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OZET

Aragtirmanin amaci iiniversite 6grencilerinin degerlendirme tercihlerinin bigimlendirici degerlendirmenin
kullanildig1 ve kullanilmadigi durumlarda iki karsilastirma yontemi ile 6lgeklenmesi ve karsilagtiriimasidir.
Aragtirma yar1 deneysel desende tasarlanmustir. Calisma grubunu bir devlet {iniversitesinnin egitim
fakiiltesinde Ogrenim géren ve bilimsel arastirma yontemleri dersini almakta olan 208 Ogreni
olusturmaktadir. flgili verilerin toplanmasinda arastmaci tarafindan gelistirilen ve degerlendirme
yontemlerinin ikili olarak karstlastirildigi maddeleri igeren bir anket formu kullamlmustir. Veri toplama araci
arastrmanin  kontrol grubuna herhangi 6zel bir yonerge verilmeden uygulanirken deney grubuna
bicimlendirici degerlendirmenin kullamldigr durumlart dikkate alarak yamtlamalarini belirten 6zel bir
yonerge ile uygulanmistir. Elde edilen veriler ikili karsilastirma yontemi ile dlgeklenmistir. Aragtirma
sonucunda kontrol grubunda en yiiksek 6lgek degerine sahip olan ve daha fazla tercih edilen degerlendirme
yontemleri dogru yanlis testleri ve goktan segmeli testler iken deney grubunda arastirmaya dayali
performans goérevleri ve birden fazla olasi yanit1 olan sorulardan olusan yazili yoklamalardir. Bu bulgular
1s1ginda degerlendirmenin yapilis amacinin 6grencilerin degerlendirme tercihleri tizerinde bir etkiye sahip
oldugu belirtilebilir.

Anahtar Kelimeler: Degerlendirme Tercihleri, Durum Belirleme Tercihleri, kili karsilastrmalarla
Olgekleme

EFFECT OF FORMATIVE ASSESSMENT ON ASSESSMENT
PREFERENCES OF THE UNIVERSITY STUDENTS: A
SCALING STUDY

ABSTRACT

The aim of this study is scaling of university students’ assessment preferences when formative assessment
is used and is not used. Semi experimental design was used in this study. Participants of the study include
205 Faculty of Education students in a state university located in Ankara, Turkey. In order to collect data, a
questionnaire was developed by the researcher. The questionnaire included a pair of assessment method on
each line and the respondents were required to select one of two assessment methods. Assessment methods
were arranged in pairs so that every one of them was paired with every other one. The questionnaire was
administered to the control group without any additional instruction. On the other hand the questionnaire
was administered to the experimental group with an additional instruction. In the instruction it was asked
the respondents to answer the questionnaire considering formative assessment was applied. To scale the
respondents’ assessment preferences, method of paired comparison was used. Results showed us that in the
control group true-false and multiple choice tests were preferred rather than other methods. On the other
hand in the experimental group research based performance tasks and the essay type exams which consisted
of questions which had more than one possible right answers were preferred rather than other methods.
Results showed us that the aim of the assessment might affect students’ assessment preferences.
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1. GIRIS

Ogrenme-6gretme siirecinin niteligi; 6grenme ortami, dgretmenin bilgi ve becerileri,
izlenen Ogretim programi ve Ogretim arag gerecleri gibi pek ¢ok degiskenden
etkilenmektedir. Ancak bunlarin yani sira 6grenenin siirece yaptigir katki ve sahip
olduklar1 6grenmeye yonelik bireysel farkliliklar da g6z ardi edilmemesi gereken bir
boyuttur. Ogretmenlerin bireysel farkliliklar hakkinda bilgi sahibi olmalar1 ve onlart
Ogrencinin O0grenme potansiyelini gelistirecek bigimde kullanabilmeleri 6grenme-
Ogretme siirecinin niteligini 6nemli diizeyde etkilemektedir (Kuzgun ve Deryakulu,
2004).

Dikkate alinmasi gereken 6zelliklerden bir tanesi de 6grencilerin degerlendirme tercihleri
(assessment  preference)’dir.  Ogrencilerin  basarilar1  belirlenirken  kullanilan
degerlendirme yoOntemlerine ve o yontemlerin 6zelliklerine iligkin goriis, tutum ve
tercihleri, degerlendirme tercihleri (assessment preferences) olarak tanimlanmaktadir
(Birenbaum, 1997). Baska bir ifade ile 6grenciler belirli degerlendirme yontemlerine
daha yatkin olabilir ve o degerlendirme yontemi kullanildiginda performansini daha iyi
diizeyde sergileyebilir. Bu da 6gretim siirecinde dikkat edilmesi gereken bir durumdur.

Ogretim kurumlarinda Ogretmenler farkli degerlendirme yontemleri kullanarak
ogrencilerinin basarilar1 hakkinda kararlar vermektedirler. Ogrencilerin calisma
aligkanliklari, grenme yaklagimlari, 6grenme diizeyleri, bilgiyi kullanma ve uygulamaya
doniistiirme becerileri gibi pek ¢ok degisken kullanilan degerlendirme ydntemine gore
farklilik gostermektedir. Bagka bir ifade ile kulanilan degerlendirme yontemleri ile
Ogrencilerin 6grenmelerine iligkin pek ¢ok ozellik arasinda siki bir baglanti vardir
(Giilbahar ve Biiyiikoztiirk, 2008). Bu nedenle 6grencilerin degerlendirme tercihlerinin
(assessment preference) belirlenmesi 6gretim siireci hakkinda verilen kararlarda 6nemli
bir yer tutmaktadir.

Degerlendirme etkinlikleri, 6grencilerin d6grenmeleri ve basarilar1 izerinde 6nemli bir
etkiye sahiptir. Ogrencilerin degerlendirme yontemlerine iligkin tercihleri son yillarda
pek cok arastirmanin odagi olmustur. Yapilan calismalar &grencilerin 6grenme ve
degerlendirme tercihlerindeki farkliliklarin basarilari lizerinde etkiye sahip oldugunu ve
Ogrenme yaklasimi, ¢aligma stratejisi, 6grenme stili gibi 6grenmeye iliskin &zelliklerle
iliskili oldugunu ortaya koymustur (Brienbaum ve Feldman, 1998; Philips, 1999; Wilson
ve Fowler, 2005; Birenbaum ve Rosenau, 2006). Bu nedenle 6gretim siirecinde
ogrenmeye iligkin diger bireysel farkliliklarla birlikte &grencilerin degerlendirme
tercihlerinin dikkate alinmasi gerekmektedir.Ogrenme-dgretme siirecinde, dgrencilerin
degerlendirme tercihlerinin dikkate alinmasi degisen diinyanin gerektirdigi yeterliklere
sahip bireylerin yetistirilmesine katki saglayacaktir.

flgili konuda yapilan ilk galigmalar dgrencilerin hangi smav tiiriinii tercih ettigi ve bu
tercihlerinin cinsiyete gore farklilagip farklilagmadig: tizerine odaklanmistir (Grandt,
1987; Zoller ve Ben-Chaim, 1990.) 1994 yilindan itibaren yapilan ¢aligmalarin
cogunlugunda Birenbaum (1994, 1997, 2007) tarafindan gelistirilen “Degerlendirme
Tercihleri Olgegi” (Assessment Preference Inventory)” kullanilmistir. Bu ¢aligmalarda
6grencilerin 6grenmeye iligskin 6zellikleri ile degerlendirme tercihleri arasindaki iligkiler
incelenmistir.Calismalar sonucunda elde edilen bulgular, 6grencilerin degerlendirme
tercihleri ile 6grenmeye iligkin 6zellikleri arasinda giiglii iliskilerin oldugunu ortaya
koymus ve dgretim siirecinde degerlendirme tercihlerinin dikkate alinmasi gerektiginin
O6nemini vurgulamigtir (Birenbaum 1997, 2003, 2007; Philips, 1999; Biggs, 2003;
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Struyven, Dochy ve Janssens, 2005; Wilson ve Fowler, 2005; Birenbaum ve Rosenau
2006; Watering, Gijbels, Dochy ve Rijt, 2008; Dogan & Kutlu 2010; Dogan, Atmaca &
Aslan 2010; Batram ve Bailey, 2010, Dogan, 2011).

Alanda yapilan c¢alismalara g6z atildiginda c¢alismalarin  biiylik ¢ogunlugunda
degerlendirme tercihleri 6lgeginin kullanildigi dikkat ¢ekmektedir. Birenbaum (1997)
gelistirdigi 6lcme aracinda 6grencilerin durum belirleme tercihlerini; “durum belirleme

yontemlerine iliskin boyutlar”,” 6grencilere iliskin boyutlar” ve “notlandirma ve
raporlastirma” olmak iizere {i¢ boliimde ele almustir.

Degerlendirme tercihleri 0Olgeginde, Ogrencilerin alternatif-geleneksel, karmasik
olusturmaci-basit segmeli sinav tiirlerine iliskin tercihleri, ilgili alt boyutlarda ne diizeyde
puana sahip olduklarina dayal olarak belirlenmektedir. Olgekten elde edilen sonuclar
neticesinde, Ornegin oOgrencilerin alternatif degerlendirme yontemlerini mi yoksa
geleneksel degerlendirme yontemlerini mi daha ¢ok tercih ettigine iliskin belirlemeler
yapilabilmektedir.

Ancak ilgili dlgek, Ogrencilerin geleneksel ve alternatif yontemlerden hangilerini
digerlerine gore daha ¢ok tercih ettigine iliski bir bilgi sunmamaktadir. Bu baglamda
ornegin 6grencilerin iki geleneksel yonteminden hangisini daha ¢ok tercih ettigine iliskin
belirlemeler degerlendirme tercihleri dlcegi ile yapilamamaktadir. Bu boyuta iliskin
belirlemelerin yapilabilmesi i¢in 6grenci yargilarina dayali bir 6l¢ekleme ¢aligmasinin
yapilmasi gerekmektedir.

Alan yazina bakildiginda 6gretim siirecindeki boyutlara iliskin 6l¢ekleme ¢aligmalarinin
oldugu goriilmektedir (Ciim & Dogan, 2016; Acar Giivendir & Ozer Ozkan 2011; Bal,
2011; Kogar & Gelbal, 2015). Altun ve Gelbal (2014) o&grenci basarisinin
belirlenmesinde kullanilan degerlendirme tiirlerine iliskin yaptiklari ¢aligmalarinda
Olcekleme islemini 6gretmen yargilarina gore gerceklestirmiglerdir. Tezbasaran (2015)
ise O0gretmen adaylarmin yargilarina dayali olarak bir ¢alisma gergeklestirmis ancak
calismasinda uyarici olarak sadece geleneksel degerlendirme yontemlerine yer vermistir.
Bu noktada hem alternatif hem de geleneksel degerlendirme yontemlerini igeren uyarict
gruplarinin 6gretmen adaylarina sunuldugu bir dlgekleme calismasi bulunmamaktadir.
Bunun yani sira egitim fakiiltelerinde yer alan aragtirma yontemleri dersinin igerigi ve
yapisi geregi farkli degerlendirme tiirlerinin kullanimina uygun oldugu diisiiniildigiinden
¢alisma bilimsel arastirma yontemleri dersi ile sinirlandirilmastir.

Ogrencilerin basarilar1 belirlenirken tercih ettikleri degerlendirme ydntemleri iizerinde
degerlendirmenin  hangi amagla yapildigi da Onemli rol oynayabilmektedir.
Degerlendirmenin diizey belirleme amagli (summative assessment) veya bi¢cimlendirme
amagcli (formative assessment) olmasi 6grencilerin tercihleri izerinde dnemli etkiye sahip
olabilir. Bi¢gimlendirici degerlendirme 6grenci 6grenmesine iligkin kanitlarin toplanmas,
Ogrencilere geri bildirim verilmesi ve basarty1 artirmak amaciyla 6gretim stratejilerinin
ayarlanmasi siirecidir (McMillan, 2015). Diizey belirlemeye dayali degerlendirmede ise
temel amag 6grenci basarisini bir not ile belirlenmek ve 6grenci hakkinda gegti-kaldi,
basarili-bagarisiz  gibi kararlar1 vermektir. Ulusal alanyazin incelendiginde,
degerlendirme farkli amaglar ile yapildiginda &grencilerin degerlendirme tercihlerinin
farklilagip farklilasmadigina iligkin deneysel bir ¢alisma bulunmadigi goriismiistiir.
Uluslararasi alanyazinda ise ilgili konuda olduk¢a az ¢aligmanin oldugu belirlenmistir
(Gijbels ve Dochy (2006).
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Bu baglamda arastirmanin genel amaci egitim fakiiltesi Ogrencilerinin aragtirma
yontemleri dersindeki basarilart  belirlenirken kullanilmasini  tercih  ettikleri
degerlendirme (durum belirleme) yoOntemlerinin, bigimlendirici degerlendirme
(formative assessment) yapilacagina iligkin bir yonergenin verildigi ve degerlendirmenin
amacina iliskin herhangi 6zel bir yonergenin verilmedigi durumlarda ikili karsilastirma
yontemiyle dlgeklenmesidir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir.

1- Uygulama 6ncesinde, degerlendirme etkinliklerinin amacina iligkin herhangi bir
yonergenin verilmedigi kontrol grubunda, Ogrencilerin tercih ettikleri
degerlendirme yontemlerine yonelik 6l¢ek degerleri nedir?

2- Uygulama 6ncesinde, degerlendirme etkinliklerinin bi¢imlendirme (formative
assessment) amaci ile kullanilacagina yonelik yonerge verilen deney grubunda,
ogrencilerin tercih ettikleri degerlendirme yontemlerine iliskin 6lgek degerleri
nedir?

3- Ogrencilerin tercih ettikleri degerlendirme yontemlerine iliskin elde edilen
Olcek degerleri deney ve kontrol grubunda farklilasmakta midir?

2. YONTEM
2.1 Arastirma Modeli

Caligmada Ogrencilerin basarilart belirlenirken kullanilabilecek 9 farkli yontemden
hangisinin daha ¢ok tercih edildiginin 6grencilerin goriislerine dayali olarak ikili
karsilagtirma yontemi ile dlgeklenmistir. Bu siiregte dgrenciler ikili olarak kendilerine
sunulan degerlendirme yontemlerinden daha cok tercih ettiklerine 1 digerine 0 vererek
kodlama yapmuslardir.

Arastirmada 6grencilere degerlendirmenin amacina iliskin bir yonergenin verilmedigi ve
degerlendirmenin gelisime katki saglama ve geri bildirim verme amaci ile
gerceklestirilecegine iliskin yonergenin verildigi 2 farkli durumda, degerlendirme
tercihlerinin 6lgeklenmesi ve karsilastirilmasi amaglanmaktadir. Bu baglamda arastirma
deneysel desende tasarlanmustir. Bu siiregte lisans diizeyinde arastirma yontemleri dersini
alan iki grup 6grenci deney ve kontrol grubu olarak belirlenmistir. Deney ve kontrol
gruplarinin ~ belirlenmesinde  segkisiz  atama  pratik  nedenlerden  dolay1
gerceklestirilememis ancak; her iki grup, arastirma yontemleri ara sinavindan aldiklari
puan ortalamalaria dayali olarak eslestirilmistir. Her iki grubun ara sinav notlar1 bagimiz
orneklem t testi ile karsilastirilmig ve iki grup arasinda evrende bir farklilik olmadiginin
belirtildigi yokluk hipotezi kabul edilmistir. Bu nedenle ¢alisma yar1 deneysel desen
olarak tasarlanmustir.

Arastirmanin deney grubunda 6grencilerden basarilarmin not ile degerlendirilmedigi ve
sadece geri bildirim verme amaci tasidigi durumlari diisiinerek formu doldurmalari
istenmistir. Kontrol grubunda ise degerlendirmenin amacina iligkin bir ydnerge
verilmemistir. Ancak egitim 6gretim siireci i¢erisinde dgrencilerin dersi gegme ve not
kaygist duyacaklart varsayilmistir. Bu bilgiler 6lgeklemede kullanilacak formlarin
yonergelerinde yer almakla beraber arastirmaci tarafindan uygulama Oncesinde
Ogrencilere iletilmistir. Aragtirmada sontest kontrol gruplu eslestirilmis desen
kullanilmugtir. Bu baglamda aragtirmada kullanilan yart deneysel desene iligkin agiklama
tablo 1 ‘de verilmistir.
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Tablo 1.

Deneysel Desen

GRUP islem Sontest

Deney M Bigimlendirici  degerlendirmenin  (formative asssessment)O1
kullanilacagina iligkin yonerge

Kontrol M Degerlendirmenin amacina iliskin bir yonerge yok 02

2.2 Cahsma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu bir devlet tiniversitesinin egitim fakiiltesinde 6grenim
goren ve bilimsel arastirma yontemleri dersini aliyor olan 205 dgrenci olusturmaktadir.
Ogrenciler calismaya goniilliiliik esasina dayal olarak katilmislardir. Arastirmanin deney
grubunda 97 kontrol grubunda ise 108 6gretmen aday1 yer almaktadir. Tiim 6grenciler
aragtirmanin gergeklestirildigi donemde bilimsel arastirma yontemleri dersini almaya
devam etmektedirler ve dersin ara sinavina girmislerdir.

2.3 Veri Toplama Araclari

Calismada arastirmaci tarafindan gelistirilen veri toplama araci kullanilmustir. Bu siiregte
oncelikli olarak 6grenci basarisinin belirlenmesinde kullanilan mevcut ydntemler,
uygulamanin yapildigi {iniversitenin Bologna uyum siireci kapsaminda belirlenen
degerlendirme yontemleri ve Birenbaum (2007) tarafindan gelistirilen Degerlendirme
Tercihleri Olgegi'nde yer alan maddeler incelenmistir. Literatiirde var olan ve dlgek
maddelerinde yer alan degerlendirme yontemleri arasindan &grencilerin dgrenim
yasantilar1 boyunca deneyim etmis olduklari ve yeterli bilgiye sahip olduklar: diigiiniilen
9 yontem segilmistir. Yontemlerin secilme asamasinda egitim fakiiltesinde gérev yapan
ve arastirma yontemleri dersini veren 3 Ogretim liyesi, 1 ilkokul, 1 ortaokul ve 1 lise
ogretmeni olmak iizere 6 uzmanin goriisiine basvurulmustur. ilgili uzmanlar gérev
yaptiklart 6gretim kademesinde kullanilan degerlendirme yontemlerini dikkate alarak
6grencilerin deneyim edebilecekleri yontemlerin belirlenmesinde katki saglamislardir.
Bu asamada elektronik portfolyolar, kavram haritalar1 gibi 6grencilerin deneyim etmemis
olabilecekleri yontemler ¢aligma kapsami disinda tutulmustur.

Sonug olarak ¢oktan segmeli testler, kisa yanitli ve tamamlama testleri, tek bir dogru
yaniti olan sorulardan olusan yazili yoklamalar, birden fazla olas1 yaniti olan sorulardan
olusan yazili yoklamalar, smirlandirilmis performans gorevleri, arastirmaya dayal
performans gorevleri, ev Odevleri ve bireysel -grup sunumlari, olmak iizere 9
degerlendirme yoOntemini igerecek sekilde anket formu olusturulmustur. Ankette
ogrencilerden kendilerine ikili olarak sunulan yontemlerden daha ¢ok tercih ettiklerini 1
ile kodlamalar1 istenmistir. Anketler uygulamadan dnce 6grencilere ilgili degerlendirme
yontemleri hakkinda bilgiler verilmis ve uygulama siirecinin nasil olacagina iliskin
ornekler paylasilmistir. Bu sayede oOgrencilerin eger varsa ilgili degerlendirme
yontemlerine iliskin eksik bilgilerinin giderilmesi veya hatali bilgilerinin diizeltilmesi
amaglanmuistir.

Arastirmada deney ve kontrol grubunda uygulanmak iizere 2 farkli form gelistirilmistir.
Deney grubu i¢in olusturulan formda degerlendirmenin amacina yonelik bir yonerge
bulunurken kontrol grubu igin gelistirilen formda degerlendirmenin amacina iligkin bir
yonerge bulunmamaktadir.
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2.4 Verilerin Analizi

flgili verilen ¢dziimlenmesinde psikolojik &zelliklerin dlgeklenmesi siirecinde siklikla
kullanilan ve Thrustone (1927) tarafindan gelistirilen ikili karsilagtirma yontemiyle
olgekleme tekniginden faydalanilmustir. Ogrencilerin  ikili olarak  yaptiklari
kargilagtirmalara yonelik frekanslar belirlenmis ve frekans matrisi olusturulmustur.
Akabinde frekans matrisinde yer alan her bir deger toplam kisi sayisina boliinerek oranlar
matrisi elde edilmistir. Daha sonra ise oranlar matrisindeki hiicre degerlerine kargilik
gelen (z) standart degerleri belirlenerek normal sapmalar matrisi olusturulmustur. Z
matrisindeki siitun toplamlar1 ve ortalamalari hesaplanarak olgek degerleri (S;) elde
edilmistir. Olgek degerlerinin pozitif olmasi i¢in hesaplanan en kiigiik deger sifira
esitlenmis ve bu deger diger Olgek degerlerine eklenerek Otelenmistir. Bu siiregte
oncelikli olarak V. Hal yontemi ile 6l¢cekleme gerceklestirilmistir.

Elde edilen dlgek degerlerinin i¢ tutarliliginin belirlenmesi siirecinde gozlenen oranla
teorik oran arasindaki farkin ortalama degeri hesaplanmistir. Bu deger baska bir ifade ile
gozlenen degerlerle ampirik degerler arasindaki uyumun bir 6l¢iisiinii verir( Turgut &
Baykul, 1992). Bu nedenle ki kare testi ile uygunluk derecesinin anlamli olup olmadig1
smanmugtir. Ki kare degerinin anlamli ¢iktig1 durumlarda ise III. Hal denklemine dayali
olarak olgekleme calismasi tekrar edilmistir.

3. BULGULAR
Bu boliimde arastirmanin bulgularina dair sonuglar sunulmustur.

3.1 Kontrol Grubuna iliskin Bulgular

Arastirmanin kontrol grubunda dgrencilere herhangi bir yonerge verilmedigi durumda
(mevcut egitim dgretim siirecindeki algilarina dayali olarak) 6grencilerin degerlendirme
tercihleri iki karsilagtirma yontemine gore dlgeklenmistir. Bu siirecte dncelikli olarak
ogrencilerin degerlendirme tercihlerine iligkin frekans matrisi olusturulmus ve tablo 1°de
sunulmustur. Tabloda yer alan “CS” ¢oktan segmeli testler, “TDY” Tek dogru yanit1 olan
sorulardan olusan yazili yoklamalar, “CDY” olast birden fazla dogru yaniti olan
sorulardan olusan yazili yoklamalar, “PS” siirlandirilmis performans gorevleri, “PA”
arastirmaya dayali performans gorevleri, “KST” kisa yanitl ve tamamlama testleri, “DY”
dogru yanlis testleri, “EV” ev 6devleri, “SUN” ise bireysel veya grup sunumlari ifade
etmek i¢in kullanilan kisaltmalardir.

Tablo 2.

Kontrol Grubu i¢in F Matrisi

CS TDY CDY PS PA KST DY EV SUN
*

CS 24 53 40 57 43 58 49 47
TDY 84 * 73 61 65 84 87 62 58
CDY 55 35 * 40 54 62 67 48 47
PS 68 47 68 * 72 71 52 59 52
PA 51 43 54 36 * 47 66 57 48
KST 65 24 46 37 61 * 72 55 45
DY 50 21 41 56 42 36 * 38 36
EV 59 46 60 49 51 53 70 * 53

SUN 61 50 61 56 60 63 72 55 *
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Tablo 2’de her hiicredeki eleman fjj ile gosterilmek {izere Sj>Si degerini veren frekanslari
ifade etmektedir. lgili matrisin i. satir j siitun eleman fjj; satir yer alan degerlendirme
yonteminin, siitunda yer alan degerlendirme yonteminden ne kadar daha fazla tercih
edildigini gostermektedir. Matriste yer alan simetrik elemanlarin toplami toplam
gbzlemeci sayisi olan 108’1 vermektedir. Daha sonra matrisin her bir hiicresindeki deger
toplam kisi sayisina (N) boliinerek tablo 3’te yer alan oranlar matrisi elde edilmistir.

Tablo 3.
Kontrol Grubu i¢in Oranlar Matrisi

CS TDY CDY PS PA KST DY EV  SUN
CS * 0,22 0,49 0,37 0,53 0,40 054 045 044
TDY 0,78 * 0,68 0,56 0,60 0,78 081 057 054
CDhY 0,51 0,32 * 0,37 0,50 0,57 0,62 044 044

PS 063 044 063 * 067 066 048 055 048
PA 047 040 050 033 * 044 061 053 044
KST 060 022 043 034 0,56 * 067 051 042
DY 046 019 038 052 039 033 * 035 0,33
EV 055 043 05 045 047 049 065 * 0,49

SUN 056 046 056 052 056 058 067 051 *

Esas kosegene gore simetrik olan elemanlarimin toplamimin bire esit oldugu oranlar
matrisinden faydalanilarak normal birim sapmalar matrisi (Z matrisi) elde edilmistir. Bu
stirecte oranlar matrisinde yer alan her bir hiicre degerine karsilik gelen standart degerler
belirlenerek normal birim sapmalar matrisi elde edilmis ve tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.
Kontrol Grubu igin Normal Birim Sapmalar Matrisi
CS TDY CDY PS PA KST DY EV SUN

CS * -0,772 -0,025 -0,332 0,075 -0,253 0,100 -0,126 -0,151
TDY 0,772 * 0,468 0,151 0,253 0,772 0,878 0,176 0,100
CDY 0,025 -0,468 * -0,332 0,000 0,176 0,305 -0,151 -0,151
PS 0,332 -0,151 0,332 * 0,440 0,412 -0,050 0,126 -0,050
PA -0,075 -0,253 0,000 -0,440 * -0,151 0,279 0,075 -0,151
KST 0,253 -0,772 -0,176 -0,412 0,151 * 0,440 0,025 -0,202
DY -0,200 -0,878 -0,305 0,050 -0,279 -0,440 * -0,385 -0,440
EV 0,126 -0,176 0,151 -0,126 -0,075 -0,025 0,385 * -0,025
SUN 0,151 -0,100 0,151 0,050 0,151 0,202 0,440 0,025 *

TOPLAM 1,484 -3570 0,596 -1,391 0,716 0,693 2,777 -0,235 -1,070
Sj 0,165 -0,397 0,066 -0,155 0,080 0,077 0,309 -0,026 -0,119
Sc 0,562 0,000 0,463 0,242 0477 0474 0,706 0,371 0,278
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Bu asamada oncelikli olarak normal birim sapmalar matrisinde yer alan her bir siitunun
toplami alinmis ve ilgili degerler toplam uyarici sayisina (9) boliinerek Sj degerleri elde
edilmistir. Hesaplanan en kiigiik Sj degeri Tek dogru yanit1 olan sorulardan olusan yazilt
yoklamalardir (TDY). Ilgili Sj degerinin mutlak degeri alinarak her bir Sj degerine
eklenmis ve eksenin baslangi¢ noktasi kaydirilarak Sc degerleri elde edilmistir.

Ancak Z matrisinden faydalanilarak hesaplanan uyum 6lgiisii ki kare degeri 28 serbestlik
derecesinde 0,01 diizeyinde anlamli bulunmustur ( XZ%ps) =72,77, p<0,01). Uyum
Olglisiiniin  manidar ¢ikmasi durumunda Guilford (1954) III. hal denkleminin
kullanilmasim tavsiye etmektedir (akt. Turgut ve Baykul, 1992). Bu nedenle dl¢ekleme
islemine III. hal esitligi kullanilarak devam edilmistir.

Bu siiregte z matrisinin her bir hiicresinin; toplami (¥, Zj) , karelerinin toplami ( Y.Zj?),
toplamlarinin karesi (¥, Zj)?Kareler toplammin uyarici sayisi ile ¢arpmm (KY.Zj?)
hesaplanmigtir. Daha sonra Z matrisinin siitun elemanlarmin standart sapmast (Vj),
standart sapmalarin uyarici sayist ile carpimi (K'Vj), bu degerin 1°e orani (1/ KV;j) ve tim
stitunlarin toplamu (3; 1/ KVj) elde edilir. Bu degerlerden faydalanilarak K.C sabiti
hesaplanir. Akabinde asagidaki esitlik yardimi ile ayirt etme yargilarina iliskin standart
sapmalar (og;) ve bu standart sapmalarin karesi alinarak ayirt etme yargilarina iliskin
varyans degerleri (sz) elde edilmistir.

KC
O’ T e—
a7

Tablo 4’te yer alan birim sapmalar matrisine dayali olarak hesaplanan bahsi gecen
degerler tablo 5’te sunulmustur.
Tablo 5.
Z Matrisine Dayali Olarak Gézlemci Varyanslarimin Kestirilmesinde Kullanilan Degerler
YZj 1,484 -3,570 0596 -1,391 0,716 0,693 2,777 -0,235 -1,070
¥Zj> 0,802 2,310 0,499 0,627 0,392 1,119 1490 0,241 0,316
< zj)?> 2,202 12,745 0,355 193 0513 0480 7,712 0,055 1,145
KYZzj? 7,221 20,787 4,495 5,647 3,531 10,067 13,407 2,166 2,843
Vi 0,249 0,315 0,226 0,214 0,193 0,344 0,265 0,161 0,145
K.Vj 2,240 2,836 2,035 1927 1,737 3,096 238 1453 1,303
1/ KVj 0,446 0,353 0491 0519 0576 0323 0419 0,688 0,767
Y1/ KV; 4,582
K.C 2,928
C 0436
o; 0,753 0,385 0,93 1,039 1261 0,269 0,646 1,704 2,014

gi 0,567 0,148 0866 1,079 1590 0,072 0417 2,903 4,055

Bir sonraki asamada ayirt etme yargilarinin varyanslar ikiser ikiser toplanarak varyans
toplamlart matrisi olusturulmustur. Esas kdsegenin lstiinde kalan elemanlar1 Z
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matrisinin ilgili elemanlari ile ¢arpilarak da S matrisi olusturulmustur. S matrisi tablo
6’da sunulmustur.

Tablo 6. S matrisi
CS TDY CDY PS PA KST DY EV  SUN

CS * 0,653 -0,030 -0,426 0,110  -0,202 0,099 -0,235 -0,325
TDY 0,653 * 0,471 0,167 0,334 0362 0660 0,307 0,205
CDY 0,030  -0,471 * -0,463 0,000 0170 0,345 -0,293 -0,335

PS 0,426  -0,167 0,463 * 0,719 0442 -0,064 0251 -0,113

PA 0,110  -0,334 0,000  -0,719 * 0,195 0,395 0,159 -0,359
KST 0202  -0,362 -0,170  -0,442 0,195 * 0,308 0,043 -0,410

DY 0,099  -0,660 -0,345 0,064 -0,395  -0,308 * 0,701  -0,931

EV 0235  -0,307 0,293 -0,251 -0,159  -0,043 0,701 * -0,066
SUN 0,325 0,205 0,335 0,113 0,359 0410 0931 0,066 *

TOPZ 1,662  -3,159 1,017  -1956 1,162 0,637 3376 -0,402 -2,334
Sj 0185  -0,351 0,113  -0,217 0,129 0071 0375 -0,045 -0,259
Sc 0,536 0,000 0464 0,134 0,480 0422 0726 0,306 0,092

S matrisinin siitunlar boyunca ortalamalar1 alinmig ve Sjdegerleri elde edilmistir. Bu
degerlerin en kiiciigii (-0,351) ayn1 V. Hal denkleminde oldugu gibi mutlak degeri
almarak her bir Sj degerine eklenmis ve eksenin baslangi¢ noktasi kaydirilarak Sc
degerleri elde edilmistir. III. Hal denklemine iliskin 6lgek degerleri sekil 1’de sayi
dogrusu iizerinde gosterilmistir.

BE (0,13) / KET(0.42) / PA(D48) / DY (0,73)

\ EV (031) CDY (0.46) C3(0.39

SUN(0,09)

Sekil 1: Kontrol grubu igin hesaplanan ol¢ek degerleri

Kontrol grubu i¢in elde edilen bulgular incelendiginde, degerlendirmenin amacina iliskin
herhangi bir yoénerge verilmedigi durumda en ¢ok tercih edilen yontemin dogru yanlis
testleri (0,726) oldugu goriilmektedir. Tkinci en ¢ok tercih edilen ydntem ise ¢oktan
secmeli testler olmustur (0,536). Daha sonra sirasi ile arastirmaya dayali performans
gorevi (0,480), birden fazla olast dogru yanit1 olan sorulardan olusan yazili yoklamalar
(0,464), kisa yanitli ve tamamlama testleri ( 0,422), ev 6devleri ( 0,306), sinirlandirilmig
performans gorevleri (0,134) ve bireysel ve grup sunular1 (0,092) gelmektedir. En az
tercih edilen degerlendirme yontemi ise (0,000) tek dogru yaniti olan sorulardan olusan
yazili yoklamalardir

421



Celal Deha DOGAN

3.2 Deney Grubuna iliskin Bulgular

Arastirmanin deney grubunda 6grencilere basarilarmin not ile degerlendirilmedigi ve
sadece geri bildirim verme amacinin oldugu durumlari diisiinerek formu doldurmalari
yoniinde bir yonerge verilmistir. Ogrencilerin degerlendirme tercihleri iki karsilagtirma
yontemine gore 6lgeklenmistir. Bu siirecte elde edilen frekans matrisi, oranlar matrisi ve
normal birim sapmalar matrisi kontrol grubu i¢in hesaplanan adimlar tekrar edilerek
olusturulmustur. lgili degerler tablo 7, 8 ve 9’da sirasi ile sunulmustur. Calismanin
deney grubunda 97 katilimci1 bulunmaktadir. Cizelgelerde kontrol grubu i¢in belirtilen
kisaltmalar ayn1 sekilde kullanilmustir.

Tablo 7.
Deney Grubu igin F Matrisi
CsS TDY CDY PS PA KST DY EV SUN

CS * 20 56 47 64 45 49 45 48
TDY 76 * 78 64 7 70 69 68 52
CDY 40 18 * 44 61 43 48 42 42

PS 49 32 52 * 58 47 46 51 49

PA 32 19 41 39 * 41 44 29 36
KST 51 26 53 49 55 * 46 48 49

DY 47 27 48 50 52 51 * 45 53

EV 51 28 54 45 67 48 51 * 52
SUN 48 38 54 47 50 47 43 46 *

Tablo 8.
Deney Grubu i¢in Oranlar Matrisi
CS TDY CDY PS PA KST DY EV SUN

CS * 0,208 0,583 0,490 0,667 0469 0,510 0,469 0,500
TDY 0,792 * 0,813 0,667 0802 0,729 0,719 0,708 0,542
CDhY 0,417 0,188 * 0,458 0,635 0,448 0,500 0,438 0,438

PS 0,510 0,333 0,542 * 0,604 049 0479 0,531 0,510

PA 0333 0,198 0,427 0,406 * 0,427 0,458 0,302 0,375
KST 0531 0,271 0,552 0,510 0,573 * 0,479 0,500 0,510

DY 049 0,281 0,500 0521 0542 0,531 * 0,469 0,552

EV 0531 0,292 0,563 0,469 0698 0500 0531 * 0,542
SUN 0,500 0,396 0,563 0,490 0521 0,490 0,448 0,479 *
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Tablo 9.
Deney Grubu i¢in Normal Birim Sapmalar Matrisi
CS TDY CDY PS PA KST DY EV SUN
CS * -0,813 0,220 -0,025 0,432 -0,0/8 0,025 -0,07/8 0,000
TDY 0,813 * 0,889 0432 0849 0610 0580 0548 0,105
CDY -0,21 -0,885 * -0,105 07345 -0,131 0,000 -0,156 -0,156
PS 0,025 -0,432 0,105 * 0,264 -0,025 -0,053 0,078 0,025
PA -0,432 -0,849 -0,184 -0,238 * -0,184 -0,105 -0,519 -0,319
KST 0,078 -0,610 0,131 0,025 0,184 * -0,053 0,000 0,025
DY -0,025 -0,580 0,000 0,063 0,105 0,078 * -0,078 0,131
EV 0,078 -0,548 0,159 -0,078 0,519 0,000 0,078 * 0,105
SUN 0,000 -0,264 0,159 -0,025 0,053 -0,025 -0,131 -0,053 *
TOPLAM 0,274 -4981 1469 0,039 2,751 0,245 0,341 -0,258 -0,084
Sj 0,030 -0,553 0,163 0,004 0,306 0,027 0,038 -0,029 -0,009
Sc 0,583 0,000 0,716 0557 0859 0580 0591 0524 0,544

Bu asamada normal birim sapmalar matrisinde yer alan her bir siitunun toplami1 alinmis
ve ilgili degerler toplam uyarici sayisina (9) boéliinerek Sj degerleri elde edilmistir.
Hesaplanan en kiiclik Sj degeri kontrol grubunda oldugu gibi tek dogru yaniti olan
sorulardan olusan yazili yoklamalardir (TDY). ilgili Sj degerinin mutlak degeri alinarak
her bir Sj degerine eklenmis ve eksenin baslangic noktasi kaydirilarak Sc degerleri elde
edilmistir.

Z matrisinden faydalanilarak hesaplanan uyum oOlgiisii ki kare degeri 28 serbestlik
derecesinde 0,01 diizeyinde anlamli bulunmams ( XZ@s) =47,40, p>0,01) ve yokluk
hipotezi reddedilememistir. Bagka bir ifade ile 6l¢ek degerlerinin i¢ tutarligi istenilen
diizeydedir. Bu nedenle V. Hal denklemine dayali olarak yapilan dlgekleme dikkate
almmig ve III. Hal denklemine kullanarak yeniden oOl¢ekleme yapilmasina gerek
duyulmamistir. Uyum 6l¢iisiiniin manidar bulunmamast durumunda ikili kargilagtirmalar
yonteminin aksiyomlarinin ve V. Halin varsayimlarinin karsilandigi kabul edilir ve III.
Hal esitligi kullanilarak Olgekleme isleminin tekrar yapilmasina gerek duyulmaz
(Guilford,1954).

Deney grubu i¢in V. Hal denklemine iligkin elde edilen dlgek degerleri sekil 2’de say1
dogrusu iizerinde gosterilmistir.

SN0, 54)

TDY (000

Sekil 2: Deney grubu igin hesaplanan olcek degerleri
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Deney grubu i¢in elde edilen bulgular incelendiginde, en ¢ok tercih edilen yontemin
aragtirmaya dayali performans gérevleri (0,859) oldugu goriilmektedir. Ikinci sirada
birden fazla olas1 yanit1 olan sorulardan olusan yazili yoklamalar ( 0,716) yer alirken
ictincii sirada dogru yanlis testleri ( 0,591) yer almistir. Daha sonra sirasi ile ¢oktan
secmeli testler ( 0,583), kisa yanithh ve tamamlama testleri (0,580), siirlandirilmis
performans gorevleri (0,557), bireysel veya grup sunulari (0, 544) ve ev ddevleri (0,524)
gelmektedir. En az tercih edilen degerlendirme yontemi ise kontrol grubunda oldugu gibi
(0,000) tek dogru yaniti olan sorulardan olusan yazili yoklamalardir.

Elde edilen bulgular dikkate alindiginda, degerlendirmenin not verme amaci giitmeden
geri bildirim verme amac1 ile yapilacagina iliskin yonerge verildigi zaman 6grencilerin
degerlendirme tercihlerinde bir farklilik yarattig1 belirtilebilir. Tablo 10°da deney ve
kontrol grubu i¢in gergeklestirilen dlgekleme sonucunda degerlendirme yontemleri i¢in
belirlenen siralar ve dl¢ek degerleri sunulmustur.

Tablo 10. )
Deney ve Kontrol Grubu Igin Elde Edilen Olcek Degerleri Ve Siralar
Deney grubu icin Kontrol grubu

Degerlendirme Yontemi sira ve 6lcek  icin sira ve dlgek
degeri degeri
Arastirmaya Dayal1 Performans Gorevleri 1 (0,859) 3(0,477)
Birden fazla olas1 yaniti olan sorulardan olusan yazili yoklamalar 2 (017]_6) 5 (0’463)
Dogru yanlis testleri 3(0,591) 1 (0,706)
Coktan secmeli testler 4 (0,583) 2 (0,562)
Kisa yanith ve tamamlama testleri 5 (0,580) 4 (0, 474)
Smirlandirilmig performans gérevleri 6 (0,557) 8 (0,242)
Bireysel veya grup sunulari 7 (0,544) 7 (0,278)
Ev Odevleri 8 (0,524) 6 (0,371)
Tek dogru yaniti olan sorulardan olusan yazili yoklamalar 9 (0,000) 9 (0,000)

Tablo 10 incelendiginde kontrol ve deney grubu icin degerlendirme yontemlerinin tercih
edilme siralarinin farklilagtigi goriilmektedir. Kontrol grubunda ilk iki sirada alt diizey
zihinsel siireclerin dl¢lilmesinde yaygin olarak kullanilan dogru yanlis testleri ve ¢coktan
secmeli testler yer alirken deney grubunda iist diizey zihinsel siireclerin dl¢iilmesinde
kullanilan aragtirmaya dayali performansa gorevleri ve birden fazla olasi yaniti olan
sorulardan olusan yazili yoklamalar yer almaktadir. Deney ve kontrol grubu igin elde
edilen sira puanlar1 arasindaki iligki Spearman Brown Sira Farklari Korelasyon katsayist
ile hesaplanmis ve yiiksek diizeyde pozitif anlamli bir iliski oldugu belirlenmistir (r=0,75
p<0,01).

Sira puanlar arasindaki farkliliga deney grubunda degerlendirmenin amacia iliskin
verilen yonergenin etkili oldugu belirtilebilir. Ancak arastirmada yar1 deneysel desen
kullanilmas1 ve dolayis ile gruplarin segkisiz atanmamasi, on testin pratik nedenlerden
dolay1 yapilamamasi nedenleri ile i¢ gecerliginin ¢ok yiiksek olmadigi g6z ardi
edilmemelidir. Belirtilen bu yontemsel sinirliliklara ragmen degerlendirmenin yapilis
amacmin Ogrencilerin degerlendirme tercihleri iizerinde bir etkiye sahip oldugu
belirtilebilir.
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4. TARTISMA VE ONERILER

Kontrol grubunda elde edilen bulgular incelendiginde 6grencilerin en ¢ok tercih ettikleri
iki yontemin dogru yanlis testleri ve ¢oktan se¢meli testler oldugu goriilmektedir. Bu
durumun altinda yatan temel etmen 6grencilerin segeneklerden faydalanarak dogru yaniti
daha kolay bulabileceklerini diisiinmeleri olabilir. Dikkat edilmesi gereken bir diger
onemli nokta ise kontrol grubunda ogrencilere degerlendirmenin amacina iliskin
herhangi bir yonerge verilmemis olsa bile devam eden egitim &gretim siirecinde
ogrencilerin ders gegcme veya daha yiiksek not alma kaygisini1 duyabilecekleri gercegidir.
Bu durum &grencilerin 6ncelikli olarak dogru yanlis ve ¢oktan segcmeli testleri tercih
etmelerinde onemli bir rol oynamig olabilir. Zeinder (1987) lise 6grencileri iizerinde
yaptig1 bir ¢aligmasinda 6grencilerin ¢oktan se¢gmeli sinavlari, daha basit, anlasilir, ilgi
cekici ve adil bulduklar i¢in agik uglu smnavlara kiyasla daha ¢ok tercih ettiklerini
belirlemistir. Anderson (1987) iiniversite dgrencileri ile yaptig1 calismada da benzer
sonuglara ulasmistir. Baska bir ¢aligmada ise 6grencilerin daha az heyecanlandiklar1 ve
daha yiiksek not alabildikleri i¢in kisa-yanitli ve ¢oktan se¢meli gibi yiizeysel durum
belirleme yontemlerini tercih etikleri vurgulanmigtir (Sambell, McDowell ve Brown,
1997). Watering ve digerleri (2008) ise ¢aligmalarinda 6grencilerin yeni Ogrenme
ortamlari ile karsilastiklart durumlarda miimkiin oldugu kadar kapali uclu yanitlar i¢eren
degerlendirme yontemlerini tercih ettiklerini belirtmistir. Arastirmanimn bu boyutuna
iliskin elde edilen bulgularin alayazin ile ortiistiigii belirtilebilir.

Kontrol grubunda elde edilen veriler 6grencilerin ligiincli sirada arastirmaya dayali
performans gorevlerini tercih ettiklerini gostermektedir. Bu durum farkli nedenlerden
kaynaklanabilir. Ogrenciler, ders disinda yapacaklar1 calismada, zorlandiklar1 noktada
yardim alabileceklerini ve birbirleri ile iletisim ig¢inde olacaklar i¢in derste basarilt
olmalarin1 saglayacak nitelikte bir c¢alismayr gerceklestirebileceklerini diistinmiis
olabilirler. Ancak diger yandan, 6grenciler ayni sekilde ders disinda gergeklestirilen ev
Odevlerini altinci sirada tercih etmislerdir. Bu durum 6grencilerin aragtirmaya dayali
performans gorevlerini baska gerekceler ile tercih ettiklerini diisiindiirebilir. Bu durum
performans gorevlerinin daha genis bir zamanda gerceklestirildigi i¢in sinav kaygisini
azaltmasindan veya Ogrencilerin bilingli bir sekilde kendi gelisimlerine Gnem
vermelerinden ve 6grenmelerinin sorumlulugunu almalarindan kaynaklanabilir. Zoller ve
Chaim, (1990) 6gretmen adaylar1 {lizerinde gergeklestirilen baska bir ¢alismada ise,
Ogretmen adaylarinin zaman kisitlamasi olmayan ve bilgilerin ezberlenmesini daha az
gerektiren siav tiirlerini tercih ettikleri sonucuna ulagilmustir.

Ogrenciler dordiincii sirada ise birden fazla olast dogru yaniti olan yazili yoklamalari
tercih etmislerdir. Bu durumda 6grenciler, birden fazla yanit1 oldugu i¢in dogru yaniti
bulma veya kismen de olsa puan alma olasiliklarinin yiiksek oldugunu diisiinmiis
olabilirler. Ancak bu durum 6grencilerin derinlemesine 6grenme yaklasimini benimsemis
olmalarindan da kaynakli olabilir. Dogan, Atmaca ve Aslan (2010) g¢aligmalarinda
derinlemesine 6grenme yaklasimini benimseme ve alternatif degerlendirme yontemlerini
tercih etme arasinda orta diizeyde pozitif bir iliski oldugunu belirlemislerdir.

Ogrencilerin degerlendirme tercihlerinde son i¢ sirada ise ev ddevleri, bireysel veya grup
sunumlar1 ve tek dogru yaniti olan sorulardan olusan yazili yoklamalar gelmektedir.
Ogrencilerin tek dogru yamiti olan sorulardan olusan yazili yoklamalari son sirada tercih
etmelerinin nedeni olarak dogru yanit1 bulma olasiliklarinin diisiik oldugunu diisiinmeleri
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olabilir. Bireysel veya grup sunumlarini son siralarda tercih etmelerinin nedeni olarak
ogrencilerin sunumlari gergeklestirmek i¢in hem okul disinda ¢alismak hem de derste bu
caligmalar1 sunmak zorunda olmalar diisiiniilebilir.

Ancak bahsi gegen gerekgeler arastirmacinin gézlem ve deneyimlerine dayali olmakla
beraber giiclii bir neden sonug iligkisi kurmak icin yeterli degildir. Bu noktada
derinlemesine nitel aragtirmalarin gerceklestirilmesi ve bu aragtirmanin bulgulari
sonucunda eksik kalan boyutlarin doldurulmasi yerinde olacaktir. Kontrol grubundan
elde edilen verilere iliskin yapilabilecek en gii¢lii yorum dgrencilerin sinav ve ders gegme
kaygis1 duyduklar1 varsayimina dayali olarak yiiksek not alabileceklerini diigiindiikleri
degerlendirme yontemlerini ilk siralarda tercih etmis olabilecekleridir. Bu bulgu giiclii
bir nedensellik saglamamakla beraber bir nedenselligin olabilecegine iliskin ipuglar1
vermektedir.

Arastirmanin deney grubunda ise 6grencilere degerlendirme sonucunda basarilarinin not
ile degerlendirilmeyecegi, geri bildirim verilerek 6grenmelerinin gelisimine katki
saglanacag (bigimlendirici degerlendirmenin uygulandigl) durumlar diisiinerek anketi
yanitlamalarina yonelik bir yonerge verilmistir. Elde edilen bulgular incelendiginde
deney grubu  Ogrencilerinin  degerlendirme  tercihlerinin  kontrol  grubu
ogrencilerininkinden farklilastig1 goriilmiistiir.

Kontrol grubunda en yiiksek Slgek degerlerine sahip degerlendirme yontemleri dogru
yanlis testleri ve ¢oktan segmeli testler iken deney gurubunda arastirmaya dayali
performans gorevleri ve birden fazla olasi yanit1 olan sorulardan olusan yazili yoklamalar
on plana ¢ikmistir. Bu bulgu bigimlendirici degerlendirme (formative assessment)
kullanildiginda &grencilerin st diizey zihinsel siiregleri dlgen, yanitimi kendilerinin
yapilandiracaklari, mevcut bilgileri oldugu kullanmanin yani sira gercek yasamla
iligkilendirebilecekleri ~ degerlendirme yontemlerini tercih  ettikleri  seklinde
yorumlanabilir. Gijbels ve Dochy (2006) smiflarda uygulanan bigimlendirici
degerlendirme (formative assessment) uygulamalarinin, 6grencilerin degerlendirme
tercihleri ve Ogrenme yaklasimlarina etkisini belirlemeyi amaclayan bir calisma
gerceklestirmigtir.  Arastirma sonucunda oOgrencilerin degerlendirme tercihleri ve
o6grenme yaklasimlar: arasinda iligki oldugu ve derinlemesine 6grenme yaklagimini
benimseyen Ogrencilerin {ist diizey zihinsel siiregleri Olgen sorulari tercih ettikleri
belirlenmistir. Bu baglamda 6grencilerin not ve dersten gegcme kaygisi hissetmedikleri
durumlarda, &grenmelerinin sorumluluklarmi alip kendi gelisimlerine katki saglayan
degerlendirme yontemlerini tercih ettikleri belirtilebilir. Bartam ve Carol (2010)
iiniversite 6grencileri tizerinde yaptig1 calismasinda katilimcilarin sinav kaygisi ve stres
icermedigi i¢in alternatif degerlendirme yontemlerini tercih ettigi sonucuna ulagmistir.

Ancak dikkat ¢ekici olan bir diger nokta ise deney grubunda gergeklestirilen 6lgekleme
calismasinda {igiincii, dordiincii ve besinci sirada dogru yanlis testlerinin, goktan segmeli
testlerin ve kisa yanith veya tamamlama testlerinin yer almasidir. Bagka bir ifade ile
Ogrenciler not ve dersten gecme kaygisi hissetmedikleri durumlarda bile bu
degerlendirme yontemlerinden vazgecememektedirler. Bunun altinda yatan temel etmen
Ogrencilerin egitim yasantilari boyunca ilgili yontemler kullanilarak degerlendirilmeleri
ve bu yontemler ile elde edilen sonuglara dayali olarak 6nemli kararlarin (segme ve
yerlestirmeye dayali genis 6l¢ekli testler) alinmis olmast olabilir. Bu noktada kapsamli
bir nitel c¢alismanin gergeklestirilmesi ve bu durumun psikolojik ve sosyolojik
nedenlerinin agiga ¢ikarilmasi yerinde olacaktir.
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Onemli diger bir bulgu ise hem deney hem de kontrol grubunda tek dogru yanit1 olan
sorulardan olusan yazili yoklamalarin en az tercih edilen yontem olmasidir. Bu noktada
kontrol grubundaki 6grenciler dogru yaniti bulma olasiliklarinin diigiik olmasi deney
grubundaki 6grenciler de 6grenme siireglerine 6nemli katki saglamadigini diisiindiikleri
icin tek dogru yanit1 olan sorulardan olusan yazili yoklamalar1 tercih etmemis olabilirler.

Arastirmanin deney grubunda 6grencilere bicimlendirici degerlendirmenin yapilacag:
durumlart dikkate alarak anketi yanitlamalari istenmistir. Bu durum bigimlendirici
degerlendirmenin gercek yasamda uygulandigi durumlardaki 6grenci tepkilerini tam
olarak yansitmayabilir. Pratik nedenlerden dolay1 bigimlendirici degerlendirmenin etkin
olarak uygulandigi durumlar elde edilemedigi i¢in Ogrencilere kurgusal olarak
bi¢imlendirici degerlendirmenin yapildigi durumlar disiinerek anketi yanitlamalar
istenmistir. Bu durum arastirmanin bir smirlihigidir. Bu baglamda bigimlendirici
degerlendirmenin etkin olarak uygulandigi durumlarda benzer ¢aligmalarin yapilmasi
oOnerilebilir.

Arastirmanin diger bir smirliligi ise deney ve kontrol gruplarmin segkisiz olarak
atanamadig1 i¢in yar1 deneysel bir desen kullanilmasidir. Bu durum i¢ gegerligi olumsuz
etkilemekle beraber benzer konuyu calismayi planlayan arastirmacilarin gergek deneysel
desen kullanmalar1 6nerilmektedir.

Uygulama siirecinde 6gretmenlerin miimkiin oldugu kadar bigimlendirici degerlendirme
etkinliklerine yer vermeleri Onemli bir noktadir. Buna dayali olarak o6grencilerin
degerlendirme tercihleri farklilagmaktadir. Yapilan c¢alismalar &grencilerin
degerlendirme tercihleri ve 6grenmeye iliskin diger 6zellikler arasinda iligki oldugunu
ortaya koymustur. Degerlendirmenin dgretim siirecinin pek ¢ok asamasinda 6nemli bir
rolii oldugu diisiiniildiigiinde 6grencilerin iist diizey zihinsel siirecleri 6l¢gmeyi amaglayan
degerlendirme yontemlerini tercih etmelerini saglamak, 6grenmelerinin sorumlulugunu
almalarinda ve &grendiklerini yasamla iliskilendirmelerinde 6nemli bir etkiye sahip
olabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

1. Introduction

The quality of learning depends on many factors such as learning environment, skills of
the instructor, curriculum, learning materials. However, the students’ individual
differences should not be ignored (Kuzgun & Deryakulu, 2004). Learning is permanent
changes in behaviors as a result of life experiences. So, effective learning can be provided
by constructing learning area effectively. In order to construct learning area effectively,
students’ individual differences should be taken into consideration in schools (Dogan,
Atmaca Aslan, 2012)

Assessment is an important component of learning environments as learning approaches.
It explains quantity of students’ achievement and development by measuring both
learning process and products. While planning the learning environment, students’
individual differences should be considered both in instruction and assessment process.
For these reasons, recently, the concept of “assessment preferences” has gained
importance. The concept of “assessment preferences” refers to students’ opinions,
attitudes, and preferences of assessment methods and their properties (Birenbaum, 1997).
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So many factors such as learning approaches, learning strategies, studying strategies are
correlated to students’ assessment preferences and students’ achievement (Brienbaum &
Feldman, 1998; Philips, 1999; Wilson & Fowler, 2005; Birenbaum & Rosenau, 2006).
Students’ assessment preferences should be taken in to consideration during the
instruction process (Giilbahar & Biiyiikdztiirk, 2008).

In the majority of those studies “Assessment Preference Inventory” developed by
Birenbaum (1994, 1997, 2007) was used. Unfortunately there is no scaling study about
assessment preferences of university students. Moreover it is probable that type of the
assessment may influence students’ assessment preferences. Students may prefer
different assessment methods in conditions where formative assessment or summative
assessment is used. Thus, in this study, it is aimed at scaling of university students’
assessment preferences methods in conditions where formative assessment is used and
not used.

2.Method

2.1. Research model

This is an experimental study. In the control group the questionnaire forms used for
scaling assessment preference of students were administered without any additional
instruction about the aim of the assessment. On the other hand, in the experimental group
the questionnaire forms were administered with an additional instruction about the aim
of the assessment. The instruction in the experimental group was asked participants to
answer the questionnaire considering the conditions when formative assessment was
applied. Because the participants in the experimental and control group were not assigned
randomly, semi experimaltal design was used. Experimantal and control groups were
matched according to the midterm exam results of scientific research mehodology course.

2.2 Participants

Participants of the study consisted of 205 undergraduate students at the Faculty of
Education of a state university stated in Ankara Turkey. Out of 205 participants, 108 of
them were in control group, and 97 of them were in experimental group.

2.3 Data collection tools

The data collection tool used to scale the assessment preference of students were
developed by the researcher. The questionnaire included a pair of assessment method on
each line and the respondents were required to select one of two assessment methods.
Assessment methods were arranged in pairs so that every one of them was paired with
every other one.

The questionnaire included assessment methods which were experienced by the
participants before. Those assessment methods were multiple choice tests, true-false
tests, close tests, essay types exams which consisted of questions which had more than
one possible correct answer, essay types exams which consisted of question which had
one correct answer, research based performance tasks, limited answered performance
tasks, home works and individual or group presentations

The study included two different forms. One of them did not include an instruction about
the aim of the assessment. On the other hand, the other form included an additional
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instruction which asked the participants to answer the questionnaire considering the
conditions when formative assessment was applied

2.4. Data analysis

To scale the respondents’ assessment preferences, method of paired comparison was
used. Thurstone (1927) first introduced a scientific approach to using pairwise
comparisons for measurement which he referred to as the law of comparative judgment.
Paired comparison method can be used to order items along a dimension such as
preference or importance using an interval-type scale.

3. Findings, Discussion and Result

In the control group, students’ assessment preferences were scaled in the condition where no
additional instruction were given to the respondents about the aim of the assessment. Students’
assessment preferences were scaled according to 1l1. case equation.

Results showed that in the control group students mostly prefer true-false items and multiple
choice tests which aims to assess lower order thinking skills. Students might have preferred
those assessment methods because they thought that it is easy to find the correct answer. The
assessment methods that the students preferred in control group and their scale values were
respectively; 1. Multiple choice tests (0.73) 2. True-false items (0.54) 3. Research based
performance tasks (0.48) 4. Essay types exams which consisted of question which had more
than one possible correct answer (0.46) 5. Close tests (0.46) 6. Home works (0.31) 7. Limited
answered performance tasks (0.13) 8. Individual and group presentations (0.09) 9. Essay types
exams which consisted of question which had one correct answer (0.00).

In the experimental group assessment preference of the students were scaled according to V.
case equation. Results showed that students in experimental group mostly prefer research
based performance tasks and essay types exams which consisted of question which had more
than one possible correct answer which aim to assess higher order thinking skills. So it can be
said that the instruction about the aim of the assessment might have affected students’
assessment preference. In other words, students’ assessment preference may vary according
to the aim of assessment. The assessment methods that the students preferred in the
experimental group and their scale values were respectively; 1. Research based performance
tasks (0.86) 2. Essay types exams which consist of question which has more than one possible
correct answer (0.72) 3. True-false tests (0.59) 4. Multiple choice tests (0.58) 5. Close Tests
(0.58) 6. Limited answered performance tasks (0.55) 7. Individual and group presentations
(0.54) 8. Homeworks (0.52) 9. Essay types exams which consisted of question which had
one correct answer (0.00).

When formative assessment is used students have tendency to prefer assessment methods
which aim to assess higher order thinking skills whereas when summative assessment is used
students have anxiety for passing or fail from the course and have tendency to prefer
assessment methods which is easy to find correct answer.

On the other hand, in this study it is not possible to highlight very strong cause and effect
relationship between the assessment preference of the students and the usage of formative
assessment because the experiential design is not include random assignment of the
participants to the groups. This is the limitation of the study. For the researchers who aims to
study similar subjects, it is advised to conduct a qualitative analysis to explore the reasons lay
behind the students ‘assessment preference.
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OZET

Bu ¢alismanin amaci, OECD raporlarinda yer alan iilkelere ait egitim verilerinin, iilkelerin PISA
skorlarimi nasil yordadigini aragtirmaktir. Bu amag¢ dogrultusunda bagimsiz degisken olarak
iilkelerin sinif basi 6grenci sayisi, d6gretmen bast dgrenci sayisi, 6grenci basi yillik harcama,
Ogretim siiresi ve 6gretmen maaslari olarak alinirken, bagimli degisken olarak da, PISA matematik,
okuma ve fen skorlar1 kullanilmistir. OECD’ye iiye olan iilkelerden 26 iilkenin 2006, 2009 ve 2012
yili verileri kullanilmigtir. Verilerin analizinde regresyon analizi ve ANOVA kullanilmistir.
Yapilan dogrusal regresyon analizi sonucunda, PISA matematik, okuma ve fen skorlarini anlaml
olarak yordayan tek ortak degiskenin 6gretmen maasi oldugu ortaya konulmustur. Ogretmen
maagina ek olarak smif bagi dgrenci sayis1 (SBOS) matematik ve okuma skorlarimi anlamli olarak
yordamaktadir. Bu sonuglara gére 6gretmen maasinin artmast PISA’nin tiim skorlarint pozitif
olarak etkilerden, SBOS ise PISA matematik ve okuma skorlarina negatif bir etki olusturmaktadir.
Anahtar Kelimeler: OECD iilkeleri, iilkelerin egitim verileri, PISA

EVALUATING OF PISA RESULTS BASED ON OECD DATA

ABSTRACT

The purpose of this study is to explore to what extent PISA scores are predicted by the educational
investments of countries which are available in OECD reports. Accordingly, teaching time, teacher
salary, annual expenditure on educational institutions per student (AEPS), number of students per
teaching staff (SPTS), and estimated class size were set as independent variables while PISA scores
of countries (mathematics, reading, and science scores) were accepted as dependent variables. The
data obtained from the reports prepared for a total of 26 out of around 40 OECD member countries
(i.e. PISA scores of the countries in 2006, 2009, and 2012) were analyzed. Linear regression
method was employed to predict the related PISA scores. Findings of the study indicated that
teacher salary is a common variable that statistically influences predict students’ achievement in
mathematics, reading, and science. Class size has revealed another variable that has a significant
impact on predicting their achievement in mathematics and reading. All in all, teacher salary has
proved a positive impact on students’ performance in mathematics, reading, and science while class
size negatively influences their performance in mathematics and reading.

Key Words: OECD countries, Education datas, PISA.
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1.GiRiS

Egitim hem bireye hem de topluma yonelik bir yatirimdir. Egitim uzun vadeli, getirisi en
¢ok olan yatirimlardan biri olup, 6zde bireye, genelde topluma hizmet iireten bir siirectir.
Egitim alaninda yapilan harcamalar, yatirimlar ayni zamanda egitim ¢iktilar1 izerinde de
etkili olup, iilkelerin kalkinmalarinda 6nemli roller oynamaktadir. Bu baglamda gelismis
ve gelismekte olan iilkeler egitim harcama ve yatirimlarini devamli artirmaktadirlar.

Iktisatta iki tiir harcamadan bahsedilir. Eger bir harcama gelecekte fayda sagliyorsa, elde
edilen mal veya hizmetin getirisi siireklilik arz ediyorsa, buna yatirim harcamasi
denilmektedir. Bir harcamanin faydasi siireklilik arz etmiyorsa bu harcamada tiiketim
harcamasi olarak kabul edilmektedir (Ozdemir, 2013). Egitim baglaminda bu tanim ele
alindiginda bireyler, egitimle hem anlik bazi faydalar elde ederken, elde ettigi
birikimlerle gelecekte de fayda elde etmeye devam ederler. Ornegin yabanci dilini ve
matematik bilgisini kullanma gibi. Dolayisiyla egitim hem yatirim hem de tiiketim
6zelligi olan bir yapidadir ama yatirim 6zelligi daha ¢ok 6n plandadir (Giimiis ve Sisman,
2012).

Ulkeler yaptiklar1 yatirimlarin verimliligi lgmek igin bazi araglar gelistirmislerdir. Her
ilke egitim durumunu ve egitim c¢iktilarin1 kendi igerisinde bazi degerlendirme
kriterlerine gore 6lgmektedir. Ama bu Olclimler ¢ogu zaman anlamli yorumlar ortaya
koyamamaktadir. Bundan dolay1 &zellikle, Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii
(OECD) iilkeleri bu 6l¢timleri kendi iglerinde karsgilastirmali olarak yaparak daha anlamli
ve gergekei ¢ikarimlara ulasabilmektedirler. OECD’ye liye olan tilkeler, egitim alaninda
cok farkli degiskenlere iligkin ¢iktilara ve bilgilere sahiptirler. OECD merkezi ise tim
iiye ve ortak iilkelerden bu bilgileri elde edip ¢iktilari karsilastirmali olarak raporlarinda
yayinlamaktadir. Bu verilerin basinda PISA sinavlar1 gelmektedir.

Diinya genelinde, politika belirleyicileri kendi tilkelerindeki d6grencilerin bilgi ve beceri
diizeylerini, PISA’ya katilan diger iilkelerdeki dgrencilerin bilgi ve beceri diizeyleriyle
karsilagtirmak, egitim diizeyinin yiikseltilmesi amactyla standartlar olusturmak, egitim
sistemlerinin gii¢lii ve zayif yonlerini belirlemek icin sinav sonuglarini kullanmaktadirlar
(MEB, 2013). Yine gelismis ve gelismekte olan iilkeler bu verileri kullanarak, kendi
egitim seviyelerini diger ilkelerle karsilastirarak nerede olduklari, egitim durumlari,
basar1 seviyeleri hakkinda bilgi sahibi olmaktadirlar. Ulkeler, bu egitim ciktilarni
program gelistirme, Ogretmen yetistirme ve etkin egitim politikas1 gelistirmede
kullanmaktadirlar.

Cok amagli ve biiyiik bir organizasyon olan PISA, “Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme
Programi” adiyla, OECD tarafindan {iger yillik dénemler halinde, 15 yas grubundaki
Ogrencilerin egitim durumlarini 6lgen bir aragtirmadir. PISA en az 7 yil 6grenim gormiis
olmasi kosuluyla 15 yas dgrencilerine uygulanir. Bu yastaki dgrenciler, birgok iilkede
gegerli olan zorunlu 6grenim siiresini doldurmak tizere olduklarindan, PISA tarafindan
ogrenciligin ardindan yetiskin bir vatandaghigin baslayabilecegi en kiiciik yas olarak
kabul edilirler (MEB, 2005, 2013).

PISA’nin temel amaci, ¢ocuklar1 daha iyi tanimak ve gelecege iliskin projeler ve
yatirimlar ig¢in 6n bilgi sahibi olmaktir. PISA sonuglari ile gengleri daha iyi tanimak;
onlarin 6grenme isteklerini, derslerdeki performanslarini ve 6grenme ortamlari ile ilgili
tercihlerini daha agik bir bigimde ortaya koymak miimkiin olmaktadir. PISA sinavlarinda
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15 yas grubundaki 6grencilerin; problem ¢6zme, matematik ve fen bilimleri okuryazarligt
ile okuma becerileri alanlarindaki bilgi diizeyleri yoklanmaktadir (MEB, 2015).

PISA sinavlarinda matematik alaninda, uzay ve sekil, degisme ve iliskiler, say1 ve
belirsizlik alanlarinda sorular ¢ikmaktadir. Fen alaninda fiziksel sistemler, canlilar,
yerkiire ve wuzay sistemleri, teknoloji sistemleri, bilimsel sorgulamalar igerigi
verilmektedir. Okuma alaninda 6ykiileme, yorumlama, tartisma, diiz yazilar, grafik
formlar ve listeler vb. alanlardan sorular ¢gikmaktadir (MEB, 2005, 2010). Problem ¢6zme
yine sinavlardaki konulardan olup 6grencilerin bu alandaki becerileri sinanmaktadir.
Okulda verilen temalarda iyi olan bir 6grencinin problem ¢ézmede basarili olacagi
diisiiniilmemelidir. Avustralya, Brezilya, italya, Japonya, Kore, Cin (Macao), Sirbistan,
Ingiltere ve ABD problem ¢dzme becerisinde (matematik, fen ve okumada benzer
performans gosteren Ogrenciler arasinda) anlamli bir sekilde diger iilkelerden daha
iyidirler.

En son sinav olmasi nedeniyle 2012 yili sinav sonuglarina iliskin bazi sonuglari vermekte
fayda vardir. 2012 smnavlarina goére problem ¢ozme alaninda 562 puanla Singapur,
birinci; Kore, ikinci ve Japonya tiglincli olmustur (OECD, 2014a). 2012 PISA matematik
sonuglarinda Cin (Sangay), 613 puanla en yiiksek skoru almistir. Singapur, Hong-Kong,
Kore, Japonya diger takip eden en yiiksek puanli iilkelerdir. Yine okuma alaninda Cin
(Sangay), Hong-Kong, Singapur ve Japonya en yiiksek puan alan iilkelerdir. Cin
(Sangay), Hong-Kong, Singapur, Japonya ve Finlandiya fen bilimleri testinde 2012
yilinda en yiiksek bes iilke igerisindedirler. Cin (Sangay), 580 puanla birinci olmustur.
Okuma yazma alaninda, Cin (Sangay), Hong-Kong, Singapur, Japonya ve Kore okuma
alaninda ilk bestedir. 570 puanla Cin (Sangay) birinci siradadir. (OECD, 2014b).

2012 PISA sonuglart 65 iilkenin katilimu ile iilkelerin ekonomik kriz ile ugrastiklar: bir
zamanda ger¢eklesmis, sonugta iilkeler arasinda ve iilkelerin kendi iglerinde biiyiik
birgok farkliliklarin oldugu goriilmiistiir. Bu sinavda 6nceki sinava gore 40 iilke en az bir
konuda ortalamanin tizerinde bir performans gostermistir. Sangay, Singapur basarilarini
daha da yukarilara ¢ikarmay1 basarmistir. Brezilya, Meksika ve Tunus ve Tiirkiye gibi
diisiik seviyede bulunan iilkeler ise biiyiik ilerleme kaydetmislerdir (OECD, 2013a).

PISA sinavlarinda bilgi ve beceriler, global anlamda 70’ten fazla iilkenin katilimiyla
Ol¢iilmektedir. Ayrica Ogrencilerin motivasyonlari, kendileri hakkindaki gortsleri,
6grenme bigimleri, okul ortamlar1 ve aileleri ile ilgili veriler de toplanmaktadir. 2012
yilinda 65 iilkedeki, 15 yas ¢aglarinda 28 milyon 6grenciden yaklasik 510000 6grenci
okuma, matematik ve fen alaninda test almigtir. Bu iilkelerin 44 tanesi problem ¢6zme
becerisi ve 18 tanesi de finansman alaninda testler almiglardir. 70’ten fazla iilke de 2015
smavlari i¢in kaydolmustur. 2012 sinavlarinda 15 yas grubu ¢ocuklarin sinavlar 3 ayda,
16 yas grubundaki ¢ocuklarin sinavlari da 2 ay igerisinde tamamlanmigtir. (OECD,
2014b, 2014c).

PISA sinavlar; sirastyla 2003 yilinda 40 iilkede uygulanmistir. 2006 yilinda programa
17 yeni iilke eklenmis ve lilke sayis1 57’ye yiikselmistir. 2009 yilinda uygulanan sinava
dahil olan iilke sayis1 ise 65 olmustur. Tiirkiye, PISA’ya s6z konusu ii¢ yilda da sirasiyla
4855, 4942 ve 4996 6grenci ile katilmistir.

PISA sinavlar1 benzersizdir. Clinkii bu sinavlar dogrudan okul egitim programlarina bagl
olarak gelistirilmemektedir. Bu testler zorunlu egitimin sonunda bireyin belirlenen
niteligin hangi agamasinda oldugunu da belirlemektedir. Bu yiizden ger¢ek hayatta ve

434



Izzet DOS, Erkan Hasan ATALMIS

toplumsallagsma siirecinde kullanabilecekleri bilgilerin niteligini de bu testle
Olciilmektedir.

PISA simnavlari agik uglu, kapali uglu ve ¢oktan se¢meli sorularin kombinasyonlaridan
olusan ve 2 saat siiren bir sinavdir. Bu soru gruplar1 paragraflar halinde 6zel hayattan
uyarlanmus sekilde hazirlanmaktadir. Ogrenciler farkl: testlerin farkli kombinasyonlarini
alirlar. Ogrencilerin hazir bulunusluk diizeyleri, 6grenme tecriibeleri, okul sistemleri ve
6grenme ¢evreleri hakkinda da 6grenciler ve okul miidiirleri teste tabi tutulurlar.

PISA sinavlarinda elde edilen sonuglar, OECD tarafindan her dénem sonunda
raporlagtirilmaktadir. Bu sonuglar, egitim-6gretim programlarinin gelistirilmesinde
karsilasilan eksiklerin giderilmesinde ve egitim alaninda yapilan arastirmalara kaynak
olarak kullanilmaktadir. OECD raporlarinda kullanilan degerler, kullanigl, egitim
acisindan anlaml ve egitim ile iliskisi olan verilerdir. Mesela verileri raporlarda mevcut
olan iilkelere ait egitim yatirimlar1 degiskenleri ile iilkelerin PISA skorlar1 arasinda iligki
kurulabilir. Bu raporlardaki egitim yatirim degigkenlerinden bazilar1 6grencilerin 6gretim
stiresi, 6gretmenlerin 6gretme siiresi, 6gretmen maaslari, ortalama sinif biiytikliikleri ve
ogrenci bagt yillik harcamadir (OECD, 2014c, 2013b, 2012, 2011, 2010, 2009, 2008,
2007, 2006, 2005, 2004).

1.1.Arastirmanin Amaci

Egitim, her toplumun tarihten beri 6nem verdigi ve yiiksek diizeyde yatirimlar yaptig1 bir
alandir. Her iilke bir diger iilkeden daha iistiin olmak, devletlerarasinda muvazene unsuru
olmak i¢in gliglenmek ister, giiclenmenin ve biiylimenin temelinde ise egitim en énemli
arag olarak goriilmektedir.

Bu ¢alismanin amaci, OECD raporlarindaki iilkelerin egitim degiskenlerinin, PISA smnav
sonuglarini ne kadar yordadigini ortaya koymaktir. Bu amag etrafinda asagidaki sorulara
cevap aranmistir:

1- Ulkelerin PISA skorlari ve egitim degiskenleri yillara gore anlamli bir sekilde
degismekte midir?

2-  Ulkelerin egitim degiskenleri, PISA matematik skorlarin1 yordamakta midir?

3- Ulkelerin egitim degiskenleri, PISA okuma skorlarmi yordamakta midir?

4-  Ulkelerin egitim degiskenleri, PISA fen skorlarin1 yordamakta midir?

2. YONTEM

Bu aragtirma korelasyonel bir ¢aligmadir. Korelasyonel arastirma iki ya da daha ¢ok
degisken arasindaki iligkinin herhangi bir sekilde bu degiskenlere miidahale edilmeden
incelendigi aragtirmalardir. Korelasyonel ¢aligmalarda degiskenler arasindaki degisimler
incelenir (Biiyiikoztirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2015). Daha sonra
degiskenler arasinda nedensellik arastirilmigtir. Bu baglamda PISA smav sonuglari ve
OECD iilkelerinin egitim degiskenleri modele dahil edilmistir.

Degiskenlerin belirlenmesinde PISA sonuglart ve bu sonuglarin {izerinde etkisi oldugu
diisiiniilen egitim yatirim degiskenleri ele alinmistir. Bagimsiz degiskenler; 6grencilerin
ogretim siiresi, ogretmen maaslari, 6grenci basi yillik harcama (OBYH), 6gretim
kadrosuna diisen 6grenci sayis1 (OBOS) ve siif bag1 6grenci sayilar1 (SBOS) seklindedir.
Bagimli degiskenler ise iilkelerin okuma, matematik ve fen skorlari olarak alinmistir.
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Verilerin analizlerinde PISA 2006, 2009 ve 2012 fen, matematik ve okuma skorlar1 ele
almmustir. Bu skorlarla iliskisi oldugu diisiintilen ve bir yil dncesine ait (2005, 2008,
2011) egitim verileri analize dahil edilmistir. Bir yil Oncesinin egitim verilerinin ele
alimmasinin nedeni ise, bir sonraki yil yapilacak PISA sinavi etkileyecegi diisiincesinden
dolayidir.

Analize alinan iilkeler belirlenirken bazi kriterler gz dniine alinmigtir. PISA 2006, 2009,
2012 yillarinda yapilan simavlarda yer almig ve OECD raporlarina gore her tic dénemde
de egitim verilerine dair bilgileri tam olan iilkeler, ¢alismaya dahil edilmistir. Kriterlere
gore her {i¢ donemde de verileri tam olan 26 tilkenin PISA skorlar1 ile 2005, 2008, 2011
yillarina ait ti¢ donemlik toplam 78 egitim verisi bu ¢aligmanin analizine dahil edilmistir.

Gerek PISA skorlarinin gerekse egitim yatirim degiskenlerinin yillara gore degisip
degismedigini incelemek i¢cin ANOVA testi uygulanmustir.

Degiskenler arasindaki iligkiyi ortaya koymak i¢in 6nce Pearson korelasyonu yapilmis,
anlaml iliski ¢ikan durumlarda ise ¢oklu regresyon analizi yapilmustir.

3. BULGULAR

3.1.Yillara Gore Degisim

2006, 2009 ve 2012 yillarina ait egitim degiskenleri ve PISA skorlarina iligkin 26 iilkenin
PISA skor ortalamalar1 ve egitim degiskenlerinin yillara gore ortalamalar1 gosteren tek
yonlii varyans analiz sonuglart (ANOVA) Tablo 1°de verilmistir.
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Tablo 1.
Ulkelerin Yillara Gore Egitim Degiskenlerinin ve Skorlarin Ortalamalart ve Tek Yonlii
Varyans Analizi Sonuglart

Degiskenler Yil n S F p
2005 17.6 6.0

SBOS 2008 16.3 6.0 0.64 0.53
2011 15.9 4.4
2005 16.1 5.3

0OBOS 2008 15.8 4.8 0.21 0.81
2011 15.2 4.0
2005 7,732.8 3,168.3

OBYH ($) 2008 8,236.6 2,949.3 0.37 0.69

2011 8,494.3 3,499.1
2005  37,409.7 13,967.4

Ogretmen Maas: ($) 2008  37,770.5 13,8525  0.03 0.97
2011  38,504.5 18,091.0
2005 762.1 125.4

Ogretim Zamam 2008 767.5 123.0 0.30 0.74
2011 787.6 132.3
2006 492.6 34.8

Matematik 2009 495.0 28.2 0.04 0.96
2012 493.9 30.4
2006 487.1 32.0

Okuma 2009 493.0 23.4 1.33 0.27
2012 500.3 31.0
2006 492.4 355

Fen 2009 501.3 30.0 0.71 0.49
2012 501.8 29.9

Tablo 1’e gore gerek egitim degiskenleri gerekse PISA skorlart ortalamalart yillara gore
hicbir sekilde anlamli olarak bir degisme gostermemistir. Yillara gore fen, okuma,
kismen matematik puanlari tiim {ilke ortalamalarinda artis gostermesine ragmen bu
artiglar yillara gére anlamli derecede degildir.

Matematik Skorlariicin Coklu Regresyon Analizi

Ulkelerin egitim degiskenlerinin PISA matematik skorlarma gére dagilim ve iliskileri
Sekil 1°de verilmektedir.
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Sekil 1.Ulkelerin egitim yatirim degiskenlerinin PISA matematik skorlarina gore
dagilim ve iliskileri
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Sekil 1’e gore matematik skoru dgrenci bast yillik harcama (OBYH) ve 6gretmen maast
ile anlamli ve pozitif dogrusal iliski gdstermektedir (OBYH: r = .27, p<.05;5gretmen
maast: r =.36, p<.01). Matematik skoru sinif bas1 6grenci sayisi (SBOS) ve 6gretmen
bas1 6grenci sayis1 (OBOS) ile anlamli ve negatif dogrusal bir iliski gostermektedir
(SBOS: r=-.43, p<.01; OBOS: r=-.29, p<.05). Ancak matematik skoru ile 6gretim
zaman arasindaki iliski anlamsizdir (r=-0.14, p=.22).

Yukaridaki sonuglart dogrultusunda ilkelerin egitim yatirim degiskenlerinden OBYH,
Ogretmen maasi, SBOS ve OBOS bagimsiz degiskenler olarak Tablo 2’de goriildiigii gibi
regresyon analizine dahil edilmistir.

Tablo 2.

Matematik Skorlarimi Yordama Yénelik Coklu Regresyon Analizi Sonucu
Degiskenler B SH B t p
Sabit 504. 49 20.18 25.00 0.00
SBOS -3.06 1.12 -048  -2.74 0.01
OBOS 1.00 1.26 0.15 0.73 0.43
OBYH ($1000) -2.11 2.18 -0.21  -0.97 0.34
Ogretmen Maasi 1.08 0.39 0.53 2.75 0.01
($1000)

R?=0.26 F =6.06 p=0.00

Yapilan analiz sonucunda regresyon modeli istatistiksel olarak anlamli olup
(F(5,67)=6.06, p<.001), bagimsiz degiskenler matematik sinav sonuglarindaki degisimin
%26’s1m1 agiklamaktadir. Bu analiz sonuglarina gére modelde dgretmen maas1 ve SBOS
anlamli ¢ikarken OBOS ve OBYH anlamsiz ¢ikmaktadir.

Coklu regresyon analizine gére matematik skorlarinin yordamasmi gosteren iliski
asagida verilmektedir.

Matematik Puani=504,49 - 3.06 (SBOS) + 1.00 (OBOS) — 2.11 (OBYH) + 1.08 (Ogretmen
Maag)

Tablo 3’e¢ gore diger degiskenler kontrol edildikten sonra SBOS 1 kisi artiginda
matematik skoru yaklasik 3,1 puan diismektedir. Aym sekilde yillik 6gretmen maast
$1000 artiginda matematik skorlarinin ortalamasi yaklagik 1,1 puan artig1 goriilmektedir.

Okuma Skorlari icin Coklu Regresyon Analizi

Ulkelerin egitim yatirim degiskenlerinin PISA okuma skorlarina gére dagilim ve iliskileri
Sekil 2°de verilmektedir.
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Sekil 2.Ulkelerin egitim yatirim degiskenlerinin PISA okuma skorlarina gore dagilim ve

iliskileri

Sekil 2’ye gore okuma skoru ile OBYH ve 6gretmen maas1 arasindaki iliski anlamli ve
pozitif dogrusal iliski gdstermektedir (OBYH: r = .26, p<.05;06gretmen maasi: r =.36,
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p<.01). Okuma skoru, SBOS ve OBOS ile anlamli ve negatif dogrusal bir iliski
gostermektedir (SBOS: r=-.37, p<.01; OBOS: r= -.25, p<.05). Ancak matematik skoru
ile 6gretim zamani arasindaki iliski anlamsizdir (r=-.01, p=.93).

Yukaridaki bulgular sonucunda iilkelerin egitim yatirim degiskenlerinden OBYH,
Ogretmen maas1, SBOS ve OBOS bagimsiz degiskenler olarak Tablo 3’te goriildiigii gibi
regresyon analizine dahil edilmistir.

Tablo 3.
Okuma Skorlarimi Yordama Yénelik Coklu Regresyon Analizi Sonucu
Degiskenler B SH B t p
Sabit 499, 23 19.89 25.09 0.00
SBOS -2.90 1.11 -047  -2.62 0.01
OBOS 1.13 1.25 017 091 0.37
OBYH ($1000) -1.66 2.15 -0.17  -0.97 0.44
Ogretmen Maas1i  1.00 0.39 0.51 2.59 0.01
($1000)

R?=0.25 F=5.61 p= 0.00

Yapilan analiz sonucunda regresyon modeli istatistiksel olarak anlamli olup
(F(5,67)=5.61, p<.01),okuma skorlarindaki degisimin %25’i bagimsiz degiskenler
tarafindan agiklamaktadir. Bu analiz sonuclarina gére modelde 6gretmen maasi ve SBOS
anlamli ¢ikarken OBOS ve OBYH anlamsiz ¢ikmaktadir.

Coklu regresyon analizine gore okuma skorlarinin yordamasini gosteren iliski asagida
verilmektedir.

Okuma Puam = 499,23 - 2.90 (SBOS) + 1.13 (OBOS) — 1.66 (OBYH) + 1.00 (Ogretmen
Maasi)

Bu verilere gore diger degiskenler kontrol edildikten sonra SBOS 1 kisi artiginda
matematik puani 2,9 puan diismektedir. Ayni sekilde yillik 6gretmen maast $1000
artiginda okuma skorlarinin 1 puan artig1 goriilmektedir.

Fen Skorlari icin Coklu Regresyon Analizi

Ulkelerin egitim yatirim degiskenlerinin PISA fen skorlarina gére dagilim ve iliskileri
Sekil 3°te verilmektedir.
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Sekil 3.Ulkelerin egitim yatirim degiskenlerinin PISA fen skorlarina gore dagilim ve
iliskileri
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Sekil 3’e gore fen skoru ile OBYH ve 6gretmen maasi arasindaki iliski anlaml ve pozitif
dogrusal iliski gostermektedir (OBYH: r=.23, p<.05;6gretmen maasi: I =.27, p<.05).
Fen skoru, SBOS ve OBOS ile anlamli ve negatif dogrusal bir iliski gdstermektedir
(SBOS: r=-.43, p<.01; OBOS: r=-.32, p<.01). Ancak fen skoru ile dgretim zamani
arasindaki iliski anlamsizdir (r= -.18, p=.11).

Yukaridaki bulgular sonucunda iilkelerin egitim yatirim degiskenlerinden OBYH,
Ogretmen maas1, SBOS ve OBOS bagimsiz degiskenler olarak Tablo 4’te goriildiigii gibi
regresyon analizine dahil edilmistir.

Tablo 4.

Fen Skorlarmi Yordama Yonelik Coklu Regresyon Analizi Sonucu

Degiskenler B SH B t p
Sabit 517. 36 20.64 25.06 0.00
SBOS -2.21 1.14 -0.35  -1.94 0.06
OBOS 0.05 1.29 0.01 0.04 0.97
OBYH ($1000) -1.91 2.23 -0.19  -0.86 0.40
Ogretmen Maasi 0.89 0.40 0.45 2.21 0.03
($1000)

R?=0.20F = 4. 15 p=0.00

Yapilan analiz sonucunda regresyon modeli istatistiksel olarak anlamli olup
(F(5,67)=4.15, p<.001), fen skorlarindaki degisimin %20’si bagimsiz degiskenler
tarafindan aciklamaktadir. Bu analiz sonuglarina gére modelde sadece 6gretmen maasi
anlamli ¢ikarken, SBOS, OBOS ve OBYH anlamsiz ¢ikmaktadir.

Coklu regresyon analizine gore fen skorlarinin yordamasini gosteren iliski asagida
verilmektedir.

Fen Puam=517,36 - 2.21 (SBOS) + 0.05 (OBOS) — 1.91 (OBYH) + 0.89 (Osretmen
Maag)

Tablo 4’¢ gore diger degiskenler kontrol edildikten y1illik 6gretmen maas1 $1000 artiginda
fen skorlarinin yaklasik 0,9 puan artig1 goriilmektedir.

4.TARTISMA ve SONUC

Egitim gerek bireylerin gerekse toplumlarin gelismelerine 6nemli katkida bulunan uzun
vadeli bir yatirnmdir. Dolayistyla gelismis ve gelismekte olan iilkeler egitim yatirimlarina
6nem vermektedir. Bu ¢alismada OECD iilkelerinin OECD raporlarinda mevcut olan
egitim yatirim degiskenleri goz Oniine alinmig ve bu egitim yatirnm degiskenlerinin
egitim c¢iktis1 olarak iilkelerin PISA skorlar1 arasindaki iliskisine bakilmistir. Egitim
degiskenleri, sinif bas1 6grenci sayisi, 6gretmen basi 6grenci sayisi, 6grenci basi yillik
harcama, Ogretim siiresi ve Ogretmen maaslart iken egitim ¢iktisi olarak ise PISA
matematik, okuma ve fen skorlart kullanilmigtir.

Yapilan Pearson korelasyon analizine gore dgretim siiresi hari¢ diger tiim egitim yatirim
degiskenleri PISA skorlariyla (matematik, okuma ve fen) anlamli bir iligki
gostermektedir. Bu iliskilerden dgrenci bast y1llik harcama (OBYH) ile 6gretmen maast
PISA skorlarinin hepsiyle pozitif bir iliski gosterirken simif basi 6grenci sayisi (SBOS)
ve dgretmen basi dgrenci sayist (OBOS) bu skorlarla negatif bir iliski gdstermektedir.
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Bu sonuglar dogrultusunda arastirma sorularini incelemek i¢in bu egitim degiskenleri
kombinasyonlarindan olusan lineer regresyon modelleri olusturulmustur. Bu modellerde
sadece anlamli olan egitim yatinmi degiskenleri yer almaktadir. Yapilan analizler
sonucunda, PISA matematik, okuma ve fen skorlarin1 yordamaya yo6nelik olan her bir
model anlamli olarak bulunmustur. Yatirnm degiskenleri arasinda PISA matematik,
okuma ve fen skorlarini1 anlamli olarak yordayan ortak degisken 6gretmen maasidir.
Ogretmen maasina ek olarak SBOS degiskeni de PISA matematik ve okuma skorlarim
anlamli olarak yordamaktadir. Bu sonuglara gére 6gretmen maasinin artmasi PISA’nin
tiim skorlarm pozitif olarak etkilerden, SBOS ise PISA matematik ve okuma skorlaria
negatif bir etki olugturmaktadir.

Ucret insanlar1 motive eden unsurlarin baginda gelmektedir. Ogretmenlerin 6gretmenlik
meslegine iliskin yapilan ¢aligmalarda ticret kavrami siklikla vurgulanmig ve maaglarin
Ogretmenlerin niteligini ve motivasyonunu etkiledigi ifade edilmistir (Celikten, Sanal ve
Yeni, 2005; Figlio, 1997). Ulkemizde de ogretmen maaslarmin Avrupa iilkelerin
gerisinde kalmistir (Tungkasik, 2007). Yine lilkemizin PISA sinavlarinda geri kalmasi bu
bilgi ile bagdastirilabilir. Bu arastirmada elde edilen sonuglar 15181nda 6gretmen maaslari
ile bagar1 arasinda bir iligki goriilmektedir. Yani bireyin performansi ve igini iyi yapmast,
ekonomik kazanimlardan 6nemli Olciide etkilenmektedir (Erdem, 2010; Siingii, 2012;
Saglam ve Saglam, 2005).

Yapilan birgok arastirmada sinif mevcudu ile &grenci basarist arasinda iliski
bulunmustur. Ozellikle siif biiyiikliigiiniin diisiik basar1 gosteren 6grenciler, ilkgretim
okul dgrencileri, diisiik sosyo-ekonomik diizeye sahip dgrenciler i¢in dnemli ve anlaml
bir etkisi vardir (OECD, 2014b). Bu gruplar i¢in kiigiik siniflarin daha etkin oldugu
vurgulanmaktadir (Akarhielm, 1995). Smif mevcudunun 20-30 arasinda olmas: tartigma
ve egitim agisindan en uygun sayir oldugu belirtilmekte ve Ozellikle okuma
basarisizliginin bir nedeni de sinif biiyiikliigii oldugu ifade edilmektedir (Hattie, 2006).
Yine sinif mevcudu ve 6grenci basarisi arasinda diisiik bir iliski Hoxby (2000) tarafindan
ifade edilmis ve matematik, okuma ve yazma becerisinde sinif biiylikligliniin etkili
oldugunu ama bu etkinin ¢ok kii¢iik oldugunu belirtmistir.

Aslinda egitime yapilan yatirimlarin hemen hepsi dogrudan veya dolayli olarak
Ogrencilere yapilmaktadir. Her sey, Ogretmenlere, okulun fiziki yapisina hatta
yonetmeliklerdeki degisiklikler bile 6grencilerin daha basarili olmasimi desteklemek
icindir. Dolayisiyla egitime yapilan yatinm 6grencinin basarisini da pozitif anlamda
etkilemektedir. Sanders (1999) bu konuda yaptigi c¢aligmada Ogrenci basi yapilan
harcama ve ortalama 6gretmen maaslarinin sekizinci sinif matematik skorlarinda olumlu
anlamda az da olsa etkisi oldugunu ortaya koymustur. Benzer bir bulguyu Hanushek
(1997) ifade etmis ve 400 civar1 arastirmanin meta analiz sonucunda okul kaynaklart ile
Ogrenci basarisi arasinda tutarli ve giiclii bir iliski olmadigini belirtmistir. Hanushek’e
gore okula yapilan yatirimlardan ©nemli bir bileseni de “Ogrenci basi yapilan
harcamalar’dir. Bu bilesen 6grencinin temel egitim ihtiyaclari, yemegi, ulasimi, barinma
ihtiyaci, personel gelistirme ve egitimin gelisimi i¢in harcanan iicret dahil ¢cok genis
kapsamli olarak tanimlanir (OECD, 2007). Bu ¢alisgmada da Hanushek’e paralel olarak
O0grenci bast yillik harcama O&grencinin  hi¢bir skorunu anlamli bir sekilde
yordamamaktadir.
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EXTENDED ABSTRACT

1. Introduction

Education is an investment to contribute individuals and society. Investment in education
pays off in the long run. It plays an important role in educational output and countries’
social and economic development. Therefore, developed and developing countries
continuously increase their education expenses and investments. It is referred by
economists as investment and consumption. It is considered as consumption when it
provides satisfaction in a particular period of time, and as investment when the
continuous satisfaction is provided in a relatively long period of time. In accordance with
this argument, education helps individuals improve their abilities and skills (i.e. foreign
language skills and mathematics skills), which can have significant impact on their future
career. Therefore, although education is considered as consumption and investment, the
latter is more preferable (Giimiis and Sigman, 2012:55).

OECD collects the educational variables from the member countries and prepares official
reports to compare the members’ performance. Such reports are considered to help
developing and developed countries to identify strengths and weaknesses of their
education systems by comparing their education system with those implemented in other
countries. The Program for International Student Achievement (PISA) is a well-known
international assessment which provides such countries with the opportunity to monitor
outcomes of their education system.

It is conducted by OECD every three years with the aim of assessing 15-year-old
students’ competence in mathematics, science, and reading literacy, which are the
subjects offered during the last year of their compulsory education in most OECD
countries (OECD, 2006). Thereby, it is specifically aimed to identify students’
characteristics and their educational background to develop future projects and
investment in education. Accordingly, their interests, skills essential to adult life,
academic motivation level, learning styles as well as characteristics of their school and
family structures (OECD, 2014a).

PISA was started to be implemented in 43 countries in 2000. The number of countries
participating in the assessment have increased over the past fifteen years (41 countries in
2003, 57 countries in 2006, 65 countries in 2009 and 2012). A total of 71 countries were
signed up to participate in it for 2015.

It is a unique type of assessment in the sense that it is not directly created based on a
particular school curriculum. It is developed to measure to what extent the goals of
compulsory education have been achieved, and to what extend the students apply their
knowledge in real-life situations. Therefore, the results of PISA are used not only for
displaying the performance of countries across years but also leading educational policy-

446



Izzet DOS, Erkan Hasan ATALMIS

makers in each country to develop policies which meets the educational needs of their
own countries.

The program contains open-ended, closed-ended, and multiple-choice questions, which
are designed taking real-life contexts into consideration. Students are allowed two hours
to complete the test consisting of reading, mathematics, and science, and one hour to
complete a questionnaire about their educational background, preparedness for higher
education, learning experiences and environments. In addition to students, the principals
of participating schools are supposed to complete a questionnaire about demographics
characteristics and learning environment of their schools’.

The results of PISA are reported by OECD at the end of each circle. These reports provide
considerable variables highly associated with educational investments, such as teaching
time, teacher salary, annual expenditure on educational institutions per student, and
number of students per teaching staff (OECD, 2014a, 2013, 2012).

Purpose: Each individual country pays attention to education throughout its history and
makes remarkable educational investments. They hope, through education, to adapt to
developments around the world such as new technologies and information systems. This
enables them to compete with other countries in various platforms, such as science and
technology.

The purpose of this study is to explore whether/to what extent PISA scores are predicted
by the educational variables identified in OECD reports. The research questions are as
follows:

1- Are PISA mathematics scores predicted by educational variables? If so, to what

extent?

2- Are PISA reading scores predicted by educational variables? If so, to what
extent?

3- Are PISA science scores predicted by educational variables? If so, to what
extent?

4- Do PISA scores and the proportion of educational variables change over the
time? If so, how?

2. Method

The current study is correlational in design due to the fact that it addresses causal
relationship between two or more variables. It analyzes the relationship between PISA
scores and educational variables of OECD countries. Teaching time, teacher salary,
annual expenditure on educational institutions per student (AEPS), number of students
per a teaching staff (SPTS), and estimated class size were set as independent variables,
and PISA scores of countries in mathematics, reading, and science scores were set as
dependent variables. Data were collected from the reports of 26 out of around 40
countries of which scores and educational variables are available in PISA reports from
2005 to 2014. Since their investment in education influence their educational outcomes
of the following year (i.e. PISA scores), their educational investment per year was taken
into consideration before PISA examination is held. To illustrate, a particular country’s
educational investment in 2005 might have influenced its PISA scores in 2006. To predict
PISA scores, multiple linear regression method was used in data analysis. Only
educational variables which have a statistical significant correlation with PISA scores
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were involved in the regression model. For example, the model used in predicting
mathematics scores did not involve “teaching time” as an independent variable since the
correlation between mathematics scores and teaching time was not found statistically
significant.

In addition, one-way analysis of variance (ANOVA) was conducted to test whether PISA
scores and the size of educational investment variables change over the time.

3. Findings, Discussion and Results
Change in Scores and the size of educational investment over the time

The results of one-way ANOVA indicated that mean of countries’ PISA scores in
mathematics, reading, and science did not statistically change over time (Mathematics:
p2006=492,6, p2009=495,0, n2012=493,9, F=.04, p=.96; Reading: pn2006=487,1,
pn2009=493,0, n2012=500,3, F=1.33, p=.27; Science: pn2006=492,4, n12009=501,3,
u2012=501,8, F=.71, p=.49).

ANOVA results also showed that the change in the size of educational investments across
countries was not statistically significant (Class size: p2005=17,6, p2008=16,3,
p2011=15,9, F=.64, p=.53; SPTS: p2005=16,1, un2008=15,8, n2011=15,2, F=.21, p=.81;
AEPS (§): n2005=7,732.8, n2008=8236,6, 12011=8,494.3, F=.37, p=.69; Teacher Salary
($): n2005=37,409.7, u2008=37,770.5, n2011=38,504.5, F=.03, p=.97; Teaching Time
(hours): n2005=762,1, p2008=767,6, u2011=787,6, F=.30, p=.74).

Multiple Regression for Mathematics Scores

Prior to implementation, multiple regression model was tested to see whether the
relationship between educational variables and PISA mathematics score was significant.
It was found that the only correlation between teaching time and mathematics scores was
not statistically significant at 0.05 level (r=-.14, p=.22). Based on these results, class size,
AEPS, SPTS, and teacher salary were involved in the model as the predictors.

The findings of multiple regression analysis indicated that the model was statistically
significant, R2=.26, F(5,67)=6.06, p<.001. Approximately 26% of the variance of PISA
mathematics scores in the sample can be accounted for by the linear combination of
educational variables. In the model, only effects of teacher salary and class size on
mathematics were statistically significant (p<.05). Mathematics scores were positively
correlated with teacher salary, and negatively correlated with class size.

Multiple Regression for Reading Scores

It was measured whether every educational variable was significantly correlated with
reading scores before conducting multiple regression model to predict reading scores.
The findings pointed out that the correlation between reading scores and teaching time
was not statistically significant (r=-.01, p=.93) while reading scores were significantly
correlated with other variables (p<.05), which were involved in multiple regression
model.

The results of multiple regression analysis showed that the model was statistically
significant, R2=.25, F(5,67)=5.61, p<.001. Approximately 25% of the variance of PISA
reading scores in the sample could be explained by the linear combination of educational
variables. In the model, reading scores were significantly positively correlated with
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teacher salary whereas they were significantly negatively correlated with class size
(p<.05). However, no significant correlation was found between reading scores and
AEPS and SPTS.

Multiple Regression for Science Scores

Before multiple regression model conducted, it was tested whether the relationship
between educational variables and PISA science scores was significant. The findings
showed that only teaching time was not statistically correlated with science scores (r=-
.18, p=.11). So, regression model did not involve teaching time as a predictor.

Based on the results of multiple regression analysis, the model was found statistically
significant, R2=.20, F(5,67)=4.15, p<.001. Approximately 20% of the variances of PISA
science scores in the sample could be explained by the linear combination of educational
variables. In the model, science scores were not significantly correlated with the
educational variables but teacher salary (p<.05). Based on the results, teaching salaries
have a positive impact on the average of PISA science scores.

Discussion and Results. Education is an investment which remarkably contributes to the
improvement of individual’s life and society. To this end, developed and developing
countries pay too much attention to educational investments. The current study addressed
the relationships between the educational investment variables of OECD countries
available in OECD reports and PISA scores as an outcome of education. These variables
were teaching time, teacher salary, annual expenditure on educational institutions per
student (AEPS), number of students per teaching staff (SPTS), and estimated class size.

The findings of the study indicated that all educational variables were significantly
correlated with PISA scores except teaching time. So, teaching time was excluded from
the linear regression model to predict PISA mathematics, reading, and science scores. It
was revealed that each regression model was statistically significant. The findings
indicated that only teacher salary and class size were significantly correlated with
mathematics and reading scores. Teacher salary has a positive impact on students’
performance while class size negatively influenced it. They also pointed out that teacher
salary was the only significant predictor, which is positively associated with the science
scores.

Existing studies indicated that teacher salary plays an important role in increasing their
motivation and recruiting higher quality teachers (Celikten, Sanal and Yeni, 2005; Figlio,
1997), stressing that it is significantly associated with students’ performance. This shows
that teachers’ effectiveness and performance are mostly influenced by their income
(Erdem, 2010; Siingii, 2012; Saglam and Saglam, 2005).

A large body of literature reported strong relationship between class size and students’
performance. Particularly, it is considered more beneficial for low achievers, students
from lower socio-economic status, and elementary school students to be educated in
relatively small size classes (Akarhielm, 1995). Classes of 20 and 30 students are
regarded acceptable to create more effective environment by facilitating classroom
discussion and group work. A recent study investigated by Hattie (2006) suggested that
early reading difficulties are mainly attributed to the large class size. Another study by
Hoxby (2000) reported that the class size has a slight impact on students’ mathematics,
reading, and writing scores.
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In fact, investments in education can directly and indirectly contribute to students’
academic achievement. For instance, any investment in teachers, physical environment
of the schools and educational directions is likely to have positive impacts on students’
performance. AEPS and teacher salary has a slight but statistically significant impact on
8th grade students’ achievement in mathematics (Sanders, 1999). Hanushek (1997)
found not a statistically significant relationship between school source and students’
performance after conducting Meta-Analysis of approximately 400 studies. Since annual
expenditure on educational institutions per student (AEPS) includes educational core
services, meals, transportations, housing as well as teaching and personal training
services (OECD, 2007), AEPS did not reveal a statistically significant predictor of
students’ achievement in mathematics, reading, and science in the current study.
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