi; yoksa kullanilan
rubrikte SOLO taksonomisinin temele alinmasindan mi kaynaklandigi sorusunun cevaplanmasi
olanakli degildir.
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SOLO taksonomisine dayali rubriklerin puanlayic giivenirligini nasil etkiledigini belirlemeye
yonelik arastirmalarda, giivenirligin hangi yontem ile incelendigi oldukca 6nemli bir diger konudur.
Alanyazin incelendiginde, SOLO taksonomisine dayali rubriklerin puanlayict giivenirligine etkisini
arastiran ¢alismalarda (Burnett, 1999; Hundzynski, 2008; Leung, 2000; Yazici, 2013); puanlayicilar arasi
korelasyon katsayisi, basit uyum yiizdesi ve puanlayici ortalamalarinin karsilastirilmasi gibi klasik test
kuramina dayali tekniklerin kullanildig1 goriilmektedir. Bu arastirmada ise 6grencilerin agik uglu
matematik sorularina verdikleri cevaplarin standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrikler ile
puanlanmasi sonucunda elde edilecek veriler ¢ok yiizeyli Rasch modeline gore analiz edilecektir. Cok
ylizeyli Rasch modeline gore; acik uglu sorularla 6lgme yapilmas: durumunda Ogrencilerin test
puanlarim etkileyebilecek faktorler bireylerin yetenek diizeyleri ya da 6l¢me isleminde kullanilan
maddelerin giigliik diizeyleri ile simirli kalmamakta; puanlayicilar ile ilgili faktorler de 6grencinin test
puanlarinda degiskenlige yol acabilmektedir (Baird, Hayes, Johnson, Johnson ve Lamprianou, 2013). Bu
ozelligi cok yiizeyli Rasch modelini 6znel olarak puanlanan agik uglu sorular igin uygun bir secenek
haline getirmektedir (Mulqueen, Baker ve Dismukes, 2000). Cok yiizeyli Rasch modeli ayrica; ayni anda
birden fazla hata kaynagmi dikkate almasi, farkli hata kaynaklari arasindaki etkilesimleri
belirleyebilmesi (Haiyang, 2010), gegerligi daha yiiksek yetenek kestirimleri iiretmesi ({lhan, 2016),
puanlayici ya da performansi degerlendirilen bireyler igin grup diizeyinde bilgi vermek yerine bireysel
diizeyde bilgi sunmasi (Barkaoui, 2008) bakimindan klasik test kuramina gore psikometrik acidan daha
glclii bir modeldir. Siralanan gerekgelerle; SOLO taksonomisine dayali rubriklerde puanlayic
glvenirliginin klasik test kuramina dayali yontemler ile incelendigi onceki arastirmalardan farkl
olarak, bu calismada ¢ok yiizeyli Rasch modeli kullanilacaktir. Arastirma bu yoniiyle de ilgili
alanyazina 6nemli bir katk1 sunacaktir.

Yontem

Bu boliimde; arastirmanin veri kaynagi ile katilimcilari, ¢alismada kullanilan veri toplama
araglari, arastirma siiresince takip edilen islemler ve veri analizinde kullanilan istatistiksel teknikler
aciklanmaistir.

Veri Kaynag

Arastirmanin veri kaynagini, sekizinci sinifa devam eden 104 (46 bayan ve 58 erkek) 6grencinin
arastirmacilar tarafindan gelistirilen basar1 testindeki agik uglu sorulara verdikleri cevaplar
olusturmustur. Ogrencilere uygulanan basar1 testi matematik dersine yonelik olarak gelistirilmistir.
Test gelistirme siirecinde Oncelikle; sayilar, geometri, cebir, 6l¢me, olasilik ve istatistik 6grenme
alanlarina yonelik toplam 18 acik uglu soru hazirlanmistir. Madde yaziminin ardindan hazirlanan
sorularin sekizinci sinif diizeyine uygunlugunu ve anlasilirhgini degerlendirmek iizere 10 uzmandan
goriis alinmistir. Goriigleri alinan uzmanlarin demografik ozelliklerine iliskin bilgiler Tablo 2’de
sunulmustur. Uzmanlar; Madde, bu haliyle dl¢me aracinda yer alabiliv (3), Madde diizeltildikten sonra dlgme
aracinda yer alabilir (2) ve Maddenin dl¢gme aracindan ¢ikarilmas: gerekir (1) seklinde {iclii derecelendirmeye
sahip bir 6l¢ek kullanarak hazirlanan maddeleri degerlendirmistir. Arastirmada, 6grencilerin herhangi
bir matematik konusundaki basarilarinin belirlenmesiyle ilgilenilmemektedir. Dolayisiyla uzmanlar
kapsam gecerligi acisindan bir degerlendirme yapmamustir. Uzmanlardan alinan goriisler
dogrultusunda anlasilirlik agisindan problem olusturabilecegi ifade edilen ya da sekizinci smif
diizeyine uygun olmadig diistiniilen alt1 madde 6l¢gme aracindan ¢ikarilmis ve baz1 maddelerin ifade
edilis sekillerinde degisiklige gidilmistir.

Uzman goriislerinden sonra; altt maddenin Olgekten ¢ikarilmasi ve getirilen Oneriler
dogrultusunda bes maddede gerekli degisikliklerin yapilmasinin ardindan, 12 sorudan olusan bir test
elde edilmigtir. Teste son geklini vermeden Once kiigiik bir 6grenci grubu iizerinde 6n uygulama
yapilmigtir. Bu amagla, hazirlanan test sekizinci sinifa devam eden yedisi kiz ve altis1 erkek olmak iizere
toplam 13 6grenciye uygulanmistir. On uygulama ile testte yer alan maddeler ve testin basinda sunulan
yonerge hakkinda 6grenci goriislerinin belirlenmesi amaglanmigtir. On uygulamanin yapildig 6grenci
grubunun diisiik, orta ve yiiksek basar1 diizeylerini temsil edebilecek nitelikte olmasina 6zellikle dikkat
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edilmistir. On uygulamanin ardindan, anlagilirliginda herhangi bir problem olmadig1 gériilen 10 soru
belirlenmistir. Ancak esas uygulamada 10 soruluk bir testin siire agisindan sikinti yaratabilecegi
diisiiniilerek testteki soru sayisi sekize diisiiriilmiistiir. Daha sonra, sekiz maddeden olusan basari
testinin uygulama siiresi hakkinda geri bildirim almak ve maddeleri anlasilirlik agisindan bir kez daha
gozden gecirmek i¢in sekizinci sinifa devam eden 15 6grenci (yedi kiz ve sekiz erkek) iizerinde ikinci
bir 6n uygulama yapilmistir. On uygulamada 6grencilerin testin baginda sunulan yonergede ya da test
maddelerinde anlamakta giigliik cektikleri herhangi bir ifadeye rastlanmistir. On uygulamanin
yapildigr grupta testi en kisa siirede tamamlayan Ogrenci ile en ge¢ tamamlayan Ogrencinin
kullandiklar siireler dikkate alinarak testin uygulama siiresi 40 dakika olarak belirlenmistir.

Tablo 2. Hazirlanan Acik Uglu Sorular1 Anlasilirlik ve Sekizinci Smif Diizeyine Uygunluk Ag¢isindan
Degerlendiren Uzmanlara fligkin Demografik Ozellikler

Uzmanlar Cinsiyet Egitim Durumu

1 Erkek  Matematik egitimi alaninda dogenttir.
2 Erkek  Matematik egitimi alaninda dogenttir.
[Ikdgretim matematik 6gretmenligi alamindan mezundur. Matematik egitimi
3 Bayan alaninda yiiksek lisans egitimini tamamlamistir. Egitim programlari ve 6gretim
alaninda doktora egitimine devam etmektedir.
[Ikégretim matematik 6gretmenligi alamindan mezundur. Egitim programlari ve
4 Erkek  0gretim alaninda yiiksek lisansini tamamlamis ve ayni alanda doktora egitimine
devam etmektedir.
[Ikdgretim matematik 6gretmenligi alamindan mezundur. Egitim programlari ve
5 Bayan  Ogretim alaninda yiiksek lisans egitimini tamamlamistir, ayni alanda doktora
egitimine devam etmektedir.

[Ikégretim matematik 6gretmenligi alamindan mezundur. Egitimde 6lgme

6 Erkek . .. .
ree degerlendirme alaninda yiiksek lisansini tamamlamaistir.
[Ikdgretim matematik 6gretmenligi alamindan mezundur. Matematik egitimi
7 Erkek . . e .
alaninda yiiksek lisans egitimine devam etmektedir.
[Ikégretim matematik 6gretmenligi alanindan mezundur. Egitimde Slgme
8 Erkek y . . : e .
degerlendirme alaninda yiiksek lisans egitimine devam etmektedir.
[Ikégretim matematik gretmenligi alanindan mezundur. Egitimde &lgme
9 Bayan N . .. . N .
degerlendirme alaninda yiiksek lisans egitimine devam etmektedir.
10 Bayan [Ikdgretim matematik 6gretmenligi alamindan mezundur. Egitimde 6lgme

degerlendirme alaninda yiiksek lisans egitimine devam etmektedir.

On uygulamadan sonra nihai sekli verilen bagari testindeki sorularin alti tanesi SOLO
taksonomisinin iligskisel yap1 diizeyine yonelik maddelerdir. Kalan iki soru ise soyutlanmis yap1
diizeyine karsilik gelmektedir. Dolayisiyla, testteki sekiz sorudan altisi i¢in verilen cevaplar; yap1 dncesi
diizey ile iliskisel yap1 diizeyi araliginda degisebilirken; diger iki soru i¢in verilen cevaplar yap1 oncesi
diizey ile soyutlanmis yapi diizeyi araliginda uzanabilmektedir. SOLO taksonomisinin tek yonlii ile cok
yonlii yap1 diizeyindeki sorular hatirlama ve ezberleme diizeyindeki davranislari 6l¢meye yonelik
oldugundan, bu diizeylere karsilik gelen sorularin ¢oktan se¢meli madde formatinda sunulmasinin agik
uglu madde formatinda sunulmasina gore daha ekonomik olacagina karar verilmistir. Bundan dolay:
testte tek yonlii ve ¢ok yonlii yap: diizeyine karsilik gelen sorulara yer verilmemistir. Soyutlanmis yap1
diizeyi; genellemelere varmayi, hipotez kurmayi, tiimevarim, tiimdengelim ve kombinasyonel akil
yliriitme siireglerini kullanmay1 gerektirdiginden, bu diizeye kargilik gelen sorular1 cevaplayabilmesi
ogrencide soyut diisiinme biciminin gelismesiyle yakindan ilgilidir. Biligsel gelisimin 6zellikleri dikkate
alindiginda, sekizinci siif dgrencilerinde soyut diisiinmenin gelismeye basladigi ancak tam olarak
kazanilmadig1 (Erden ve Akman, 2011) diisiiniilmiistiir. Bu sebeple testte soyutlanmis yap1 diizeyine
karsilik gelen sorulara yer verilmis fakat bu sorularm sayist iki ile simirlandirilmustir. iligkisel yapt
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diizeyine karsilik gelen sorular ise iliskilendirme, analiz etme, sebep ve sonuglari agiklama gibi
davranislar1 6l¢meye yonelik oldugundan, bu diizeydeki sorular sekizinci sinif 6grencilerinin biligsel
gelisimleri icin daha uygun goriilmiistiir. Bundan dolay, testte soyutlanmis yap: diizeyine yonelik
sorular ile kiyaslandiginda, iliskisel yap1 diizeyindeki sorulara daha fazla yer verilmistir. Matematik
basar1 testinden iligskisel ve soyutlanmis yapi diizeylerine Ornek olabilecek birer soru Tablo 3’te
sunulmustur.

Tablo 3. Matematik Basar1 Testinden Iliskisel ve Soyutlanmis Yap1 Diizeyine Yonelik Soru Ornekleri

A .
Yanda verilen ABD ve CBD . - . e
.. . Yanda verilen soruda, 6grencinin her iki tiggende
5 4z tiggenleri igin, |AB|=5 cm, .. e qeue s
/ de {iggen esitsizligini uygulamasi ve sonrasinda
f |ADI=12 cm, |BCI=6 cm ve elde ettigi esitsizlikleri bi etirerek tutarl
| i esitsizlikleri bir araya getirer arl1
Bl b o |CDI=8 cm olduguna gore, gl e va &

bir biitiine ulagsmasi beklenmektedir. Bundan
dolay1 soru SOLO taksonomisinin iliskisel yap1
basamagina karsilik gelmektedir.

IBD|= x uzunlugunun
8 4 alabilecegi degerlerin hangi
aralikta yer aldigini bulunuz.

Ali ve Ayse oynadiklar1 oyunda, ellerindeki esit boydaki Yandaki sorunun a segenegi tek yonlii yapi

kiirdanlar ile yan yana evler yapmaya c¢alismaktadir. diizeyinde olup ii¢ evin yanina alti ev daha
Asagida Ali ve Ayse’nin bu oyunu oynarken yaptiklar: cizmesi Ogrencinin bu segenege dogru cevap
evler goriilmektedir. Buna gore, verebilmesi igin yeterlidir. Sorunun b secenegi cok

yonlii yap1 diizeyine karsilik gelmektedir. Ev ile
kiirdan sayist arasinda cebirsel bir iliski
kuramayan ancak Oriintiiniin ortak farkim
hesaplayabilen bir 6grencinin bu secenege dogru
cevap vermesi miimkiindiir. Sorunun c secenegi
O0grencinin ev ve kiirdan sayisi arasinda cebirsel
bir iliski kurmasmi gerektirmektedir. Ancak

a) 9 evigin gerekli olan kiirdan sayisin1 hesaplaymiz.
b) 42 ev igin gerekli olan kiirdan sayis1 169 ise, 43 ev icin
gerekli olan kiirdan sayisi kagtir?

kurulacak iliski soruda verilenler ile sinirh
oldugundan c segenegi iliskisel yap1 diizeyine
karsiik gelmektedir. Sorunun d secenegi ise
Ogrencinin verilen bilgilerin otesinde bir iliski
kurmas: gerektirdiginden soyutlanmis yap1
diizeyine yoneliktir. SOLO taksonomisinin
hiyerarsik yapis1 geregi, bir sorunun bilissel
diizeyine karar verirken soru ile dl¢iilmek istenen
en Ust basamak esas alinmaktadir. Bu ac¢idan
yandaki soru soyutlanmis yap1 diizeyine karsilik
gelmektedir. Bununla birlikte, 6grencinin hangi
secenege kadar dogru cevap verebildigi dikkate
alinarak kismi puanlamalar yapilabilmektedir.

¢) Ev sayisi ile kiirdan sayisi arasindaki iligkiyi cebirsel
olarak ifade ediniz.

d) Ali ve Ayse “besgen” seklindeki evler yerine yine yan
yana olacak sekilde farkli bir geometrik sekilden
olusan evler yapmak istiyor. Ayse ve Ali'ye yardimci
olmak igin farklt bir geometrik sekil belirleyiniz.
Belirlediginiz geometrik sekilden yapilan evler igin,
kiirdan sayist ile ev sayisi arasindaki iliskiyi cebirsel
olarak ifade ediniz.

Katilimcilar

Arastirmanin  katilimcilary, Ogrenciler tarafindan cevaplanan ag¢ik wuglu sorularin
degerlendirilmesinde gorev alan yedi puanlayicidan (ii¢ bayan ve dort erkek) olusmaktadir.
Puanlayicilar arastirmaya goniillii olarak katilmis ve kolay ulasilabilirlik ilkesi g6z oniinde
bulundurularak belirlenmistir. Arastirmaya dahil edilen puanlayicilarin demografik O6zelliklerine
iliskin bilgiler Tablo 4’te sunulmustur. Tablo 4’te yer verildigi iizere; puanlayicilardan biri matematik
egitimi alaninda, diger altis1 e§itimde 6lgme degerlendirme alaninda yiiksek lisans yapmaktadir.
Puanlayicilarin egitim durumuna iliskin bu o6zelliklerin arastirma bulgularinin genellenebilirligi
agisindan bir sakincasmin olmayacag1 diisiiniilmektedir. Ciinkii arastirmada standart ve SOLO
taksonomisine dayali rubriklerin karsilastirilmasina odaklanilmis olup, her iki rubrik tiiriine gore
yapilan puanlamalar ayn: puanlayicilar tarafindan gergeklestirilmistir.
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Tablo 4. Puanlayicilara fliskin Demografik Bilgiler

Ogretmenlikteki

Puanlayic1  Cinsiyet Yas Gérev Siiresi

Egitim Durumu

[Ikogretim matematik dgretmenligi

P1 Bayan 22 - mezunudur ve matematik egitimi alaninda
yliksek lisans yapmaktadir.
[Ikogretim matematik dgretmenligi

P2 Bayan 22 7 ay mezunudur ve egitimde dl¢gme degerlendirme
alaninda yiiksek lisans yapmaktadir.
[Ikogretim matematik dgretmenligi

P3 Bayan 23 7 ay mezunudur ve egitimde dl¢gme degerlendirme
alaninda ytiksek lisans yapmaktadir.
[Ikogretim matematik dgretmenligi

P4 Erkek 26 2yl mezunudur ve egitimde 6l¢gme degerlendirme
alaninda yiiksek lisans yapmaktadir.
[kégretim matematik 8gretmenligi

P5 Erkek 25 2y mezunudur ve egitimde 6l¢me degerlendirme
alaninda yiiksek lisans yapmaktadir.
[kégretim matematik 8gretmenligi

P6 Erkek 25 7 ay mezunudur ve dlgme degerlendirme alaninda

yliksek lisans yapmaktadir.

Bilgisayar bilimleri agirlikli matematik

alanindan mezun olup formasyon egitimi

almistir. Egitimde 6l¢gme degerlendirme

alaninda yiiksek lisans yapmaktadir.

P7 Erkek 26 3yl

Veri Toplama Araglari

Ogrencilerin agik uclu matematik sorularina verdikleri cevaplarin puanlanmasinda standart ve
SOLO taksonomisine dayal1 rubriklerden yararlanilmistir. Hem standart hem de SOLO taksonomisine
dayali rubrikler goreve 6zel holistik rubrik seklinde gelistirilmistir. Diger bir deyisle, matematik basar1
testinde yer alan her bir sorunun puanlanmasinda ayr1 bir standart ve SOLO taksonomisine dayali
rubrik kullanilmistir. Standart ve SOLO taksonomisine dayali rubriklerin puanlayici etkileri agisindan
karsilastirilmasinda, rubriklerde kullanilan derecelendirmelerin farkli olmasindan kaynakli herhangi
bir etki olusmamasi igin iki rubrik tiirtinde es bir derecelendirme benimsenmistir. Matematik basari
testinde yer alan 1-6 numarali sorular i¢in hem standart hem de SOLO taksonomisine dayali rubriklerde
dortlii bir derecelendirme esas alinmistir. Testin yedi ve sekiz numarali sorulari igin ise her iki rubrik
tiiriinde de besli bir derecelendirme kullanilmistir. Ek 1’de, testte yer alan agik uglu sorulardan biri
ornek olarak sunulmus ve bu sorunun puanlanmasinda kullanilan standart ve SOLO taksonomisine
dayal1 rubriklere yer verilmistir.

Standart Rubrikler

Acik uglu sorulardan olusan matematik testindeki maddelerin her biri i¢in bir rubrik olmak
tizere sekiz standart rubrik gelistirilmistir. Gelistirilen rubriklerin alti tanesinde dortlii bir
derecelendirme kullanilmigtir. Alt amaglardan olusan iki soru igin ise besli derecelendirme esas
alinmustir. Daha sonra gelistirilen rubrikler bes uzmanin goriisiine sunulmustur. Standart rubrikler
hakkinda goriisiine bagvurulan uzmanlarin demografik ozelliklerine iliskin bilgiler Tablo 5'te
gosterilmistir.
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Tablo 5. Standart Rubrikler Hakkinda Goriisiine Bagvurulan Uzmanlarin Demografik Ozelliklerine
Miskin Bilgiler

Uzman Cinsiyet Egitim Durumu
1 Erkek  Egitimde 6lgme ve degerlendirme alaninda dogenttir.
2 Erkek  Simuf 6gretmenligi alaninda dogenttir.

3 Bayan Egitim programlari ve 6gretim alaninda yiiksek lisans ve doktora egitimini
tamamlamugtir.
[Ikogretim matematik 6gretmenligi alanindan mezun olmustur. Egitim
4 Erkek  programlari ve 6gretim alaninda yiiksek lisansini1 tamamlamis ve ayni alanda
doktora egitimine devam etmektedir.
Ortadgretim matematik 6gretmenligi alanindan mezun olmustur. Matematik
5 Erkek  egitimi alaninda yiiksek lisansini tamamlamis ve ayni alanda doktora
egitimine devam etmektedir.

Uzmanlardan alinan goriisler; i) rubriklerdeki ifadelerin anlasilir oldugunu, i) puanlama
kategorilerinin iyi tanimlandigini, iii) puanlama kategorileri arasindaki farklarin acgik oldugunu, iv)
rubriklerin her nitelikteki 6grenci grubunu 6l¢mek i¢in kullanilabilecegini, v) puanlama Olgiitlerinin
soru ile dlgiilmek istenen 6zelligin biitiin yonlerini yansittigini ve Slciilmek istenen 6zellik disinda
herhangi bir degerlendirme oOlgiitli icermedigini gostermistir. Dolayisiyla uzman goriisleri; standart
rubriklerin kullanima hazir oldugu ve herhangi bir degisiklige ihtiya¢ duyulmadigi seklinde
degerlendirilmistir.

SOLO Taksonomisine Dayali Rubrikler

Acik uglu sorulardan olusan matematik testindeki maddelerin her biri i¢in bir rubrik olmak
tizere SOLO taksonomisine dayali sekiz rubrik gelistirilmistir. Matematik testindeki sorularin altisi
iligkisel yap1 diizeyine yoneliktir. Bagka bir ifadeyle, matematik basar1 testindeki sekiz maddenin altist
ogrencilerin en fazla iligskisel yap1 diizeyinde cevap verebilecegi sorulardir. Dolayisiyla bu sorulara
yonelik olarak gelistirilen rubriklerde yap: dncesi (0), tek yonlii yap: (1), cok yonlii yapr (2) ve iligkisel yapt
(3) seklinde dortlii bir derecelendirme kullanilmustir. Testteki diger iki soru ise soyutlanmis yap1
diizeyine yéneliktir. Ogrencilerin bu sorulara verecekleri cevaplar yap1 6ncesi diizeyden soyutlanmis
yap1 diizeyine kadar uzanabilmektedir. Buna bagh olarak, bu iki sorunun puanlanmasinda kullanilmak
tizere gelistirilen SOLO taksonomisine dayali rubriklerde yap: dncesi (0), tek yonlii yapr (1), ¢ok yonlii yap:
(2), iliskisel yap1 (3) ve soyutlanms yap: (4) olmak tizere besli bir derecelendirme esas alinmigtir. SOLO
taksonomine dayali rubrikler gelistirildikten sonra dort uzmanin goriisiine sunulmustur. Gortisiine
bagvurulan uzmanlarin demografik 6zelliklerine iliskin bilgiler Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. SOLO Taksonomisine Dayal1 Rubrikler Hakkinda Goriisiine Basvurulan Uzmanlarin
Demografik Ozelliklerine Iligkin Bilgiler

Uzman Cinsiyet Egitim Durumu

1 Erkek Egitimde 6l¢gme ve degerlendirme alaninda dogenttir.
5 Bavan Egitim programlar1 ve 6gretim alaninda ytiksek lisans ve doktora egitimini
y tamamlamistir.

3 Erkek Matematik 6gretmenligi alanindan mezun olmustur. Matematik egitimi
alaninda yiiksek lisans egitimini tamamlamisgtir.
[Ikdgretim matematik 6gretmenligi alanindan mezundur. Matematik egitimi
4 Erkek alaninda yiiksek lisans egitime devam etmektedir ve matematik 6gretmeni

olarak gorev yapmaktadir.

Uzmanlardan alinan goriisler; i) rubriklerdeki ifadelerin anlasilir oldugunu i) puanlama
kategorilerinin SOLO taksonomisinin diizeylerine uygun olarak tamimlandigini, i) puanlama
kategorileri arasindaki farklarin agik oldugunu, iv) rubriklerin her nitelikteki 6grenci grubunu 6l¢mek
icin kullarilabilecegini, v) puanlama &lgiitlerinin soru ile dlgiilmek istenen 6zelligin biitiin yonlerini
yansittigini ve Olciilmek istenen ozellik disinda herhangi bir degerlendirme ol¢iitii icermedigini
gostermistir. Bu nedenle uzman gortisleri; SOLO taksonomisine dayali rubriklerin kullanima hazir
oldugu ve herhangi bir degisiklige ihtiya¢ duyulmadig: seklinde yorumlanmustir.
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Islem

Aragtirmanin verileri, 2013-2014 Ogretim Yili Bahar Dénemi'nde toplanmustir. Tk asamada,
puanlayicilarin degerlendirme yapacaklar: dokiimanlar: elde edebilmek i¢in arastirmacilar tarafindan
gelistirilen matematik basari testi, sinif ortaminda 6grencilere uygulanmistir. Ogrencilerden sorularin
¢oziimiine yonelik yaptiklar: islemleri agik bir bicimde yazmalar1 istenmistir. Basar: testi 6grencilere
uygulandiktan sonra, kadgitlar numaralandirilmis ve fotokopi ile ¢ogaltilmistir. Arastirmada yedi
puanlayicinin her biri, matematik basari testini 6nce standart rubrik ve daha sonra SOLO taksonomisine
dayali rubrik kullanarak puanlayacagindan, sinav kagitlarimin 14 adet kopyasi olusturulmustur.
Boylece puanlayicilarin degerlendirme yapacaklari dokiimanlara ulasilmigtir. Standart ve SOLO
taksonomisine dayali rubriklere gore yapilan puanlamalar, arastirmanin veri kaynagi olarak
isimlendirilen bu dokiimanlar iizerinde gerceklestirilmistir.

Objektif olarak puanlama yapmanin miimkiin olmadig1 degerlendirmelerde, puanlama
isleminden once, degerlendirilecek performansin boyutlar1 ve bu performansi degerlendirmede
kullanilacak rubriklerin kategorileri hakkinda puanlayicilarin bilgilendirilmesi gerekir (Kutlu, Dogan
ve Karakaya, 2010). Bu gereklilik kapsaminda, degerlendirmelerin yapilacagr dokiimanlar elde
edildikten sonra puanlayicilara standart rubriklerin tamtildigi ve puanlayiclarin standart rubrik
kullanarak 6rnek puanlamalar yaptiklari bir egitim verilmistir. Ornek puanlamalar; 13 6grenci iizerinde
yapilan 6n uygulamada matematik basari testinde yer alan ancak esas uygulamaya dahil edilmeyen
dort soru tizerinde yapilmistir. Bu dort soru igin basarily, orta ve basarisiz performans diizeylerini temsil
eden 6grenci cevaplar: belirlenmistir. Puanlayicilar, egitim sirasinda yapilacak 6rnek uygulamalarda
kullanilmak iizere gelistirilen standart rubriklerden yararlanarak dgrenci cevaplarini puanlamislardir.
Ornek uygulamalarin ardindan puanlayicilara degerlendirmeleri ile ilgili doniitler verilerek standart
rubriklere yonelik puanlayici egitimleri tamamlanmistir. Egitim sonrasinda puanlayicilar iki giin ile 14
giin arasinda degisen siirelerde 104 6grenciye ait kagitlar1 puanlamislardir.

Standart rubrige gore yapilan puanlamalarin ardindan SOLO taksonomisine dayali rubrikler
kullanilarak yapilan puanlamalara gecilmistir. Puanlayicilar, sinav kagitlarini SOLO taksonomisine
dayali rubrikler ile puanlamadan 6nce ikinci bir puanlayici egitimi gerceklestirilmistir. Bu egitim
kapsaminda; SOLO taksonomisi ile SOLO taksonomisine dayali rubrik iceriklerine yer verilmis ve
puanlayicilar SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanarak érnek puanlamalar yapmislardir. Ornek
uygulamalar birinci puanlayict egitiminde oldugu gibi, 13 6grenci tizerinde yapilan 6n uygulamada
matematik basari testinde yer alan ancak esas uygulamaya dahil edilmeyen dort soru iizerinde
yapilmustir. S6z konusu dort soru igin basarili, orta ve basarisiz performans diizeylerini temsil eden
Ogrenci cevaplari belirlenmistir. Puanlayicilar, egitimde kullanilmak {izere bu sorulara yonelik olarak
gelistirilen SOLO taksonomisine dayali rubriklerden yararlanarak &grenci cevaplarinm
degerlendirmislerdir. Ornek uygulamalar sonrasinda; puanlayicilara degerlendirmeleri ile ilgili
dontitler verilerek, SOLO taksonomisine dayali rubriklere yonelik puanlayict egitimleri
tamamlanmistir. Puanlayicilar, sekiz ile 22 giin arasinda degisen siirelerde puanlama islemini
tamamlamislardir. Arastirma verilerinin toplanmas: siirecinde takip edilen islemler Sekil 1’de ayrica
Ozetlenmigtir.
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Matematik Bagar1 Testinin C)grencilere Uygulanmasi

G

Puanlayicilara Standart Rubriklere Yonelik Egitim Verilmesi

<3

Puanlayicilarin Standart Rubrige Gére Puanlama Yapmasi

@

Puanlayicilara SOLO Taksonomisine Dayali Rubriklere Yonelik Egitim Verilmesi

G

Puanlayicilarin SOLO Taksonomisine Dayali Rubriklere Gore Puanlama Yapmasi

Sekil 1. Veri Toplama Siirecinde Takip Edilen Islemler

Veri Analizi

Yukarida da belirtildigi gibi arastirmanin verileri 104 6grencinin agik uglu sekiz matematik
sorusuna verdigi cevabin yedi puanlayici tarafindan standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrikler
ile puanlanmasi yoluyla elde edilmistir. Dolayisiyla arastirmada; birey (6grenci), madde ve puanlayic
olmak tizere {li¢ ylizey bulunmaktadir. Puanlayiclarin, standart ve SOLO taksonomisine dayali
rubrikleri kullanarak agik ug¢lu matematik sorularmmi puanlamas: sonucunda elde edilen veriler ¢ok
ylizeyli Rasch modeline gore analiz edilmistir. Analizler, FACETS (Linacre, 2014) paket programindan
yararlanilarak gerceklestirilmistir. Arastirmada; ogrencilere uygulanan matematik basar1 testindeki
sekiz sorudan altis1 dortlii derecelendirmeye sahip rubrikler ile puanlanmistir. Diger iki sorunun
puanlanmasinda kullanilan rubrikler ise bes kategorili bir yapiya sahiptir. Puanlama kategorilerinin
farkli olmasi sebebiyle analizler karisik puanlama 6lgek formuna (mixed rating scale forms) gore
yliriitiilmiistiir. Arastirmada ¢ok yiizeyli Rasch analizleri uygulanmadan once; s6z konusu analize
iliskin varsayimlarin karsilanip karsilanmadigi test edilmistir. Bu varsayimlar arasinda; tek boyutluluk,
yerel bagimsizlik ve model ile veri uyumu yer almaktadir.

Tek Boyutluluk Varsayim

Arastirma verilerinin tek boyutluluk varsayimini saglayip saglamadigi Acimlayici Faktor
Analizi (AFA) ile stnanmistir. Faktor analizi; puanlayicilarin her bir maddeye verdikleri puanlarin
ortalamalar1 {izerinden gerceklestirilmistir. Standart rubrik kullanilarak yapilan puanlamalar icin
toplam varyansin %31.82sini aciklayan tek faktorlii bir yapi elde edilmis ve testte yer alan maddelerin
faktor yiiklerinin .40 ile .74 arasinda degistigi belirlenmistir. SOLO taksonomisine dayali rubrik
kullanilarak yapilan puanlamalar i¢in ise testin toplam varyansin %30.84'{inii agiklayan tek faktorlii bir
yapiya sahip oldugu ve maddelerin faktor yiiklerinin .35 ile .70 arasinda siralandig1 saptanmistir. AFA
sonugclarina gore, tek boyutluluk varsayiminin karsilandig1 sdylenebilir.

Yerel Bagimsizlik

Yerel bagimsizlik tek boyutluluk ile paralel ¢alisan bir varsayimdir. Dolayisiyla, tek boyutluluk
varsayiminin karsilandigi durumlarda yerel bagimsizlik varsayimimin da karsilanmis olacag:
(Hambleton, Swaminathan ve Rogers, 1991) ifade edilmektedir. Bu noktadan hareketle, arastirma
verilerinin yerel bagimsizlik varsayimini karsiladigina kanaat getirilmistir. Diger bir ifadeyle, yerel
bagimsizlik varsayimi ayrica test edilmemis; tek boyutluluk varsayimi karsilandigindan yerel
bagimsizlik varsayiminin da saglandig: kabul edilmistir.
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Model ile Veri Uyumu

Model ile veri arasindaki uyum, ¢ok yiizeyli Rasch analizinden elde edilen standartlagtirilmis
artik degerleri (StRes) incelenerek belirlenmektedir. Linacre (2014), model ile verilerin uyumlu
olabilmesi icin +2 araliginin disinda kalan standartlastirilmis artiklarin sayisinin toplam veri sayisinin
yaklasik %5’inden fazla olmamas1 gerektigini belirtmektedir. Yine Linacre’ye (2014) gore, model ile
verinin uyumlu olabilmesi i¢in +3 araliginin disinda yer alan standartlastirilmis artiklarin sayis: toplam
veri sayisinin yaklasik %1’ini agmamalidir. Arastirmada 104 6grencinin agik uglu sekiz soruya
verdikleri cevaplar yedi puanlayia tarafindan puanlanmistir. Dolayisiyla hem standart hem de SOLO
taksonomisine dayali rubrik kullanilarak yapilan degerlendirmelerde toplam 5824 (104x8x7) veri
bulunmaktadir. Standart rubrige gore yapilan puanlamalarda +2 araliginin disinda yer alan standart
artiklarin sayis1 271 (%4.65) ve £3 araliginin disinda yer alan standart artiklarin sayis1 56 (%0.96) olarak
bulunmustur. Dolayisiyla standart rubrige gore yapilan puanlamalarda, model ile veri arasindaki
uyumun yeterli oldugu soylenebilir.

SOLO taksonomisine gore yapilan puanlamalar incelendiginde ise +2 araliinin disinda yer alan
standart artiklarin sayis1 289 (%4.96) ve £3 araliginin disinda yer alan standart artiklarin sayis1 91 (%1.56)
olarak belirlenmistir. Buna gore, +3 araliginin disinda yer alan standart artiklarin yiizdesinin Linacre
(2014) tarafindan oOnerilen %1 Olgiitiinii astig1 sdylenebilir. Ancak Linacre’nin (2014) model ile veri
arasindaki uyum hakkinda verilecek kararlarda dikkate alinmasini onerdigi bu olgiitleri kesin bir
bi¢imde tanimlamay1p yaklasik degerler olarak ifade ettigi bilinmektedir. Cok yiizeyli Rasch analizinde
#3 araliginin disinda kaldig tespit edilen standart artiklarin yiizdesi bu dogrultuda ele alindiginda
model ile veri arasindaki uyumun kabul edilebilir oldugu diistiniilmektedir. Nitekim McNamara
(1996), £2 ya da +3 araligimin disinda kalan standart artiklarin yiizdesi, dlgiit olarak alinmasi onerilen
degerlerden 6nemli bir sapma gostermedigi siirece ¢ok ytiizeyli Rasch modelinin kullanilmasindan
vazgecilmemesi gerektigini belirtmektedir. Ciinkii temel madde tepki kuraminda bir, iki ve {ig
parametreli modellerden hangisi veriler ile daha iyi uyum gosteriyorsa, analizler veri seti ile daha iyi
uyum gosterdigi belirlenen modele gore yiiriitiilmektedir. Bir baska deyisle, ii¢ parametreli model
veriler ile yeterli uyum vermedigi takdirde, iki parametreli model kullanilabilmekte ya da iki
parametreli modelin veri ile uyumunun diisiik olmasi halinde bir parametreli modelden
yararlanilabilmektedir. Oysa ¢ok yiizeyli Rasch analizinde model ile veri arasindaki uyumun yeterince
yliksek olmamasi durumunda, bu modelin yerine kullanlabilecek alternatif bir model
bulunmamaktadir. Buna bagl olarak, model ile veri arasindaki uyum yiiksek olmasa da; performans
degerlendirmede ¢ok yiizeyli Rasch modelinin kullanilmasi Onerilmektedir (McNamara, 1996).
Dolayisiyla, SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanilarak yapilan puanlamalarda +3 araligimn
disinda kalan standart artiklarin yiizdesinin ¢ok yiizeyli Rasch modelinin kullanimina engel teskil
etmeyecek biiyiikliikte oldugu soylenebilir. Varsayimlarin karsilandigi belirlendikten sonra, ¢ok
ylizeyli Rasch analizi gercgeklestirilmistir. Daha sonra, analiz ¢iktilar: puanlayici katiligi ve comertligine
iliskin alanyazinda yer alan 6l¢iitler dogrultusunda incelenmistir. Puanlayici katiligi ve comertligini,
belirlemeye yonelik olarak incelenen grup diizeyindeki ve bireysel diizeydeki istatistiksel gostergeler
(Myford ve Wolfe, 2004) Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7. Puanlayici Katilig1 ve Comertliginin Istatistiksel Gostergeleri

Grup Diizeyinde Bireysel Diizeyde

- Puanlayic yiizeyi i¢in hesaplanan Ki Kare =~ - Puanlayicilardan herhangi birinin logit cetvel
degerinin istatistiksel agidan anlaml tizerinde diger puanlayicilara gore daha farkl bir
olmast konumda bulunmasi

- Puanlayia yiizeyine iliskin ayirma oramn - Herhangi bir puanlayici igin hesaplanan #-degerinin
ve giivenirlik indeksinin yiiksek olmasi istatistiksel agidan anlaml1 olmas:
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Tablo 7’de goriildiigii lizere, puanlayic ylizeyine ait Ki Kare testinin anlamli ¢tkmasi puanlayic
katiligimin ve comertliginin grup diizeyindeki gostergelerinden ilkidir. Anlamli olan Ki Kare degeri,
puanlayicilardan en az birinin digerlerine gore daha katki ya da daha comert puanlamalar yaptigin
gostermektedir. Puanlayici katilig1 ve comertliginin grup diizeyindeki diger gostergeleri ayirma orani
ile gtivenirlik indeksidir. Giivenirlik indeksi 0 ile 1 arasinda degisen degerler alabilirken; ayirma oram
1 ile sonsuz araliginda uzanmaktadir. Bu iki istatistik farkli metriklerde rapor edilmesine ragmen her
ikisi de ayni1 bilgilerden hesaplanmakta ve belirli bir yiizey icin benzer sonuglara yol agmaktadir. Madde
ve birey yiizeyleri s6z konusu oldugunda giivenirlik indeksi Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayina
benzer sekilde yorumlanmaktadir (Bond ve Fox, 2007). Dolayistyla tipki Cronbach Alpha i¢ tutarlilik
katsayis1 gibi, madde ve birey yilizeylerine ait giivenirlik indeksi i¢in .70 degerinin 6l¢iit olarak alinmasi
Onerilmektedir (Walker, Engelhard ve Thompson, 2012). Bu ol¢iitiin iizerindeki degerler, yetenek
diizeyi farkli olan 6grencilerin basarili bir bicimde ayirt edilebildigine ve 6l¢me aracindaki maddelerin
birbirinden bagimsiz olarak puanlanabildigine isaret eder. Puanlayici yiizeyi i¢in hesaplanan ayirma
orani ve giivenirlik indeksine iligkin yiiksek degerler ise puanlayicilar arast uyumun diisiik ve
farklilasmanin fazla oldugunu ifade etmektedir. Bu sebeple, puanlayic yiizeyine iliskin giivenirlik
indeksi ve ayirma oraninin diisiik olmasi istenmektedir. Ancak puanlayicilarin benzer katihik ve
cOmertlikte puanlama yaptiklarinin sdylenebilmesi i¢in ayirma orani ve giivenirlik indeksinin hangi
degerin altinda olmas1 gerektigine dair alanyazinda net bir 6l¢iit bulunmamaktadir.

Grup diizeyindeki istatistiksel gostergeler puanlayicilarin katilik ve comertlikleri arasinda fark
bulunup bulunmadigin gosterebilse de; eger bir fark varsa bunun hangi puanlayici/puanlayicilardan
kaynakladig1 hakkinda bilgi vermemektedir. Farka kaynaklik eden puanlayicinin belirlenebilmesi igin
puanlayici katilig1 ve comertliginin bireysel diizeydeki istatistiksel gostergelerinin incelenmesi gerekir.
Puanlayicilara ait logit Olglileri, bu logit Olclilerinin ortalamasi ve standart hatas1 kullanilarak
hesaplanan t-degeri puanlayic katiligr ve comertliginin bireysel diizeydeki gostergelerinden biridir.
Tablo 7’de sunuldugu gibi, puanlayicilarin logit cetvel {izerindeki konumlari, puanlayict katilig1 ve
cOomertliginin bireysel diizeydeki istatistiksel gostergelerinden bir digeridir. Cok yiizeyli Rasch
analizinde, tiim degiskenlik kaynaklar1 esit aralikli logit Slgegine doniistiiriilmekte ve logit cetvel
iizerinde bir arada sunulmaktadir. Puanlayicilarin bu cetvel iizerinde birbirlerine yakin noktalarda
kiimelenmesi benzer katilililk ve comertlikte puanlama yaptiklarimi gosterir. Logit cetvelin farklh
noktalarinda bulunmalar1 ise katililik ve comertlikleri yoniiyle puanlayicilar arasinda farklilik
oldugunu yansitir.

Bulgular

Bu boliimde, arastirmadan elde edilen bulgulara yer verilmistir. Cok yiizeyli Rasch analizi
ciktilari; birey, madde ve puanlayia yiizeylerine iliskin ¢ok sayida tablo ile sekil icermektedir. Bununla
birlikte, bulgularin sunumunda yalmizca puanlayic katilig1 ve comertliginin istatistiksel gostergeleri
olabilecek tablo ve sekillere yer vermistir. Ilk olarak, standart rubrikler kullanilarak yapilan
puanlamalara iliskin analiz ¢iktilar1 sunulmustur. Standart rubriklere gore yapilan puanlamalarin
analiz edilmesiyle elde edilen logit cetvel Sekil 2’de gosterilmistir.
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Sekil 2'nin besinci siitununda puanlayicilara iliskin dl¢iimler yer almaktadir. Puanlayic yiizeyi
icin yapilacak yorumlar, siitunun {iist ucunda yer alan ve yiiksek logit puanina sahip olan
puanlayicilarin daha kati; stitunun alt ucunda yer alan ve diisiik logit puanina sahip olan
puanlayicilarin ise daha comert puanlamalar yaptig1 seklindedir. Dolayisiyla, en kat1 puanlamalarin 6
numarali puanlayici (.39 logit), en comert puanlamalarin ise 3 numarali puanlayici (-.45 logit) tarafindan
yapildigr ortaya ¢ikmaktadir. Puanlayic1 yiizeyinde logit 6lceginin negatif ve pozitif ucu boyunca
uzanan Olclimlerin elde edilmesi; puanlayicillar arasinda katilik/comertlikleri yoOniiyle fark
bulunduguna isaret etmektedir. Ancak bu konuda daha kesin bir kaniya varabilmek icin puanlayici
ylizeyine ait 6l¢iim raporlar: incelenmelidir. Puanlayia yiizeyine iliskin 6l¢iim raporlar1 Tablo 8'de

sunulmustur.

Tablo 8. Standart Rubriklere Gore Yapilan Puanlamalarin Cok Yiizeyli Rasch Modeline Gére Analiz
Edilmesiyle Puanlayic Yiizeyi Icin Elde Edilen Olgiim Raporlar:

Puanlayic Logit Olgiisii Standart Hata Uyum-i¢i Uyum-Dais1
P6 .39 .04 .98 1.08
P4 .26 .04 1.05 1.09
P7 19 .04 .76 90
P5 .02 .04 .97 1.01
P2 -.16 .04 87 97
P1 -24 .04 1.16 1.21
P3 -45 .04 1.12 1.12
Ortalama .00 .04 99 1.05
Standart Sapma (Evren) .28 .00 13 .10
Standart Sapma (Orneklem) .30 .00 14 .10
Model, Evren: RMSE=.04 Standart Sapma=.27 Ayirma Orani=6.53  Giivenirlik=98

Model, Orneklem: RMSE=.04 Standart Sapma=.30 Ayirma Orani=7.07  Giivenirlik=98
Model, Tamami Ayri Ki Kare=306.0  sd=6 p=.00
Model, Rastgele Normal Ki Kare=5.9  sd=5 p=.32

Tablo 8'in ikinci siitununda puanlayicilarin katilik ve comertliklerine iliskin Olgtimler yer
almaktadir. Puanlayicilar icin rapor edilen pozitif logit Ol¢iimleri puanlayicinin kati puanlamalar
yaptigina isaret ederken; negatif logit Olc¢limleri puanlayicimin comert puanlamalar yaptiginm
gostermektedir. Tablo 8’e gore, puanlayicilara iliskin logit Slgiileri .39 ile -.45 arasinda degismekte olup
puanlayicilarin katilik ve comertliklerine iliskin aralik .84 logittir [.39-(-.45)]. Her bir puanlayici igin
rapor edilen logit Olgiisti ile puanlayicilarin logit Olglitlerine iliskin aralik logit cetvelde de
goriilmektedir. Tablo 8'de yer alan istatistiklerden biri de, uyum ici ve uyum dis1 istatistikleridir. Uyum
istatistiklerinin ortalamasinin 1’e esit olmasi, model ile veri arasindaki uyumun miikemmel oldugunu
gostermektedir. Ancak gercek 6l¢me durumlarinda model ile veri arasindaki uyumun miikemmel
olmasi genellikle imkansizdir (Brentari ve Golia, 2008). Dolayisiyla uyum istatistiklerine iligkin kabul
edilebilir araligin ne oldugu sorusunun cevaplanmasi gerekmektedir. Wright ve Linacre (1994), .6 ile
1.4 arasinda kalan uyum degerlerini kabul edilebilir olarak belirtmistir. Bu dlgiite gore, .5 ve altindaki
degerlerile 1.5 ve tizerindeki degerler verilerin 6l¢iim icin uygun olmadig: seklinde yorumlanmaktadir.
Myford ve Wolfe (2003) ise 2'ye kadar olan uyum istatistiklerini kabul edilebilir olarak nitelendirmistir.
Myford ve Wolfe’a (2003) gore, 1.5 ile 2 arasindaki degerler verilerin l¢iim igin olumsuz bir etkisi

bulunmadigini yansitirken; 2'nin iistiindeki uyum istatistikleri verilerin 6l¢iim sonuglarini olumsuz
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etkiledigini gostermektedir (Sudweeks, Reeve ve Bradshaw, 2004). Puanlayicilar i¢in rapor edilen uyum
i¢i ve uyum disi istatistiklerinin ortalamasina bakildiginda, .99 ve 1.05 gibi 1’e oldukga yakin degerler
oldugu belirlenmistir. Bu degerler verinin model ile uyumlu oldugunu gostermektedir. Ayrica, uyum
istatistiklerinin puanlayicilarin hi¢birinde kabul edilebilir araligin disinda kalmadig1 saptanmistir. Bu

bulgu, model ile veri uyumunu olumsuz etkileyen puanlayici bulunmadigini yansitmaktadar.

Puanlayic1 yiizeyine iliskin ayirma orani ve giivenirlik indeksine bakildiginda evren ve
Orneklem seklinde iki farkli model bulundugu goriilmektedir. Linacre’ye (2014) gore, herhangi bir
ylizeyin olas: biitiin bilesenleri model icerisinde yer aliyorsa “model, evren” satirindaki ayirma oran ve
giivenirlik indeksi dikkate alinmalidir. Ornegin; cinsiyet degiskenin analize dahil edilen bir yiizey
olmasi halinde, kiz/erkek seklinde bu yiizeyin olasi biitiin bilesenleri model igerisinde yer alacaktir.
Boyle bir durumda, “model, evren” satirinda yer alan ayirma orami ve giivenirlik indeksine
bakilmaktadir. Ancak yiizeyin olas1 biitiin bilesenlerinden yalnizca tesadiifi olarak segilen bir kismi
model icerisinde yer aliyorsa, “model, drneklem” satirindaki ayirma orani ve giivenirlik indeksi esas
alinmaktadir. S6z gelimi; birey, puanlayici ya da madde yiizeylerinin olas: biitiin bilesenlerinin modele
dahil edilmesi miimkiin degildir. Bu yiizeyler i¢in, birey, puanlayict ve madde evreninden tesadiifi
olarak secilen bilesenler modelde yer alir. Bu sekildeki bir durumda, “model, érneklem” satirindaki
ayirma orani ve giivenirlik indeksinin yorumlanmas: gerekmektedir (Linacre, 2014). Buna bagh olarak,
puanlayia yiizeyine iliskin bulgular yorumlanirken; “model, drneklem” satirindaki ayirma orani ile
glivenirlik indeksi dikkate alinmistir. Ayirma orani 7.07 ve giivenirlik indeksi .98 olarak belirlenmistir.
Ayirma orani ve giivenirlik indeksi, farkin giivenirligine iliskin istatistiklerdir. Birey yiizeyi icin
hesaplanan yiiksek giivenirlik indeksi yetenek diizeyleri farkli olan 6grencilerin etkili bir bigimde ayirt
edilebildigini yansitir. Madde yiizeyine iliskin giivenirlik indeksinin yiiksek olmasi Olgiilen 6zelligin
kavramsal olarak farkli yonlerinin puanlayicilar tarafindan ayirt edilebildigi ortaya koyar. Puanlayici
ylizeyine ait giivenirlik indeksinin yiiksek olmasi ise puanlayicilarin katilik/comertlikleri yoniiyle
farklilik gosterdigi ve puanlayicilar arast uyumun diisiik oldugu anlamina gelir. Ciinkii puanlayici
ylizeyi i¢in hesaplanan giivenirlik indeksi, puanlayicilar arasindaki giivenilir benzerligi degil; glivenilir
farki gostermektedir (Haiyang, 2010). Buna bagli olarak; madde ve birey yiizeylerinin aksine, puanlayic
ylizeyinde ayirma orani ve giivenirlik indeksinin diisiik olmasi istenmektedir. Bu arastirmada
puanlayia yiizeyine iliskin .98 gibi ytiiksek bir giivenirlik indeksinin hesaplanmasi, puanlayicilarin
katilik/comertlik agisindan farklilik gosterdigine isaret etmektedir. Bu farkin anlamli olup olmadigina
Ki Kare degerine bakilarak karar verilmektedir. Cok yiizeyli Rasch analizinde her bir yiizey icin rastgele
normal ve tamami ayn: olmak tizere iki farkli Ki Kare degeri rapor edilmektedir. Herhangi bir yiizeyin
bilesenlerinin normal dagilma sahip bir evrenden tesadiifi olarak segilen bir drneklemi temsil edip
etmedigine karar vermek igin rastgele normal Ki Kare degeri referans alinmaktadir. Olgiim hatasina izin
verildikten sonra, ylizeyin bilesenleri arasinda anlamli fark olup olmadigini belirlemek igin ise tamam:
aym Ki Kare incelenmektedir (Linacre, 2014). Buna gore, katilik ve comertlikleri yoniiyle puanlayicilar
arasinda anlamli fark olup olmadigini belirlemek igin tamami ayni Ki Kare degeri incelenmistir. Ki Kare
degeri istatistiksel olarak manidar [x?>=306.00, sd=6, p<.01] oldugundan, katilik ve comertlikleri acisindan

puanlayicilar arasinda anlamli fark bulundugu saptanmstir.
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Grup diizeyinde yapilan incelemelerde puanlayicilarin katilik ve comertlikleri yoniiyle farklilik
gosterdigi belirlendikten sonra, bu farkin hangi puanlayici/puanlayicilardan kaynaklandiginin ortaya
konulmasi gerekir. Bu dogrultuda, bireysel diizeydeki incelemelere gecilmistir. Puanlayic1 katilig1 ve
comertliginin bireysel diizeydeki istatistiksel gostergelerinden biri logit cetveldir. Puanlayicilar
arasindaki farkin kaynagini, logit cetvelin puanlayic siitununda diger puanlayicilara gore daha farkl
bir noktada bulunan puanlayici/puanlayicilarin olusturdugu kabul edilir (Myford ve Wolfe, 2004). Sekil
2’deki logit cetvele bakildiginda tiim puanlayicilarin logit 6lgeginin farkli noktalarinda bulundugu
goriilmektedir. 5 numarali puanlayic logit dlgeginin 0 noktasinda yer alirken; 6, 4 ve 7 numarali
puanlayicilar logit dlgeginin pozitif ucunda, 2, 1 ve 3 numarali puanlayicilar logit 6lgeginin negatif
ucunda yer almistir. Puanlayicilarin logit cetvel {izerinde bulundugu noktalar; 6, 4 ve 7 numarali
puanlayicilarin puanlamada daha kati; 2, 1 ve 3 numarali puanlayicilarin ise puanlamada daha comert
davrandigini distindiirmektedir. Bu konuda daha kesin bir yargiya varabilmek i¢in her bir
puanlayiciya iliskin t degerlerinin hesaplanmasi gerekir. t degeri hesaplanirken herhangi bir
puanlayiciya ait logit dl¢timiinden, tiim puanlayicilara iliskin logit ortalamas: ¢ikarilmakta ve elde
edilen fark logit 6l¢timlerinin standart hatasina boliinmektedir. Daha sonra hesaplanan t degeri ile ilgili
serbestlik derecesindeki kritik t degeri karsilastirilarak anlamlilik sinamasi yapilmaktadir. Arastirmaya
yedi puanlayic1 dahil edildiginden, serbestlik derecesi 7-1=6 olarak hesaplanmis ve 6 serbestlik derecesi
ile .01 diizeyindeki kritik t degeri 3.71 olarak belirlenmistir. Arastirmaya dahil edilen her bir puanlayic
icin hesaplanan t degerleri ve bu degerlerin anlamlili§ina iligskin sonuglar Tablo 9’da sunulmustur.
Tablo 9’a gore; 6, 4 ve 7 numarali puanlayicilarin puanlamada daha katy; 2, 1 ve 3 numaral

puanlayicilarin ise daha comert davrandig tespit edilmistir.

Tablo 9. Standart Rubrik Kullanilarak Yapilan Puanlamalarda Katilik ve Comertlikleri Agisindan
Puanlayicilar Arasinda Gozlenen Farkin Anlamliligina [liskin t-testi Sonuclar

Puanlayic1  tdegeri Farkin Anlamlilig:

P6 9.75 | thesaplanan | >tkritik 0ldugundan fark anlamlidir. 6, 4 ve 7 numarali puanlayicilarin
her tigii de logit cetvelin pozitif ucunda yer aldigindan, bu puanlayicilarin diger
P4 6.50 Ny

puanlayicilara kiyasla anlamli derecede daha kati puanlamalar yaptig:

pP7 4.75 belirlenmistir.

P5 .05 | thesaplanan | <tiritik oldugundan fark anlaml degildir.
P2 -4.00 | thesaplanan | >firitik oldugundan fark anlamlidir. 2, 1 ve 3 numarali puanlayicilarin
P1 6.00 her tigii de logit cetvelin negatif ucunda yer aldigindan, bu puanlayicilarin

diger puanlayicilara gore anlamli derecede daha cémert puanlamalar yaptig
P3 -11.25  belirlenmistir.

Acik uclu matematik sorularinin standart rubriklere gore puanlanmasi sonucu elde edilen
verilerin analizinin ardindan, SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalar

analiz edilmistir. Analiz sonucunda elde edilen logit cetvel Sekil 3'te gosterilmistir.
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Sekil 3’e gore, puanlayicilarin genel olarak logit dlgeginin sifir noktasinda bulundugu veya bu
noktaya oldukca yakin oldugu saptanmistir. Puanlayicilarin logit oOlgeginin orta noktasinda
kiimelenmesi, katilik ve comertlikleri agisindan puanlayicilar arasinda 6nemli bir farkin bulunmadigin
diisiindiirmektedir. Ancak puanlayicilar arasinda anlaml bir fark olup olmadigini ortaya koyabilmek
icin puanlayic yiizeyine iliskin 6l¢iim raporlarimin incelenmesi gerekmektedir. Puanlayici yiizeyine
iligkin 6l¢tim raporlar1 Tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10. SOLO Taksonomisine Dayali Rubriklere Gore Yapilan Puanlamalarin Cok Yiizeyli Rasch
Modeline Gore Analiz Edilmesiyle Puanlayic Yiizeyi Icin Elde Edilen Olgiim Raporlar1

Puanlayic Logit Olgiisii Standart Hata Uyum-i¢i Uyum-Dais1
P5 .06 .04 1.02 1.19
P4 .04 .04 1.04 1.16
P1 .02 .04 .98 1.12
P6 .02 .04 1.00 1.15
P3 -.04 .04 1.04 1.12
P7 -.05 .04 .96 1.06
P2 -.06 04 91 1.00
Ortalama .00 .04 .99 1.12
Standart Sapma (Evren) .04 .00 .04 .06
Standart Sapma (Orneklem) .05 .00 .05 .07
Model, Evren: RMSE=.04 Standart Sapma=.02 Ayirma Orani=.51 Gilivenirlik=.21
Model, Orneklem: RMSE=.04 Standart Sapma=.03 Ayirma Orani=.69 Glivenirlik=.32
Model, Tamami Ay Ki Kare=8.8 sd=6 p=.18

Model, Rastgele Normal Ki Kare=3.6  sd=5 p=.61

Tablo 10’a gore, puanlayicilara iliskin logit olgiileri .06 ile -.06 arasinda degismekte olup
puanlayicilarin katilik ve comertliklerine iliskin aralik .12 logittir [.06-(-.06)]. Bu araligin kiigiik olmasi,
katilik ve cOmertlikleri agisindan puanlayicilar arasinda Onemli bir fark bulunmadigin
diisiindiirmektedir. Puanlayicilar igin rapor edilen uyum i¢i ve uyum dis1 istatistiklerinin ortalamasina
bakildiginda .99 ve 1.12 gibi 1’e oldukga yakin degerler oldugu belirlenmistir. Bu degerler verinin model
ile uyumlu oldugunu gostermektedir. Ayrica, uyum i¢i ve uyum disi istatistiklerinin puanlayicilarin
higbirinde .5 ile 2.00 kabul edilebilir araliginin (Myford ve Wolfe, 2003) disinda kalmadig1 saptanmaistir.
Bu bulgu, model ile veri uyumunu olumsuz etkileyen puanlayici bulunmadig1 anlamina gelmektedir.

Tablo 10’a bakildiginda, puanlayici yiizeyine iliskin ayirma oranmin .69 ve giivenirlik
indeksinin .32 olarak belirlendigi goriilmektedir. Puanlayici yiizeyi i¢in hesaplanan ayirma orani ve
giivenirlik indeksinin diisiik olmasi, katilik ve comertlikleri agisindan puanlayicilar arasinda fark
olmadigina isaret etmektedir. Bununla birlikte, bu konudaki nihai karar, puanlayicilar arasindaki farkin
istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini yansitan Ki Kare degeri incelenerek verilmektedir (Linacre,
2014). Ki Kare degerinin istatistiksel agidan anlamli olmamast [x?=8.8, sd= 6, p>.05], katiik ve
comertlikleri agisindan puanlayicilar arasinda anlamli fark bulunmadigma iliskin bir kamt
sunmaktadir. Grup diizeyindeki incelemelerin ardindan bireysel diizeydeki istatistiksel gostergeler
incelenmistir. Puanlayicilarin logit cetvel {izerindeki konumlari, puanlayici katiligi ve comertliginin
bireysel diizeydeki istatistiksel gostergelerinden biridir. Sekil 3'teki logit cetvele bakildiginda
puanlayiclarin logit olgeginin sifir noktasinda kiimelendigi goriilmektedir. Puanlayicilarin logit
Olceginin tek bir noktasinda kiimelenmesi, benzer katilik ve comertlikte puanlama yaptiklarina isaret
etmektedir. Puanlayic katilig1 ve comertliginin bireysel diizeydeki istatistiksel gostergelerinden bir
digeri, aragstirmaya dahil edilen puanlayicilar i¢in hesaplanan t degerleridir. Puanlayicilara ait logit
olctileri, bu logit 6lciilerinin ortalamasi ve standart hatasi kullanilarak elde edilen ¢ degerleri Tablo 11°de
sunulmustur.
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Tablo 11. SOLO Taksonomisine Dayali Rubrikler Kullanilarak Yapilan Puanlamalarda Katilik ve
Comertlikleri Ac¢isindan Puanlayicilar Arasinda Gozlenen Farkin Anlamhiligina Iliskin t-testi Sonuglari

Puanlayic t degeri Farkin Anlamlilig:

P5 1.50

P4 1.00

P1 5

P6 5 | thesaplanan | < tiritik oldugundan fark anlaml degildir.
P3 -1.00

P7 -1.25

P2 -1.50

Tablo 11’e gore, hesaplanan t degerleri -1.50 ile 1.50 arasinda degismektedir. Arastirmaya yedi
puanlayic dahil edildiginden, serbestlik derecesi 7-1=6 olarak hesaplanmis ve 6 serbestlik derecesi ile
.01 diizeyindeki kritik ¢ degeri 3.71 olarak belirlenmistir. Hesaplanan ¢ degerlerinin kritik ¢ degerini
asmamasi, katihik ve comertlikleri agisindan puanlayicilar arasinda fark bulunmadigini ortaya
koymaktadir.

Standart rubrik kullanarak yapilan puanlamalarda puanlayiclar arasinda anlamli fark
bulundugu, SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanildiginda ise puanlayicilarin benzer katilik ve
comertlikte puanlamalar yaptifi Tablo 12’de sunulan ornekte de goriilebilmektedir. Tablo 12'de
matematik basari testindeki ii¢ numarali soruya (bk. Ek 1) verilen 6grenci cevaplarindan biri,
calismadaki yedi puanlayicinin bu cevaba atadig1 puanlarla birlikte sunulmustur.

Tablo 12. Puanlayicilarin Standart ve SOLO Taksonomine Dayali Rubrige Gore Yaptiklar1 Ornek Bir

Puanlama

Standart Rubrik 2 0 1 1 1 0 1
SOLO Taksonomisine Dayal1 Rubrik 2 2 2 2 2 2 2

Tablo 12 incelendiginde standart rubrik kullanarak yaptiklari puanlamalarda, puanlayicilarin
ayni cevaba oldukca farkli puanlar verdigi anlasilmaktadir. Ayn1 cevabi; bir numarali puanlayici
standart rubrigin iyi (2) kategorisine, iig, dort, bes ve yedi numarali puanlayicilar baglangic diizeyinde (1)
kategorisine ve alti numarali puanlayic yetersiz (0) kategorisine atamigtir. SOLO taksonomisine dayali
rubriklere gore yapilan puanlamalarda ise puanlayicilarin 6grencinin verdigi cevabin SOLO
taksonomisinin ¢cok yénlii yap: diizeyine karsilik geldigiyle ilgili hem fikir oldugu ve tiim puanlayicilarin
ayni cevaba ayni puani verdigi goriilmektedir.
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Tartisma

Bu arastirmada, standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrikler ile puanlanan agik uglu
matematik sorularinda puanlayic katiligr ve cémertliginin gok yiizeyli Rasch modeliyle incelenmesi
amaglanmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular; standart rubriklere gore yapilan puanlamalarda
puanlayicilar arasi giivenirligin diisitk oldugunu, katilik ve comertlikleri yoniiyle puanlayicilar
arasinda anlamli fark bulundugunu gostermistir. Performansa dayali degerlendirmelerde rubrik
kullaniminin temel amaglarindan biri, puanlama isleminin kim tarafindan yapildigindan bagimsiz
olarak gerceklestirilmesini saglamaktir (Moskal ve Leydens, 2000; Purpura, 2004). Bir baska deyisle,
acgik uglu sorularin puanlanmasinda kullanilan rubriklerin puanlayia etkilerini minimum diizeyde
tutarak puanlayicilar aras1 uyumu arttirmasi beklenmektedir (Dunbar, Brooks ve Miller, 2006). Ancak
arastirmadan elde edilen bulgular standart rubriklerin bu beklentiye yeterince cevap veremedigini
yansitmaktadir. Bu bulgu, Giiler ve Gelbal (2010) tarafindan yapilan arastirmanin sonuglariyla
desteklenmektedir. Giiler ve Gelbal'in (2010) yaptig1 calismada, ogrencilerin acitk uglu matematik
sorularina verdikleri cevaplar; herhangi bir taksonomi temele alinmadan hazirlanan holistik rubrikler
kullanilarak doért farkli puanlayia tarafindan puanlanmistir. Arastirma sonucunda; puanlayic
glvenirliginin diistik oldugu, puanlayicilarin katilik ve comertlikleri arasinda anlamli fark bulundugu
belirlenmistir. Buna gore, bu ¢alismadan elde edilen bulgularin Giiler ve Gelbal (2010) tarafindan
yapilan ¢alismanin sonuglari ile benzerlik gosterdigi soylenebilir. Ancak bu benzerlik yorumlanirken
iki calisma arasindaki farkliliklarin goz ardi edilmemesi gerekir. Ilk olarak, Giiler ve Gelbal'in (2010)
calismasinda genel bir rubrik gelistirilmis ve tiim maddelerin puanlanmasinda bu genel rubrik
kullanilmistir. Bu ¢alismada ise, matematik bagari testindeki her bir soru i¢in ayr1 bir rubrik gelistirilmis
ve testteki sorularin puanlanmasinda bu géreve dzel rubriklerden yararlanilmistir. Yine Giiler ve Gelbal
tarafindan yapilan calismada, altili derecelemeye sahip rubrikler kullanilirken, bu arastirmada dortlii
ve begli derecelemeye sahip standart rubriklerden yararlanilmistir. Dolayisiyla, ister genel isterse
goreve Ozel olarak gelistirilmis olsun, ister altili isterse dortlii veya besli dereceleme kullanilmis olsun,
standart rubriklerin puanlayicilarin katilik ve comertlikleri arasindaki farkliliklar1 giderme konusunda
tam anlamiyla etkili olmadig) ifade edilebilir. Bununla birlikte, hem bu arastirmada hem de Giiler ve
Gelbal'in (2010) yaptig1 ¢alismada kullanilan standart rubriklerin holistik yapiya sahip oldugu dikkate
alindiginda, standart rubriklerin puanlayic1 katilig1 ve comertligi tizerindeki etkisine iliskin varilan
¢ikarimin analitik rubrikler icin gecerli olmayabilecegi gdzden kagirilmamalidir.

Puanlayic katiligl ve comertliginin bireysel diizeydeki istatistiksel gostergeleri, arastirmaya
dahil edilen yedi puanlayicidan {igii i¢in puanlayici katiliginin ve ticii icin de puanlayict comertliginin
s0z konusu oldugunu ortaya koymustur. Standart rubriklere gore yapilan puanlamalarda, puanlayict
katiligr ve comertliginin arastirmaya katilan puanlayicilarin neredeyse tamaminda gozlenen bir
puanlayic etkisi olmasi, alanyazindaki kuramsal bilgiler ile ortiismektedir. Nitekim Cronbach (1990)
puanlayic katilig1 ve comertligini, puanlama siirecine karisan en 6nemli puanlayici etkisi olarak ifade
etmistir.

Ogrencilerin agik uglu matematik sorularina verdikleri cevaplarin SOLO taksonomisine dayali
rubrikler kullanilarak puanlanmasi sonucu elde edilen veriler yine ¢ok yiizeyli Rasch modeline gore
analiz edilmistir. Analiz sonuglarina gore; puanlayicilar aras1 uyumun yiiksek oldugu, puanlayicilarin
katilik ve comertlikleri arasinda anlamli fark bulunmadig: belirlenmistir. Bu sonuca dayanarak, SOLO
taksonomisine dayali rubriklerin puanlayicilar arasindaki farkliliklarin giderilmesine yardima oldugu
ve puanlama isleminin daha objektif bir bicimde gerceklesmesine katki sagladigi sdylenebilir. SOLO
taksonomisinin degerlendirmede kullanilacak 6lgiitleri acik bir hale getirdigi (Hattie ve Purdie, 1998)
ve kolaylikla anlasilabilecek diizeylerden olustugu (Biggs ve Collis, 1982) seklindeki kuramsal bilgiler
aragtirmadan elde edilen bulgular1 destekler niteliktedir.
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Alanyazindaki ampirik calismalara bakildiginda SOLO taksonomisine dayali rubriklerin
puanlayicilar aras1 giivenirligi arttirdigi yoniindeki arastirma bulgusunu destekleyen calismalar
oldugu gibi; bu bulgu ile elisen caligmalarin da bulundugu goriilmektedir. Ornegin; Burnett (1999) ve
Hundzynski (2008) tarafindan yapilan arastirmalarda, SOLO taksonomisi kullanilarak gerceklestirilen
degerlendirmelerde puanlayicilar arasi giivenirlik incelenmistir. Bu arastirmalarda puanlayicilar aras:
glvenirlik katsayilari, sirasiyla .85 ve .87 olarak bulunmustur. Dolayisiyla, Burnett (1999) ve
Hundzynski (2008) tarafindan yapilan calismalardan elde edilen bulgularin bu arastirmanin
sonuglariyla paralellik gosterdigi sOylenebilir. Arastirma sonuglariyla paralellik gosteren bir bagka
calisma Yazici (2013) tarafindan yapilmistir. Yazici (2013) tarafindan yapilan ¢alisma kapsaminda, agik
uclu fizik sorular1 ii¢ puanlayic tarafindan SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak
puanlanmigtir. Puanlamadan elde edilen veriler puanlayicilar aras: giivenirligin yiiksek oldugunu ve
SOLO taksonomisine dayali rubriklerin puanlayicilar arasindaki farkliliklari azalttigini ortaya
koymustur. Dolayisiyla, siralanan ¢alismalar ile bu arastirmada ulasilan bulgularin ayni1 eksende
oldugu soylenebilir. Ancak, bunu tam bir ortiisme olarak nitelendirmek dogru olmayacaktir. Ciinkii
puanlayicilar arasinda farklilik olup olmadigi bu arastirmada ¢ok yiizeyli Rasch modeli ile test
edilirken; konu ile ilgili énceki ¢alismalarda korelasyon analizi ile incelenmistir. Korelasyon analizi
puanlayicilarin degerlendirdikleri bireyler igin yaptiklari siralamanin uyumlu olup olmadigini (goreli
uyum) ortaya koymakta, fakat puanlayicilar arasindaki mutlak uyum hakkinda bir bilgi vermemektedir
(Goodwin, 2001). Cok yiizeyli Rasch modelinde ise puanlayicilarin katilik ve comertlikleri arasinda fark
olup olmadigr degerlendirdikleri bireyler icin yaptiklar1 siralamalar iizerinden degil; bu bireylere
verdikleri puanlarin gercek degerleri {izerinden (mutlak uyum) hesaplanmaktadir (Sudweeks vd.,
2004). Buna gore; konu ile ilgili dnceki ¢alismalarda ulasilan sonuglar ile bu arastirmadan elde edilen
bulgular bir arada ele alindiginda SOLO taksonomisine dayali rubriklerin puanlayicilar arasindaki hem
goreli hem de mutlak uyumu arttirdig: seklinde bir ¢ikarima varilabilir.

Leung (2000) tarafindan yapilan calismada ise bu arastirmanin bulgularindan farklilik gosteren
sonuglara ulasilmistir. Leung (2000), SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanilarak yapilan
puanlamalarda, puanlayici giivenirligini incelemis ve puanlayicilar arasi korelasyon katsayisini .49
olarak hesaplamistir. Leung’a (2000) gore, SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanilarak yapilan
degerlendirmelerde puanlayicilar arasi giivenirligin diisiik olmasi; puanlayicilarin  SOLO
taksonomisine dayali rubrik ile puanlama yapmaya asina olmamasindan kaynaklanmaktadir.
Dolayistyla, Leung (2000) tarafindan yapilan ¢alisma ile bu arastirmada puanlayicilar arasi giivenirlige
iliskin celigkili sonugclar elde edilmesi, bu arastirmada yapilan puanlamalar 6ncesinde puanlayicilarin
SOLO taksonomisine dayali rubriklerin kullanimina yonelik bir egitim almasiyla agiklanabilir. Bu
egitimler kapsaminda yaptirilan 6érnek puanlamalar, puanlayicilarin rubrik kategorilerine daha asina
hale gelmesini saglamis olabilir.

Oneriler

Arastirmada ulasilan sonuglardan hareketle, hem smif ici degerlendirmelerde hem de genis
Olcekli testlerde agik uglu matematik sorularinin puanlanmasinda SOLO taksonomisine dayali
rubriklerden yararlanilmasi onerilebilir. Agik uglu matematik sorularmin puanlanmasinda standart
rubrikler yerine; SOLO taksonomisine dayali rubriklerin tercih edilmesi, degerlendirme sonuglarina
karisabilecek puanlayici kaynakli varyansin minimum diizeyde tutulmasina yardimci olacaktir. Ayrica
SOLO taksonomisi igerikten bagimsiz bir model oldugundan (Kanuka, 2011), farkl: disiplinlerdeki a¢tk
uglu sorularin puanlanmasinda da SOLO taksonomisinden yaranilabilecegi diisiiniilmektedir. Bu
sonuglar, calismanin giris kisminda arastirma bulgularinin uygulamaya doniik 6nemli katkilarinin
olacagina seklinde ifade edilen beklentiyi dogrulamaktadir.
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Arastirma, uygulamaya yonelik Onerilerin yani sira ileri arastirmalara yonelik bir takim
Onerileri de beraberinde getirmektedir. Alanyazinda, puanlayicilar arasi farkliliklar1 azaltmada
herhangi bir taksonomi temele alinmadan hazirlanan standart rubriklerin mi; yoksa SOLO, Bloom, Fink,
Detmer ve Haladyana gibi taksonomilerden herhangi biri temele olarak hazirlanan rubriklerin mi daha
etkili oldugu sorusuna cevap olabilecek bir c¢alismaya rastlanmamistir. Standart ve SOLO
taksonomisine dayali rubrikler ile puanlanan agik uclu matematik sorularinda puanlayici katiligi ve
comertliginin karsilastirmali olarak incelendigi bu c¢alismanin alanyazindaki s6z konusu boslugun
giderilmesine katki saglayacak bir arastirma oldugu diistiniilmektedir. Bununla birlikte; bu arastirma
Bloom, Fink, Detmer ve Haladyana gibi diger taksonomilere dayali rubriklerin puanlayici etkilerini
azaltmada standart rubriklere gore daha etkili olup olmadigl sorusunu cevaplamada yetersiz
kalmaktadir. Bu kapsamda ileri arastirmalarda, bu taksonomilerden herhangi birine gore hazirlanan
rubrikler ile standart rubrikler kullamilarak puanlanan agik ug¢lu matematik sorularinin puanlayic
etkileri acisindan karsilagtirilmasi 6nerilebilir. Ikinci olarak, bu arastirmada SOLO taksonomisine dayali
rubrikler hazirlanirken Biggs ve Collis (1982) tarafindan ileri siiriilen bes diizeyli orijinal yapiya sadik
kalinmistir. Ancak alanyazinda, SOLO taksonomisinin yedi, sekiz veya dokuz diizeyli olarak yeniden
yapilandirildig1 calismalara da (Burnett, 1999; Chan vd., 2002) rastlanmaktadir. Alanyazindaki bu
calismalar SOLO taksonomisine dayali rubriklerin hazirlanmasinda dikkate alinan diizey sayisinin
degerlendirme sonuglarin: etkiledigini ortaya koymustur. Bu nedenle, ileri arastirmalarda yedi, sekiz
veya dokuz diizeyden olusacak sekilde yapilandirilan SOLO taksonomisine dayali rubrikler
kullarularak puanlanan acik uglu matematik sorularinda puanlayict katiligi ve comertliginin
incelenmesi yerinde olacaktir. Uciincii olarak, bu arastirmada incelenen puanlayici etkileri puanlayici
katilig1 ve comertligi ile sinirl tutulmustur. Daha sonra yapilacak calismalarda; merkeze yonelme etkisi,
halo etkisi, yanlilik ve tutarsizlik gibi diger puanlayici etkileri de incelenebilir. Calismanin, 104
ogrencinin agik uglu sekiz matematik sorusuna verdikleri cevabin yedi puanlayici tarafindan
puanlanmasi sonucu elde edilen verilerden olusmasi arastirmaya iliskin diger bir sinirliliktir. Rasch
analizlerinde, 100 ile 200 O&grenciden elde edilen veriler parametre kestirimleri igin yeterli
goriilmektedir. Bununla birlikte, madde tepki kuramina dayali analizlerin katilimc sayisinin fazla
oldugu orneklemlerde daha dogru kestirimler iirettigi (DeMars, 2010) ve ¢ok yiizeyli Rasch modelinin
madde tepki kuraminin bir uzantis1 oldugu dikkate alindiginda benzer bir ¢alismanin daha biiyiik bir
veri kaynagi {lizerinde yapilmasi oOnerilebilir. Son olarak, bu arastirmada, standart ve SOLO
taksonomisine dayali rubriklerin puanlayici etkilerini azaltma konusundaki islevselligi acik uglu
matematik sorular1 iizerinden incelenmistir. Benzer g¢alismalarin farkli dersler icin de yapilmasi,
arastirmadan elde edilen bulgularin genellenebilirligine katki sunmast agisindan olduk¢a 6nemlidir.
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Ek 1

Actk U¢lu Matematik Sorusu
p bir reel say1 olmak iizere; 2p ve p+6 ifadelerinden hangisi daha biiytiktiir?

Standart Rubrik

Puanlama Olgiitleri

3 puan

Cok Iyi

Problem tam olarak anlasilmigtir.

-p’'nin alacag: degerlere gore iki ifadeden hangisinin daha biiyiik oldugunu bulabilmek i¢in 2p ve p+6
ifadeleri arasinda esitlik ve esitsizlik bagintilar1 kurularak dogru cevaba ulagilmistir. Ogrencinin
verdigi cevap; asagidaki gibi agik, anlasilir ve 6rnek yanit niteligindedir.

2p>p+6 esitsizligi p>6 igin dogrudur.

2p=p+6 ifadesi p=6 igin dogrudur.

p+6>2p ifadesi p<6 igin dogrudur.

2 puan

Iyi

Problem biiyiik dl¢iide anlagilmistir.

-Céziim genel olarak dogru olup yalnizca kiigiik hatalar bulunmaktadir. Ogrenci 2p>p+6, 2p=p+6 ve
p+6>2p gibi bagintilardan yararlanmistir. Ancak kiiciik islem hatalarindan ya da anlasilmayan
nedenlerden dolay esitlik ve esitsizliklerin ¢6ziim kiimesini bulmaya yonelik islemleri
sonuclandiramamis veya yanlis sonuglandirmistir.

-Ogrenci p=6 igin iki ifade esittir. p>6 igin 2p ve p<6 igin p+6 ifadesi daha biiyiiktiir seklinde dogru
cevaba ulasmistir. Ancak problemi nasil ¢6zdiigiine iliskin yeterli agiklama yoktur.

1 puan

Baslangi¢
Diizeyinde

Problem kismen anlagilmisgtir.

-Problemin ¢dziimiine yonelik olarak 2p ve p+6 ifadeleri arasinda esitlik ya da esitsizlik kurmak gibi
uygun stratejiler ile probleme baslangic yapilmistir. Ancak devamini getirememistir.

-Problemi ¢6zmek i¢in uygun strateji ile baslangi¢ yapmanin disinda problemin ¢6ziimiine yonelik
dogru islemler yapilamamistir. Yapilan islemlerde 6nemli hatalar bulunmaktadir.

0 puan

Yetersiz

Problem anlagilmamustir.

-Ogrenci “2p ve p+6 ifadelerinin her ikisi de bilinmiyor, hangisinin biiyiik oldugunu bulmak miimkiin
degil” gibi ifadeler kullanmistir.

-Ogrenci, 2p ve p+6 ifadelerinden hangisinin daha biiyiik oldugunu bulmaya yénelik herhangi bir
islem yapmamustir.

-Ogrenci, 2p ve p+6 ifadelerinden hangisinin daha biiyiik oldugunu bulmamz isteniyor gibi problemin
tekrari niteligindeki ifadeler kullanilmisgtir.

-Ogrencinin, 2p ve p+6 ifadelerinden hangisinin daha biiyiik oldugunu bulmaya yonelik olarak
kullandig: strateji yanlistir.

SOLO Taksonomisine Dayal1 Rubrik

Puanlama Olgiitleri

Ogrenci p=6'y1 kritik deger olarak belirleyip 6'dan kiigiik ve biiyiik degerler igin farkli durumlar
3 puan olugacagmi kestirebilir. Ogrenci; p=6 igin 2p ve p+6 ifadelerinin esit oldugu, 6'dan biiyiik degerler
iliskisel Yapt i¢in 2p ifadesinin, 6’dan kiiciik degerler icin ise p+6 ifadesinin daha biiyiik oldugu seklinde tutarh
bir sonuca ulagmistir.
Ogrenci p'nin bir degisken oldugunun farkindadir. p degiskenine birden fazla deger vererek
problemi ¢6zmeye calisir. Burada 6grenci problemi cevaplarken p’ye farkli degerler vererek yorum
2 puan yapabilse de; olast biitiin durumlar goz éniinde bulunduramaz. Ozellikle p=6 igin iki ifadenin
Cok Yonlii Yap birbirine esit oldugunun, 6’dan kiigiik ve biiyiik degerler icin farkli durumlar olusacaginn farkinda
degildir. Ornegin, 6grenci “p=2 icin p+6 biiyiikken; p=10 icin 2p biiyiik olur. Dolayisiyla bazen 2p,
bazen de p+6 daha biiyiiktiir” gibi ifadeler kullanir.
Ogrenci p’ye tek bir deger vererek soruyu ¢ozmeye calismistir. Burada dgrenci, degisken
1puan kavraminin farkindadir. Ancak problemi tek bir yonii ile ele alir ve p’ye sadece bir deger vererek
Tek Yonlii Yapr | SOTUyu ¢ozmeye calisir. Ornegin 6grenci, p=3 i¢in 2p=6 ve p+6=9 olur. Dolayistyla p+6 ifadesi 2p’den
biiyiiktiir seklinde bir cevap verir.
0 puan Ogrenci problemi anlamakta zorlanir. Sorunun ¢éziimii ilgili olmayan cevaplar verir. Ogrencinin,
. degisken kavrami hakkinda bir fikri olmadigindan, 6grenci p+6=7 gibi benzer olmayan terimleri
Yap1 Oncesi toplayabilir ya da 2p ve p+6 ifadelerinde p’ye farkli degerler verebilir.
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