
Özet

CogAT® grup testinin Birincil Bataryas›’n›n Düzey 1 testi, kurultu geçerli¤i aç›s›ndan de¤erlendirilmek amac›

ile 45 anaokulu ve 360 birinci s›n›f ö¤rencisine ders y›l› sonunda uygulanm›flt›r. Birinci s›n›f ö¤rencileri, üçü

özel vak›f ve ikisi de devlet ilkö¤retim okulu olmak üzere, toplam befl okuldan seçilmifltir. Ana s›n›f›

ö¤rencilerinin tümü, yaln›zca özel vak›f okullar›ndan birine devam etmekte olan çocuklard›r. Çal›flmada; (1)

birinci s›n›f ö¤rencilerinin puanlar›n›n ana s›n›f› ö¤rencilerininkilerden ve (2) özel vak›f okullar›na devam eden

ö¤rencilerin puanlar›n›n devlet okullar›na devam edenlerinkinden daha yüksek olaca¤›, (3) test puanlar›n›n

ö¤rencilerin okul baflar›s›n›, hem efl zamanl› hem de ileri yönelik olarak, güçlü bir biçimde yordayaca¤›, ve (4)

testin yüksek düzeyde içtutarl›¤› olaca¤› beklenmifltir. Tümü ham puanlar üzerinden yap›lan analizler bu

beklentilerin hepsini do¤rulam›flt›r. Testi oluflturan alt› alt-testten yaln›zca biri, oral sözcük da¤arc›¤› testi, ile

ilgili sonuçlar bu alt-testin bir ölçüde iyilefltirilmesinin, testin geçerli¤ini daha da yüksek bir düzeye çekece¤ine

iflaret etmektedir. Sonuç olarak bu çal›flma, ö¤retmen ve okul yöneticilerinin yan›s›ra, alanda çal›flan

araflt›rmac›lara da yard›mc› olacak bir testin kazan›lmas› yönünde at›lm›fl ilk ad›m olarak görülebilir. 

Anahtar sözcükler: CogAT®, kurultu geçerli¤i, Türk çocuklar›

Abstract

To assess its construct validity for Turkish students, the Primary Battery (Level 1) of Cognitive Abilities Test

(CogAT®) was administered to 45 kindergarten and 360 grade 1 students late in the Spring term. Three private

and two public schools participated in the study. Kindergarten students came only from one of the private

schools. In line with the four hypotheses put forward, we specifically predicted that (1) grade 1 students obtain

higher scores than kindergarten students, (2) students in private schools obtain higher scores than those in

public schools, (3) test scores strongly predict concurrent and later achievement in the school, and (4) the test

has a high level of internal consistency. Results of the study confirmed all of these predictions. Only in the case

of oral vocabulary subtest, the results suggested a need for further improvement, which would lead to an even

higher level of validity for the test. In conclusion, this study has introduced a new test to this culture which would

help fill a gap for teachers and school administrators as well as researchers interested in the assessment of

cognitive abilities.
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Biliflsel Yetenekler Testi’nin (CogAT®) Ana S›n›f› ve Birinci
S›n›f Ö¤rencileri için Kurultu Geçerli¤i1 Çal›flmas›
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1“Kurultu geçerli¤i” terimi burada “construct validity” karfl›l›¤› olarak kullan›lm›flt›r.  Her ne kadar ayn› amaçla “yap› geçerli¤i” terimi
yayg›n olarak kullan›lmakta ise de, kavram› daha iyi ifade etti¤ine inand›¤›m›z için bu terimi kullanmay› ye¤ledik.

Yazar Notu: Bu araflt›rman›n yap›labilmesi için gerekli izinin al›nmas›nda bize yard›mc› olan ‹stanbul ‹l Milli E¤itim Müdürlü¤ü
yetkililerine, araflt›rmaya kat›lan okullarda bize candan yard›mc› olan müdür ve yard›mc›lar›, dan›flman ö¤retmenler, s›n›f ö¤retmenleri ve
tabii ki, testi alan bütün ö¤rencilere teflekkür etmeyi bir borç biliriz.
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E¤itim sistemi içinde ö¤rencilerin biliflsel yete-
neklerinin ölçümü de¤iflik nedenlerden dolay› önem
tafl›r. Ö¤retmenler ve okul yönetimi aç›s›ndan, ö¤-
rencilerin de¤iflik düzeylerdeki özgül yeteneklerde
ulaflm›fl olduklar› düzeyin saptanmas›n›n farkl› ya-
rarlar› vard›r. Örne¤in, ölçüm sonucu belirlenen ye-
tenek profili, ö¤rencinin o an için göreceli olarak ge-
ri ve ileri oldu¤u yetenekleri ortaya ç›kart›r ve bu bil-
gi ö¤retmeni her ö¤renci için, hangi yetenek veya ye-
teneklerin o ö¤rencinin yafl›na uygun bir düzeye ç›-
kartabilmesi için özel gayret göstermesi gerekti¤i ko-
nusunda ayd›nlat›r. Benzer biçimde, en üst düzeyde-
ki yetenek (genel zeka) puanlar›, ö¤renciler aras›nda
üstün yetenekli ve yafl›na göre geri kalm›fl ö¤rencile-
rin olup olmad›¤› konusunda bir fikir verir ve böyle
ö¤rencilerin daha etrafl› bir de¤erlendirmeye al›nma-
lar› gerekti¤i konusunda uyar›r. Okul yönetimi aç›-
s›ndan, belli aral›klarla bu tür ölçümlerin yap›lmas›,
biliflsel yeteneklerin verilen e¤itimden etkileniyor ol-
mas› nedeniyle okulda uygulanan e¤itim program›-
n›n de¤erlendirilmesine de yard›mc› olabilir. Hatta,
özel ilkö¤retim okullar›nda ö¤renci seçiminde bile
bu tür ölçümlerden yararlan›labilir. 

Okul baflar›s›n› belirlemekte etkili oldu¤u göste-
rilmifl biliflsel yeteneklerin genifl kapsaml› ölçümü
için Stanford-Binet veya WISC-R gibi bireysel zeka
testlerinden yararlan›lmas› düflünülebilir. Ancak bu
tür uygulamalar›n genifl çapta yap›lmas›, gerektirdi¤i
zaman ve maddi kaynaklar›n büyüklü¤ü bak›m›ndan
gerçekçi de¤ildir. Pratik aç›dan grup testlerinin kul-
lan›lmas› kaç›n›lmaz olmaktad›r. Çok az say›da olan,
ana s›n›f› yafl›ndaki çocuklar için de kullan›labilecek
grup testlerinden ülkemizde standardize edilmifl ola-
n› ise henüz yoktur. Bu çal›flma, sözü edilen testler-
den Biliflsel Yetenekler Testi (Cognitive Abilities
Test, CogAT®) adl› grup testinin standardizasyonu
amac› ile bafllatm›fl oldu¤umuz projenin ilk bölümü
olarak gerçeklefltirilmifltir. 

CogAT® ’in son formunu (Form 5) tan›tan, okul
yöneticileri için haz›rlanm›fl olan k›lavuz (Thorndike
ve Hagen, 1996) bu testin, “...okulda ve okul d›fl›nda
ö¤renme ve problem çözme ile ilgili oldu¤u son 75

y›ld›r yap›lmakta olan görgül çal›flmalarla belirlen-
mifl bir genel ve soyut muhakeme becerileri demeti-
ni ...” (s.1) ölçtü¤ünü öne sürmektedir. Testin birin-
cil amac›n›n okul yafl›ndaki çocuklar›n (5-18 yafl) sö-
zü geçen biliflsel yeteneklerde erifltikleri düzey ve
onlar›n örüntüsünü betimleyici bilgi sa¤lamak oldu-
¤u ve ö¤rencilerin ö¤retim hedeflerine ulaflmalar›na
yard›mc› olmak için e¤itmenlerce bu bilgiden yarar-
lanabilinece¤i ifade edilmifltir. CogAT®’in, Birincil
ve Çoklu Düzey Bataryas› olmak üzere, farkl› yafl
gruplar› için haz›rlanm›fl iki bataryas› vard›r. Birincil
Batarya, ana s›n›f›ndan bafllayan ve ikinci s›n›f›n so-
nuna kadar olan s›n›flar için haz›rlanm›fl (hatta 3. s›-
n›fta olup geri kalm›fl ö¤renciler için de kullan›labi-
lecek), üç farkl› yetenek türünü ölçen ve alt› alt-test-
ten oluflan Düzey 1 ve Düzey 2 testlerini içerir. Dü-
zey 1 testi, ana s›n›f› ve 1. s›n›f için uygundur. Pro-
jemizin bu bölümü, Düzey 1 testinin ülkemizde ge-
çerli¤ini saptamay› amaçlamaktad›r. 

CogAT®, geleneksel psikometrik yaklafl›m çerçe-
vesinde ortaya ç›km›fl zeka kuramlar›ndan yararlan›-
larak gelifltirilmifl bir testtir. Bu yaklafl›m, bireylere
farkl› tür maddelerden oluflan çok say›da testin uygu-
lanmas› ve elde edilen puanlar›n faktör analizi tek-
nikleri kullan›larak irdelenmesi üzerine kurulmufltur
(Örn., Embretson ve Schmidt McCollam, 2000). Bu
kuramlar aras›nda zekan›n de¤iflik düzeylerde yete-
neklerden olufltu¤unu savunanlar ile uyumlu olarak
CogAT®, genel zeka faktörünün (g) yan›s›ra, iki alt
düzeydeki faktörleri de ölçmeyi hedeflemektedir.
Thorndike ve Hagen (1996) CogAT®’in oluflturul-
mas›nda özellikle Philip E.Vernon’un hiyerarflik mo-
deli ve Raymond B. Cattell’in ak›c›-kristalleflmifl ye-
tenekler (Gf-Gc) modelinden yararlan›lm›fl oldu¤unu
ifade etmektedirler. Testi oluflturan alt› alt-testten ilk
ikisi, sözel muhakeme ve oral sözcük da¤arc›¤› test-
leri, birlikte kullan›ld›¤›nda bir üst düzey yetene¤i de
(sözel yetenek) ölçmektedir. ‹liflkisel kavramlar ve
nicel kavramlar alt-testleri, benzer flekilde, nicel ye-
tene¤i de ölçmektedir. Son iki alt-test, flekil s›n›flan-
d›rma ve matrisler ise, sözel olmayan yetene¤i2 öl-
çer. Sonuç olarak testin uygulanmas›, en alt düzeyde
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2 Testin k›lavuzunda bu yetenek “nonverbal ability” diye adland›r›lm›fl oldu¤u için, “sözel olmayan yetenek” terimini kulland›k. Ancak, söz
konusu yetenek genelde “görsel-mekansal yetenekler” diye adland›r›lan yetenekleri içermektedir.



alt›, ara düzeyde üç, ve en genel düzeyde bir yetenek
için ayr› ayr› puanlar›n elde edilmesini sa¤lamakta-
d›r. 

Genel zeka faktörü (g) kavram›n›n geçerli¤i hala
ciddi olarak tart›fl›lmaktad›r. Örne¤in, Gf-Gc kura-
m›n›n gelifltirilmesinde katk›lar› bulunan John Horn,
kuram›n alm›fl oldu¤u son halini anlatt›¤› kitap bölü-
münde “zeka” de¤il, “zekalar”›n oldu¤unu vurgula-
makta ve g faktörünün geçersiz oldu¤unu savunmak-
tad›r (Horn ve Noll, 1997). Kuram›n ilk halinde yan-
l›zca iki farkl› zeka türü (Gf ve Gc) oldu¤u öne sü-
rülmüfl ise de, daha sonra faktör analizi tekniklerinin
kullan›ld›¤› yap›sal çal›flmalar›n yan›s›ra, zihinsel
yetenekler ile kal›t›m, geliflim, merkezi sinir sistemi,
ve baflar› aras›ndaki iliflkilerin incelendi¤i çal›flmala-
r›n ›fl›¤›nda, en az yedi farkl› zeka türünün oldu¤u
sonucuna varm›flt›r: muhakeme zekas› (reasoning
intelligence, Gf), kültürselleflmeden gelen bilgi ze-
kas›3 (the intelligence of knowledge stemming from
acculturation, Gc), görsel (Gv), iflitsel (Ga), ve nicel
zeka (Gq) ile k›sa süreli kavray›fl ve bellekte tutma
(the intelligence of short-term apprehension and
retention, SAR) ve ak›c›l›k ve uzun süreli bellekten
geriye getirme zeka’s› (the intelligence of fluency
and retrieval from long-term storage, TSR). Hatta,
zihinsel h›z (intellectual speed, Gs) ve karar verme
h›z›’n›n da (speed of decision making, QDS) farkl›
birer zeka türü olarak görülebilme olas›l›¤›ndan söz
etmektedir.

Ancak, tamamen bu konuya adanm›fl ve alanda
bu konu ile u¤raflan tan›nm›fl araflt›rmac›lar›n katk›-
lar› ile ortaya ç›km›fl olan kitab›n ilk bölümünde, o
kitaptaki yaz›lar›n bir de¤erlendirmesini yapan
Demetriou (2002), geleneksel zeka testlerinin g fak-
törünü ölçüp temsil etti¤i konusunda hemen herkesin
hemfikir oldu¤unu dile getirmektedir. Demetriou’ya
(2002) göre, g-yandafllar› ile g-karfl›tlar› aras›ndaki
fark, g-yandafllar›n›n, g’nin “mevcut, güçlü ve kulla-
n›labilecek her testin ayr›lmaz bir parças›” oldu¤una,
g-karfl›tlar›n›n ise “bu durumun, geleneksel zeka

testlerini oluflturan ifllemlerin alt›nda yatan varsa-
y›mlar›n ve hatta içeriklerinin benzerli¤inden kay-
nakland›¤›na” inanmalar›d›r; dolay›s›yla karfl›tlara
göre, “geleneksel zeka testleri eksiktir ve genifl çap-
l› bir yeniden gözden geçirilme ve düzeltilmelerine
gerek duyulmaktad›r” (s. 16). Örne¤in, Sternberg
(2002) bu tür testlerde ölçülen analitik zeka’n›n ya-
n›s›ra, pratik zeka ve yarat›c› zeka’n›n da ölçülmesi
gerekti¤ini savunmaktad›r. Örnek olarak verdi¤i
görgül çal›flmalar›n sonuçlar›, pratik ve yarat›c› ze-
ka’y› ölçen testlerin okul-d›fl› baflar›n›n yan›s›ra,
okul baflar›s›n› da yordayabilece¤ini göstermektedir.
Ancak, Sternberg’in sözünü etti¤i bu iki farkl› zeka
türünü oluflturan yetenekleri ölçmekte yararlan›labi-
lecek ölçekler içinde yayg›n olarak kullan›lan her-
hangi bir test bulunmamaktad›r. Onun analitik zeka
diye adland›rd›¤› yetenekler bütününün, okul baflar›-
s›n› yordad›¤› konusunda herhangi bir kuflku yoktur
(Örn., Neisser ve ark., 1996). Her ne kadar okul ba-
flar›s›n› etkileyen daha baflka yetenekler olsa da, yal-
n›zca analitik zeka’n›n bile geçerli bir ölçümünün
yap›labilmesi bugün için hala önemini korumakta-
d›r. 

Analitik zeka diye de adland›r›labilecek biliflsel
yetenekleri ölçtü¤ü savunulan CogAT® testinin bu
toplumda geçerli¤ini saptamak amac› ile bafllatt›¤›-
m›z projenin bu bölümünde yaln›zca Düzey 1 testi
s›nanm›flt›r. Günümüzde testlerin de¤erlendirilme-
sinde kurultu geçerli¤i ön plana ç›kmaktad›r. Bir tes-
tin hangi kuramsal kurultuyu ne derecede ölçtü¤ü-
nün belirlenmesi önem kazanm›flt›r. Kurultu geçerli-
¤i, di¤er geçerlik türlerinin hepsini içeren en kap-
saml› geçerlik olarak da görülebilir (Anastasi ve
Urbina, 1997). Geleneksel zeka testlerinin geçerli¤i-
nin saptanmas›nda kullan›lm›fl olan bafll›ca ölçütler-
den birisi geliflimsel de¤iflimdir (Anastasi ve Urbina,
1997). Ham puanlar›n yafl ile artmas›, o tür testlerin
gelifltirilmesine ›fl›k tutan zeka kurultusunca yordan-
d›¤› için, testin geçerli oldu¤u konusunda bir kan›t
olarak görülmüfltür. CogAT®’in ölçtü¤ü yetenekler
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3 Horn ve Noll (1997), kuram›n ilk ortaya at›ld›¤› zaman “ak›c› zeka” (fluid intelligence, Gf) ve “kristalize/birikimli zeka” (crystallized in-
telligence, Gc) diye adland›r›lm›fl zekalar için, hala yayg›n olarak kullan›lmakta olan o terimler yerine, s›ras› ile, “muhakeme zekas›” ve “kül-
türselleflmeden gelen bilgi zekas›” terimlerini kullanm›fllard›r.
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ile geleneksel zeka testlerinin ölçtükleri aras›ndaki
büyük örtüflme nedeni ile, ham puanlar baz›nda, bi-
rinci s›n›f çocuklar› ile ana s›n›f› çocuklar› aras›nda,
birinci s›n›f çocuklar› lehine bir fark olaca¤› bekle-
nir. Bu çal›flmada s›nad›¤›m›z denencelerden biri bu-
dur. 

Bu yeteneklerin ö¤rencinin okulda ald›¤› e¤iti-
min kalitesi ile art›p azalaca¤› da, sözü edilen zeka
kurultusu ile tamamen uyumludur ve CogAT®’in ha-
z›rlay›c›lar›nca da öne sürülmektedir (Thorndike ve
Hagen, 1996). Bu nedenle, baz› özel vak›f ilkö¤retim
okullar›nda oldu¤u gibi, küçük s›n›flarda, deneyimli
ö¤retmenler taraf›ndan e¤itim verilen okullara de-
vam eden çocuklar›n puanlar›n›n, s›radan devlet il-
kö¤retim okullar›na devam eden çocuklar›nkinden
daha yüksek olaca¤›, çal›flman›n bir di¤er denencesi-
dir. 

Sözü edilen yetenekler, her üç düzeyde de, e¤er
CogAT® testinin tan›t›m›nda savunuldu¤u ve olufltu-
rulmas›nda yararlan›lan zeka kurultusunca yordand›-
¤› gibi, okul baflar›s›n› belirleyen faktörler aras›nda
iseler, o zaman ö¤rencilerin test puanlar› ile dersler-
deki baflar›lar› aras›nda anlaml› bir iliflki olmal›d›r.
Bu da çal›flman›n üçüncü bir denencesi olarak ileri
sürülmüfltür. Bu denencenin bir uzant›s› olarak, ayn›
okulda okumaya devam eden ö¤rencilerin ileri y›llar-
daki okul baflar›s›n›n, testin uyguland›¤› zaman al›n-
m›fl olan puan ile anlaml› bir iliflki göstermesi de
beklenmifltir. 

Son olarak, testlerin içtutarl›¤›n›n test geçerli¤i
aç›s›ndan önemli bir yeri vard›r çünkü, bir testin bel-
li bir kurultuyu ölçtü¤ünü gösteren görgül deste¤in
bulundu¤u durumlarda, o testin içtutarl›k derecesi,
ayn› testin uygulanmas› ile elde edilen puanlar›n o
kurultu d›fl›ndaki faktörlerden ne ölçüde ba¤›ms›z ol-
du¤u konusunda bir fikir verir (Anastasi ve Urbina,
1997). Di¤er bir deyiflle, bir testin içtutarl›¤› ne den-
li yüksek ise, o testten al›nan puanlar›n, kar›flt›r›c›
de¤iflkenlerden o denli az etkilendi¤i anlafl›l›r. O ne-
denle, s›nanan dördüncü denence, Düzey 1 testinin,

hem bir bütün olarak hem de her alttest için ayr›, ay-
r›, yüksek içtutarl›k gösterece¤idir.

Yöntem

Örneklemm

CogAT® Düzey 1 testi, 5 okuldan toplam 405 ö¤-
renciye uygulanm›flt›r. Bunlardan 45’i ana s›n›f›,
360’› ise birinci s›n›f ö¤rencidir. Bu okullardan üçü
özel vak›f okullar›, di¤er ikisi ise devlet okuludur.
Üç özel vak›f okulundan ikisi (Okul A ve B), üst sos-
yo ekonomik düzeydeki ailelerin çocuklar›n› gönder-
dikleri, s›n›flardaki ö¤renci say›s›n›n düflük tutuldu-
¤u ve verilen e¤itimin kalitesi konusunda çok duyar-
l› olduklar›ndan kuflku duyulmayacak okullard›r4.
Test, tek birinci s›n›f flubesi olan Okul A’da kay›tl›
olan 17 ö¤rencinin hepsine, Okul B’de üç ana s›n›f›
flubesinde toplam 45 ö¤renciye ve iki birinci s›n›f flu-
besinde toplam 47 ö¤renciye uygulanm›flt›r. Üçüncü
özel vak›f okulu (Okul C) ise, verilen e¤itimin kali-
tesi aç›s›ndan Okul A ve B kadar iddial› olmad›¤›
varsay›lanlar aras›ndan seçilmifl, çok say›da birinci
s›n›f flubesi olan ve flubelerdeki ö¤renci say›s›n›n gö-
receli olarak biraz daha yüksek tutuldu¤u bir okul-
dur. Test, Okul C’de toplam 215 ö¤renciye uygulan-
m›flt›r. ‹ki devlet ilkö¤retim okulundan Okul D’de 52
ve Okul E’de 29 ö¤renci çal›flmaya kat›lm›flt›r. Bu
okullar, s›radan devlet ilkö¤retim okullar›n› temsil
etmek üzere seçilmifl ve ö¤retim elemanlar› aç›s›n-
dan, örnekleme al›nm›fl özel vak›f ilkokullar›ndaki
gibi seçkin bir kadroya sahip olmayan okullard›r. 

Test uygulamas›n›n her ö¤renci için dört ayr›
günde ve ders y›l›n›n son haftalar›nda yap›lm›fl olma-
s› nedeni ile dört seanstan hepsine kat›lm›fl ve alt› alt-
testi de alm›fl ö¤renci say›s›, ana s›n›f› için 27 ve bi-
rinci s›n›f için 276’d›r. Okul A ve B’deki ö¤rencile-
rin cinsiyeti ile ilgili bilgi de kaydedilmifltir. Tüm
testi alm›fl ana s›n›f› ö¤rencilerinden, cinsiyet bilgisi
al›nm›fl olanlar›n, 9’u k›z ve 16’s› erkek; birinci s›n›f
ö¤rencilerinin de 26’s› k›z ve 29’u erkektir. Okul A
ve B olarak ayr›ld›¤›nda, k›z ve erkek say›lar› birin-
ci s›n›f için, s›ras›yla, 9 ve 8, ve 17 ve 21’dir.
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4 Bu okullarda, e¤itim kalitesinin kontrolu amac› ile, ölçme-de¤erlendirme birimlerince her s›n›f düzeyindeki ö¤rencilere düzenli olarak, so-
nuçlar› karne notunu etkilemeyen baflar› testleri uygulanmakta ve sonuçlar ö¤retmen ve velilere bildirilmektedir. 



CogAT® GRUP TEST‹

TÜRK PS‹KOLOJ‹ DERG‹S‹

23

Verii TToplamma Arac›

CogAT® Düzey 1 ve 2 testleri, ö¤rencilerden
okuma becerileri olmas› beklenmeksizin uygulan-
mak üzere haz›rlanm›fl testlerdir. Düzey 1 testini
oluflturan alt› alt-testten herbiri, 20 adet dört seçe-
nekli, çoktan seçmeli sorudan oluflur. Düzey 2 testi,
ikinci s›n›f ö¤rencileri için haz›rlanm›fl, Düzey 1 tes-
tinin her alt-testine fazladan dört madde daha ekle-
nerek geniflletilmifl halidir. Her madde için seçenek-
ler birer resim olarak temsil edilmifltir. Ayn› sat›rda
yanyana dizilmifl dört resimin alt›nda birer içi bofl
daire vard›r ve ö¤rencilerden do¤ru seçene¤in alt›n-
daki dairenin içini doldurmalar› istenir. Test bütün
s›n›fa ayn› anda uygulan›r. Testi uygulayan kifli, her
madde için, soruyu yüksek sesle okur ve ö¤renciler-
den do¤ru cevab› yukar›da belirtildi¤i gibi iflaretle-
melerini ister. Örnek olarak, ö¤rencilerin dikkati
(soldan sa¤a dizilmifl) ingiliz anahtar›, çekiç, kerpe-
ten ve tornavida resimlerinin bulundu¤u s›raya çekil-
dikten sonra “Bu s›radaki aletlere bak›n. Duvara çivi
çakmak için kullan›labilecek en uygun aletin alt›nda-
ki daireyi doldurun” der. Herhangi bir zaman k›s›tla-
mas› olmad›¤›ndan, herkesin bir cevap iflaretledi¤in-
den emin oldu¤unda bir sonraki maddeye geçer. Ö¤-
renciler aras›nda geçmifl deneyimleri nedeni ile test
alma becerileri aç›s›ndan farklar olma olas›l›¤›na
karfl›, bu testi ilk olarak alacak ö¤renciler için bir
Deneme Testi uygulamas› yap›l›r. Testin uygulama-
s›, tercihen günde bir alt-test veya, günde ikifler alt-
test verilerek tamamlan›r (Thorndike ve Hagen,
1993). Her alt-test için ham puan, do¤ru cevaplan-
m›fl madde say›s›d›r. Orta düzey yetenek bataryalar›-
n›n herbiri için ham puan, o bataryay› oluflturan iki
alt-testten al›nm›fl olan ham puanlar›n toplam›d›r. Üç
orta düzey yetenek puanlar›n›n toplam› da (baflka bir
deyiflle, alt› alt-testten al›nan puanlar›n toplam›) bü-
tün testten al›nan ham puand›r.

CogAT® ile yap›lan çal›flmalar›n sonuçlar›n›
özetleyen Thorndike ve Hagen (1996), Birincil Ba-
tarya (Düzey 1 ve Düzey 2 testleri) için flu bulgulara
yer vermektedir. Testin bütünü için, ders y›l›n›n Ba-
har dönemindeki uygulamada KR20 formülü ile he-
saplanm›fl içtutarl›k de¤eri, ana s›n›f› için .945 ve bi-

rinci s›n›f için .948 olarak bulunmufltur. Bu de¤erler,
sözel yetenek bataryas› için, s›ras›yla, .831 ve .832,
nicel yetenek bataryas› için, .887 ve .880, ve sözel
olmayan yetenek bataryas› için, .889 ve .914’tür.
Toplam puan ve üç orta düzey yetenek puanlar›ndan
ilk ikisi ile birinci s›n›ftaki okuma, matematik ve dil
baflar›s› aras›nda yüksek düzeyde pozitif korelasyon
bulunmufltur. Sözel olmayan yetenek puan› ile bafla-
r› aras›ndaki korelasyon di¤erlerine göre biraz daha
düflüktür. Testin bütününde, befli k›zlar ve befli de er-
kekler için yanl›l›k gösteren toplam on madde vard›r.
Alt› alt-testin herbirinde k›zlar veya erkekler için
yanl›l›k gösteren madde say›s› en fazla üçtür ve bu
maddeler iki cinsiyet için yaklafl›k olarak dengelen-
mifltir. Testin bütününden al›nan puan (toplam puan)
aç›s›ndan k›z ve erkekler aras›nda herhangi bir fark
bulunmam›flt›r.

Bu çal›flma için, Düzey 1 testi önce yazarlarca di-
limize tercüme edilmifltir. Toplam 120 maddeden
üçü, bu kültüre uygun olmad›¤› için testten ç›kar›l-
m›flt›r. Hepsi Amerikan para birimleri ile ilgili olan
bu üç madde, nicel kavramlar alt-testinde yer almak-
tad›r. Bu nedenle, çal›flmam›zda uygulad›¤›m›z tes-
tin madde say›s› 117’ye inmifltir.

‹fllem

Testin uygulamas›n› yapacak olan asistanlar Psi-
koloji Bölümü son s›n›f ö¤rencileri aras›ndan seçil-
mifl ve kendilerine gerekli e¤itim verilmifltir. Test
önce, Bo¤aziçi Üniversitesi’nin Okulöncesi E¤itim
Merkezi’ne devam etmekte olan ana s›n›f› yafl›ndaki
çocuklara uygulanarak bir öns›namadan geçirilmifl-
tir. Bu uygulamay› yapm›fl olan asistanlar ile yap›lan
toplant› sonunda, testin uygulanmas› veya maddele-
rin anlafl›labilirli¤i ile ilgili herhangi bir sorun olma-
d›¤› ortaya ç›km›flt›r. 

Testin seçilmifl olan befl okulda uygulanmas›, test
k›lavuzunda belirtildi¤i biçimde gerçeklefltirilmifltir.
Her okulda, birbirini izleyen dört günde, s›ras› ile,
al›flt›rma testi, birinci ve ikinci alt-testler, üçüncü ve
dördüncü alt-testler, ve beflinci ve alt›nc› alt-testler
uygulanm›flt›r. Uygulaman›n dört bölümünün herbi-
ri, bir ders saati içinde tamamlanm›flt›r. Alt› alt-test
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ayn› kitapc›kta toplanm›fl oldu¤undan, ö¤rencilerden
kitapç›¤›n arka kapa¤›na okul numaralar›n› yazmala-
r› istenmifl ve izleyen günlerde her ö¤renciye kendi
test kitapç›¤› geri verilerek testin uygulanmas›na de-
vam edilmifltir. 

Dört uygulama seans›nda da, her s›n›fta iki asis-
tan haz›r bulunmufltur. Asistanlardan biri yönergeyi
ve sorular› bütün s›n›fa yüksek sesle okuyarak testin
uygulamas›n› yaparken di¤er asistan s›ralar aras›nda
dolaflarak ö¤rencilerin yönergeye uygun olarak dav-
ran›p davranmad›klar›n› kontrol etmifl, baflkalar›n›n
cevaplar›na bakmalar›n› engellemek için gayret gös-
termifl ve gelen sorulardan yaln›zca ifllemsel olan ve-
ya test-alma mekani¤i ile ilgili olanlar› cevaplam›fl-
t›r. 

Çal›flmaya kat›lan bütün okullarda uygulama,
ders y›l›n›n son iki ay› içinde yap›lm›flt›r. Uygulama-

n›n yap›ld›¤› ders y›l› sonunda, Okul A’ya devam
eden ö¤rencilerin ders notu ortalamalar› ve Okul
B’ye devam eden ana s›n›f› ö¤rencilerinin s›n›f ö¤-
retmeni taraf›ndan yap›lm›fl de¤erlendirmeleri (5
üzerinden) ile birinci s›n›f ö¤rencilerinin okul yöne-
timince uygulanm›fl bir baflar› testinden alm›fl olduk-
lar› puanlar ikinci veri kayna¤›d›r. Uygulamay› izle-
yen üçüncü y›l sonunda her üç özel vak›f okuluna ha-
la devam etmekte olan ö¤rencilerin o y›lki not orta-
lamas› da üçüncü veri kayna¤› olmufltur. Bu veriler,
ö¤rencilerin adlar› sakl› kalarak yaln›zca okul numa-
ralar› baz›nda elde edilmifltir.

Bulgular

Bu bölümde önce, test hakk›nda genel bir fikir
vermek amac› ile okul baz›nda puan ortalamalar›n›n
yan›s›ra, testi oluflturan maddelerin zorluk düzeyleri
ile ilgili bulgulara, ve k›z ve erkek ö¤rencilerin puan-

Okul

A

B

Ana s›n›f›

Birinci s›n›f

C

D

E

Sözel
Muhakeme

13.29 (3.51)

17

10.27 (3.65)

45

15.23 (2.62)

47

12.18 (3.29)

215

7.46 (3.14)

52

10.07 (3.41)

29

Oral sözcük
da¤arc›¤›

13.24 (2.66)

17

11.51 (3.09)

45

13.64 (2.08)

47

12.67 (2.48)

215

10.35 (2.31)

52

12.17 (2.55)

29

‹liflkisel
kavramlar

16.47 (1.91)

17

13.53 (3.64)

36

16.33 (3.17)

43

15.36 (2.90)

203

10.81 (2.82)

21

14.40 (2.74)

20

Nicel
kavramlar

13.88 (2.76)

17

8.86 (4.08)

36

14.79 (2.94)

43

12.71 (3.42)

203

5.33 (2.54)

21

11.90 (3.57)

20

fiekil
s›n›fland›rma

14.76 (4.44)

17

10.94 (3.22)

33

16.64 (2.84)

42

13.79 (4.22)

205

9.64 (2.71)

25

12.76 (3.63)

21

Matrisler

15.35 (4.83)

17

10.24 (4.83)

34

17.72 (3.15)

43

13.97 (5.21)

205

6.88 (3.05)

25

10.10 (4.58)

21

Toplam

87.00 (15.72)

17

64.63 (17.17)

27

95.08 (11.35)

38

80.35 (16.98)

194

49.00 (7.86)

11

72.19 (14.38)

16

Puan Ortalamalar›

Not. Puanlar›n standart kaymas›, parantez içinde verilmektedir. Ortalamaya dahil edilmifl ö¤renci say›s›, standart sapma de¤erlerinin alt›nda
yer almaktad›r.

TTablo 11
Okul ve S›n›f Düzeyine Göre Testten Al›nan Puanlar›n Ortalama ve Standart Kayma De¤erleri



lar›n›n karfl›laflt›r›lmas›n›n sonucuna yer verilmekte-
dir. Daha sonra, do¤rulanmas› halinde testin kurultu
geçerli¤inin yüksek düzeyde oldu¤unu gösterecek,
araflt›rma öncesi kurulmufl denenceleri s›namak üze-
re yap›lm›fl analizlerin sonuçlar› sunulmaktad›r. Bü-
tün analizler ham puanlar üzerinden yap›lm›flt›r. 

Ön analiizler 

Çal›flmaya kat›lm›fl olan okullardaki ö¤rencilerin
puan ortalamalar›, standart kayma de¤erleri ile bir-
likte, testin tümü ve alt› alt-test için ayr› olarak Tab-
lo 1’de verilmektedir.

Düzey 1 testini oluflturan alt-testlerdeki maddele-
rin herbiri için zorluk düzeyi, do¤ru cevap yüzdesi
olarak hesaplanm›flt›r. Her alt-test için, o testi olufl-
turan maddelerin zorluk düzeyi ortalamas› ve aral›¤›
ana s›n›f› ve birinci s›n›f ö¤rencileri için ayr› olarak
Tablo 2’de verilmektedir. Tablo 2’de görüldü¤ü gi-
bi, maddelerin zorluk düzeyi genelde genifl say›labi-
lecek bir aral›k aras›nda de¤iflmektedir ve her iki s›-
n›f düzeyinde de ö¤rencilerin hepsinin do¤ru olarak
cevaplad›¤› bir madde yoktur. 

Test puanlar›n›n cinsiyete göre farkl›l›k gösteri-
yor olma olas›l›¤›na karfl›, cinsiyet bilgileri elimizde
olan Okul A ve B ö¤rencileri için, k›z ve erkek ö¤-
rencilerin toplam test puanlar› karfl›laflt›r›lm›fl ve an-
laml› bir fark bulunmam›flt›r, t = .94, sd = 78, p = .35.
Birinci s›n›f ve ana s›n›f› olarak ayr›, ayr› karfl›laflt›-

r›ld›¤›nda da, k›z ve erkekler aras›nda herhangi bir
fark bulunmam›flt›r; s›ras›yla, t = .81, sd = 53, p = .42
ve t = .28, sd = 23, p = .78. Testin cinsiyet aç›s›ndan
yanl›l›k göstermedi¤i anlafl›lmaktad›r.

TTestiin iiçtutarl›¤›

Alt› alt-test için tüm örneklem üzerinden bulun-
mufl olan içtutarl›k katsay›lar› 

(KD20 fomülü ile hesaplanm›fl olarak) Tablo
3’de verilmifltir. Alt-test baz›nda saptanm›fl olan iç-
tutarl›k katsay›lar› aras›nda en düflük de¤er oral söz-
cük da¤arc›¤› testi için (.55), en yüksek de¤er de
matrisler testi için (.91) bulunmufltur. Testin bütünü
(.97) ve sözel, nicel, ve sözel olmayan yetenekleri
ölçen bataryalar için bu çal›flmada bulunan de¤erler
(s›ras›yla, .79, .97, ve .97), genel olarak testin çok
yüksek düzeyde içtutarl›¤› oldu¤unu göstermektedir.
Bu sonuçlar s›nanmakta olan denenceyi destekle-
mektedir.

OOkullar›n KKarfl›laflt›r›lmmas›

Çal›flmaya kat›lm›fl okullar aras›ndaki farklar ile
ilgili denenceyi s›namak için okullar önce, özel vak›f
ve devlet okullar› olmak üzere iki gruba ayr›lm›flt›r.
Üçü de özel vak›f okulu olan Okul A, B, ve C’ye ve
ikisi de devlet okulu olan Okul D ve E’ ye devam
eden birinci s›n›f ö¤rencilerinin toplam puan ortala-
malar›, s›ras›yla, 83.05 (n = 249) ve 62.74 (n = 27)
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Test
Sözel muhakeme
Oral sözcük da¤arc›¤›
‹liflkisel kavramlar
Nicel kavramlar
fiekil s›n›fland›rma
Matrisler
Bütün test

Ana Ana s›n›f›
51.3 (20.0-73.3)
57.6 (20.0-93.3)
67.6 (19.4-97.2)
52.1 (8.3-97.2)
54.7 (27.3-93.9)
51.2 (23.5-91.2)
56.2 (8.3-97.2)

Birinci s›n›f
58.9 (20.6-86.7)
62.2 (12.5-96.1)
75.9 (19.7-99.0)
73.6 (33.9-96.4)
69.1 (43.5-90.6)
68.7 (45.0-97.1)
67.9 (12.5-99.0)

TTablo 2
Testin Bütünü ve Alt-testlerin Zorluk Düzeyi
De¤erleri

Not. Zorluk düzeyi, do¤ru cevap yüzdesi olarak ifade edilmifltir.
Her test için zorluk düzeyi aral›¤› parantez içinde verilmektedir.

Test
Sözel muhakeme
Oral sözcük da¤arc›¤›
‹liflkisel kavramlar
Nicel kavramlar
fiekil s›n›fland›rma
Matrisler

Sözel batarya
Nicel batarya
Sözel olmayan batarya

Bütün test

KR20
.73
.55
.75
.86
.81
.91

.79

.97

.97

.97

n
405
405
340
340
343
345

405
340
343

303

TTablo 33
Tüm Örneklem Üzerinden Testin ‹çtutarl›k
Katsay›lar›
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olarak bulunmufltur. Aradaki fark anlaml›d›r, t =
5.91, sd = 274, p < .001. Orta düzey yetenekler aç›-
s›ndan yap›lan karfl›laflt›rmalar o düzeyde de özel va-
k›f okullar› lehine anlaml› farklar oldu¤unu göster-
mifltir. ‹ki grubun sözel, nicel ve sözel olmayan yete-
nek puanlar› karfl›laflt›r›ld›¤›nda bulunan de¤erler, s›-
ras›yla, t = 9.53, sd = 358, p < .001; t = 6.44, sd =
48.63, p < .001; ve t = 8.41, sd = 71.92, p < .001 ol-
mufltur5. En alt düzeydeki yetenekleri temsil eden al-
t› alt-test puanlar› için bulunan t de¤erlerinin hepsi
5.63 veya daha yüksek, ve p de¤erlerinin hepsi
.001’den düflüktür. Bu sonuçlar, özel vak›f okullar›-
na devam eden ö¤rencilerin testten ald›klar› puanla-
r›n devlet okullar›na devam eden ö¤rencilerin puan-
lar›ndan daha yüksek oldu¤unu göstererek s›nan-
maktaki denenceyi desteklemifltir.

Tablo 1’de görüldü¤ü gibi, bu iki grupta yer alan
okullar›n puan ortalamalar› kendi aralar›nda da fark-
l›l›k göstermektedir. Ayn› grup içindeki okullar ara-
s›ndaki farklar›n anlaml› olup olmad›¤›n› saptamak
amac› ile ikinci bir dizi istatiksel analizler yap›lm›fl-
t›r. Hepsi özel vak›f okulu olan Okul A, B, ve C’ye
devam eden ö¤rencilerin testten ald›klar› toplam pu-
anlar aras›nda anlaml› bir farkl›l›k oldu¤u bulunmufl-
tur, (F (2, 246) = 13.73, p < .001). Bu farkl›l›¤›n han-
gi okullar aras›ndaki farklardan kaynakland›¤›n› be-
lirlemek için, varyanslar›n homojen olmad›¤›n› gös-
teren Levene testi sonucundan ötürü, Dunnett C testi
uygulanm›flt›r. Bu testin sonuçlar›na göre, Okul B
ö¤rencilerinin toplam puanlar›n›n Okul C ö¤rencile-
rininkinden daha yüksek oldu¤u (ortalama fark =
14.73, p < .05) ve Okul A ö¤rencilerinin toplam pu-
anlar› ile Okul B ve Okul C ö¤rencilerinin toplam
puanlar› aras›nda herhangi bir fark olmad›¤› belirlen-
mifltir. Orta düzey yetenek puanlar›n›n karfl›laflt›rma-
lar›ndan ç›kan sonuçlar da ayn› yöndedir. Tek yönlü
varyans analizlerinden ç›kan de¤erler, sözel, nicel ve
sözel olamayan yetenek puanlar› için, s›ras›yla,
F (2, 276) = 13.09, p < .001, F (2, 260) = 5.65, p <
.005, ve F (2, 261) = 11.37, p < .001, olmufltur. Okul-
lar›n kendi aralar›ndaki karfl›laflt›rmalar›n›n yap›lma-

s› için kullan›lm›fl olan, yeteneklerden ilk ikisi için
Scheffe ve üçüncüsü için Dunnett C testi, üç yetenek
için de Okul B puan ortalamalar›n›n Okul C’den da-
ha yüksek (ortalama farklar: s›ras›yla, 4.03, 3.04 ve
6.58; p’ler < .05 veya daha düflük) ve Okul A puan
ortalamalar›n›n di¤er iki okuldan farks›z oldu¤unu
göstermifltir. Ayn› analizler alt› alt-test puanlar› ile
yinelendi¤inde, yaln›zca iliflkisel kavramlar alt-testi
d›fl›nda, F (2, 260) = 2.82, p = .061, bütün alt-test pu-
anlar› için de ayn› sonuçlar›n geçerli oldu¤u anlafl›l-
m›flt›r (F de¤erleri 3.27 veya daha yüksek, p de¤erle-
ri .05 veya daha düflük; Okul B ve C aras›ndaki orta-
lama farklar .97 veya daha yüksek, p de¤erleri .05
veya daha düflük). Bu üç okul aras›nda iliflkisel kav-
ramlar alt-testi puanlar› aç›s›ndan ise, anlaml› bir
fark ortaya ç›kmam›flt›r. Genel olarak, üç yetenek
düzeyinde de en yüksek puan ortalamalar› Okul B ve
en düflük puan ortalamalar› Okul C ö¤rencilerinindir.
Okul A ö¤rencilerinin puan ortalamalar› Okul B’den
düflük ve Okul C’den yüksek olmakla birlikte, bu
farklar istatistiksel aç›dan anlaml› de¤ildir.

‹kisi de devlet okulu olan Okul D ve E ö¤rencile-
ri karfl›laflt›r›ld›¤›nda, Okul E ö¤rencilerinin toplam
puanlar›n›n daha yüksek oldu¤u bulunmufltur; t =
4.85, sd = 25, p < .001. Okul E ö¤rencilerinin üç or-
ta düzey ve alt› en alt-düzey yetenek puanlar›n›n
hepsi tutarl› bir biçimde Okul D ö¤rencilerininkiler-
den daha yüksek bulunmufltur. Hesaplanan t de¤erle-
rinin hepsi 2.75 veya daha yüksek ve p de¤erleri .01
veya daha düflüktür.

Özet olarak, özel vak›f ve devlet okullar›ndan ör-
neklemimize kat›lm›fl olanlar kendi aralar›nda farkl›-
l›k gösteriyor olsalar da, grup olarak özel vak›f okul-
lar›n›n puan ortalamalar› devlet okullar›n›n puan or-
talamalar›ndan daha yüksek olarak bulunmufltur. Ay-
r›ca, verilen e¤itimin kalitesi aç›s›ndan di¤er iki özel
vak›f okulundan göreceli olarak daha düflük oldu¤u
izlenimini edindi¤imiz Okul C’nin puan ortalamala-
r›, üç yetenek düzeyinin her birinde, bir alt-test d›fl›n-
da, Okul B puan ortalamalar›ndan daha düflük olarak
bulunmufltur. Bu sonuçlar, okulda verilen e¤itimin
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5 ‹ki grubun nicel ve sözel olmayan yetenek bataryalar›ndan ald›klar› puanlar›n varyanslar›n›n, Levene testi ile karfl›laflt›r›ld›¤›nda eflit olma-
d›klar› anlafl›ld›¤›ndan, o puanlar›n karfl›laflt›r›lmalar›n›n yap›lmas›nda, varyanslar›n eflit olmad›¤›n› varsayan t testi kullan›lm›flt›r.



kalitesi ile test puanlar› aras›nda bir iliflki oldu¤unu
öne süren denenceyi desteklemifltir. 

Ana s›n›f› vve biiriincii s›n›f ö¤renciileriiniin
karfl›laflt›r›lmmas›

S›nanmakta olan denencelerden bir di¤eri de,
ham puanlar›n yafl ile artaca¤›d›r. Birinci s›n›f ö¤ren-
cileri, grup olarak, ana s›n›f› ö¤rencilerinden yafl ola-
rak daha büyük olduklar› için, test puanlar›n›n da da-
ha yüksek olaca¤› beklenmifltir. Çal›flmaya kat›lan
okullar aras›nda test puanlar› aç›s›ndan anlaml› fark-
lar bulundu¤u için bu denence, ana s›n›f› ö¤rencile-
rini yaln›zca kendi okullar›ndaki birinci s›n›f ö¤ren-
cileri ile karfl›laflt›rarak s›nanm›flt›r. Okul B’deki ana
s›n›f› ve birinci s›n›f ö¤rencileri aras›nda, üç düzey-
deki yetenek puanlar›n›n herbiri için beklenen yönde
anlaml› farklar oldu¤u görülmüfltür. Birinci s›n›f ö¤-
rencilerinin toplam puan› ana s›n›f› ö¤rencilerinin-
kinden yüksektir, t = 8.61, sd = 63, p < .001. Orta dü-
zey yetenek puanlar› da daha yüksek olarak bulun-
mufltur: sözel, nicel6, ve sözel olmayan yetenek pu-
anlar›n›n karfl›laflt›rmalar›nda bulunan de¤erler, s›ra-
s›yla, t = 6.63, sd = 90 p < .001; t = 5.75, sd = 76, p
< .001, ve t = 9.41, sd = 73, p < .001 olmufltur. Her
alt-test için ayr› olarak bak›ld›¤›nda da, bulunan t de-
¤erlerinin hepsi 3.65 veya daha yüksek olup p < .001
düzeyinde anlaml›d›r. Bu sonuçlar, Düzey 1 testinde
puanlar›n yaflla artt›¤›n›, dolay›s›yla, yafl ay›r›m› öl-
çütü ile bak›ld›¤›nda testin geçerli oldu¤unu göster-
mektedir. 

TTest Puanlar› iile OOkul BBaflar›s› Aras›nddakii ‹liiflkii

Test puanlar›n›n okul baflar›s›n› yordayaca¤› yö-
nündeki denence hem efl zamanl›, hem de ileriye yö-
nelik olmak üzere iki ayr› aç›dan s›nanm›flt›r. Efl za-
manl› yorday›c›l›¤›n belirlenmesinde yaln›zca Okul
A ve Okul B ö¤rencilerinden toplanan verilerden ya-

rarlan›lm›flt›r. Okul C yönetimince bize söylendi¤i
üzere, birinci s›n›f düzeyinde verilen notlar›n baflar›
ile iliflkisinin zay›f olmas› nedeni ile (hemen her ö¤-
renci bütün derslerden tam not almaktad›r), o okul
ö¤rencileri için bu karfl›laflt›rma yap›lmam›flt›r. Ayn›
durum Okul B için de geçerli oldu¤u halde, o okul-
da tüm ö¤rencilere okul yönetimince bir baflar› testi
uygulanm›fl oldu¤undan, o testten al›nan puanlardan
baflar› ölçütü olarak yararlan›lm›flt›r. Yine Okul B’de
ana s›n›f› ö¤retmenlerinden, ders y›l› sonunda ö¤ren-
cilerin baflar› düzeyini 5 üzerinden de¤erlendirmele-
ri istenmektedir. S›n›f ö¤retmenlerince yap›lm›fl bu
de¤erlendirmelerin sonuçlar› da ana s›n›f› ö¤rencile-
ri için baflar› ölçütü olarak kullan›lm›flt›r.

Okul A ö¤rencilerinin test puanlar› ile ders notu
ortalamalar› (Hayat Bilgisi, Türkçe, ve Matematik
notlar›n›n ortalamas›) ile toplam puan aras›nda an-
laml› bir iliflki bulunmufltur7: r (16) = .63; p < .02.
Okul B ana s›n›f› ö¤rencilerinin, s›n›f ö¤retmenlerin-
ce herhangi bir s›nav yapmaks›z›n kendi izlenimleri
baz›nda verdikleri de¤erlendirme puan› ile toplam
test puan› aras›nda da anlaml› bir iliflki bulunmufltur,
r (27) = .66, p < .001. Ayn› okuldaki birinci s›n›f ö¤-
rencilerinin, okul baflar›s›n› ölçmek için okul yöneti-
mince verilmifl olan baflar› testinden ald›klar› ortala-
ma puan ile toplam test puan› aras›nda bulunan ilifl-
ki de anlaml›d›r8: r (37) = .68; p < .001. Bu sonuçlar
testin yüksek düzeyde efl zamanl› yordalay›c› geçer-
li¤i oldu¤unu göstermektedir.

Testin ileriye yönelik yorday›c›l›¤›n›n s›nanmas›
için, üç özel vak›f okulunda testi birinci s›n›fta iken
alm›fl ve hala ayn› okula devam etmekte olan ö¤ren-
cilerin toplam test puan› ile 3 y›l sonraki ders notu
ortalamalar› (Türkçe, Matematik, Fen, ve Sosyal Bil-
giler dersleri üzerinden) aras›ndaki iliflkiye bak›lm›fl
ve bu iliflkinin anlaml› oldu¤u bulunmufltur: r (177)
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6 Nicel yetenek bataryas›n› oluflturan iliflkisel kavramlar ve nicel kavramlar alt-testlerinin ikisini de alm›fl ana s›n›f› ö¤rencisi say›s› 35’tir.
Bu alt-testleri alm›fl olan toplam ana s›n›f› ö¤rencisi say›s›, herbiri için 36 olsa da, bir ö¤renci iliflkisel kavramlar alt-testini alm›fl oldu¤u hal-
de nicel kavramlar alt-testini almam›fl, bir di¤erinde de tam tersi olmufltur. O nedenle, nicel yetenek puanlar›n›n karfl›laflt›rmas› 78 denek üze-
rinden yap›lm›flt›r. 

7 Okul A ö¤rencilerinden biri, ders y›l› sona ermeden hemen önce okuldan ayr›ld›¤› için, o ö¤rencinin ders y›l› sonu notlar›na ulafl›lamam›fl-
t›r. Bu nedenle, test puanlar› ile baflar› aras›ndaki korelasyon katsay›s› 16 denek üzerinden hesaplanm›flt›r.

8 Okul B birinci s›n›f ö¤rencilerinden birinin baflar› testi sonuçlar› elimize geçmemifl oldu¤u için bu korelasyon, 37 ö¤renciden elde edilmifl
veriler üzerinden hesaplanm›flt›r.
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= .50, p < .001. Örneklemimizdeki ana s›n›f› ö¤ren-
cilerinin toplam test puanlar› ile üç y›l sonra ald›kla-
r› ders notu ortalamas› (Türkçe, Matematik, ve Hayat
Bilgisi üzerinden) aras›nda da anlaml› bir iliflki bu-
lunmufltur: (r (14) = .65, p < .02). 

Okullar aras›nda ders de¤erlendirmede kullan›lan
standartlar aç›s›ndan farkl›l›klar olabilece¤i düflünü-
lerek, birinci s›n›f kat›l›mc›lar› için ayn› analizler üç
okulun herbiri için tekrarlanm›flt›r. Bu yöndeki kufl-
kular› do¤rular biçimde, farkl› katsay›lar bulunmufl-
tur. Toplam puan ile okul baflar›s› aras›ndaki en yük-
sek katsay› Okul A için, r (9) = .95, p < .001 ve en
düflük katsay› Okul C için, r (138) = .50, p < .001,
bulunmufltur. Okul B (yaln›zca testi birinci s›n›fta al-
m›fl ö¤renciler) için bulunan de¤er, di¤er ikisinin ara-
s›ndad›r: r (30) = .61, p < .001. Bulunan katsay›lar
aras›nda ciddi nicel farkl›l›klar olsa da, üç okulun
herbiri için bulunan katsay›lar›n hepsi en az›ndan or-
ta düzeyde güçlü bir iliflkiye iflaret etmekte ve istatis-
tiksel aç›dan çok yüksek düzeyde anlaml›d›r. Dolay›-
s›yla bu bulgular, testin ileriye yönelik yordalay›c›
geçerli¤inin de oldu¤unu göstermektedir. Ders notla-
r›n›n verilmesinde, bir ölçüde öznelli¤in olmas› kaç›-
n›lmazd›r ve ö¤retmenler aras›ndaki olas› farkl›l›kla-
r›n bu katsay›lar› olumsuz yönde etkileyece¤i bekle-
nebilir. O nedenle, okul baflar›s›n›n nesnel baflar›
testleri ile ölçülmesi durumunda elde edilecek de¤er-
lerin burada sunulan katsay›lardan da daha yüksek
olaca¤› kan›s›nday›z.

Tart›flma

Bu çal›flmada, CogAT® Düzey 1 testinin Türk-
çe’ye tercüme edilmifl formunun geçerli¤inin belir-
lenmesi için dört denence s›nanm›flt›r. Bu denencele-
rin herbiri için destekleyici kan›t bulunmufltur. ‹lk
olarak, öngörülmüfl oldu¤u gibi, (1) özel vak›f okul-
lar›na devam eden ö¤rencilerin test puanlar›n›n, dev-
let okullar›na devam eden ö¤rencilerinkinden ve (2)
birinci s›n›f ö¤rencilerinin test puanlar›n›n, grup ola-
rak kendilerinden yaflça küçük ana s›n›f› ö¤rencile-
rinden daha yüksek oldu¤u bulunmufltur. Dolay›s›y-
la, testin oluflturulmas›na temel olarak al›nm›fl zeka
kurultusu ile uyumlu olarak, puanlar›n yaflla artt›¤›
ve okulda verilen e¤itimin kalitesi ile do¤rudan ilifl-

kili oldu¤u görgül olarak saptanm›flt›r. Özel vak›f
okulu olmas›na karfl›n, verilen e¤itimin kalitesi aç›-
s›ndan di¤er iki özel vak›f okulundan (Okul A ve B)
biraz daha düflük oldu¤u izlenimini edindi¤imiz
Okul C için bulunan farkl› düzeylerdeki yetenek pu-
anlar›ndan hemen hepsinin Okul B puanlar›ndan dü-
flük olmas› da, okulda verilen e¤itim kalitesi ile test
puanlar› aras›ndaki iliflki üzerine kurulmufl olan de-
nencemiz ile tutarl›d›r. 

‹kinci olarak, test puanlar›n›n hem efl zamanl› ve
hem de üç y›l sonra ölçülmüfl okul baflar›s› ile olduk-
ça güçlü bir iliflkisi oldu¤u bulunmufltur. Bu genel
bulgu, denencemizi destekleyerek testin yorday›c›
geçerli¤inin var oldu¤unu göstermifl ve testin dayan-
d›¤› zeka kurultusu ile de uyumlu oldu¤undan, testin
kurultu geçerli¤i hakk›nda destekleyici kan›t olmufl-
tur. Son olarak, testin içtutarl›¤›n›n çok yüksek bir
düzeyde oldu¤u bulunmufltur. 

Çal›flmam›z›n sonuçlar›, okulda verilen e¤itimin
kalitesi ile testten al›nan puanlar aras›nda bir iliflki
oldu¤u denencesini desteklemifl olmakla birlikte, ör-
nekleme kat›lm›fl okullar›n seçiminde nesnel bir öl-
çüt kullan›lmam›fl olmas› bu çal›flman›n zay›f nokta-
lar›ndan biri olarak görülebilir. Her ne kadar okul se-
çiminde, s›n›f büyüklü¤ü, ö¤retmenlerin titizlikle se-
çimi, okulda verilen e¤itimin denetlenmesi için bir
ölçme-de¤erlendirme biriminin olup olmad›¤› ve
e¤er varsa, o birimin ne denli etkin oldu¤u gibi de-
¤iflkenlere dikkat edilmifl ise de, bu ölçütlere göre ay-
r›nt›l› nicel ölçümler yap›lmam›fl, genel izlenim üze-
rinden karar verilmifltir. Söz konusu denencenin, bu
çal›flmada oldu¤u gibi kabaca de¤il, güçlü olarak s›-
nanmas› için bu de¤iflkenin nesnel olarak ölçülmesi
ve örnekleme kat›lacak okullar›n o flekilde belirlen-
mesi gerekir. Böyle bir yaklafl›m ile, devlet ve özel
vak›f okullar›n›n aras›ndaki fark›n, okulda verilen
e¤itimin kalitesinden kaynakland›¤› ve bu iki tür
okullar›n kendi aralar›ndaki farklar›n da yine e¤itim
kalitesi ile ilintili oldu¤u, kuflku b›rakmayacak bir bi-
çimde gösterilebilir. 

Bu çal›flmaya kat›lan ö¤rencilerin ailelerinin sos-
yoekonomik düzeyi hakk›nda bireysel bazda veri
toplanmam›flt›r. Her ne kadar çocuklar› özel vak›f
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ilkö¤retim okullar›na devam eden ailelerin büyük
ço¤unlu¤u yüksek sosyoekonomik düzeyde olsalar
da, o okullarda burslu olarak okuyan çocuklar daha
alt düzey ailelerin çocuklar›d›r. Benzer biçimde,
devlet ilkö¤retim okullar›na devam eden ö¤renciler
aras›nda orta sosyoekonomik düzey ailelerin çocuk-
lar› da olabilir. Ayr›ca ülkemizde son zamanlarda
gözlenmekte olan e¤itim ile gelir aras›ndaki afl›r›
denge bozuklu¤u nedeni ile, sosyoekonomik düze-
yin hangi ölçütlere göre belirlenmesi gerekti¤i de
pek aç›k de¤ildir. Bu durum, bat› toplumlar›nda bu-
lunmufl biliflsel yetenekler ile sosyoekonomik düzey
aras›ndaki iliflkilerin, ülkemiz için ne denli genellefl-
tirilebilece¤i sorusunu da beraberinde getirmektedir.
Bu çekincelerin ötesinde, bu çal›flma çerçevesinde
sosyoekonomik düzey de¤iflkeni ile okulda verilen
e¤itimin kalitesi de¤iflkeninin ayr›flt›r›lmas› olanak-
s›zd›r. Bu da çal›flmam›z›n zay›f noktalar›ndan biri
di¤eri olarak görülebilir. Ancak, veri toplamak için
gidilmifl okullar›n, verdikleri e¤itimin kalitesi aç›s›n-
dan ciddi farkl›l›klar gösterenler aras›ndan seçilme-
sine gayret edilmifltir. Ayr›ca CogAT® testi, özellik-
le okulda verilen e¤itimden etkilendi¤i bilinen yete-
nekleri ölçmek üzere haz›rlanm›fl bir testtir. Dolay›-
s›yla, okullar aras›nda buldu¤umuz farklar›n, hiç ol-
mazsa bir ölçüde, o okullarda verilen e¤itimin kali-
tesinden kaynakland›¤› ç›kar›m›n› yapmak yanl›fl ol-
mayacakt›r. Özellikle testin ders y›l› sonunda uygu-
lanm›fl olmas›, okulda verilen e¤itimin etkisinin en
yüksek düzeye ç›kar›lm›fl oldu¤unu düflündürmektedir. 

Çal›flmam›z›n bir di¤er zay›f noktas›, yaln›zca bir
okulun ana s›n›f› ö¤rencilerinden veri toplayabilmifl
olmam›zd›r. O nedenle, hem örneklemimizin ana s›-
n›f› ö¤rencisi bölümü say›ca çok düflük kalm›fl hem
de, okullar aras›nda karfl›laflt›rma olana¤›ndan yok-
sun kal›nm›flt›r. Dolay›s›yla, ana s›n›f› ile ilgili so-
nuçlar›n genelli¤i hakk›nda bir ç›kar›m yapmam›z
zorlaflm›flt›r. Yine de, ana s›n›f› ö¤rencilerinden top-
lanan veriler ile birinci s›n›f ö¤rencilerden toplanan
verilerin analizlerinden ç›kan sonuçlar birbirleri ile
tamamen uyumludurlar ve denencelerimizi destekle-
mifltirler. O nedenle, genellefltirilmeleri ile ilgili cid-
di bir kuflkumuz yoktur. Ancak, bulgular›m›z›n bun-

dan sonra yap›lacak çal›flmalar ile do¤rulanmas›
(replication) gerekti¤i de aç›kt›r.

Bu çal›flmada testin uygulamas›n›n ders y›l› so-
nunda yap›lmas› baz› nedenlerle tercih edilmifltir.
Önce, yukar›da de¤inildi¤i gibi, böylece okulun ö¤-
rencilerin yetenekleri üzerindeki etkisinin en yüksek
düzeyde olmas› sa¤lanm›flt›r. Ayr›ca, her ne kadar
bu test okuma becerileri gerektirmiyorsa da, verile-
rin sa¤l›¤› aç›s›ndan ö¤rencilerin okul ortam›na
uyum sa¤lam›fl olmalar› gerekmektedir. Ana s›n›f›na
devam etmeden birinci s›n›fa bafllam›fl ö¤rencilerin
de olabilece¤i düflünülerek her iki s›n›f düzeyinde de
uygulama ders y›l› sonunda yap›lm›flt›r. Ancak testin
k›lavuzunda, birinci s›n›f›n sonunda, zorluk derecesi
daha yüksek olan Düzey 2 testinin kullan›lmas› öne-
rilmektedir. Biz ise, s›n›flar aras› karfl›laflt›rmay› ko-
laylaflt›rmak amac› ile, her iki s›n›f düzeyinde de Dü-
zey 1 testini uygulamay› ye¤ledik. Uygulaman›n
ders y›l› sonunda yap›lm›fl olmas› nedeniyle, bu ça-
l›flmada birinci s›n›f ö¤rencileri için, testin zorluk
düzeyi göreceli olarak azalt›lm›fl olmufltur. Yine de,
testin okul baflar›s›n› yordalay›c› gücünün yüksek ol-
du¤unu gösteren sonuçlar, bu durumun herhangi bir
sorun yaratmad›¤›n› kan›tlamaktad›r.

Testin uyguland›¤› zaman ile ilgili olarak bir so-
run, ders y›l› sonunda okula gelmeme s›kl›¤›n›n yük-
sek olufludur. Uygulama için ayn› asistan ekibi her
hafta bir okula gitmifltir. Ders y›l›n›n son haftalar›na
gelindi¤inde gidilmifl okullarda testin uyguland›¤›
günlerden bir veya daha fazlas›na gelmeyen ö¤renci
say›s›nda art›fl oldu¤u gözlenmifltir. Bu nedenle test-
ten al›nan toplam puanlar ile yap›lan analizlerde kul-
lan›lan denek say›s›nda ciddi azalmalar olmufltur.
Örne¤in en son gidilmifl okullardan Okul D’de, ör-
neklem büyüklü¤ü 52’den 11’e düflmüfltür. Bundan
sonra yap›lacak çal›flmalarda uygulaman›n bu denli
geç kalmamas›na dikkat edilmesi do¤ru olacakt›r. 

De¤inilmesi gereken bir di¤er nokta da, çal›flma-
ya kat›lm›fl olan ö¤rencilerin cinsiyeti ile ilgili bilgi-
nin yaln›zca iki özel vak›f okulu ö¤rencilerinden
al›nm›fl olmas›d›r. Her ne kadar, k›z ve erkek ö¤ren-
cilerin toplam test puanlar› aras›nda anlaml› bir fark
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bulunmam›fl ise de, o iki okula devam eden ö¤renci-
lerin büyük ço¤unlu¤u yüksek sosyoekonomik dü-
zeydeki ailelerin çocuklar›d›r. Ayn› sonucun di¤er,
ve özellikle en alt, sosyoekonomik düzeydeki ailele-
rin çocuklar› için de geçerli olup olmad›¤›n›n görgül
olarak saptanmas›, test puanlar›n›n cinsiyet aç›s›ndan
yanl›l›k göstermedi¤ine dair bulgumuzun ne denli
genel oldu¤u konusuna aç›kl›k getirmesi aç›s›ndan
gereklidir.

Ancak bu çal›flmada, testin eflzamanl› ve ileriye
yönelik yorday›c› gücü ile ilgili olarak bulunan so-
nuçlar, yukar›da de¤inilen, çal›flman›n zay›f kald›¤›
noktalar›n önemini bir ölçüde azaltmaktad›r. Örne-
¤in, üç ayr› okulda 177 birinci s›n›f ö¤rencisinden
toplanm›fl veriler üzerinden hesaplanm›fl, test puan-
lar›n›n üç y›l sonra, nesnellik aç›s›ndan çok güvenilir
olmas› beklenmeyen, ö¤retmen de¤erlendirmesi so-
nucu verilmifl notlar› .50 düzeyinde yordad›¤›n› gös-
teren sonuç çok etkileyicidir. Bu de¤er, geleneksel
zeka testlerinin uzun y›llar yayg›n olarak uygulanm›fl
ve araflt›r›lm›fl oldu¤u ABD’de yap›lm›fl görgül çal›fl-
malar›n sonuçlar›n› özetleyen raporda, zeka testi pu-
anlar› ile okulda al›nan notlar aras›ndaki korelasyon
için verilen yaklafl›k de¤erle ayn›d›r (Neisser ve ark.,
1996, s. 81). 

Genel olarak bulgular›n hep beklenen yönde ve
denenceleri güçlü bir biçimde destekleyici olmas›na
karfl›n, testin daha da geçerli bir hale getirilebilece¤i
de aç›kt›r. Bu ba¤lamda ilk akla gelen, oral sözcük
da¤arc›¤› alt-testidir. Bu çal›flmada Düzey 1 testi,
maddelerinde herhangi bir de¤ifliklik yap›lmaks›z›n
(Amerikan para birimleri ile ilgili üç maddenin at›l-
mas› d›fl›nda) Türkçe’ye çevrilmifl hali ile uygulan-
m›flt›r. Kültürden en fazla etkilenmeye aday olan oral
sözcük da¤arc›¤› alt-testi ile ilgili bulgular bu alt-
testteki maddelerin yeniden ele al›nmas› ve baz›lar›-
n›n de¤ifltirilmesinin do¤ru olaca¤›n› göstermektedir.
Örne¤in, bu alt-testin içtutarl›k aç›s›ndan beklenenin
alt›nda bir düzeyde oldu¤u görülmüfltür. Gelecekte
bu alt-testin üzerinde çal›fl›larak iyilefltirilmesi ge-
rekmektedir.

Sonuç olarak, CogAT® Düzey 1 testinin Türk-
çe’ye çevrilmifl formunun geçerli¤ini saptamak ama-

c› ile yapt›¤›m›z bu çal›flman›n bulgular›, testin bu
hali ile bile yüksek düzeyde geçerli oldu¤unu güçlü
bir biçimde göstermektedir. Bundan sonra yap›lmas›
gereken, oral sözcük da¤arc›¤› testinde yap›lacak iyi-
lefltirmenin sonras›nda, Düzey 1 testinin normlar›n›n
oluflturulmas›d›r. Daha fazla say›da ve ülkemizdeki
ana s›n›f› ve birinci s›n›f ö¤rencilerini do¤ru olarak
temsil etmek üzere seçilmifl okullarda, ders y›l›n›n
de¤iflik aral›klar›nda bu testin uyguland›¤›, daha et-
rafl› bir çal›flman›n yap›lmas›na gereksinim vard›r.
Normlar›n saptanmas› testin ö¤retmenler ve okul yö-
netimince, yukar›da dile getirilmifl ve di¤er benzer
amaçlar için, kullan›lmas›na olanak sa¤layarak
önemli bir eksi¤in kapanmas›na katk›da bulunacak-
t›r. Ayr›ca, normatif çal›flmalar›n hem Birincil Batar-
ya’n›n Düzey 2 testi, hem de Çok-Düzeyli Batarya
için yap›lmas›, testin daha büyük yafllardaki çocuklar
için de kullan›lmas›na olanak sa¤layacakt›r. Gele-
neksel psikometrik yaklafl›m ba¤lam›nda gelifltiril-
mifl zeka testlerinde yararlan›lm›fl olan zeka kurultu-
sunu ülkemizde de ölçtü¤ü bu çal›flmada gösterilmifl
olan CogAT® grup testi, okul yafl›ndaki çocuklar›n
biliflsel yeteneklerinin ölçümünü gerektiren bilimsel
araflt›rmalarda da kullan›labilir. Dolay›s›yla bu test,
e¤itim sistemi içindeki yararlar›n›n ötesinde, alanda
kuramsal çal›flmalar yapan di¤er araflt›rmac›lar için
de yararl› olabilecek bir araçt›r. 
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Assessment of children’s cognitive abilities is
required in the educational system for a variety of
reasons. For practical reasons group tests are
required, and so far no group test of cognitive
abilities have been standardized in Turkey. The
present study was carried out as part of a larger pro-
ject that aims at a standardization of Cognitive
Abilities Test (CogAT®) in this culture. The
objective of this phase of the project was an
assessment of construct validity of the CogAT®

(Form 5) Primary Battery for kindergarten and grade
1 students.

We hypothesized that test scores (1) differentiate
between grade levels, (2) are affected by the quality
of education provided by the school, and (3) predict
current and later achievement in school. A fourth
hypothesis was that the test has high internal
consistency. All of these hypotheses are consistent
with the intelligence construct as defined within the
traditional psychometric approach and employed in
the construction of the test. Empirical support for
them would suggest that the test has high construct
validity in this culture. 

Method

Sammple

A total of 405 children (45 kindergarten and 360
grade 1 students) participated in the study. They
were sampled from five, three private and two
public, schools. Students in two of the private
schools (School A and School B) were almost
exclusively children of high SES families, and they

were instructed by highly qualified teachers in rather
small classes. In both schools, a research unit
effectively monitored the quality of teaching, and
students’ progress was evaluated by administering
achievement tests on a regular basis. Results of these
assessments were communicated both to teachers
and parents. The third private school (School C)
showed somewhat more variability in children’s
family background and we had the impression that
the quality of education was not as high as in the
other two. The remaining two schools (Schools D
and E) were chosen to represent ordinary public
schools in which academic standards generally are
considerably lower. The only school in which we
had access to kindergarten students was School B.
We recorded children’s gender in Schools A and B.
Because the administration was carried out on four
consecutive days late in the school year, the sample
size was seriously reduced for the analyses
performed on the composite score due to attendance
problems. Data on the entire test was available only
for 303, 27 kindergarten and 276 grade1, students.
The distribution of grade 1 students for whom
composite scores were available, across the five
schools from School A to E, was 17, 38, 194, 11, and
16, respectively. Among those students for whom
composite scores were available, the number of girls
and boys for whom we also had gender information
was 9 and 16, at kindergarten level, and 26 and 29 at
grade 1 level, respectively.

MMeasures

CogAT® (Form 5) Primary Battery (Level 1) was
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administered to all participants in Turkish. The
Turkish form was different from the original in only
one respect: three items, all involving American
coins, were deleted from the quantitative concepts
test. Thus, the total number of items in the test was
117 rather than 120. In addition to test scores, we
also obtained some measure of concurrent
achievement in Schools A and B. In the former, it
was the grades given by teachers. In the latter, we
had access to the ratings of the class teacher for
kindergarten students (on a scale of 1 to 5) and scores
on an achievement test administered by the school
administration for grade 1 students. Three years later
we further obtained course grade averages for that
year for students who were still attending the same
school in the case of all three private schools
(Schools A, B, and C).

Proceddure

The authors translated the test into Turkish and
trained the testers, all of whom were Psychology
seniors at Bogazici University. In each of the
participating schools, the test was administered on
four consecutive days, beginning with the Practice
Test on the first day and continuing with the verbal,
quantitative, and nonverbal batteries on the
following three days. Each administration was
completed within one class hour, and instructions for
administration were strictly adhered to. In each
session, two testers were present. While one tester
was carrying out the administration, the other moved
around the room to check whether the instructions
were followed by the students and answered any
questions related to procedure or the mechanics of
test-taking.

Results 

In the analyses reported here only raw scores
were used. The mean item difficulty of the test,
expressed in terms of percentage of correct answers,
was 56.2 for kindergarten and 68.3 for grade 1
students. For each of the six subtests, we observed a
reasonably wide range of item difficulty values and
no item was answered correctly by all children at

either grade level. Gender information was obtained
from the students enrolled in two schools (Schools A
and B), and a comparison of the composite score of
boys with that of girls showed no difference between
them, t (78) = .94, p = .35. Further comparisons,
separately for kindergarten and grade 1 students,
again failed to show a gender difference in
composite scores, t (23) = .28, p = .78, and t (53) =
.81, p = .42, respectively.

To assess the internal consistency of the test,
KR20 coefficients were calculated at all three ability
levels. At the highest level of ability, involving the
entire test, and in the case of two batteries at the
intermediate level, quantitative, and nonverbal,
KD20 value was .97. The value found for the verbal
battery was lower, .79. At the subtest level, the
lowest value was found for the oral vocabulary test,
.55, and the highest for the matrices test, .91. In
general, these results demonstrate a high level of
internal consistency for the test and provide support
for the corresponding hypothesis.

In line with the second hypothesis, we predicted
that private school students would obtain higher
scores than public school students. Comparisons of
grade 1 students from the two kinds of schools
confirmed this prediction at all three levels of
ability: for the composite scores, t (274) = 5.91, p <
.001; verbal, quantitative, and nonverbal scores, t
(358) = 9.53, p < .001, t (48.63) = 6.44, p < .001, and
t (71.92) = 8.41, p < .001, respectively; and the six
subtest scores, all t’s 5.63 or higher and all p’s < .001
(whenever appropriate, a t-test that does not assume
homogeneity of variances was performed and
corresponding values are reported here). 

Comparisons of individual schools within each
group indicated that there were differences among
them. In the case of private schools, School B
students’ scores at all three levels of ability were
higher than those of School C students, and School A
students’ scores were not significantly different from
those of either of the other two schools. The only
exception to this pattern involved the relational
concepts subtest, on which no difference was found
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among the private schools. In the case of public
schools, scores of School E students were
consistently higher than those of School D students
at all three ability levels without exception. Because
School C was judged by us to be academically less
competitive than Schools A and B, the results
showing a difference between School B and C in
favor of the former are consistent with our
hypothesis that test scores are related with the
quality of education provided by the school. 

A third hypothesis predicted that grade 1 students
obtain higher scores than kindergarten students.
Because we had access to kindergarten students only
in School B, we compared their scores only with
grade 1 students attending the same school.
Comparisons on all three levels of ability yielded
significant differences in the predicted direction:
composite scores, t (63) = 8.61, p < .001; verbal,
quantitative and nonverbal scores, t (90) = 6.63, p <
.001, t (76) = 5.75, p < .001, and t (73) = 9.41, p <
.001, respectively; and individual subtest scores, all
t’s > 3.65, all p’s < .001. These results confirmed our
hypothesis that the test differentiates between age
groups providing further support for the construct
validity of the test.

That test scores predict current and later
achievement was a fourth hypothesis tested in this
study. In School A, the composite scores predicted
course grade averages, r (16) = .63; p < .02. In
School B, the composite scores of kindergarten
students predicted class teachers’ ratings, r (27) =
.66, p < .001, and grade 1 students’ composite scores
predicted their average scores on the achievement
test, r (37) = .68; p < .001. These results confirmed
our hypothesis by providing evidence for the con-
current validity of the test.

In the case of all three private schools, we also
had access to course grade averages of students who
were still attending the same school three years after
the CogAT® data were collected. Composite scores
predicted later achievement of the students who
were tested as grade 1 students, r (177) = .50, p <

.001, as well as those who were tested while in
kindergarten, r (14) = .65, p < .02. When calculated
separately for the individual schools, each of the
correlation coefficients was significant at p < .001
level, r (9) = .95, r (30) = .61, and r (138) = .50, for
Schools A to C, respectively. Thus, the results of this
study also provide evidence for the predictive
validity of the test for Turkish pupils. 

Discussion

Results of the present study showed that the
translated form of CogAT® has a high level of
internal consistency, and the scores (1) increase with
age and quality of education provided in the school
and (2) strongly predict current and later school
achievement. Thus, all four hypotheses of the study
were confirmed.

One of the weaknesses of the study was that we
did not employ a quantitative measure of the quality
of education variable. Although we took into
account several aspects of quality to guide our
selection of the schools (e.g., class size, existence of
a research unit in the school to monitor students’
progress, and how effectively that unit seems to
work), our decisions were made on the basis of
qualitative judgment. A formal measurement of the
variable would lead to a confirmation of the
hypothesized relation between test scores and
quality of education beyond any doubt and help
explaining more cogently the differences observed
in this study between the individual schools within
the public and private groups.

That we did not obtain data on the family
background of individual children may be
considered as a second weakness of the study. In this
study, the quality of education provided in the school
was confounded by the child’s SES background.
Although the majority of children in the private
schools came from high SES families, there were
some from lower levels who received free education
in the school. Similarly, it is conceivable that some
of the children in the public schools came from
middle SES families. However, the conclusion we
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drew about the relationship between test scores and
quality of education received in school may be
justified on the basis of three considerations: (1) we
tried to select schools to represent a wide enough
range of quality of education they provide, (2)
CogAT® is a test specifically constructed to measure
abilities that have been repeatedly shown to be
affected by the quality of education, and (3) the test
was administered to children at the end of the school
year when the effect of the school should be already
strong even for kindergarten pupils.

A third weakness of the study was that we had
access to kindergarten pupils in one school only.
This not only resulted in a very small sample size for
younger students, but also prevented us from
comparing different schools. Thus, it is not clear how
general our findings are with respect to that level.
However, the results of analyses on their data were
fully consistent with those from grade 1 students and
they all confirmed our hypotheses. Although
independent replication of our findings are in order,
we do not seriously doubt their generalizability.

Another problem was related to the timing of data
collection. We witnessed a high level of absenteeism
in the final weeks of school which led to a seriously
reduced sample size for the analyses that involved
the composite score. The number of children
available for all the sessions dropped down to 303
from an initial group of 405 strong. However, results

based on scores from the individual batteries (verbal,
quantitative, and nonverbal) each administered on a
separate session, were consistent with those based on
the entire test. Even though it might not have
seriously affected the results of this study, we advise
interested researchers not leave data collection late in
the school year.

Despite the above mentioned weaknesses of this
study, the results about the test’s criterion validity,
and especially predictive validity, are striking. It is
worth mentioning that the approximate value Neisser
et al. (1996) give for the correlation between
intelligence test scores and grades, .50, is the same as
found in this study for grade 1 students, despite a
three-year interval between the two measurements.

Although we found strong evidence for the
construct validity of the test in its present form, the
results suggest that the quality of the test may be
increased to an even higher level by impoving the
oral vocabulary subtest. Once that is done, a
normative study of the Level 1 test of CogAT®
Primary Battery is in order. 

To conclude, the present study has introduced a
group ability test to this culture that teachers and
school administrators may find useful in their work
at kindergarten and grade 1 levels. Moreover, the test
may also aid researchers interested in the
measurement of cognitive abilities in this age range.
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