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Abstract

The aim of this study is to determine and evaluate the effect of incorrect
questions in multiple choice mathematics exams on the psychometric properties
of the test in line with the opinions of the participants. In this study, convergent
parallel mixed design was preferred since qualitative research data and
quantitative data were collected together. In the quantitative dimension of
research, an achievement test was applied to 100 eighth grade secondary school
students attending three different public schools in the Southeastern Anatolia
Region. The qualitative study part was conducted with 10 students with different
success levels. Stratified sampling was used to collect quantitative data, and
criterion sampling method was used to collect qualitative data. In the
quantitative part of the study, the multiple choice mathematics achievement test
prepared by the researchers was used. The achievement test consisted of a total
of 30 questions, 10 at the easy level, 10 at the medium level, and 10 at the hard
level, which were obtained in line with the opinions of experts working in the
relevant field. After the achievement test application was completed, a semi-
structured interview form developed by researchers was applied to participants.
This form was used to determine the feelings and thoughts of the participants
regarding the questions applied. Test Analysis Program (TAP) was used for the
analysis of quantitative data. Content analysis was performed by creating codes,
categories and themes for qualitative data analysis. When the findings were
examined, it was seen that the presence of erroneous questions in multiple-
choice tests positively affects item discrimination. Another finding obtained in
the study is that the difficulty levels regarding the incorrect items were low.
However, the participants stated that the incorrect questions among the
questions made them think more and look at all the questions from different
aspects with a questioning attitude.
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Extended Abstract

Problem: Evaluation in the context of mathematics lesson is the process of collecting evidence about
students' mathematical knowledge, knowledge and skills, developing their mathematical knowledge and
skills, understanding their mathematical goals in depth, providing learning-teaching, and determining
students' tendency and interest in mathematics (NCTM, 2000). Looking at these functions, it can be
assumed that among the purposes of assessment in mathematics these should be: To enable students
to use mathematics in daily life and in complex situations and to determine how accurately they use it,
to develop students in this context, to direct them to research and question, to determine and develop
the ability of students to give the most logical answers by considering all possible solutions to
mathematical problems (Pandey & Smith, 1991). Various measurement tools such as tests, inventories,
rubrics or scales occupy an important place and are used in the assessment-evaluation stages (Tan,
2013). Tests from measurement and evaluation tools; written exam, oral exam, short answer test, true
false test, multiple choice test and matched tests (Uyan, 2015). The multiple choice test is one of the
most used test types in mathematics. One of the important limitations of multiple-choice tests is that
they cannot measure high-level cognitive features (Ustiiner & Sengdil, 2014). This research aims to
eliminate this limitation and thus enable the student to look at the question with a critical eye, expand
his/her higher level thinking skills or increase his/her higher level cognitive steps. In the study, it was
aimed to help individuals use their critical thinking and questioning skills actively by including the wrong
answers in the mathematics multiple choice test exams and to distinguish between those who know and
those who do not. When the relevant literature is examined, no study has been found in the context of
Turkey regarding the effect of having erroneous questions in multiple-choice tests on the psychometric
properties of the test. The aim of the study is to determine the effect of erroneous questions in multiple
choice mathematics exams on the psychometric properties of the test and to evaluate them in line with
the students' opinions. In line with this general purpose, answers were sought to the following questions.

1. Does the wrong question have an effect on the difficulty index of the test and the items?

2. Does the wrong question have an effect on the discrimination of the test and the items?

3. What are the students' views on the wrong questions?

Method: The research was designed according to mixed-pattern research models in which both
qualitative and quantitative research methods are used together. Convergent design was preferred from
mixed pattern research. Convergent pattern is expressed as studies in which qualitative and quantitative
data are collected together and the data support each other (Creswell & Clark, 2014). Within the scope
of this research, since qualitative research data and quantitative data were collected together,
convergent parallel mixed design was preferred.

In the quantitative dimension of the research, an achievement test was applied to 100 eighth
grade secondary school students attending three different public schools in the Southeastern Anatolia
Region. The qualitative study part was carried out with 10 students with different success levels. Stratified
sampling method was used to collect quantitative data. With the stratified sampling method, the
population in the universe is divided into homogeneous groups and healthy data are obtained according
to the determined conditions (Kilic, 2013). For the collection of qualitative data, criterion sampling
method was used. The criterion sampling method enables the determination of the sample by taking
into account the predetermined criteria (Marshall & Rossman, 2014; Yildirim & Simsek, 2016).

In the quantitative part of the study, the multiple choice mathematics achievement test prepared
by the researchers was used. The achievement test consisted of a total of 30 questions, 10 questions at
easy level, 10 questions at medium level, and 10 questions at hard level, in line with the opinions received
from experts in the relevant field. There are a total of 6 erroneous questions determined among 30
multiple-choice questions. The erroneous question is in the form of two questions from each level and
has been prepared in such a way that the answer is not in the options.

In the qualitative part of the study, an observation form was created in which the reactions and
behaviors of the students observed by the researchers while the achievement test was being applied
were written. After the achievement test application was completed, a semi-structured interview form
was applied to learn the thoughts and feelings of the students determined by the researcher.
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Descriptive statistics were used for quantitative data analysis. Descriptive statistics are the best
way to summarize, organize and interpret large numbers of data (Sozbilir, 2010). Test Analysis Program
(TAP) was used for the analysis of quantitative data (Brooks & Johanson, 2003). The item difficulty index
and item discrimination index of the problem were determined through TAP. Excel was also used to
interpret these tests. Item discrimination power index is the feature of a test item that distinguishes
students who are competent and inadequate in terms of knowledge (Kutlu, et al., 2008). Finding the item
discrimination index in certain intervals can be interpreted differently. Content analysis was performed
by creating codes, categories and themes for qualitative data analysis. The main purpose in content
analysis is to collect similar verbal or written data around a category and theme, to examine and interpret
it objectively and present it to the reader (Yildinm & Simsek, 2006). The obtained data were analyzed
and divided into coherent and meaningful parts by using coding in a general framework.

Findings: When the findings are examined, it is seen that 24 items are not wrong questions and 6 items
are deliberately prepared incorrectly. It has been observed that the 3rd, 5th and 28th items, which are
not faulty items, should be removed from the test. When the difficulty values of the items that are not
faulty, except for the items that should be discarded, are examined, it is observed that the items vary
between 0.15 and 0.70. It was determined that item 13 of these items was very difficult, while the other
items were found to be of medium difficulty. In addition, when the wrongly prepared items are examined,
it is seen that the discrimination value of the 22nd item is below 0.19 and "very weak, it should definitely
be removed", the 8th item is "quite good but still needs to be improved" and the other 4 items are "very
good". item” is understood. When the item difficulty value for the wrong items is examined, it is
understood that the 12th and 15th items are of medium difficulty but closer to the difficult level. It was
determined that the other items from the wrong questions were at a very difficult level. In other words,
it is understood that the non-erroneous items generally have medium difficulty and discrimination, while
the faulty items are generally high in discrimination and the difficulty levels are very difficult. According
to the findings, it was determined that the participants' test average score was 11.47 (out of 30 items),
the average difficulty of the test was 0.38, the average discrimination was 0.50, the point biserial value
was 0.48 and the Kr-20 value was 0.89. In other words, it is generally understood that the test is valid
and reliable, with average difficulty and good discrimination level.

When the findings obtained in general terms are examined, it is seen that the presence of incorrect
questions in multiple-choice tests affects item discrimination positively. Another finding obtained within
the scope of the research is that the difficulty levels of the incorrect items were low. When the
participant's views are examined, the fact that there are erroneous questions among the questions shows
that they are pushed to think more, to look at all questions with a questioning attitude and from different
aspects.

Suggestions: According to the research findings, it was concluded that consciously putting the wrong
questions in the achievement tests decreased the item difficulty index, that is, the item also made the
test more difficult, and it also increased the item discrimination. In this context, it is thought that
conscious use of incorrect questions in competitive examination systems or in qualifying examinations
in the recruitment process may be beneficial. Because, in competitive exams, individuals who know and
do not know can be eliminated in a healthy way with items with high distinctiveness and low level of
difficulty, that is, difficult. In this context, it is recommended that students be confronted with incorrect
guestions while choosing items with high difficulty levels in competitive exams that require elimination
between participants.

When the participant's views are examined, the fact that there are erroneous questions among
the questions shows that they are pushed to think more, to look at all questions with a questioning
attitude and from different aspects. When 21st century skills are examined, one of the most important
features expected from educational institutions is to raise individuals who think critically and question
(Cansoy, 2018). This shows that having erroneous questions highlights students' critical thinking and
questioning skills. Another conclusion we reached with the opinions of the participants is that the wrong
question sometimes takes the student's time and reduces their motivation. In these cases, teachers can
be offered to encourage and motivate the student.
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Ozet

Bu arastirmanin amact coktan secmeli matematik stnavlarindaki hatalt sorularin o
testin  psikometrik ézelliklerine etkisini  belirleyip  katiimcilanin — gérdsleri
dogrultusunda degerlendirmektir. Bu arastirma kapsaminda nitel arastirma verileri
ile nicel veriler birlikte toplandigindan yakinsayan paralel karma desen tercih
edilmistir. Yapilan arastirmann nicel boyutunda Glineydogu Anadolu Bélgesinde (i¢
farkl devlet okuluna devam eden 100 sekizinci sinif Ggrencisine basart testi
uygulanmustir. Arastirmanin nitel kismu ise akademik basart diizeyi farkli 10
6grenciyle yirttilmistir. Nicel verilerin toplanmasinda tabakalt 6rnekleme, nitel
verilerin toplanmast icin ise 6lgit 6rnekleme yéntemi kullandmustir. Yapdan
arastirmantn nicel kisminda, arastirmacilar tarafindan hazirlanan coktan se¢meli
matematik basart testi kullanmustir. Basart testi ilgili alanda calisan uzman
gértsleri dogrultusunda elde edilen kolay diizeyde 10, orta diizeyde 10 ve zor
diizeyde 10 soru olmak lizere toplam 30 sorudan olusmustur. Arastirmanin nitel
kisminda, basart testi uygulandigt sirada arastirmacilar tarafindan gézlemlenen
katiimcilanin tepki ve davranislarinin yazildigi gézlem formu kullandmustur. Basart
testi uygulamast bittikten sonra arasturmacilar tarafindan gelistirilen yan
yapuandwrdmus goriisme formu katiimcilarin uygulanan sorulara yénelik duygu ve
ddstincelerini belirlemek icin uygulanmustir. Nicel verilerin analizi i¢in Test Analiz
Programt (TAP) kullanidmustwr. Nitel veri analizi icin kod, kategori ve temalar
olusturularak icerik analizi yapimustir. Elde edilen bulgular incelendiginde coktan
secmeli testlerde hatali sorularin bulunmasinin madde ayurt ediciligini olumlu yénde
etkiledigi goriilmustiir. Arastrmada elde edilen bir diger bulgu ise hatalt olan
maddelere iliskin glicliik diizeylerinin diistik ctkmasidir. Bununla birlikte katiimcuar,
sorular arasinda hatalt sorularin olmasinin kendilerini daha fazla diisinmeye, biitiin
sorulara sorgulayict tavirla ve farkli yénleriyle bakmaya ittigini belirtmislerdir.

Anahtar Kelimeler: Coktan secmeli test, Matematik, Ust diizey bilissel ézellikler,
Hatalt soru
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GIRiS

Egitim ogretim slreglerinin olmazsa olmaz parcalarindan biri 6lgme ve degerlendirmedir (Heritage,
2007). Bunun 6nemli nedenlerinin basinda 6lgme ve degerlendirmenin, egitim dgretim siireclerinde
ogretmen, 6grenen, ortam, kurum ve programlar tarafindan verilen kararlarin isabetliliginden ve
surdurulebilirliginden emin olmanin en 6nemli yollarindan biri olmasi gelmektedir (Dokumaci-Sutcl ve
Bulut, 2016a). Egitimde 6lgme; 6grenciyi bilissel, duyussal ve psikomotor alanlarinda inceleyerek, bu
inceleme sonucunda elde edilen sonuglarin sayi, sembol veya terimlerle belirtilmesidir (Turgut, 1986).
Olcme isleminde degiskenlerdeki farklilasma oénemli bir unsurdur (Dogan, 2019; Giler, 2011).
Degerlendirme, 6lgme sonucunun belirlenen kriterlere goére karsilastirilarak bir sonuca varilmasi,
yorumlanmasi, karar verilmesi (Lord ve Novick, 1968; Gler, 2011; Toprakgl, 2017). dgrenme seviyesini
belirleme ve 6grenmenin gergeklesip gerceklesmedigini saptama slreci (Beevers ve Paterson, 2003)
olarak ifade edilmektedir. Genel olarak 6gretmenler; 6grenme-6gretme sireglerini gelistirmek ve
dizenlemek, gelecekteki planlarini gerceklestirmek, 6grencilerinin 6grenme ihtiyaglarini bilissel,
duyussal ve psikomotor davraniglari adi altinda analiz ederek onlarin 6grenmedeki degisme ve
gelismelerini izlemek, kazandirmis olduklari bilgi ve becerilerin ne diizeyde oldugunu belirlemek igin
olcme-degerlendirmeden faydalanirlar (Smith, 2006; Semerci,2011).

Matematik dersi baglaminda degerlendirme, 6grencilerin matematik bilgi, birikim ve becerileri ile
ilgili kanit toplama, matematiksel bilgilerini ve becerilerini gelistirme, matematiksel amaclarini
derinlemesine anlama, 6grenmeyi-6gretmeyi saglama, 6grencilerin matematige olan egilim ve ilgilerini
belirleme strecidir (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000). Bu islevlere bakilarak
matematikteki dederlendirmenin amaclari; 6grencilerin glnlik hayatta ve karmasik durumlarda
matematigi kullanmalarini saglamak ve ne kadar dogru kullandiklarini belirleyerek bu baglamda
Ogrenciyi gelistirmek, arastirma yapmaya ve sorgulamaya yodnlendirmek, 6grencilerin matematik
problemlerinde tim olasi ¢dzimleri disiinerek en mantikli cevaplari verebilme becerilerini belirleyip
gelistirebilmek seklinde siralanabilir (Pandey ve Smith, 1991).

Olcme-degerlendirme asamalarinda testler, envanterler, puanlama anahtarlari veya lcekler gibi
cesitli 6lgme araglar 6nemli bir yer tutmakta ve kullaniimaktadir (Tan, 2013). Matematik 6gretiminde,
her ne kadar ¢agdas 6lgme araclarina yonelik olumlu tutum ve yénelim gosterilse de (Dokumaci-Simitci
ve Bulut, 2016b) genellikle bilgi ve beceri dizeyindeki davranislarin ¢ogunlukla geleneksel
degerlendirme yaklasimiyla olctilmesi tercih edilmektedir (Birgin ve Baki, 2012; Celikkaya vd. 2010).
Geleneksel degerlendirme yaklasimindaki 6lgme ydntemlerinde 6grenci basarisinin degerlendirilmesi,
genellikle 6gretim-6grenim siireci hesaba katilmadan ve daha cok Griin ve sonug odakli bir sekilde ele
alinmaktadir (Toptas, 2011; Toprakgi, 2008). Geleneksel yaklasimdaki test araglari: yazili yoklama, sozli
yoklama, kisa cevapli test, dogru yanlis testi, coktan secmeli test ve eslestirmeli testlerdir (Uyan, 2015).
Bunlarin icerisinde ¢oktan segmeli test matematikte en ¢ok kullanilan test tirlerinden biridir.

Coktan secmeli testlerde, sorular 6grenciye olasi cevaplariyla (seceneklerle) birlikte yazili olarak
verilir ve dogru secenegin isaretlenmesi istenir. Coktan se¢gmeli testlerde kullanilan sorulara test maddesi
denir. Test maddeleri genellikle iki temel kisimdan olusur. Bunlar madde koku (soru koki) ve
seceneklerden; secenekler de kendi icerisinde; dogru cevap (anahtar) ve celdiricilerden olusmaktadir
(Dogrudz, 2022). Coktan secmeli testlerin genel ozelliklerine bakildiginda en cok tercih edilen, ¢ok fazla
soruya yer verilebilme 6zelliginden gulvenirlik ve gegerliligi yiksek olan test oldugu gorilir (Temizkan
ve Sallabas, 2011). Guvenirligin yuksek olma nedeni, madde sayisi arttirilarak testin duyarliliginin
arttinlmasidir. Gegerliligin ylksek olmasinin nedeni ise 6grencinin cevabini degerlendirirken yazi
guzelligi, kompozisyon becerisi gibi 6gretmeni etkileyen durumlarinin olmamasidir. Madde ayirtedicilik
ve gu¢lik degerleri ile maddelerin testin amacina ne derece hizmet ettigi belirlenmektedir (Allen, 2012;
DeVellis, 2006). Ayrica coktan segmeli testlerin puanlamasi objektif, kisa siireli ve uygulanmasi da kolaydir
(Gelbal, 2013; Simonson vd., 2012).

Goktan secmeli testlerin gugli yonlerinin yani sira gesitli sinirhliklart da vardir. Bu sinirhliklar;
ogrencinin yorumlamalarina kapali olmasi, sans faktorl ve st diizey bilissel 6zellikleri lcememe gibi
ozellikler sayilabilir (Basturk, 2014; Race vd. 2005; Simkin ve Kuechler, 2005). Coktan secmeli testlerde
cevaplayiciya cesitli secenekler sunuldugu igin cevaplayicinin kendi yorumunu katmasi engellenmektedir.
Bu durum coktan secmeli testlerin sinirliliklarindan bir tanesidir (Basol, 2018; Tagrikulu vd., 2021). Sans
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faktord, bilenle bilmeyen arasindaki farkin dogru bir sekilde saptanmasini engelleyen bir unsurdur. Tek
dogru cevabin oldugu test sorularinda, bazen cevap hakkinda bir fikri olmayan 6grenciler sanslarini
deneyip soruyu cevaplarlar ve 6gretmen cevabi dogru olarak degerlendirse de kimi zaman 6grencinin
gercekten bilip bilmediginden emin olamaz. Bu durumda sans basarisini azaltmak icin diizeltme formld
kullanilabilir ya da secenek sayisini arttirilabilir ancak bu durum sans basarisini tamamen ortadan
kaldirmaz (Yaman, 2016).

Coktan secmeli testlerin bir diger sinirliligi ise (st diizey bilissel dzellikleri 6lcememesidir (Ustiiner
ve Sengll, 2014). Gunldimulzde egitim 6gretim faaliyetlerinin en dnemli amaclari arasinda 6grencilerin Ust
diizey disiinme ve arastirma-inceleme becerilerine katki saglamak yer almaktadir (Seheryeli, 2018).
Benzer sekilde Boud (2007), bu tlr sinavlarin st diizey disinme becerilerinden ziyade hatirlama
seviyesindeki becerileri 6lcmede kullanildigini belirtmistir. Ust diizey 6grenme becerilerine sahip bireyler,
karsilastiklari durumlari igsellestirebilmekte ve edindiklerini farkl durumlarda kullanarak, olaylara yaratici
ve elestirel bakabilmektedirler (Filiz, 2013). Egitim 6gretim faaliyetlerinde gerek ulusal diizeyde genis
Olcekli sinavlarda gerek yerelde 6gretmen yapimi sinavlarin birgogunda ¢oktan se¢gmeli madde sinavlarin
tercih edilmesi (Dogrudz, 2022) ve bu sinavlarin st diizey disiinme becerilerini destekleyememesi
blytik eksiklik olarak goriilmektedir. Bireylerin Ust diizey diisiinme becerilerini harekte gecirebilmeri icin
onlara alisilagelmis durumlarin disina ¢ikma firsatlari saglanabilir. Coktan se¢cmeli maddelerden olusan
bir testte alisilmisin disana cikarak cevap siklari arasinda hatali sorular bulundurmak, égrenenlerin
distinme becerilerine katki salayabilecedi distinilmektedir. Boylelikle coktan se¢meli testlerin belirtilen
Ust dlzey disinme becerileri 6lcebilme kistihginin giderilmesine katkli sadayabilecektir. Testler
araciligiyla bireylerin sahip olduklari beceri farkliliklarini g6z 6éntinde bulundurarak élgmek igin uygun
zorluk diizeyinde dlciimlerin yapildigr maddelerin segilmesi énemlidir (Estrada, 2018). Bu arastirmada
hatali cevapli sorulari matematik coktan se¢meli test sinavlarina dahil ederek bireylerin elestirel diisiinme
ve sorgulama becerilerini aktif sekilde kullanmaya tesvik etmek, bilen ile bilmeyen bireylerin ayirt
edilmesini saglamak hedeflenmistir. Konu ile ilgili alanyazin incelendiginde coktan secmeli testlerde
hatali sorularin bulunmasinin testin psikometrik 6zelliklerine etkisi ile ilgili herhangi bir calismaya
rastlanmamistir.

Arastirmanin amaci, ¢coktan secmeli matematik sinavlarindaki hatali sorularin testin psikometrik
oOzelliklerine etkisini belirleyip katiimcilarin gorusleri dogrultusunda degerlendirmektir. Bu genel amag
dogrultusunda asagidaki sorulara da yanitlar aranmistir.

1. Hatali sorunun testin ve maddelerin giicliik indeksine bir etkisi var midir?

2. Hatali sorunun testin ve maddelerin ayirt ediciligine bir etkisi var midir?

3. Hatali sorulara iliskin katihmci gorisleri nelerdir?

YONTEM
1. Arastirma Deseni

Bu arastirma nitel ve nicel arastirma yontemlerin bir arada kullanildigi karma desen arastirma
modellerine godre tasarlanmistir. Karma desen arastirmalarindan yakinsayan desen kullanilmistir.
Yakinsayan desen nitel ve nicel verilerin birlikte toplandigi ve verilerin birbirlerini destekler nitelikte
oldugu arastirmalardir (Creswell ve Clark, 2014). Nicel arastirma, merak edilen olgulari ve olaylari gerekli
kosullarin saglandigi ortamlarda; deneme, gozlem veya deney yoluyla nesnellestirilerek sayilarla ifade
edilmesidir (Ozturk, 2015; Tung, 2020). Nitel arastirma, merak edilen bir olayin, alginin, kisinin dogal
ortaminda kendini gercekgi ve bitlincul bir sekilde ortaya konulmasina yonelik; gdzlem, goriisme ve
dokiman analizi gibi nitel veri toplama yontemleri kullanilarak, nitel bir strecin izlendigi arastirmadir
(Yildirim ve Simsek, 2016). Bu arastirma kapsaminda da nitel arastirma verileri ile nicel veriler birlikte
toplandigindan yakinsayan paralel karma desen tercih edilmistir.

2. Calisma Grubu

Arastirmanin nicel boyutunda Giineydogu Anadolu Bélgesinde ii¢ farkli devlet okuluna devam
eden 100 ortaokul sekizinci sinif 6grencisine basari testi uygulanmistir. Cok sayida maddenin bulundugu
olcme araclarina iliskin gecerlik ve guvenirlik calismasi acisindan testlerin psikomterik &zelliklerinin
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Olclldigu arastirmalarda Orneklem sayisinin en az 100 olmasi gerektigi belirtilmistir (Kline, 2005;
MacCallum vd., 1999). Nitel calisma kismi ise basari diizeyi farkli 10 katihmciyla yiratalmistiar. Nicel
verilerin toplanmasinda tabakali 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Tabakali 6rnekleme ydntemi ile
evrende bulunanlar homojen gruplara ayrilarak belirlenen kosullara gore saglikli verilerin elde edilmesi
saglanir (Kilig, 2013). Bu baglamda okullar Liselere Giris Sinavi basarilarina gore tabakalara bolinmastir.
Bu tabakalar arasindan, nicel verilerin toplanmasinda Liseye Giris Sinavi (LGS) sonuclarina gore Gg farkli
basari seviyesine sahip okul tercih edilmistir. Nitel verilerin toplanmasi icin ise 6l¢lt 6rnekleme yontemi
kullanilmistir. Olclit érnekleme ydntemi, dnceden saptanan dlcitlerin dikkate alinarak &rneklemin
belirlenmesini saglar (Marshall ve Rossman, 2014; Yildirm ve Simsek, 2016). Nitel calisma grubunun
belirlenmesinde olcttler farkh okullarin olmasi ve bu okullarda uygulanan basari testinde farkli basari
gOsteren bireylerin olmasidir.

Tablo 1'de katilimcilarin grup dagihmlarinin cinsiyete gére dagilimlarina yer verilmistir. Katihmcilar
1., 2. ve 3. grup olmak Uzere 3 farkli grup altinda ele alinmistir.

Tablo 1. Gruplar- Cinsiyet Daguim:

Grup Cinsiyet Toplam
Kiz Erkek
1. Grup 6 11 17
2. Grup 28 20 48
3. Grup 20 15 35
Toplam 54 46 100

Tablo 1 incelendiginde Katihmcilarin 54'G kiz iken 46'si erkek 6grencilerden olusmaktadir.
Katiimailarin 17'si diistik, 48'i orta ve 35'i yiiksek seviyede basariya sahip okullardan secilmistir. Katilimci
seciminde belirlenen okullardan veriler génillilik esasina gére toplanmistir. Bazi basari seviyesinden
katilimcilar uygulamaya katilmakta goénalli olmamalarindan dolayi arastirmaya dahil edilmemistir.

3. Veri Toplama Araclar

Arastirmanin nicel verilerinin toplanmasinda, arastirmacilar tarafindan hazirlanan ¢oktan se¢meli
matematik basari testi kullanilmistir. Arastirma kasapminda testin psikometrik ozellikleri berlilenerek
teste iliskin gecerlik ve glvenirlik degerleri belirlenmeye calisiimistir. Ancak testin gelistirilmesi
asamasinda gecerlik ve glvenirli§i saptamak igin uzman gorislerine basvurulmustur. Nitekim Karasar
(2010) ve Karip (2007) test hazirlama ve 6lgek gelistirme calismarinda uzman goérisiinin gecerlik ve
glvenirligi arttiran bir unsur oldugunu belirtmislerdir. Basar testi, bir alan uzmani ve bir dlgme ve
degerlendirme olmak izere iki uzman gorisi dogrultusunda ¢oziimdi kisa ve kolay olan 10 soru, ¢6zimi
orta diizeyde 10 soru, ¢6zUmi zor ve uzun zaman alan 10 soru olmak Uzere toplam 30 sorudan
olusmustur. 30 ¢coktan se¢cmeli soru arasinda belirlenen toplam alti hatali soru bulunmaktadir. Hatali soru
her diizeyden ikiser soru seklinde olup ve cevabi seceneklerde olmayacak sekilde hazirlanmistir. Buradaki
amagc katiimailarin farkli diizeydeki sorulara verdikleri tepkiyi belirlemektir. Sekil 1'de hatali maddelere
iliskin 6rnek bir madde bulunmaktadir.

7. Sekildeki KLMN dikdértgeninin alaninin ABCD karesinin ¢gevresine orani kac m’dir?

A 625m B

K L
22 m
D C N 58 m M
A) 125m
B) 5°m
C) 5°m
D) 2°m

Sekil 1. Matematik Basar: Testi Hatalt Madde Ornegi
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Arastirmanin nitel kisminda, basari testi uygulandigi sirada arastirmacilar tarafindan gézlemlenen
katihmcilarin tepki ve davraniglarinin yazildigi gézlem formu kullanilmistir. Gézlem, bir olayi, olguyu veya
nesneyi belirli arastirma hedeflerine yonelik niteliklerini belirlemek icin; dogal ortaminda dikkatli ve planh
bir sekilde incelenmesidir (Cetin vd. 2010). Basari testi uygulamasi bittikten sonra arastirmacilar
tarafindan belirlenen katiimcilarin distince ve duygularini 6grenmek icin, yari yapilandirilmis gérisme
formu uygulanmistir. Nitel arastirma teknigi olan yari yapilandiriimis gérigsme formu, arastirmacinin
onceden hazirladigi goriisme formuna ek olarak, gériisme sirasinda cevaplar dogrultusunda formda
olmayan sorulari eklemesidir. Sinav sonrasi katilimcilarin hatali soruyu gordiklerinde ne dustndukleri,
soruyu nasil ¢dzmeyi planladiklari gibi sorularin cevabina yari yapilandiriimis gérisme formuyla
ulasiimistir. Bu gériisme formu arastirmacilar tarafindan hazirlanmistir. Basari testi ve yari yapilandiriimis
goriisme formu hazirlanirken bir alan uzmani bir de 6lgme ve degerlendirme uzmani olmak Uzere iki
uzmandan gorus alinmistir.

4. Verilerin Analizi

Nicel veri analizlerinde betimsel istatistiklere yer verilmistir. Betimsel istatistik cok sayida veriyi
Ozetleme, diizenleme ve yorumlama icin kullanilan en iyi yoldur (S6zbilir, 2010). Nicel verilerin analizi igin
Test Analiz Programi (TAP) kullaniimistir (Brooks ve Johanson, 2003). TAP araciligiyla teste bulunan
sorularin madde giiclik indeksi ve madde ayirt edicilik indeksi tespit edilmistir. Test ve madde
analizlerinin yorumlanmasinda Excel Programindan da yararlanilmistir.

Madde ayirt edicilik indeksi, bir test maddesinin bilgi bakimindan yeterli ve yetersiz 6grencileri
birbirinden ayirmasi 6zelligine denir (Kutlu vd., 2008). Madde ayirt edicilik indeksleri almig olduklari deger
araligina gore farkh sekilde yorumlanabilmektedir. Tablo 2'de madde ayirt edicilik indekslerinin
degerlendirilmesine iliskin degerler ve bu degerlere bagliyorumlar bulunmaktadir.

Tablo 2. Madde ayurt edicilik indeksine bagli maddenin degerlendirilmesi

Madde Ayirt Edicilik indeksi Maddenin Degerlendirilmesi

0,40 ve daha buyik Cok iyi madde

0,30-0,39 Oldukga iyi ama yine de gelistirilebilir
0,20-0,29 Dugzeltilmesi ve gelistirilmesi gerekir
0,19 ve daha kuiglik Cok zayif mutlaka ¢ikariimali

Kaynak: (Hasancebi vd., 2020)

Madde guglik indeksi, test maddesinin 6grenciye gore zorluk derecesinin sayisal olarak
hesaplanmasidir. Giiglik indeksinin degeri O ile 1 arasindadir. GUgclik indeksi 1 degerine yaklastikca
madde kolaylasmakta, 0 degerine yaklastikca madde zorlasmaktadir. Madde guigliik indeksinin 0,50
degerine yakinlasmasi da maddenin orta gii¢likte oldugunu gdstermektedir (Tekin, 2000). Madde guiglik
indeksi degerinin 0,20'den kiiciik olmasi “cok zor”, 0,20 ile 0,40 arasinda olmasi “zor” (0,20 ile 0,40 dahil),
0,41 ile 0,60 arasi olmasi “orta”, 0,61 ile 0,80 arasi olmasi “kolay”” ve 0,80'den buylk olmasi “cok kolay”
oldugu anlamina gelmektedir (Adigiizel ve Ozdogru, 2013).

Nitel veri analizi icin kod, kategori ve temalar olusturularak icerik analizi yapilmistir. icerik
analizinde temel amag birbirine benzeyen sozel veya yazil verileri belirli kategori ve temalar etrafinda
toplayarak verilerin objektif bir sekilde incelenmesi ve yorumlanmasi, okuyucuya sunulmasidir (Yildirm
ve Simsek, 2006). Elde edilen verilerin incelenerek, tutarli ve anlamli boélimlere ayrilmasi, genel bir
cerceve igerisinde kodlama kullanilarak yapilmistir.

5. Aragtirma Siireci

Verilerin toplanmasi icin bir Devlet Universitesi Rektorligiinden Etik Kurul izni alinmistir. ilgili iznin
alinmasindan sonra verilerin toplanmasi icin il Milli Egitim Midrligiinden uygulama izni alinmistir. Veri
toplama araclarinin gelistirilmesi icin dncelikle alan ve 6lgme ve degerlendirme alan uzmani araciligiyla
basari testi olusturulmustur. Basari testine uygun gozlem formu ve yari yapilandiriimig gériisme formlari
olusturulmustur. Verilerin toplanmasi (i¢ asamadan olusmustur. ilk asamada égrenciye ¢oktan secmeli
matematik testi uygulanip yanls sorularda 6grencinin tepkisi gézlemlenmistir. Sonraki asamada ise test
sonuglari analiz edilerek 6grencilerin verdigi cevaplar dogrultusunda sayisal verilere ulasiimistir. Son
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asamada ise ogrencilerle gortsulip fikir, disiince, duygu ve tepkileri hakkinda yari yapilandiriimis
gortsme formu ile arastirmaci kontroliinde veriler toplanmistir.

Coktan se¢gmeli madde uygulamalarinda katiimcilara, test maddelerini icten ve gondilliliik esasina
gore doldurulmasi icin gerekli aciklamalar yapilmistir. Ayrica maddeler arasinda hatali madde oldugu
bilgisi verilmemistir. Katilimcilarin uygulama esnasinda diger katiimcilardan etkilenmemeleri igin sinav
esnasinda maddeler hakkinda herhangi bir sesli yorum yapmamalari varsa yorumlari bu yorumlarini sinav
kagidina yansitmalari gerektigi ile ilgili bilgilendirme yapilmistir.

BULGULAR

1. Nicel Verilere iliskin Bulgular

Tablo 3'te katihmcilarin 30 maddelik coktan se¢meli test maddelerine iliskin madde analiz
sonuglarina yer verilmistir. Madde verileri, madde giiclik indeksleri ve madde ayirt ediclik indeksleri
dogrultusunda analiz edilmistir.

Tablo 3. Hatali soru bulunan test maddelerine iliskin madde analiz sonuclart

Soru Madde Madde Ayirt Soru Madde Giicliigii Madde Ayirt ediciligi

Giiclugii (Py) ediciligi (rjx) (P) (rix)

1 0,54 0,61 16 0,67 0,59
2 0,59 0,65 17 0,60 0,62
3 0,94 0,16 18 0,26 0,62
4 0,51 0,65 19 0,39 0,57
5 0,04 0,04 20 045 0,77
6 0,59 0,81 21" 0,15 0,52
7 0,19 0,49 22 0,05 0,17
8 0,16 035 23 042 0,70
9 0,30 036 24 0,31 043
10 0,45 0,74 25 0,44 033
1 0,53 0,51 26 023 032
12" 034 0,70 27 0,20 041
13 0,15 0,25 28 0,10 0,18
14 0,70 033 29 0,54 0,81
15" 0,28 0,69 30 035 0,66

* sembolli olan maddeler hatali hazirlanmis maddeleri géstermektedir.

Tablo 3'te katilimcilarin 30 maddelik coktan se¢meli test maddelerine iliskin madde analiz
sonugclarina yer verilmistir. Madde verileri, madde glgclik indeksleri ve madde ayirt ediclik indeksleri
dogrultusunda analiz edilmistir.

Tablo 3 incelendiginde 24 maddenin hatali soru olmadigi, 6 maddenin bilingli olarak hatali bir
sekilde hazirlanmis maddeler oldugu gorilmektedir. Hatali olmayan maddelerden 3., 5. ve 28.
maddelerin testten atilmasi gerektigi gézlemlenmistir. 13.maddenin ise diizeltilmesi ve gelistirilmesi
gereken bir madde oldugu belirlenmistir. Atilmasi gereken maddeler disinda hatali olmayan maddelere
iliskin guicliik degerleri incelendiginde ise maddelerin 0,15 ile 0,70 arasinda degistigi gdzlemlenmistir. Bu
maddelerden 13. maddenin cok zor diger maddelerin orta guglikte oldugu tespit edilmistir.

Tablo 3'te hatali bir sekilde hazirlanan maddeler incelendiginde, bu maddelerden 22. maddenin
ayirt edicilik degerinin 0,19'un altinda oldugu igin “cok zayif mutlaka ¢ikarilmali”, 8. maddenin “oldukga
iyi ama yine de gelistirilmesi” gerektigi diger 4 maddenin ise “cok iyi madde” oldugu anlasiimaktadir.
Hatali maddelere iliskin madde gticlik degeri incelendiginde 12. ve 15. maddelerin orta gui¢gliikte ancak
zor duzeye daha yakin olduklari anlasilmaktadir. Hatali sorulardan diger maddelerin ¢ok zor diizeyde
olduklari tespit edilmistir. Baska bir ifade ile genel anlamda hatali olmayan maddelerin genellikle orta
glclikte ve ayirt ediciliginin oldugu, hatali maddelerin ise genellikle ayirt etme glictiniin ylksek oldugu
glclik dizeylerinin ise cok zor seviyede oldugu anlasiimaktadir.
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Tablo 4'te, teste iliskin analiz bulgularina yer verilmistir. Tabloda kisi sayisi, test ortalama puani,
test ortalama guiclik degeri, test ortalama ayirt ediciligi, nokta ciftserili degeri ve Kr-20 degerine yer
verilmistir.

Tablo 4. Hatali soru bulanan teste iliskin test analiz bulgulart

Test Ortalama Test Ortalama Nokta
Grup N Ortalama Giigliigii Ayirtediciligi  Ciftserili <20
Hatali Soru Bulunan 100 11,47 08 0,50 0,48 0,89

Basari Testi

Tablo 4 incelendiginde katilimcilarin toplam 30 puan Uzerinden hesaplanan test puanlarinin, test
ortalama puaninin 11,47 (30 madde Uzerinden), testin ortalama gu¢liginin 0,38 oldudu, ortalama ayirt
ediciligin 0,50 oldugu, nokta ciftserili degerinin 0,48 ve Kr-20 degerinin 0,89 oldugu tespit edilmistir.
Baska bir ifade ile genel olarak arastirmanin amacina bagli olarak, testin ortalama gugliikte ve iyi ayirt
edicilik seviyesine sahip oldugu analsiimakatdir.

2. Nitel Verilere iliskin Bulgular

Arastirmanin nitel verilerine iliskin bulgular kisminda genel olarak yari yapilandiriimis gériismeye
ve go6zlem raporlarina iliskin verilere yer verilmistir. Yari yapilandirilmig gériisme analizleri sonucunda
katihmcilarin “Sorulari Tekrar Gézden Gegirme ve Zaman” ve “Céziimiin Sorgulanmasina iliskin Eylem”
temalari altinda toplandidi tespit edilmistir. “Sorulari Tekrar Gozden Gecirme ve Zaman” temasi altinda
“Hatali sorular tekrar ¢cozme” ve “Hatali sorularda zaman harcama” kodlari toplanmistir.

Arastirmada kullanilan yari yapilandiriimis goérisme formunun analizleri sonucunda bazi
katilimcilar, coktan segmeli testlerde hatali sorularin bulunmasini kendileri agisindan teste daha kusku ile
yaklastiklarini, hatali sorular tekrar ¢ozmeyi denediklerini ve farkli ¢6zim vyollari kullandiklarini
belirtmislerdir.

“Hatalt soruyu ¢ézerken farklt yollar da kullandim. iki defa soruyu tekrardan ¢6zmeyi denedim ama
stklarda cevaba ulasamadim.” (O1)

“18. soru bana gére hatalydi ya da ben cézemedim. ik basta stklardan gittim farklt yollar denedim,
olmadv.” (09)

Katilimcilarin buylk ¢ogunlugu hatali sorulardan dolayl fazla zaman harcadiklarini ve
sorulari ¢ozerken zorlandiklarini ayrica telaslandiklarini dile getirmislerdir. Katilimcilardan soru
¢dzlimiinde zorlanan katilimcilara ait bazi gorisler:

"7. soru da zorladim, cevabt bulamadim. Hatali olup olmadigindan da emin olamadim. Yine de
¢6ziimiime en yakwn cevabt buldum. Ondan sonra 21. soruda da zorlandim. Cok islem yapmama
ragmen cevabt bulamadim. Ayrica 22.soruda da zorlandim....... Cok yanlis cikardigumt disiindiim ve
telaslandim. Ayrica zamanumt da aldi.” (O2)

"7,22 ve 23. Sorularda zorlandim. Hatali olduklarint diisiindiigiim icin zorlandim.” (O8)

“7. soruda zorlandim. Bir de 22 ve 23. islemleri fazla geldi ve sorularda zor geldi." (09) seklindedir.
Katilimcilarin hatali sorunun fazla zaman alma ile ilgi gorislerinden bazilari:

“Zamammu aldi. Dogru sikt bulmaya calistim. Biraz da motivasyonumu diisiirdii.” (03)

“Sadece zaman kaybim oldu.” (O8)

“Zamarmmt aldt ve motivasyonumu diisiirdii.” (O5) seklindedir. Burada O3 ile O5 katiimcilar
motivasyonlarinin dustiklerini de belirtmektedirler.

“Cézimiin Sorgulanmasina iliskin Eylem” temasi altinda ise bireylerin “Kendi bilgisine
gliven” ve "Yanlis ¢6zdiglini distinme” kodlarinin bulundugu tespit edilmistir.
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Bu durumla ilgili “"Hatali soruyu gériince yanls ¢6zdiiginl mi ya da sorunun hatali oldugunu mu
distiindiin?” sorusuna iliskin analiz, elde edilen farkli bulgulardan dolayi ikiye ayiriimistir. Kendi bilgisine,
¢6zUm yoluna givenip sorunun hatali oldugunu distinen bazi katiimcilarin gérusleri:

“Bildigim ¢6ztim yoluyla cevap ¢tkmayinca cok sasirdim. Nasul béyle olabilir diye diisiindiim. Daha sonra
sorunun hatalt oldugunu diisiindim.” (03)

“Hatali soruyu gériince égretmene bildirdim. Sastrdim ayni zamanda. ik basta kendi yanlis ¢ézdiigimi
diisiindiim. Farklt bir yoldan da cevap ¢ctkmayinca sorunun hatali oldugunu diistindiim.” (O4)

“Kesinlikle sorunun hatalt oldugunu diisiindiim.” (O7) seklindedir.

Bilgisine ve ¢0zUm yoluna givenmeyip soruyu yanlis ¢6zdigunt disiinen katiimcilardan
bazilarinin gorusleri:

“Benim hatall ¢6zdiigiimii diisiindiim. Soruda hata olabilecegini diisiinmedim.” (O5)
“Benim yanlis ¢6zdiigiimii diisiindiim.” (09) seklindedir.

Arastirmada kullanilan gézlem formu raporlarinin analizi sonucunda, katiimcilarin ¢oktan se¢meli
basari testi uygulamasinin baslamadan 6nce ve basladidi sirada tepki ve davranislarinda farkli bir durum
gozlemlenmemistir. Uygulamanin birkag dakika sonrasinda birkag katilimcinin ilk hatali soruyu fark edip
el kaldirdiklarini ve arastirmacilara bildirdiklerini, birka¢ katilimcinin “bu soru hatali” diye belirttigini,
birka¢ katimcinin ise ¢dzmeye devam ettigini gdzlemlemistir. Katiimcilardan bazilari diger hatali
sorularla karsilastiklarinda ise arastirmaciya tekrar belirtmek yerine sorunun yanina not aldiklari
gozlemlenmistir. Sinav bittikten sonra bazi katilimcilar arastirmaciya birkag hatali sorunun oldugunu
sdylemis ve cevaplarinin ne oldugunu sormuslardir.

Arastirmacilar tarafindan incelenen basari testlerinde, hatali sorulari fark eden bazi katilimcilarin
hatall sorunun yanina isaret koydugu, hatal diyerek kendi ¢ozimunu belirttigi, testin bos kisimlarinda
soru ile ilgili yorumlarini yazdiklari, bunun yani sira birkag katilimcinin da hatali olmayan soruya hatali
soru seklinde yaklastiklar tespit edilmistir. Ayrica katimcilarin soruyu fark edemeyen katiimcilarin ise
genelde bos biraktiklari veya ¢6ziimlerine yakin secenegi isaretledikleri gozlemlenmistir.

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu arastirmada, coktan se¢cmeli matematik testlerinde kasitli olarak bulundurulan hatali maddelerin testin
psikometik dzelliklerine etkisi ve katilimcilarin hatali maddelere ydnelik gorusleri incelenmistir. Egitim
sistemlerinde uygulanacak testler hazirlanirken planli ve asamali bir yol izlenmelidir. Baykul'a (2015) gére
bir test gelistirilirken, teste iliskin amac, kapsadigi konu, teste iliskin maddelerin belirlenmesi, maddelerin
g6zden gecirilmesi, pilot uygulama, asil uygulamanin puanlanmasinin yapilmasi, maddelere iliskin
analizleri yapilmasi, maddelerin secilmesi ve testin son haline iliskin istatistiklerin yapilmasi seklinde
siralanmaktadir. Testin amaci bu slrecte buyUk 6lclide dnemlidir. Diger asamalar testin amaci etrafinda
sekillenecegi icin bu amag itinayla tespit edilmelidir (Baykul, 2015). Elde edilen bulgular incelendiginde
coktan secmeli testlerde hatali maddelerin bulunmasinin madde ayirt ediciligini olumlu yonde etkiledigi
gorulmusttr. Baska bir ifade ile testte bulunan hatali maddelerin bilen ve bilmeyen katiimcilar
birbirinden ayirt edebildigi tespit edilmistir. Bir 6lgme aracinda bulunan maddelerden beklenen en
onemli 6zelliklerden bir tanesi bilen ile bilmeyenlerin birbirinden ayirt edilmesidir (Baykul, 2015; Crocker
ve Algina, 2006; Hasancebi vd., 2019; Sarag, 2018). Benzer sekilde Allen (2012) ve DeVellis (2006) madde
ayirtedicilik ve madde guclik islemlerinin madde glivenirlik ve gegerligi icin énemli unsurlar oldugunu
dile getirmislerdir. Ozellikle coktan se¢meli testlerde sans faktorii varken bireyler arasindaki elde edilmis
kazanim farkinin nitelikli bir sekilde ortaya ¢ikmasi dnemli bir durumdur. Bu arastirmada elde edilen bu
bulgunun bireylerin birbirinden ayirt edilmesinde kullanilabilecek bir yapi sunmasi bakimindan énemli
oldugu goriulmektedir. Olusturulacak bu yapinin ulusal ve uluslararasi sinavlarda, merkezi ve yerel 6lgme
degerlendirmelerde, 6zel ve resmi kurum ve kuruluslarin ise alim sinavlarinda kullanilmasi nitelik farkinin
saghkh bir sekilde ortaya cikarilabilmesi icin avantaj saglayabilecegdi sdylenebilir. Bireyler hakkinda bir
kanaate varilan bu tarz blyuk 6lcekli sinavlarda isabetli kararlarin alinmasi bireylerin gelecekleri ile ilgili
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onemli bir belirleyicidir (Mor-Dirlik, 2021). Nitekim, Baykul (2010) ve Erkus (2003); isabetli kararlarin
alinmasinda madde ayirt edicilik ve gugluk gibi istatistiksel islerin yapilmasinin gerekliligine vurgu
yapmislardir. Bu baglamda elde edilen bulgular hatali maddelerin isabetli kararlar alma noktasinda
basvurulan temel 6zelliklerden biri olan madde ayirtedicilik indeksini olumlu yoénde etkiledigini
gOstermektedir.

Arastirmada hatali olan maddelerin giicliik dizeylerinin distk cikmasi elde edilen bir diger
bulgudur. Madde gii¢ligu dusuk ¢ikan maddelerin zor maddeler oldugu katilimcilarin buyik cogunlugu
tarafindan dogru cevaplanmadigini gostermektedir (Tekin, 2000). Arastirma kapsaminda elde edilen bu
bulgu hatali sorularin katilimcilari zorladigi ve cogunlugunun soruyu dogru cevaplamadigini géstermistir.
Glnimuzde rekabete dayali merkezi sinavlardaki uygulanan testlerin asil amaci katihmcilari se¢mek,
siniflamak ve yerlestirmektir. Bu tlr sinavlarda bagil degerlendirmeler kullaniimaktadir. Ulusal diizeyde
yapilan sinavlarda bagil degerlendirmeler rekabet unsurunu 6n plana ¢ikarmaktadir (Duman, 2011). Bu
sebeptendir ki Baykul (2015), madde gl¢lik indeksinin ve ayirt ediciligin glinimuzdeki ulusal ve
uluslararasi sinav sistemlerinde 6grenciyi secmeye ve yerlestirmeye ydnelik yani daha ¢ok rekabete ve
elemeye dayali sinavlarda 6nemli bir unsur oldugunu belirtmektedir.

Bireylerin genellikle herhangi bir kurum veya kuruluslarda, ise alim siirecleri kapsaminda rekabetin
olmasi igin eleme ve secmeye dayall yontemlerle bireylere cesitli testler uygulanir (Ttrkben, 2019). Benzer
sekilde Cohen ve Swerdlik (2018) gug testlerinde bulunan maddelerin zorluk diizeylerinin yliksek
oldugunu belirtmistir. Uygulanan testlerde madde guigliik indeksi ne kadar disiik olursa yani maddeler
dolayisiyla test ne kadar zor olursa eleme amaciyla yapilan 6lgme siireci de bir o kadar amaca hizmet
eder ve verimli segimler olur. Arastirma bulgularina gére hatali sorularin basar testlerine bilingli olarak
koyulmasinin madde gclik indeksini distrdiigline yani maddeyi ayni zamanda da testi zorlastirmasinin
yaninda madde ayirt ediciligini de yukseltti§i gorilmastir. Clinkl rekabete dayali olan sinavlarda bilen
ile bilmeyen bireylerin saglikl bir sekilde elenebilmesi ayirt ediciligi yiksek, gliclik dizeyi disuk yani zor
maddeler ile saglanabilecektir. Cetin (2019) 6lgme araglarinin en ideal madde gicliginin sinavin
amacindan amacina gore degisebilecegini belirtmistir. Arastirmaci ayrica cok basvurunun oldugu ama az
kisinin alinmasi gereken rekabete dayali sinavlarda ideal madde gugcligiiniin zor maddelerden olusan bir
sinav olmasi gerektigi dile getirmistir. Bu baglamda rekabete dayali, katilimcilar arasi eleme yapilmasi
gereken sinavlarda guglik dizeyi ylksek maddeler tercih edilirken 6grencilerin hatali sorularla karsi
karsiya birakilmasi onerilebilir.

Katiimci gorisleri incelendiginde, test maddeleri arasinda hatali maddelerin olmasinin 6grencileri
daha fazla duslinmeye sevkettegi, test maddelerine sorgulayici bir bakis agisiyla ve farkli yoénleriyle
bakmayi saglayabilecegi distnutlmektedir. 21. ylzyl becerileri incelendiginde egitim kurumlarindan
beklenen en 6nemli 6zelliklerin basinda elestirel disiinen ve sorgulayan bireyler yetistirilmesi
gelmektedir (Cansoy, 2018). Egitim 6gretim faaliyetlerinde siklikla kullanilan ¢coktan se¢meli testlerin, bu
bireylerin Ust dizey disiinme becerilerine katki saglayabilecek sekilde dizayn edilmesi gerekmektedir
(Brookhart, 2010). Bu beklenti paralelinde testlerde hatali meddelerin kullaniimasinin 6grencilerin
elestirel disiinme ve sorgulama becerilerini 6n plana ¢ikardigini gostermektedir. Geleneksel 6lgme
araglan yerine cagdas 6lgme araclarinin tercih edilmesinin temel gerekgesi 6grencilerin Ust dizey
disinme ve bilissel becerilernin gelistirilmesidir (Atabek Yigit ve Balkan Kiyici, 2018; Duban ve
Kuclkyllmaz, 2008; Orhan, 2007; Tuncel ve Kazu, 2019). Elde edilen bulgular ¢coktan se¢cmeli testlerde
hatali maddelerin olmasinin 6grencilerin Ust diizey distinme ve bilissel becerilerine katki sagladigini
gOstermektedir. Katilimcr goruslerinden elde edilen bagka bir sonug ise hatali sorunun bazi durumlarda
ogrencinin zamanini alip motivasyonunu diistirdigu yonindedir. Geleneksel 6l¢me araglarindan biri olan
coktan secmeli testlerin 6grencilerin mantiksal disinme ve 6grenme sireglerinin bltlincil olarak
algilamasini saglayamamakta (Ben-Hur, 2006) buna karsin bircok 6l¢me degerlendirme islemlerinde
objektifligi saglamasi agisindan (Baker, 2001; Ozdemir, 2022) bu tiir sinavlar kullaniimaktadir. Elde edilen
bulgulara gore ¢oktan se¢cmeli testlerde bulunan bu eksikliklik bilingli bir sekilde hatali siklarin bulundugu
maddeller ile bertaraf edilmesine katki saglayabilecegi distintlmektedir.

Yerel 6lgme — degerlendirme, Milli Egitim Bakanligina bagli okullarda egitim alan 6grencilere,
dgretmenler tarafindan uygulanan élcme degerlendirme faaliyetleridir (Ozdas, 2019). Okulda yapilan
coktan se¢meli sinavlarda hatali maddelerin teste dahil etmesinin 6gretmen ve 6grenci acisindan bircok
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olumlu etkileri olacagina inaniimaktadir. Ogrenci acisindan bu olumlu etkilerin coktan se¢meli soruya
sorgulayici ve elestirel bakabilmenin yaninda Ust diizey bilissel basamaginda ilerleme kaydetme ya da
gelistirme, kendi yanitini buldugunda bilgisine glivenme ve bunun getirdigi basari hissi oldugu
sdylenebilir. Ogretmen acisindan olumlu etkileri ise coktan secmeli sinavlar icin sans faktérini
minimuma indirme ve bilenle bilmeyenin arasindaki farkin daha kolay ayirt edilebilmesi olarak
distndlebilir. Ayni zamanda hatali maddelerin bulundugu sinavlarda yerel dlizeydeki 0Ol¢cme
degerlendirmede kullaniimasinin faydali olacagi dustinilmektedir.

Rekabate dayali sinavlara 6grencilere gerekli agiklamar yapilarak, madde ayirdediciligini arttirmak
icin cevap siklari arasina kisa cevap yapabilecekleri secenekler koyulmasi dnerilebilir. Bdylelikle sorulan
sorunun sadece secgeneklerden ibaret olmadigl, 6grenciyi elestirel bir bakis agisiyla disinmeye
sevkedilecegi distinilmektedir. Baska calismalarda, ilgili basari testinin farkli sartlar altinda uygulanarak
standardizasyonun saglanmasi calismalari yapilabilir. Ogrenci goriislerine gére diisiinme becerilerine
katki sagladigi gorusiinden yola cikarak farkh calismalarda 6grencinin hatali sorularin bulundugu test
basarilari ile Gst diizey dliisinme becerileri arasindaki iliskinin tespit edilmesi 6nerilebilir.
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