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Abstract Article Info
The purpose of the study is to measure students' performance through different Received
measurement tools and compare the findings through G Theory in order to identify the 03 February 2017
errors associated with the raters and items to improve the future applications. The sample Revised
consisted of 48 eighth graders in Kars. Two different types of exams (a multiple choice 23 March 2017
test and an essay) were applied and essays were graded by three raters. G and K analyses Accepted
were performed on the results. According to the findings, the error rate was higher for 28 March 2017

the essays in comparison to multiple-choice test. The mean score was higher for the

multiple-choice test, the variances were similar. There were no differences among the Keywords
essay scores given by different raters. Findings of decision study indicated Student facet y l\b/l_tlegsurehment,
as the main source of the variation in the data for both types of the measurements. Generalizabi IFEZI-iI.;b?IOig’

Bir Genellenebilirlik Analizi Cahismasi: “Hiicre Boliinmesi & Kalitim Unitesi”

Ozet Makale Bilgisi
Aragtirmanin amaci, ayni konu alani ile farkli 6l¢me araglarindan elde edilen puanlarin Makale Génderim
G Kurami ile Karsilastirilmasidir. Orneklem Kars’ta dgretim géren 48 sekizinci simif 03 Subat 2017
ogrencisinden olusmustur. Iki farkli sinav tiirii (coktan segmeli test ve yazili sinav) Makale Diizeltme:
Ogrencilere uygulanmis ve yazili sinav ti¢ puanlayici tarafindan puanlanmis, sonuglar 23 Mart 2017
iizerinde G ve K analizleri yapilmistir. Sonuglar ¢oktan se¢meli test ve yazili sinav i¢in Makale Kabul
karigsan hata varyanslarinin yazili sinavda daha fazla oldugunu, ¢oktan segmeli testin 28 Mart 2017

puan ortalamasinin daha yiiksek oldugunu, varyanslarin ise iki sinav tiirii igin birbirine

yakin oldugunu ortaya koymustur. Yazili sinav i¢in puanlayicilar arasinda herhangi bir Anahtar Kelimeler:

fark bulunmamustir. Ayrica, karar ¢aligmasindan elde edilen sonuglar verideki varyansin Genellenebilirlik K?llrgzrnn?
ana kaynaginin Ogrenci faktorii oldugunu ortaya koymustur. Giiv enirlik,
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1. GIRIS

Son yillarda 6n plana ¢ikan yasam boyu 6grenme anlayisi, bireylerin gelismelerine biiyiik
oranda katki saglamaktadir. Hayatimizin her sathasinda yeni seyler 6grenme ve kendimizi
gelistirme imkani saglayan bu goriis, 0grenmelerin ve egitimin Onemini daha cok ortaya
cikarmaktadir. Egitim siireci biinyesinde yer alan hazirbulunusluk, giidiilenme, 6gretim, dlgme ve
degerlendirme gibi kavramlar da artik hayatin i¢cinde daha sik benimsenmektedir. Her biri
birbirinin tamamlayicist ve énemli bir pargasi olan i¢i i¢ce ge¢mis bu siiregleri bilmek egitim ve
Ogretimin kalitesini arttirir.

Egitim istendik davranis olusturma veya istendik davranis degistirme siireci olarak,
toplumun stlizgegten gecirilmis degerlerinin, ahlak standartlarinin, bilgi ve beceri birikimlerinin
yeni nesillere aktarilmasidir (Senemoglu, 2002). Egitim siireci sonunda bireylerin belli konularda
bilgi, beceri ve tutum kazanmasi beklenir. Bu istendik bilgi, beceri ve tutumlarin kazanilma
diizeyinin; siirecin verimliligini gostermesi ve doniit saglayarak siireci zenginlestirmesi beklenir.
Egitim sistemimizde bireylerin bu kazanimlar1 basar1 olarak nitelendirilmekte ve farklilasan basar1
diizeylerinin dogru olarak dl¢lilmesine ¢alisilmaktadir.

Etkinlikler sonunda beklenen kazanimlarin; bir kisminin olustugu, bir kismmin yeterli
diizeyde olusmadigi, istenmeyen kazanim seklinde ortaya ciktigi veya planlandigi sekilde
olusmadig1 goriilmektedir. Bu durum egitimde kontrol ihtiyacini dogurur (Turgut ve Baykul,
2010). Burada yer alan kontrol kavrami egitim siirecinin ve {iriinlerinin gozden gegirilmesi ve bir
sonuca varilmasi anlamina gelmektedir. Kontrol siireci egitimi hem planli hale getirir hem de var
olan eksikliklerin giderilmesine ve kalitenin arttirilmasina olanak saglar.

Ogrencilerin basarilarinin belirlenmesinde dncelikle 6lgme ve sonrasinda bunu da i¢ine alan
degerlendirme siirecine yer verilmelidir. Egitim siirecindeki bireylerin egitimden ne kadar
yararlandiklar1 ya da 6grenilmesi beklenilen kazanimlara ne Sl¢lide ulasildigi siirekli merak
konusudur. Ciinkii hem egitimin niteligi hem de bireyler hakkinda verilecek kararlar icin
kazanimlarin ulasilma diizeyleri saptanmalidir. Burada da devreye dl¢gme ve degerlendirme siireci
girer.

Kazanimla ifade edilen hedefleri gerceklestirme yolunda G6gretim etkinlikleri planlanir.
Ogretimde izlenen yontemi de dikkate alarak farkli 6lgme araglari arasindan, &grenmenin
gerceklesip gerceklesmedigini yoklamak i¢in en uygun olanm segilir. Degerlendirmenin amacina
gore kullanilan 6lgme araglar da cesitlilik gsterir. Olgme ydnteminin hedeflenen kazanimlara
uygun olmast 6lgme sonuglarinin gegerligi i¢in 6nemlidir. Bu nedenle o6l¢iilmek istenilen
kazanimlarin niteligine en uygun olabilecek 6l¢me aracinin secilmesine gerekli onem verilmelidir.

Kullanilacak dlgme aracina; 6grencinin hazirbulunusluk diizeyi, sinavin yapilacagi ortam,
zaman sinirlamasi olup olmadigi ve uygulama kosullar1 gibi faktorler dikkate alinarak karar verilir.
Farkli 6lgme araglariyla elde edilen sonuglarin benzer olup olmadigi arastirilmaya deger bir
konudur. Bu sayede farkli kaynaklardan ulasilan 6l¢gme sonuglarinin giivenilir olup olmadigin
anlamak miimkiin olur. Egitim siirecinin onemli bir pargasi olan dlgme i¢in bireylerin farkli
Olcmeler neticesinde ortaya ¢ikan sonuclarin birbirleri ile iligskisinin nasil oldugu bir merak
konusudur. Bu sorularin cevaplariin bulunmasi elbette performans, not ve basari seviyesi olarak
ilerleyen siirecin daha anlamli sekilde aciklanmasini saglayabilir.

Katilimcilarin performansinin dl¢lilmesinin amaglandigi aragtirmalarda arastirma stirecinde
yer alan ve arastirmayi etkileyen ya da etkileyebilecek pek ¢cok degisken kaynagi bulunmaktadir.



Basol & Yiiksel

Bu degisken kaynaklarinin etkilerinin olup olamadig1 ya da etkilerinin ne 6l¢iide oldugunun ortaya
konmasinda farkli 6l¢gme kuramlarindan yararlanilmaktadir. Bu kuramlardan biri olan
Genellenebilirlik Kurami (G Kurami); hata kaynaklarini ayn1 anda ele almasi ve birbirleri ile
iliskilerine yer vermesi nedeni ile arastirmada degisken kaynaklarmin birbirleri ile
karsilastirilmasina olanak vermektedir.

G Kurami oOlgme sonuglarmin giivenirliginin belirlenmesini, giivenilir gozlemlerin
tasarimini, arastirilmasini ve kavramsallastirilmasini saglayan istatistiksel bir kuramdir. G Kurami,
Klasik Test Kurami (KTK)’ nin bir uzantisidir (Cronbach ve digerleri, 1972; Brennan, 2001). G
Kurami, KTK’ nin giiniimiizde hala popiiler olan gergek puan modelinin sinirliliklarina olan cevap
vermek amaciyla Cronbach ve arkadaglar1 (1963) tarafindan ortaya atilmistir. KTK, bir tek gercek
puana sahip her bir gozlem ya da test puaninin paralel gézlemlerin bir grubuna ait tek bir giivenirlik
katsayis1 tiretmesi fikri etrafinda merkezlenir (Lord ve Novick, 1968; Baykul, 2000). G Kuram1
Ol¢iim prosediirlerinin gelistirilmesine uygulanmig olmakla birlikte, 6zellikle egitim arastirmalart
icinde uygulamasi siirh kalmistir (Bottema-Beutel, Lloyd, Carter ve Asmus, 2014).

Shavelson ve Webb’e (1991) gore, G Kurami dort farkli agidan KTK’ nin daha genisletilmis
bir halidir: 1. Genellenebilirlik Kurami, ¢oklu varyans kaynaklarini tek bir analizde ele alir. 2. Her
bir varyans kaynaginin biiytikliigliniin belirlenmesini saglar. 3. Bireylerin performanslarina dayali
hem bagil kararlar hem de mutlak kararlar alinmasina iligkin iki farkli giivenirlik katsayisinin
(swrastyla; G katsayisi ve Phi katsayisi) hesaplanmasina olanak saglar. 4. Belirli bir amaca bagl
olarak, Ol¢me hatasinin en aza indirgenebilecegi Ol¢melerin diizenlenmesine (Karar “K”
caligmalari) imkan tanir.

G Kuramu farkli hata kaynaklarinin varyans analizi yoluyla ayr1 ayr1 ve bir arada rapor
edilerek kestirmesini saglar. Genellenebilirlik Kuraminda yer alan ¢oklu hata kaynaklar1 bir 6rnek
iizerinden agiklanabilir. Bir basari testinin iki ya da daha fazla puanlayici tarafindan puanlandigi
bir durumda, kestirilebilecek hata kaynagi ile ayni testin paralel formlarindan elde edilen puanlara
iliskin kestirilen hata kaynag1 ayni olmayacaktir. Klasik Test Kuraminda bu hata kaynaklarin1 ayn1
anda kestirmek miimkiin degildir (Giiler, 2009).

G Kuramina gore degiskenlik kaynaklari ¢apraz (crossed) ya da yuvalanmig (nested) sekilde
olabilir (Rentz, 1987). Caprazlanmis desende degiskenlik kaynaginin kosullar1 bagka bir
degiskenlik kaynaginin kosullartyla oOrtiigmektedir (Brennan 2001). Caprazlanmis desende
degiskenlik kaynaklar1 arasina ‘x’ isareti konulmaktadir. Aragtirmada bir degisken kaynagi diger
degisken kaynagimin tiim kosullar1 ile ortiismiiyor, sadece belli kosullari ile oOrtiisiiyor ise bu
caligma desenine yuvalanmis desen denilmektedir. Yuvalanmis desende degiskenlik kaynaklari
arasma ° : ‘ isareti konulur.

G Kuraminda giivenirligin arastirilmast iki asamadan olusmaktadir. Bunlardan ilki
Genellenebilirlik ¢alismasi (G-g¢alismasi) ve ikincisi Karar ¢alismasi (K-c¢alismasi) seklindedir
(Kaya, 2011). G calismasi, Ol¢lim hatasini makul ve ekonomik olarak ¢ok yonlii yalitmak ve
tahmin etmek, uygulama yapabilmek iizere tasarlanmistir (Shavelson ve Webb, 2005). G
caligmasinin amaci, 6lgmenin birden ¢ok kullanimini kestirmek ve bu sayede varyans kaynaklari
ile ilgili miimkiin olan en ¢ok bilgiye ulasmaktir. G ¢alismasi, miimkiin olan en ¢ok degiskenlik
kaynagmi igerecek bicimde tasarlanmalidir. Bir baska deyisle G ¢alismasi, kabul edilebilir
gozlemlerin evrenini miimkiin olan en genis sekilde tanimlar (Shavelson ve Webb, 1991).

G-galismasi siirecinde, 6rneklemin evrene genellenebilmesi i¢in, puanlarin degiskenliginin
tiim kaynaklar1 (varyans bilesenleri) ve bunlar arasindaki etkilesimler ayn1 anda ANOVA yontemi
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kullanilarak kestirilmektedir. Kestirilen bu varyans bilesenleri bir sonraki asama olan K-
caligmasinda kullanilir (Kaya, 2011). G g¢alismasi sonucunda elde edilen sonuglarin K
caligmasinda kullanim1 s6z konusudur ya da arastirmac isterse devam etmeyip, ¢alismasini G
calismasi olarak sonlandirabilir.

K-cgaligsmasi, karar vermek iizere belirli bir amag i¢in veri toplanan ¢alismadir ve yapilan bir
K c¢alismasinda, incelenen bireyleri tanimlamak i¢in veri toplanabilir (Kaya, 2011). Bir G
caligmasina karsilik, birden fazla K calismasi yapilabilir. K ¢aligsmas ile giivenirlik katsayisina
benzeyen genellenebilirlik katsayisina (G katsayisi) ve givenirlik indeksine (Phi katsayisi)
ulagilir. G katsayisi evren puani varyansinin kendisi ile bagil puan varyansinin toplamina oranidir
ve bagil modellerde calisilmaktadir (Cakict Eser, 2011).

G katsayist KTK' daki giivenirlik katsayisina benzemektedir. G katsayisi, goreli karar
modelinde ger¢ek varyansin, goreceli varyans ve gercek varyansin toplamina bdéliinmesi ile
bulunmaktadir. Ote yandan giivenilirlik endeksi ya da Phi (®) katsayis1 mutlak karar modeli ile
kullanilmaktadir. Phi katsayisi, ger¢ek varyansin, mutlak hata varyansi ve gergek varyansin
toplamina boliinmesi ile hesaplanir. Diger bir deyisle, bu iki katsay1 hatanin ne kosullarda kabul
edilecegine gore farklilik gostermektedir (Alharby, 2006). Sonug olarak, tek bir G-¢alismasindan
elde edilen ayn1 varyans kestirimlerine dayali pek ¢ok K-¢alismasi diizenlenebilir. K-¢alismasinda
kullanilan formiil Spearman-Brown formiiliine benzerdir (Mushquash ve O'Connor, 2006).

Cronbach ve arkadaglari tarafindan 1963 yilinda temelleri atilan G Kurami ile ilgili
caligmalar yurt disinda ayni tarihleri takriben baglarken, tilkemizde 2004 yilindan itibaren ve daha
cok yiiksek lisans ve doktora tezleri lizerinde yogunluk gostermistir. Bu yeni kuram; baslarda
tezlerde yapilan arastirmalarla, glinlimiizde makalelerle ve iizerine yazilan bir kitap ile (Giiler,
Kaya Uyanik ve Tasdelen Teker, 2012) daha ¢ok dikkat ¢gekmeye baslamistir.

Ulkemizde heniiz yangmlasmaya baslayan G Kurami ¢alismalar1 genellikle performansin
Olciilme stiireci, puanlayicilar ve klasik 6lgme aracglari lizerinde yogunlagmistir. Puanlayicilarin,
bireylerin ve maddelerin etkileri arastirilirken farkli desenlerin incelendigi aragtirmalar ( Wang,
2005; Au, Prahardhi ve Shiell 2008; Lane ve Sabers, 1989; Nalbantoglu Y1lmaz ve Uzun Basusta,
2012; Nalbantoglu , 2009) daha ¢ok yogunluk kazanmistir.

Atilgan (2004); Giiler (2008) ve Alkahtani (2012) G Kuramu ile yaptiklar1 ¢alismalarinda,
KTK yaninda Cok Degiskenli Rasch Modelini (CDRM) kullanmislar; maddelerin zorluk diizeyleri
ve puanlayicilarin puan verme egilimleri hakkinda bilgiye ulasmaya ¢calismislardir. Kuramlarin ve
modellerin  karsilagtirilmasinin  yaninda, bazi1 caligmalarda Lojistik Regresyon Analizi
kullanilmasi, farkli kesme puanlari hesaplama yontemlerinin karsilastirilmasi, farkli 6lgeklerin
giivenirliklerinin aragtirilmasi ¢aligmalar1 G Kurami yardimiyla yapilmustir.

Arastirmada asagida yer alan alt problemlere cevaplar aranmistir:
1. Coktan se¢meli test i¢in G Kuramina gore kestirilen parametrelerin varyanslari ve toplam
varyanslar1 agiklama yiizdeleri nedir?

2. Coktan se¢meli test i¢in yapilan K c¢alismasi sonuglarina gore G ve Phi katsayilarinin
degisimleri nasildir?

3. Yazili sinav i¢in yapilan G Kuramina gore kestirilen parametrelerin varyanslari ve toplam
varyanslar1 agiklama yiizdeleri nedir?

4. Yazili sinav i¢in yapilan K ¢alismasina gore farkli senaryolara gére G ve Phi katsayilarinin
degisimi nasildir?
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2. YONTEM

Basol (2008)’e gore betimsel arastirmalar ne ve nasil sorularina sistematik olarak cevap
vererek, olay ve durumlarin detayli olarak betimlenmesi amaciyla yapilir. Aragtirma, G Kurami
ile mevcut sistemde Ogretmenlerin ayn1 konu hakkinda kullandiklar1 6lgme araglari arasinda
iligkiyi belirleme ¢alismasi oldugundan betimsel bir arastirma niteligi tagimaktadir.

2.1. Evren ve orneklem

Aragtirmanin ¢alisma evrenini 2013-2014 Egitim-Ogretim yilinda Kars il merkezinde
O0grenim goren 8. smif 6grencileri olusturmaktadir. Aragtirma 6rneklemini ise Kars il merkezinde
yer alan bir ortaokulda Ogrenim goéren 48 Ogrenci olusturmaktadir. Arastirmada uygulama
kolayligindan dolay1r amagh 6rnekleme gitmistir.

2.2. Veri toplama araci

Arastirma icin gerekli veriler, arastirmacilar tarafindan hazirlanan yazili sinav (essay) ve
O0lcme siirecinde daha once kullanilmis olan sorular arasindan segilen c¢oktan segmeli test
sorularma verilen cevaplardan elde edilmistir. Arastirma sorulari i¢in 8. sinif fen bilimleri dersinde
yer alan ‘Hiicre Boliinmesi ve Kalitim’ {initesine ait 20 kazanim ele alinmis olup 6grenci seviyesi
de diistiniilerek coktan se¢meli test i¢in ilk olarak 40 madde sec¢ilmistir. Hazirlanan bu smav
oncelikle iki konu alan1 uzmani ve bir dil uzmanina danisilarak deneme formati i¢in hazir hale
getirilmistir. Deneme uygulamasi Kars il merkezinde yer alan farkli ii¢ okulda 6grenim goéren 96
Ogrenci iizerinde yapilmis ve biiyiik 6l¢iide eksik oldugu belirlenen alt1 katilimcinin cevaplart
cikarilmistir.  Geriye kalan 90 kisinin cevaplart dikkate alinmig ve deneme uygulamasinin
yapildigi 90 kisiden olusan grup nihai uygulamaya dahil edilmemistir.

Deneme uygulamasi i¢in test ve madde istatistikleri TAP.exe (Brooks ve Johanson, 2003)
uygulamasi kullanilarak elde edilmistir. Konu alan1 ve kazanimlarin agirliklart incelenmis ve alan
uzmanlarin goriisiide alinarak 40 madde hazirlanmis ancak konu alanin1 daha iyi temsil ettigi ve
bazi kazanimlar i¢in yazilan soru sayisinin dagilimin farkli oldugu i¢in madde giicliik katsayilar
ve madde ayurt edicilik giicleri incelenerek agirlilikli olarak orta giicliik seviyesinde, madde
ayirtdiciligi .40 iizerinde olan maddeler segilerek her biri dort segenekli 22 maddelik coktan
se¢meli testi olusturmustur.

Yazili smav i¢in iki konu alan1 uzmanimin goriisiine basvurularak kapsam gegerliliginin
saglanmasi amaciyla sorular hazirlanmis ve bir dil uzmanina danisilarak uygulama formu hazir
hale getirilmistir. Sorularin yanlis anlasilmalara neden olmamasi ve tarafsizliga hizmet etmesi
acisindan, bir kiz ve bir erkek grenciye dnceden ¢ozdiiriilmiistiir. Sinavin uygulandigi bu iki
Ogrenci i¢in uygulanan sinav sonrasi 6grenci goriisleri ele alindiginda cinsiyete gore yanliliginin
olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Ayrica bu iki 6grenci nihai uygulama grubu arasinda yer
almamistir.

Coktan segmeli test ve yazili sinav Kars il merkezinde yer alan bir ortaokulda 6grenim goéren
48 katilimciya birer hafta ile uygulanmis ve uygulamalar birinci arastirmaci tarafindan bireysel
olarak gozlemlenmistir.

2.3. Verilerin analizi

Aragtirmacilar tarafindan gelistirilen 6lgme araglarindan elde edilen verilerin analizinde
TAP.exe (Brooks ve Johanson, 2003) , SPSS (16. Siirtim, SPSS Inc, Chicago, 2007) ve G Kurami
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analizleri i¢in EduG software (EduG version 6.1-e, Quebec, Canada, 2012) paket programlari
kullanilmastir.

[k olarak belirlenen dlgme araglari ile gerekli uygulamalar yapilmis, coktan se¢gmeli nihai
test maddeleri ortak sonuglar doguracagindan tek bir puanlayici tarafindan, hazirlanmis olan yazili
sinav ise ii¢ farkli puanlayici tarafindan puanlanmistir. Puanlayicilara arastirmaci tarafindan
puanlama cetveli verilmis ve puanlama i¢in gerekli siire saglanmistir. Puanlayicilar birbirlerini
tanimamakta, farkli okullarda gérev yapmakta ve farkli kidem diizeylerinde bulunmaktadir.

2.4. Simirhhiklar

Arastirma 2013-2014 egitim-0gretim y1l1 Kars il merkezinde yer alan bir ortaokulda 6grenim
goren 8. sinif 6grencilerinden secgilen 48 kisi ve Fen ve Teknoloji dersi 8. simif © Hiicre Boliinmesi
ve Kalitim’ iinitesi ile sinirlidir.

3. BULGULAR

Bu boliimde arastirmanin alt problemleri i¢in toplanan verilerden elde edilen bulgular, tablo
ve agiklamalariyla birlikte verilerek bunlara dayali yorumlar yapilmistir.

Performansin Ol¢iilmesinde Kullanilan Coktan Se¢meli Teste Ait Ozellikler: Coktan se¢meli test
icin belirtke tablosuna gore olusturulan 40 soruluk 6n uygulama i¢in betimsel istatistikler Tablo 1’
de verilmistir.

Tablo 1. Coktan Se¢meli Testin On Uygulamasina Ait Betimsel Istatistikler

Ogrenci Sayist (N) 90
Madde Sayisi (K) 40
Aritmetik Ortalama 50.16
Varyans ( s?) 468.85
Standart Sapma (s) 21.65
En Diisiik Puan ( Min.) 15.00
En Biiyiik Puan (Max.) 92.00
Ortalama Giigliik 523
Ortalama Ayirt Edicilik 544

Coktan se¢meli testin 6n uygulamasindan elde edilen madde istatistiklerine gore hazirlanan
yazili sinav sorularinin dogrultusunda 22 madde nihai uygulama i¢in secilmistir. Coktan se¢cmeli
test i¢in KR-20 giivenirlik degeri hesaplanmis ve bu katsayinin .896 oldugu goriilmiistiir. KR-20
ile hesaplanan giivenirlik katsayisi testin kendi i¢inde tutarliliginin bir 6l¢iisii olup bu degerin
yiiksek ¢ikmasi testin giivenilir oldugu anlamina gelmektedir (Basol, 2016).

Ogrencilere ilk olarak uygulanan coktan segmeli test dnceden belirlenen kazanimlari temsil
eden 22 test maddesi ile degerlendirilmistir. Bunun i¢in oncelikle 6grencilerin dogru cevaplari
hesaplanmis, 100 {izerinden puanlara doniistiiriilmiistiir. Coktan segmeli teste ait istatistikler Tablo
2’ de verilmistir.
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Tablo 2. Coktan Se¢meli Test ile Yapilan Nihai Uygulamaya Ait Betimsel Istatistikler

Soru Sayisi  n  Ortalama Medyan Mod Mak.  Min. Ranj  Carpiklik Basiklik

22 48 68.37 68.18 68.18 100 18.18 81.82 -.55 -.33

Uygulanan ¢oktan se¢meli testte her bir maddeden alinabilecek en diisiik puan bir, testten
aliabilecek en yiiksek puan 22' dir. Puanlar 100 {izerinden degerlendirmeye alinmis ve istatistiksel
islemler bu puanlar lizerinden yapilmistir. Doniistiiriilen puanlara gore coktan se¢meli testin
ortalamasi 68.37, medyani 68.18, modu 68.18° dir. Bu durumda puanlarin normal dagilim
gosterdigine isaret etmektedir. Testten alinan en yliksek puan 22 sorunun hepsini dogru cevaplayan
ti¢ kisi icin 100, testten almman en diisiik puan ise dort dogru ile 18.18 olarak hesaplanmustir.
Puanlarin ortalamasinin 50'den yiiksek olmasi 6grencilerin basari seviyelerini %50 den yiiksek
oldugunun gostermektedir.

Alt Problem 1: ‘Coktan segmeli test i¢cin G Kuramina gore kestirilen parametrelerin
varyanslari ve toplam varyanslar1 agiklama yiizdeleri nedir?’

Coktan se¢meli test icin birey (b) ve madde (m) degiskenlerinin degisimlerini ve varyans
kaynaklarinin oranlarini belirlemek i¢in tek degiskenli G (Genellenebilirlik) ¢alismasi yapilmistir.

Tablo 3. Tek Degiskenli G Caligmasi Sonucunda Olgmenin Kestirilen Varyanslari ve Toplam Varyansi
Acgiklama Oranlar1

Varyans Kaynagi ~ Sd Toplam Kareler ~ Kareler Ortalamast ~ Varyans %

b 47 45.814 975 037 16.9
m 21 20.235 964 017 7.6
bm 87 162.311 165 164 755
Toplam 100

Tablo 3 incelendiginde birey (b) ana etkisi igin kestirilen varyans bileseninin (.037) toplam
varyansin %16.9° unu acikladigi goriilmektedir. Tek degiskenli modelle yapilan incelemede
bireyler i¢in kestirilen varyans bileseni, toplam varyans iginde en yiiksek ikinci paya sahip olan
varyans bilesenidir. Genellenebilirlik ¢alismalarinda, birey ana etkisi evren puani varyansi olarak
degerlendirilir ve dlgiilen 6zellik agisindan bireyler arasi farklilasmayi ifade eder (Shavelson ve
Webb, 1991; Brennan, 2001). Bireyler i¢in kestirilen varyansin toplam varyans i¢indeki oraninin
daha fazla olmasi istenilen bir durumdur. Bu 6lgme ile elde edilen boyutta bireyler arasi
farkliliklarin ortaya ¢ikarilabildiginin bir gostergesidir (Giiler, 2008).

Madde (m) ana etkisi i¢in tek degiskenli modelle yapilan G ¢aligsmasinda kestirilen varyans
bileseni (.017) toplam varyansin %7.6° sin1 agiklamaktadir. Madde ana etkisinin varyans bileseni
biiytiikliigiin, toplam varyans degiskeni biiyiikliigiinde {i¢iincii ve en az orana sahiptir.

Birey x madde ortak etkisi (.164) toplam varyansin %75.5” ini agiklamaktadir. Birey x
madde ortak etkisi tek degiskenli modelle yapilan G ¢alismasinda elde edilen en biiyiik varyans
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degeridir. Bu durum; bu 6l¢gme i¢in birey x madde ortak etkisinden kaynaklanan farkliligin biiyiik
oldugunu, belli bireylerin bagil durumlarinin bir maddeden digerine ¢ok farklilastigini
gostermektedir. Ayrica birey x madde varyans degerinin biiyiik olmas1 birey ve madde ortak etkisi
veya tesadiifii hatalarin biiyiik olabilecegi anlamina gelebilir.

Alt Problem 2: ‘Coktan segmeli test i¢in yapilan K caligmasi sonuglarina gére G ve Phi
katsayilariin degisimleri nasildir?’

Performansin 6l¢iilmesinde kullanilan ¢oktan se¢gmeli test i¢in 22 madde ve madde sayisinin
arttirtlip azaltilmasi durumlarinda G Kurami ¢aligmasi ile yapilan K ¢alismasi sonucu elde edilen
G ve @ katsayilar1 Tablo 4’ de verilmistir.

Tablo 4. Performansimn Olgiilmesine liskin Yapilan K ¢alismas1 ile Madde Sayilar1 Senaryolarina Gére G
ve Phi Katsayilar

Madde Sayis1 @ G

18 .801 .785
20 818 .803
22 831 817
24 .843 829
26 .854 841

Tablo 4’ te ¢oktan secmeli testin madde sayilarinin arttirilip azaltilmasi durumlarina gore
hesaplanan G ve @ katsayilar1 verilmistir. Tabloya gore, madde sayisinin nihai testteki degerine
gore yapilan analiz sonuglarina gore; ® katsayis1 .831 ve G katsayis1 .817 olarak kestirilmistir.

Tablo 4 incelendiginde, madde sayisinin azaltilmast durumlarinda @ katsayist ve G
katsayilarinin azaldigi, madde sayisinin arttirildigi durumlarda @ katsayist ve G katsayilarinin
arttig1 gozlemlenmistir. Ayrica, 20 madde icin elde edilen degerlerin KTK’da Cronbach o degerine
karsilik gelmekte ve madde sayisin1 azaltip-arttirmanin sonucunda elde edilen giivenirligin yine
KTK’da kestirilebilmekte; G katsayisinin avantaji sadece mutlak degerlendirmeler icin
kullanilabilecek bir giivenirlik degerinin elde edilmesine imkan taninmasidir.

Performansin  Ol¢iilmesinde Kullamilan Yazili Sinava Ait Ozellikler: Performansin
Ol¢iilmesine yonelik uygulanan yazili stnav 11 maddeden olusmaktadir. Uygulanan sinav ii¢ farkli
puanlayici tarafindan puanlanmis ve puanlayicilar lizerinden elde edilen verilerle islemler
gerceklestirilmistir. Yazili simnava yonelik puanlayicilardan elde edilen puanlara ait betimsel
istatistikler Tablo 5’ te verilmistir.

Tablo 5 incelendiginde, 48 Ogrencinin 11 madde iizerinden aldiklari puanlara iligkin en
yiiksek ortalama birinci puanlayiciya aittir ve 56.187 seklindedir. En diisiik ortalama ise 34.708
ile iigiincii puanlayiciya aittir. Ikinci puanlayic1 45.479 ile puanlayici ait ortalama degeri ise bu iki
deger arasinda yer almaktadir. Birinci puanlayiciya iliskin ortanca deger aritmetik ortalamadan
yiiksektir ve puanlarin hafif sola ¢arpik bir dagilim gdsterdigi sdylenebilir. ikinci ve iigiincii
puanlayiciya iligkin ortanca degerlerinin aritmetik ortalamadan kii¢iik olmas1 ise puanlarin hafif
saga carpik bir dagilim gdsterdigini ortaya koymaktadir. Bu durum g¢arpiklik katsayilarinin birinci
puanlayiciya ait puan degerleri i¢in hafif negatif, ikinci ve liclincli puanlayicilara ait puan degerleri
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icinse hafif pozitif ¢cikmasiyla da goriilmektedir. Puanlayicilarin verdikleri puan degerlerine ait
Cronbach alfa (a) giivenirlik katsayilar1 birbirine yakin ve yiiksek degerlerdir. Puanlayicilarin
verrmis olduklari puan degerlerinin ortalamalarinin birbirlerinden farkli olmasinin; 6grencilerin
sorulara verdikleri yanitlara agiklik derecelerine gore ya biitlinciil ya da ayrintili olarak puanlama
yapmis olmalarinin neden oldugu diisiiniilmektedir.

Tablo 5. Performansin Olgiilmesinde Yapilan Yazili Sinav Igin Ug Puanlayic1 Ait Betimsel Istatistikler

(N=48)
Istatistikler 1. Puanlayici 2. Puanlayici 3. Puanlayici
Ortalama 56.187 45.479 34.708
Medyan 56.5 445 29.5
Mod 34 43 30
Std. Sapma 2.362 2.358 2411
Varyans 557.943 556.170 581.360
Carpiklik -.184 248 .609
Basiklik -970 -.990 -.769
Minimum 8 8 2
Maksimum 96 83 84
a giivenirligi .850 .870 .870

Alt Problem 3: ‘Yazili sinav i¢in yapilan G Kuramina gore kestirilen parametrelerin
varyanslar1 ve toplam varyanslar1 agiklama yiizdeleri nedir?’

Matematik performansinin Ol¢iilmesine yonelik hazirlanan 11 maddelik yazili 6lgme
aracinin G ¢aligmasi ile elde edilen varyanslarini ve varyans ylizdelerini hesaplamak i¢in tiimiiyle
caprazlanmis b x m x p modeli uygulanmistir. Olgmenin uygulandig: 48 6grenci, 11 madde ve iig
puanlayicidan olusan verilerde tek degiskenli modelle yapilan G ¢alismasi i¢in; kestirilen varyans
bilesenleri ve toplam varyansi aciklama yiizdeleri b, m ve p ana etkileri ile bm, bp, mp, ve bmp
ortak etkileri Tablo 6’ da verilmistir.

Tablo 6. Tek Degiskenli G Calismasi Sonucunda Olgmenin Kestirilen Varyanslar ve Toplam Varyansi
Aciklama Oranlari

Toplam Kareler

Varyans Kaynagi sd Kareler Ortalamas Varyans %
b 47  5193.657 110.503 3.082 16.0
m 10 44.326 4.433 -.027 0
p 2 127.971 63.986 130 7
bm 470 8652.705 18.410 1.153 6.0
bp 94 502.514 5.346 -.873 .0
mp 20 96.807 4.840 -211 .0
bmp 940 14052.708 14950  14.950 77.4

Toplam 100
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Tablo 6’ya gore, birey (b) ana etkisi igin kestirilen varyans bilesenini (3.08173) toplam
varyansin %16’ si1 aciklamaktadir. Tek degiskenli modelle bireyler icin kestirilen varyans
bileseni, toplam varyans iginde en yiiksek ikinci sirada paya sahiptir.

Madde (m) ana etkisi i¢in kestirilen varyans bileseni tek degiskenli modelle yapilan G
calismasina gore kestirilen varyans bileseni eksi deger aldigi i¢in (-.02686) toplam varyansi
aciklama yiizdesi i¢inde (%0) bir etkiye sahip olmadig1 goriilmiistiir. Varyansin sifir alinmasinin
nedeni G Kurami ¢aligmalarinda varyans degerinin negatif ¢ikmasi durumlarinda uygulanan dort
farkli yontemden biri olmasidir (Brennan, 2001). Shavelson ve Webb (1981)’e gore negatif
varyanslar 6rnekleme hatalarindan ya da yanlis model se¢ciminden kaynaklanmis olabilir.

Shavelson ve Webb (2005) negatif varyans so6z konusu oldugunda dort ¢oziim Onerisi
oldugunu belirtmistir: Cronbach, Gleser, Nanda ve Rajaratnam (1972) negatif varyans degerinin
yerine sifir yazmay1 onermisler, ikinci oneri olarak (Brennan, 2001) negatif varyanslarin sifir
alinmasin1 ancak beklenen ortalama kareler esitliginde negatif varyanslarin oldugu gibi
kullanilmasini, ti¢iincii 6neri ise (Shavelson ve Webb) Bayesian metot kullanilarak tahmin edilen
varyans i¢in en kii¢lik degerin sifir olarak degistirilmesini, son olarak Searle (1987) maksimum
olabilirlik modeli kullanilarak negatif varyanslarin 6niine gegilmesini 6nermistir ( Akt. Shavelson
ve Webb, 2005). Mevcut calismada Cronbach, Gleser, Nanda ve Rajaratnam (1972)’1n Onerisi
dikkate alinarak negatif varyanslar 0 alinmstir.

Buna gore, puanlayict ana etkisinin G g¢aligmasi ile kestirilen varyans bileseni (.13021)
toplam varyansin %0.7’ ini agiklayarak toplam varyans i¢inde dordiincii sirada yer almaktadir.
Puanlayici etkisinin tek degiskenli modelle yapilan G ¢alismasi ile kestirilen varyans oraninin
diisilk olmasi, puanlayicilarin tiim bireyler i¢in yaptiklart puanlamalar arasinda bir fark
bulunmadigini, puanlamalar arasinda da bir tutarliligin oldugunu gostermektedir.

Birey x madde (bm) ortak etkisi (1.15344) toplam varyansin %6’ sin1 agiklamaktadir. Birey
x madde ortak etkisi tek degiskenli modelle kestirilen en yiiksek ticlincli degere sahip varyans
degeridir. Bu da birey x madde ortak etkisinden kaynaklanan farkliligin biiyiik oldugunu, belli
bireylerin bagil durumlarinin bir maddeden diger maddeye cok farklilastigini gdstermektedir
(Giiler, 2008).

Birey x puanlayici (bp) ortak etkisi (-.87307) toplam varyansin %0’ 1n1 agiklamaktadir.
Madde x puanlayici (mp) ortak etkisi (-.21061) 0’ 1n altinda deger aldig: i¢in toplam varyans
igerisinde aciklama ytizdesi %0 dir.

Madde x puanlayici etkisinin tek degiskenli modele goére madde x puanlayici ortak
etkisinden kaynaklanan bir farkliligin olmadig1 yorumu yapilabilir.

Birey x madde x puanlayict (artik) ortak etkisi varyans bilesenide (14.94969) toplam
varyansin %77.4’ inli agiklamaktadir. Bu oran varyans degerleri arasindan en biiyiik degerdir.
Birey x madde x puanlayici (artik) varyansin biiylik olmasi; birey, madde ve puanlayici ortak etkisi
veya tesadiifi hatalarin biiyiik olabileceginin bir gostergesi olabilir.

Alt Problem 4: “Yazil sinav i¢in yapilan K ¢aligmasina gore farkli senaryolara gore G ve
Phi katsayilarinin degisimi nasildir?’

Uygulanan yazili sinava ait veriler iizerinden madde sayis1 ve puanlayici sayilarinin arttirilip
azaltilmasit durumlarma gore G Kurami kullanmilarak K c¢aligmast yapilmistir. Yapilan K
caligmasina ait G ve © katsayilarinin degisimi Tablo 7° de verilmistir.
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Tablo 7. Performansin Olgiilmesine iliskin Yapilan K c¢alismasi ile Madde ve Puanlayict Sayilar
Senaryolarina Gore Phi ve G Katsayilar

Puanlayici Sayilari

Madde
Sayilar 2 3 4
G D G D G D
9 763 751 .819 .810 .850 .843
11 797 784 847 .837 874 .866

13 823 .809 .867 .857 891 .883

Tablo 7’ye gore tek degiskenli modelle yapilan 6lgme sonuglarina gore 11 madde ve ii¢
puanlayiciya gore kestirilen G katsayisi .847 ve © katsayisi da .837 olarak kestirilmistir. Kestirilen
katsay1 degerlerine bakilarak G katsayisinin @ katsayisindan daha yiiksek oldugu goriilmektedir.
Gerek bagil degerlendirme durumlarinda kullanilan G katsayist ve gerek mutlak degerlendirme
durumlarinda kullanilan @ katsayilarinin madde sayilarinin ve puanlayici sayilarinin artmasi
durumunda yiikseldigi ortaya ¢ikmistir. Tiim madde ve puanlayici senaryolarinda G katsayilari, @
katsayilarindan yiiksek degerde ¢ikmistir. Madde sayisinin ayni kalmasi durumunda puanlayict
sayisinin artmasi senaryolarinda ortaya c¢ikan G ve @ katsayilari; puanlayict sayilariin ayni
kalmas1 durumunda madde sayisinin arttirilmasi ile kestirilen G ve ® katsayilaria gore daha
yiiksek degerlerde ortaya ¢ikmuistir.

4. TARTISMA

Arastirma bulgularina gore, bireylerin ¢oktan se¢meli testten aldiklari puanlar ile yazilt
sinavdan aldiklar1 puanlarin dagilimlarinin paralellik gosterdigi gozlenmistir. Coktan se¢cmeli
testten alinan puanlarin daha yiiksek oldugu ortaya ¢ikan bulgular arasindadir. Ranj degerlerinin
degisimine baktigimizda yazili sinav i¢in her bir puanlayicinin vermis oldugu puanlar ile ¢oktan
se¢meli teste ait ranj degerinin birbirleri ile ¢ok yakin oldugu goriilmektedir.

Yazili sinav ve ¢oktan se¢cmeli test i¢in gerek ortanca gerekse standart sapma degerlerinin
ortalama ekseninde degisimleri i¢in belirlenen basar1 puanlarinin ¢oktan se¢meli test i¢in
dagilimlari ile paralellik gosterdigi goriilmiistiir. Ancak bu arastirmada basar1 puanlari agisindan
coktan segmeli testten alinan puanlarin daha yiiksek oldugu ortaya ¢ikmistir.

Cetin (2009) yapmis oldugu arastirmasinda; performans gorevi, yazili sinav ve c¢oktan
secmeli test arasindaki iliskiyi farkli degiskenlerle incelemistir. Cetin, arastirma sonuglarina gore
basar1 puanlarinin ¢oktan se¢meli test i¢cin daha yiiksek oldugu sonucuna ve ii¢ simav arasinda
iliskinin orta diizeyde oldugu sonucuna ulasmistir. Ancak ikili iligskilere bakildiginda ¢oktan
secmeli test ile yazili sinav arasindaki iliskinin daha ileri diizeyde oldugu gozlenmistir. Diger ikili
karsilagtirmalara gore, yapilmis olan bu arastirmada ¢oktan se¢cmeli test ve yazili sinav arasinda
iliski yliksek bulunmus; uygulama amacina gore sinavlarin uygulanmasinda arastirmacinin istedigi
ozelliklere gore her iki smavinda kullanilabilirligi sonucuna varilmistir. Yazili simnavda soru
sayisinin az olmasi gibi dezavantajlarinin yaninda puanlayilar arasi tutarlili§in saglanmasi halinde
coktan se¢meli teste yakin sonuglar verdigi ortaya ¢cikmustir.

Eser (2011) smav tiirleri konusunda 6grenci tercihlerini ¢alismis oldugu betimsel tarama
modelindeki arastirmasinda, 6grenciler, basar1 puanlar1 daha yiiksek oldugu icin ¢oktan se¢meli
testleri, yazili sinavlara gore daha c¢ok tercih ettiklerini belirtmislerdir. Arastirma sonuglarina gore
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en az tercih edilen sinav tiirii yazili siav tiirii olarak belirtilmistir. Yapilan bu ¢caligsmada ise tercih
tiirleri aragtirilmamis ancak ¢oktan segmeli test puanlarinin dagilimlarinin yazili sinav tiirtinden
elde edilen puan dagilimlarma gére daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Ogrencilerin coktan
se¢meli testlere daha ¢ok asina olmasi bu sonugta etkili olmus olabilir.

Ogrencilerin bilgilerini kullanarak bir iiriin ortaya ¢ikarilmasini isteyen yazili sinavlarm
ogrencilerde kayg1 ve korkuya neden oldugu ve bu nedenle d6grencilerin basarilarinin diistik oldugu
farkli arastirmalarda ortaya konulmustur. Omiir (2002) calismasinda, dgrencilerin cevap iiretmek
yerine verilen cevaplar arasindan birini segmeyi daha ¢ok tercih ettiklerini belirtmistir. Ayrica
basarinin yazili sinavlarda coktan se¢meli testlere gore daha yiliksek oldugu sonucu bu
caligmadaortaya ¢ikan bir diger bulgudur.

Bunun aksine bazi ¢alismalar da yazili sinavda ortaya konulan performansin ¢oktan se¢gmeli
testlere gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulasiimistir. Onder (2008) matematik basarisinin
Ol¢iilmesi ve sinav kaygi diizeyi lizerine yapmis oldugu ¢alismasinda; yazili sinava hazirlanan
ogrencilerin bagarilarinin daha yiiksek oldugunu belirtmistir. Ayrica ¢alismada, hangi tiir sorularla
sinavlara hazirlanirsa hazirlansinlar, 6grencilerin yazili sinavlarda daha basarili olduklar1 sonucu
elde edilmis; yazili sorularla sinava hazirlanan 6grencilerin yani sira, coktan se¢gmeli test sorularla
sinava hazirlanan O6grencilerin de yazili sinavlardan daha iyi bir performans gosterdigi
bulunmustur. Oysa, bu aragtirmanin bulgularindan birisi 6grencilerin performans puanlarinin,
coktan se¢gmeli sinav i¢in yazili sinava gore daha yiiksek oldugudur. Alan yazin incelendiginde
farkli sinav tiirlerinin karsilastirildigt ve iizerinde G Kurami calismasi yapilan arastirmalara
rastlanmamuigtir. Daha ¢ok performansin belirlenmesinde puanlayicilarin birbirleri ile tutarliliginin
incelendigi ve farkli desenlere gore karsilastirilmalarin yapildigi arastirmalar mevcuttur.

Yapilan analizlere gore; G Kuramina gore puanlayicilara ait puanlayict degiskenliginin
etkisinin diisiik oldugu ortaya ¢ikmistir. Ortaya ¢ikan bu sonuglarin benzer baska caligmalarda da
ortaya ¢iktig1 goriilmiistiir. Gliler (2008) farkli kuramlara gore karsilastirma yaptigi calismasinda;
matematik basarisini belirlemede uygulanan klasik sinav verileri tizerinden KTK, G Kurami ve
CDRM c¢alismalar1 yapmistir. Elde edilen bulgulara gére G Kurami calismasi sonuglarina gore
puanlayicilar arasinda tutarlilig1 yliksek bulunmustur. Nalbantoglu (2009) puanlayicilarin birlikte
ve donilisiimlii olarak puanlamalarinda sonuclar arasinda paralellik oldugu ve puanlamalarin
birbirleri ile tutarli oldugu sonucuna ulasilmistir.

LLabre 1978’deki calismasinda farkli modlar ve farkli yazma becerilerini degerlendiren
puanlayicilarin vermis olduklar1 puanlarin aradaki zaman ve farkli ortamlara ragmen tutarh
sonuglar verdigini belirtmistir. Puanlayici sayisinin artmasi1 halinde giivenirlik degerinin
yiikseldigi sonucu arastirmadan ¢ikan sonuglardandir.

Coktan se¢meli ve yazili simnavlarda madde sayisinin artmasi sonucu giivenirlik degerinin
arttig1 bulgularda gozlenmistir. Puanlayict ve madde sayisinin artmasi arastirmanin giivenirligi
acisindan Oonemli bir ozelliktir. Ancak uygulama, maliyet ve zaman gibi etkenlerden dolay1
arastirmalarda hangisinin tercih edilebilecegi hakkinda bir noktaya varilmak istendiginde bulgular
dahilinde ¢oktan se¢meli test i¢in madde sayisinin arttirilmasinin; yazili sinav i¢in puanlayicinin
sayisinin arttirtlmasinin giivenirlik degerlerini daha ¢ok yiikselttigi goriilmektedir.

Her iki sinav tiirii iginde glivenirlik ¢calismasi yapilmis ve glivenirlik indeksleri olarak KTK
icin o ve G Kuramui i¢in G katsayisi hesaplanmistir. Arastirma i¢in hesaplanan bu degerlere gore o
ve G katsayilar1 oldukga yliksek ve birbirlerine yakin bulunmustur. Wang (2005) benzer bir
caligmada farkli giivenirlik indekslerini hesaplamis ve karsilastirmistir. Calismanin sonucunda o
ve G katsayisinin birbirine yakin oldugu sonucuna ulasilmistir.
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Summary

Introduction

Education is the process of transferring past values, moral standards, knowledge and skills to new
generations of society as a process of creating the desired behaviors (Senemoglu, 2002). Through
the education, individuals are expected to acquire knowledge, skills and attitudes in certain topics.
It is always a matter of curiosity how much the individuals in the training process have benefited
from the training or to what extent the learning objectives are achieved. Through the evaluation, it
is expected to define the level of knowledge, skills and attainment of attitudes. Therefore,
assessment results can be considered as the identificators of the efficiency of the teaching process
and expected to enrich the teaching methods that are currently in use in order to get more
effectiveness and satisfaction.

Taking into consideration the method used in teaching, among the different measuring instruments,
the most suitable one is selected to check whether the learning goals has been achieved or not. The
measuring instruments used according to the purpose of the evaluation also vary.

The instrument to be used is decided according to the factors such as the student’s readiness, the
environment for the examination, time limit and exam conditions. It is worth investigating whether
the results obtained with different measuring tools are similar. In this way, it could be possible to
know whether the measurement results obtained from different sources are reliable.

In the research studies aimed at measuring the performance of the participants, the researchers
used statistical studies using the Classical Test Theory (CTT). CTT is preferred more often because
of its ease of use and familiarity. However, with CTT, it is not possible fully understand the
inconsistencies in the scores. On the other hand, Generalizability Theory is particularly well suited
to distinguish the sources of inconsistencies in observed scores. The Generalizability Theory (G
Theory) allows comparison of research results with the reason that it handles the sources of errors
at the same time and places them in relation to each other.

The Generalizability (G) Theory is a statistical theory that enables the determination of the
reliability of measurement results, the design, the investigation and the conceptualization of
reliable observations. Generalizability Theory is an extension of the Classical Test Theory
(Cronbach et al., 1972, Brennan, 2001).

According to Shavelson and Webb (1991), Generalizability Theory is an extension of Classical
Test Theory from four different perspectives: 1. Generalizability Theory deals with multiple
variance sources in a single analysis. 2. It defines each variance source. 3. It allows calculating
two different reliability coefficients (G coefficient and phi coefficient) for making relative
decisions based on both individual performances as well as absolute decisions about individual
performances. 4. Depending on a specific purpose, it is possible to arrange measures (Decision
"K" studies) that can reduce the measurement error to the greatest extent possible.

Reliability search in G Theory is conducted in two steps; first is the Generalizability study (G-
study) and the second is the Decision study (K-study) (Kaya, 2011). Among these, G study is
designed to provide a reasonable and economically versatile isolation and estimation of the
measurement error (Shavelson & Webb, 2005). In the G-study process, all sources of variability
(variance components) and interactions between them are estimated using the ANOVA method to
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generalize the sample to the equation. These predicted variance components are used in the next
phase of the K-study (Kaya, 2011).

With the K study, the generalization coefficient (G coefficient) and the reliability index (Phi
coefficient), which are similar to the reliability coefficient, are reached. In the G model, the Phi
(@) coefficient is used with the absolute decision model.

Methodology

The purpose of the study is to investigate the consistency of the achievement scores obtained from
different measurement instruments on the same content. It is also aimed to determine the error
amounts of the measurement results obtained in the same individuals, in different situations with
different measurement tools separately and for each variable and their combinations with each
other. The current study was carried out based on the Theory of Generalizability because different
measurement tools and multiple error sources were considered.

The population is the 8th grade students in Kars province during 2013-2014 school years. The
study sample, selected through purposeful sampling, composed of 48 students, attending Atatiirk
Middle School in Kars city center.

The items selected for the multiple-choice test were at different item difficulty levels, the KR 20
reliability value was found to be .90. In order to ensure the validity of the written exam, the
questions were prepared and consulted to an area expert and a language expert and the application
form was prepared. The items were given to a female and male student beforehand to ensure that
there was no misunderstanding or confusion, also to make sure they serve neutrality, both the items
of the multiple choice test and the questions in the essay.

Results and Discussion

According to the measurement results with the univariate model, the G coefficient is estimated as
.817 and the ® coefficient as .831 according to the 22 items included in the multiple choice exam.
G coefficient is estimated with respect to three scorers and 11 items are estimated as .847 and ®
coefficient is estimated as .837.

According to the analysis of the variance components for the multiple choice exam; the variance
component predicted for the individual has the second highest share, the main effect of the
substance has the third and least proportion of the total variance, and the common effect of the
individual and the substance has the greatest variance value.

According to analysis of variance components for the written exam; as for the indiviudal
component, the variance component was found to be the highest in the total variance and the total
variance did not have an effect in the percentage of the explanatory value (0%), as the variance
component predicted for the G run with the univariate model predicted for the substance main
effect was negative.

The low variance ratio predicted by the G study with the univariate model showed that there was
no difference between the scorers for all individuals, therefore there was a consistency between
the scorers. Individual x item x scorer (error) source had the largest variance proportion in the
common effect variance component.
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According to the research findings, it was observed that the distribution of the grades of the
individuals in the written exams and the grades they got from the multiple choice test were parallel.

For the written test and multiple choice tests, the median and the standard deviations were found
to be consistent with the distributions for the multiple-choice exam.

The results of the analyzes showed that, in terms of CTT, the high correlation between the scorers
indicated low scorer effect and according to G Theory the low scorer effect meant high consistency
among the scorers. The increase in the number of items of multiple-choice and written exam lead
to more reliable scores. The number of items and scorers are important in terms of the reliability
of the research. Reliability studies were carried out in both types of tests and Cronbach's alpha (o)
for Classical Test Theory and Generalizability for G Theorem were calculated as reliability
indices. According to the results, Cronbach's alpha (o) and G coefficients are very high and close
to each other.



