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tesekkiirlerimi sunuyorum.
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FEN BiLGiSi OGRETMEN ADAYLARININ OLCME DEGERLENDIRME
OKURYAZARLIK DUZEYLERININ BELIRLENMESI

Kog¢, Adem

Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Ana Bilim Dah

Tez Danismani: Dog. Dr. Sait Bulut

Haziran, 2019, 156 Sayfa

Bu arastirmanin amaci Yiiksekdgretim Kuruluna bagli farkli iiniversitelerde fen bilgisi
ogretmenligi lisans programi dordiincii sinif diizeyinde 6grenim bilgisi, 6gretmen
adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeylerini belirlemek ve 6gretmen
adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin c¢esitli degiskenler
acisindan incelemektir. Ayrica ¢alisma kapsaminda fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
6lgme degerlendirme okuryazarligi ve 6l¢me degerlendirme okuryazarligini etkileyen
etmenler hakkindaki goriislerinin alinmast da amaclanmaktadir. Bu baglamda
arastirmanin c¢aligma grubu amacsal Ornekleme yontemlerinden olan maksimum
cesitlilik ornekleme (maximum variation sampling) yontemine gore belirlenmis ve
Yiiksekogretim Kuruluna bagli yedi farkl: tiniversitenin fen bilgisi 6gretmenligi lisans
programi dordiincii sinif diizeyinde 6grenim goren 316 dgretmen adayr olugmaktadir.
Nicel ve nitel aragtirma yontemlerinin bir arada kullanildigi arastirmada fen bilgisi
Ogretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeylerini belirlemek
amaciyla Olgme Degerlendirme Okuryazarlik Envanteri (ODOE) uygulanmustir.
Olgme Degerlendirme Okuryazarligi Envanterinden elde edilen veriler kaydedilip
gerekli istatistiksel islemler yapildiktan sonra Ogretmen adaylarina Olgme
Degerlendirme Okuryazarhigina Iliskin Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu
uygulanarak o6gretmen adaylarinin 6l¢gme degerlendirme okuryazarhigi ve olgme
degerlendirme okuryazarligini etkileyen etmenlerin neler olabilecegi hakkindaki
gortisleri alinmistir. Elde edilen veriler SPSS 23 programi kullanilarak analiz

edilmistir. Verilerin analizinde iliskisel ve betimsel istatistik analizleri ve tek yonlii



varyans analizi (ANOVA) kullanilmistir. Elde edilen veriler analiz edildiginde farkl
tiniversitelerde 6grenim goéren dordiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme
degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin diisiik oldugu tespit edilmistir. Ayrica, fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirmeye iliskin temel bilgileri lisans
Ogrenimlerinde gordiikleri 6lgme degerlendirme dersinde edindikleri ve bunun da
yetersiz oldugunu ifade etmislerdir. Ayrica Olgme Degerlendirme Okuryazarlig:
Envanterinde gegen bazi konu ve kavramlari ilk kez goérdiiklerini ifade etmeleri de
o0gretmenlik meslek bilgisinin 6nemli derslerinden biri olan 6l¢gme degerlendirme icin
bu dersin yeterli olmadigini gdstermektedir. Ogretmen adaylarinin  Olgme
Degerlendirme Okuryazarligi Envanteri puan ortalamalar1 ve Olgme Degerlendirme
Okuryazarhgina Iliskin  Yart Yapilandirilmis  Goriisme Formu  aracihigiyla
gerceklestirilen goriismeler genel olarak degerlendirildiginde fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin 6l¢gme degerlendirme okuryazari bireyler olarak yetismeleri i¢in daha fazla

bilgi, beceri ve uygulamaya ihtiya¢ duyduklari sdylenebilmektedir.

Anahtar kelimeler: Fen bilgisi 0gretmen adaylari, Olgme degerlendirme

okuryazarligi, Ogretmen egitimi



ABSTRACT

DETERMINING MEASUREMENT AND EVALUATION LITERACY
LEVELS OF THE PROSPECTIVE SCIENCE TEACHERS

Ko¢, Adem
Department of Mathematics and Science Education
Supervisor: Dog. Dr. Sait Bulut

June, 2019, 156 Pages

The purpose of this study is to determine measurement and evaluation literacy levels
of the prospective science teachers who are studying in the 4th grade level of science
teaching department in different universities of Higher Education Institution and to
examine measurement and evaluation literacy levels in terms of various variables. In
addition, it is aimed to get the opinions of the prospective science teachers about
measurement and evaluation literacy and the factors affecting this literacy. Within this
context, the research group of the research was determined according to the maximum
variation sampling method, which is one of the purposive sampling methods. consisted
of 316 prospective teachers in the fourth year of the science teaching department in
seven different universities. Quantitative and qualitative research methods are used
together in the research, Assessment Literacy Inventory (ALI) was administered to
determine measurement and evaluation literacy levels of the participants. After the
collected data were processed and required statistical procedures were performed,
Semi-Structured Interview Form was applied to pre-service teachers' opinions about
assessment and evaluation literacy and the factors affecting measurement and
assessment literacy. In this form, the participants' opinions about measurement and
evaluation literacy and the potential factors affecting this literacy were taken. The data
were analysed by using SPSS 23 package program. Relational and descriptive
statistical analysis techniques and one-way analysis of variance (ANOVA) were used
to interpret the data. The analysis results showed that measurement and evaluation
literacy levels of the 4th grade prospective science teachers studying at different

universities were low. In addition, the participants stated that they had acquired the

v



basic information about measurement and evaluation in their measurement and
evaluation course during undergraduate education and that was insufficient. Besides,
the fact that some subjects and concept in the inventory were seen by the participants
by the first time shows that this course is not sufficient for measurement and evaluation
which is one of the crucial courses of the teaching profession knowledge. When the
findings obtained from the inventory and semi-structured interviews were evaluated in
general, it can be said that the prospective science teachers need more knowledge,

skills and practice to be educated as measurement and evaluation literate individuals.

Keywords: Prospective science teachers, Measurement evaluation literacy, Teacher

education
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BOLUM |

GIRIS

Egitim bireyin kendi yasantist yoluyla davraniglarinda istendik ve kasith olarak
degisiklik meydana getirme siireci olarak tanimlanmistir (Ertiirk, 1974). Giines ve
Karagah (2016)’1n ifadesiyle egitim, tarihsel siire¢ icerisinde bir¢ok bilim insan
tarafindan olusturulan bilgi birikiminin insanlar tarafindan kendine katilarak
kullanilmasidir. Diger bir ifadeyle, insanlig1 insanlia katmak olarak nitelendirdikleri
bu durum aslinda bir kiiltiirlenme siireci olarak ele alinmig ve buna da egitim adi
verilmistir. Tarihsel siire¢ icerisinde yapilan farkli egitim tanimlar1 olsa da ana
egitimin temel amaci kendisi ve g¢evresiyle uyum i¢inde olan kendini taniyan ve
gelistirebilen iiretken bireyler yetistirmek olmustur (Kizildag’a 2009). Egitimin fen
bilimleri egitimi alanina 6zgii bir amacini belirtmek gerekirse, her an siirekli degisen
ve gelisen teknoloji cagina ayak uydurabilen ve teknolojik araglardan her alanda
faydalanabilen bireyler yetistirmek olarak ifade edilebilir (Hanger, Sensoy ve

Yildirim, 2003).

Kiiresellesen diinyada bilginin 6nemi hizla artmakta ve bununla birlikte 6gretmenlerin
karsilamas1 beklenen yeterlikler de onemli Olc¢lide artmaktadir. Gilinlimiiz egitim
sisteminde Ogretmenlerden kaliteli 0gretim yapmalari, merkezi siavlarda 6grenci
basarilarini artirmalar1 ve mevcut politikacilarin taleplerini karsilamalar1 gibi cesitli
beklentiler bulunmaktadir (Chapman, 2008). Ogretmenlerden beklenen bu
davraniglarin yani sira egitim siirecinde hedeflenilen hayat boyu 6grenen bireyler
yetistirilmesinde uygulanmakta olan dgretim programlari da 6nemli bir yere sahiptir.
Bu nedenle programlar hazirlanirken 6gretim siirecinin ¢agdas Ogretim yontem ve
stratejilerine gore gerceklestirilme zorunluluguna ek olarak siire¢ sonunda 6grenme
ciktilarmin nasil olgiiliip hangi kriterlere gore degerlendirilecegi de son derece

onemlidir ( Celikkaya, Karakus ve Oztiirk Demirbas, 2010).

Siirecte cesitli reformlarla 6gretmen kalitesini yilikseltmeye yonelik ¢abalarla birlikte
egitim programlarinda da bir takim diizenlemeler yapilmaktadir. Programlarda yapilan

diizenlemelerde 6n plana ¢ikanlar ise; giiclii bir egitim programinin agik olarak

1



belirtilmesi, programin uygun ve etkili 6gretim uygulamalar1 icermesi ve uygun 6lgme
degerlendirme yontemlerinin kullanilmasidir (Goodwin, 2000). Bu {i¢ 6ge igerisinde

ise en hayati 6neme sahip olan 6lgme degerlendirmedir (Pilcher, 2001).

Olgme degerlendirme o&gretim siireci dncesinde &grencilerin sahip olduklar1 6n
bilgilerini ve 6grenme giicliiklerinin neler oldugunu belirlemeye ¢alisir. Ogretim
stirecinde ise dgretimin ve kullanilan materyallerin etkililigini belirleyerek 6gretim
siirecini planlamay1 ve dgrenci gelisimlerini izlemeyi amaclar. Ogretim siirecinin
sonunda ise hedeflenilen basariya ulasilip ulagilmadiginin belirlenmesi ve gerekli geri
doniitlerin alinmas1 bakimindan son derece Onemli bir alandir (Algan, 2008;
Celikkaya, 2008). Ogretmenler siniflarinda dgretim amaciyla gegirmis olduklari
zamanin ¢cogunu 6l¢gme degerlendirme etkinliklerine ayirmaktadirlar (Plake, 1993). Bu
durum g6z 6niinde bulunduruldugunda 6l¢gme degerlendirmenin dgretim siirecinde
onemli bir yere sahip oldugu anlasilmaktadir (Brookhart, 1998, 1999a). Yapilan
arastirmalarda amacina uygun olarak gergeklestirilen Olgme degerlendirme
etkinliklerinin 6grencilerin basar1 ve motivasyonlarini 6nemli 6l¢iide artirmasinin yani
stira 6gretmenlerin de kullandiklar1 6gretim yontem ve tekniklerini bigcimlendirmesine

yardimet oldugu goriilmiistiir (Stiggins, 2001).

Nitelikli bir 6grenme Ogretme siireci i¢in en dnemli nokta kuskusuz 6gretmenin bilgi
birikiminin yaninda neyi nasil Ogretecegi ve Ogrettigini nasil degerlendirecegini
bilmesi ile ilgilidir. Ogretim siirecinin hedeflenen basariya ulasabilmesi igin bu iki 6ge
son derece onemlidir. Modern 6lgme degerlendirme yaklasimi da bunu destekler
nitelikte sadece 6gretim silirecinin sonunda degil 6gretim siireci boyunca her asamada
stirece dahil edilerek 6gretimin hedeflenen amaca basariyla ulagsmasina biiyiik katki
saglamaktadir. Ancak, bunun tam anlamiyla gerceklestirilebilmesi i¢in 6nemli olan
nokta Ogretimi gergeklestirecek olan ogretmenlerin 6lgme degerlendirme alaninda
yeterli bir bilgi birikimine ve siirecte gerekli olan becerilere sahip olmasi

gerekmektedir.

Okuryazarlik kavraminin dneminin artmasiyla birlikte bu kavrama yonelik yapilan
tanim ve calismalarda bir artis oldugu goéze carpmaktadir. Cagin gereksinimlerine
paralel olarak okuryazarlik kavrami degismis ve kavrama yonelik farkli tanimlar
ortaya atilmistir. Yapilan tanimlar kronolojik sirayla incelendiginde kavramin giderek

daha genis bir anlam kazandig1 goze ¢arpmaktadir ( Kurbanoglu, 2010). Kavramin
2



kendine yer buldugu alanlardan birisi de 6lgme degerlendirme olmustur (Mertler,
1999). Olgme degerlendirmeyle ilgili bilgi birikimi ve becerilere sahip olarak etkili bir
sekilde kullanabilmek 6l¢gme degerlendirme okuryazarligi olarak nitelendirilmektedir
(Karaman ve Sahin, 2017). Daha genel bir ifadeyle olgme degerlendirme
okuryazarligi, 6gretim siirecinde kuramsal bilgi ve felsefi temellere dayali olarak
uygun 0lgme degerlendirme tekniklerini anlamay1 ve kullanabilmeyi igerir (Stiggins,

2002; Volante ve Fazio, 2007).

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeylerini ve bu
kavrama etki edebilecek degiskenlerin kavram iizerindeki etkilerini belirlemeyi
hedefleyen tez galismasinin bu boliimiinde ¢alisgmanin; problem durumu, 6nemi,
amaci, problem ciimlesi, alt problemleri, kapsam ve smirliliklar1 ve gerekli tanimlar

yer almaktadir.

1.1. Problem Durumu

Cagin ihtiyaglarina uygun nitelikli bireyler yetistirmede fen bilimleri dersleri biiyiik
Oonem tasimaktadir. Bu amaca yonelik birey yetistirme gayretinde olan gelismis ve
gelismekte olan iilkelerin fen bilimleri egitimine 6nem verdigi ve egitim kalitesini
artirmak i¢in ¢esitli adimlar attiklar1 goriilmektedir (Cepni, Ayas, Johnson ve Turgut,
1997; Oztiirk, 2013). Son yillarda bilim ve teknoloji alaninda yasanan gelismeler
genel olarak egitim alaninda da gerekli nitelige ulagabilmek igin bir takim reform
hareketlerini gerekli kilmistir. Oyle ki bilim ve teknoloji alaninda yasanan gelismelere

ayak uydurabilmek bunu gerekli hale getirmistir (Yalvag, 2016).

Fenin ve genel olarak bilimin etkili bir sekilde 6gretilmesi ve bunun sonucunda
nitelikli bireyler yetistirilmesi siirecinde ise Ogretim programlari bilyilk Oneme
sahiptir. Bu nedenle bireylerin bilim ve teknolojide yasanan degisim ve gelismelere
ayak uydurabilmeleri i¢in 6gretim programlarinin da bu degisim ve gelismelere gore
degistirilmesi, gelistirilmesi veya gilincellenmesi son derece onemlidir (Karatepe,
Yildirim, Sensoy ve Yalcin, 2004). Ulkemizde 21. Yiizyilin basinda, 2000 yilinda,
ilkdgretim fen dgretim programiyla ilgili olarak fen bilgisi dersi 6gretim programi
gelistirilmistir. Ulkemizdeki fen egitimi seviyesini uluslararasi standartlara
yiikseltmeye yonelik olarak 6gretim programlari baglaminda gerceklestirilen bu adimi
2004 yilindaki Fen ve Teknoloji Dersi 6gretim programi, 2013 yilindaki Fen Bilimleri
3



Dersi 6gretim programi ve son olarak 2017 yilinda gelistirilerek 2018 yilinda
giincellenen Fen Bilimleri Dersi 6gretim programi takip etmistir (Bekmezci veAtes,
2018). Bu baglamda iilkemizdeki gelistirilen, degistirilen ve giincellenen fen bilimleri
dersi 6gretim programlarinin genel amaci fen okuryazari bireyler yetistirmektir. Bu
genel amag cergevesinde son 2018 yilindaki fen bilimleri 6gretim programinin 6zel

amaglar ise su sekilde ifade edilmektedir;

1. Astronomi, biyoloji, fizik, kimya, yer ve ¢evre bilimleri ile fen ve miihendislik

uygulamalar1 hakkinda temel bilgiler kazandirmak,

2. Doganin kesfedilmesi ve insan-¢evre arasindaki iliskinin anlasilmasi siirecinde,
bilimsel siire¢ becerileri ve bilimsel arastirma yaklasimini benimseyip bu alanlarda

karsilasilan sorunlara ¢oziim iiretmek,

3. Birey, cevre ve toplum arasindaki karsilikli etkilesimi fark ettirmek; toplum,

ekonomi ve dogal kaynaklara iligkin stirdiiriilebilir kalkinma bilincini gelistirmek,

4. Gilinliikk yagam sorunlarina iliskin sorumluluk alinmasini ve bu sorunlar1 ¢ozmede
fen bilimlerine iliskin bilgi, bilimsel siire¢ becerileri ve diger yasam becerilerinin

kullanilmasini saglamak,
5. Fen bilimleri ile ilgili kariyer bilinci ve girisimcilik becerilerini gelistirmek,

6. Bilim insanlarinca bilimsel bilginin nasil olusturuldugunu, olusturulan bu bilginin

gectigi siiregleri ve yeni aragtirmalarda nasil kullanildigin1 anlamaya yardimer olmak,

7. Dogada ve yakin cevresinde meydana gelen olaylara iligkin ilgi ve merak

uyandirmak, tutum gelistirmek,

8. Bilimsel ¢alismalarda gilivenligin 6nemini fark ettirerek giivenli ¢alisma bilinci

olusturmak,

9. Sosyobilimsel konular1 kullanarak muhakeme yetenegi, bilimsel diisiinme

aliskanliklar1 ve karar verme becerileri gelistirmek,

10. Evrensel ahlak degerleri, milli ve kiiltiirel degerler ile bilimsel etik ilkelerinin

benimsenmesini saglamak (MEB, 2018).



Bireylerin fen okuryazari bireyler olarak yetistirilmesi genel amaci ve bu ¢ercevede
olusturulan 6zel amaclara yonelik olarak bireyler gerekli Ogretim siirecinden
gecmektedirler. Her bir 68retim siirecinin sonunda ise ulasilmak istenen hedefe ne
kadar ulasilabildiginin tespit edilmesi, siirecte yasanan olumsuzluklarin ve bu
olumsuzluklara yol agabilecegi diisiiniilen durumlarin tespit edilmesi gerekmektedir.
Bireylerin istenilen hedeflere ne derece ulastiklarinin belirlenmesi ise Olgme
degerlendirme arag¢ ve etkinleri ile saglanmaktadir. Bu baglamda 2018 Fen Bilimleri
Dersi 6gretim programinda yer alan 6l¢gme degerlendirme yaklagimlar ile ilgili ilkeler

ise su sekilde ifade edilmektedir;

1. Olgme degerlendirme ¢alismalar1 6gretim programinin tiim bilesenleri ile azami

uyum saglamali, kazanim ve agiklamalarin sinirlari esas alinmalidir.

2. Ogretim programi, dlgme siirecinde kullanilabilecek 6lgme arag ve yontemleri
acisindan uygulayicilara kesin sinirlar ¢izmez, sadece yol gosterir. Ancak tercih edilen
Olcme degerlendirme ara¢ ve yonteminde, gereken teknik ve akademik standartlara

uyulmalidir.

3. Egitimde 6l¢gme degerlendirme uygulamalar1 egitimin ayrilmaz bir parcasidir ve
egitim siireci boyunca yapilir. Olgme sonuglar1 tek basina degil izlenen siireglerle

birlikte biitiinliik i¢cinde ele alinir.

4. Bireysel farkliliklar gergeginden dolayr biitiin 6grencileri kapsayan, biitlin
ogrenciler i¢in genel gecer, tek tip bir 6lgme degerlendirme yonteminden s6z etmek
uygun degildir. Ogrencinin akademik gelisimi tek bir yontemle veya teknikle dl¢iiliip

degerlendirilmez.

5. Egitim sadece “bilme (diisiince)” i¢in degil, “hissetme (duygu)” ve “yapma (eylem)”

icin de verilir; dolayisiyla sadece biligsel dl¢iimler yeterli kabul edilemez.

6. Cok odakli 6lgme degerlendirme esastir. Olgme degerlendirme uygulamalari

O0gretmen ve 6grencilerin aktif katilimiyla gerceklestirilir.

7. Bireylerin 6lgme ve degerlendirmeye konu olan ilgi, tutum, deger ve basar1 gibi

ozellikleri zamanla degisebilir. Bu sebeple s6z konusu 6zellikleri tek bir zamanda



Olcmek yerine siire¢ icindeki degisimleri dikkate alan Slgiimler kullanmak esastir

(MEB, 2018).

Anlasilacagi lizere giincel Ogretim programinda {iriin  kadar siirecin  de
degerlendirildigi bir 6l¢gme degerlendirme anlayis1 benimsenmis ve 6grenme 6gretme
stireci sonunda 0grencinin ortaya koydugu iirliniin yaninda siiregte gostermis oldugu
performansin da degerlendirilmesi gerektigi belirtilmektedir. Bu nedenle &gretim
programlarini uygulayacak olan Ogretmenlerin 6lgme degerlendirme okuryazari
bireyler olarak yetismeleri son derece dnemlidir. Bu amaca yonelik olarak egitim
fakiiltelerinde 6grenim gormekte olan dgretmen adaylarinin dlgme degerlendirme
okuryazar1 olarak yetistirilmeleri ve bu alana yonelik bilgi ve beceri diizeylerini
artirmaya yonelik derslere 6nem verilmesi gerekmektedir (Cambay ve Kazang, 2018;

Popham 2011).

r

Olgme ve Degerlendirme @igretmen
yeterligi; segcme, gelistirme, yonetim,
yorumlama, testler ve test sonuglan, etik
konular 'D|(;FT‘|E Ve
Degerlendirme

Okuryazarligi

Olgme ve Degerlendirmeye yonelik
tutum; ilgi, Kaygr-Endise, Sevgi ve
Yeterlilik

A

Sekil 1. Olgme Degerlendirme Okuryazarlig (Giil, 2011)

Giil (2011) tarafindan ifadesinde goriildiigii gibi dlgme degerlendirme okuryazarligi
Olgme degerlendirme O6gretmen yeterligi ile 6lgme ve degerlendirmeye yonelik
tutumun bilesimidir. Bu nedenle egitim alaninda gerekli kalite ve nitelige ulasabilmek
i¢cin 6gretmenlerin, 6lgme degerlendirme faaliyetleriyle ulasilmaya calisilan bir takim
hedeflerin farkinda olmasi1 ve ogrencilerin ihtiyaglarin1 karsilayacak sekilde
secebilmesi ve uygulayabilmesi son derece onemlidir (Stanford ve Reeves, 2005;
Welsh ve D*Agostino, 2009). Oyle ki, egitim alaninda bu ve benzeri gerekli kalite ve

niteligi saglamaya yonelik adim atan iilkeler, gerekli kalite ve nitelige ulasamayan
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tilkelere gore bir adim 6nde yer almaktadir (Yalvag, 2016). Ancak ililkemizde yapilan
calismalar incelendiginde bir¢ok dgretmenin, egitim 6gretim alaninda dnemli bir yere
sahip olan Olgme degerlendirme alaninda yeterli donanima sahip olmadigi igin
beklentileri karsilamakta zorlandiklar1 ifade edilmektedir (Gelbal ve Kelecioglu,
2007).

Bazi 6nde gelen gelismis iilkelerde son yillarda standartlara dayali egitim hareketi
ortaya ¢ikmistir. Bununla birlikte egitimde hesap verebilirlik (accountability)
politikas1 yayginlasmis ve buna bagli olarak ogretmenlerin 6lgme degerlendirme
konusunda bazi standart yeterliklere sahip olmasinin 6nemi artmistir (Deluca ve
Klinger, 2010). Olgme degerlendirme alam ile ilgili literatiir incelendiginde
Ogretmenlerin saglamasi gereken cesitli yeterlik gostergeleri 6gretmen yetistirme ve
gelistirme genel miidiirliigii (2017) tarafindan 6gretmen yetistirme genel yeterlikleri

kilavuzunda su sekilde ifade edilmistir;

1. Alanina ve 6grencilerin gelisim 6zelliklerine uygun 6lgme degerlendirme araglari

hazirlar ve kullanir,
2. Olgme degerlendirmede siire¢ ve sonug odakli yontemler kullanir,
3. Olgme degerlendirmeyi objektif ve adil olarak yapar,

4.0l¢me degerlendirme sonuglarina gore 6grencilere ve diger paydaslara dogru ve
yapict geribildirimler verir, 6lgme degerlendirme sonuglarina gore Ogretme ve

ogrenme stireclerini yeniden diizenler.

Bununla birlikte Amerika’da vyiiriitilen calismalarda yedi farkli yeterlik alan

belirlenmistir (Biitiiner, Yigit ve Odabasi, 2010). Bu yeterlik alanlar1 sirasiyla;
1. Uygun 6lgme degerlendirme metotlarini se¢gme,

2. Uygun 6lgme degerlendirme metotlarin1 gelistirme,

3. Olgme degerlendirme sonuglarini yorumlama, puanlama ve yonetme,

4. Ogrenci, 6gretim, okul gelisimi hakkinda karar verirken dlgme degerlendirme

sonuclarini kullanma,



5. Ogrencilerin degerlendirilmesinde kullanilacak uygun derecelendirme sistemini

secme,
6. Olgme degerlendirme sonuglariyla iletisim kurma,

7. Ahlaki olmayan ve kanunsuz uygulamalarin farkinda olma alanlarinda yeterli olma

seklinde ifade edilmistir (Mertler, 2004).

Her ne kadar 6gretmenlerden bu yeterlik gosterge ve alanlarina hakim olmalar
beklenerek bir takim ¢aligmalar gerceklestirilse de bu yeterlik gosterge ve alanlar1 géz
ard1 edilerek gerceklestirilen calismalar da mevcuttur. Yapilan caligmalar 6gretmenler
tarafindan  gergeklestirilen Olgme degerlendirme etkinliklerinin  6grencilerin
ogrenmeleri, 6zglivenleri ve 6grenme yaklasimlari tizerine dnemli etkileri oldugunu
gostermektedir (Biitiiner, Yigit ve Odabasi, 2010). Bu baglamda &gretmenlerin ve
gelecegin Ogretmeni olacak Ogretmen adaylarmin 6lgme degerlendirme yeterlik
alanlarina hakim olmalariin son derece énemli oldugu aciktir. Ancak uygun dlgme
degerlendirme etkinliklerinin 6gretmenler tarafindan basariyla kullanilabilmesi igin
Ogretmenlerin bu alanda gerekli bilgi ve becerilere sahip olmalar1 gerektigi iizerinde
hemfikir olunan bir gergektir (Plake, Impara ve Fager, 1993). Bu baglamda 6gretmen
yetistiren kurumlarin da 6gretmen adaylarina gerekli bilgi ve becerileri kazandirmalari
beklenmektedir. Ogretmen adaylariin meslege basladiklarinda bu alanla ilgili sorun
yasamamalari i¢in bu alandaki temel bilgi ve becerilere sahip olmalar1 ve etkin bir
sekilde kullanabilmeleri gerekmektedir. Bu bilgi ve becerilere sahip olarak etkin bir
sekilde uygulayabilme diizeyleri ise ne derece Ol¢gme degerlendirme okuryazari
olduklarma baglhidir (DeLuca ve Klinger, 2010; Akt. Karaman, 2014). Ogretmenlerin
bu alana yonelik bilgi ve becerileri kazanacaklari iiniversite Ogrenimlerinin ise
beklentileri karsilamada yetersiz oldugu ve gelistirilmesi gerektigi yapilan
calismalarda vurgulanmaktadir (Campell ve Evans, 2000; Volante ve Fazio, 2007).
Ogretmenlerin bu alana yonelik eksikliklerinin giderilmesi ve gelistirilmesinde gerekli
planlama ve diizenlemeler yapilirken Ogretmenlerin bu alandaki diisiince ve
inanglarinin da dikkate alinmasi son derece 6nemlidir (Brown, 2002). Ciinkii egitim
alaninda yasanan reform hareketlerinin etkisiyle degisen ve gelisen Olgme
degerlendirme yaklasimlarimin  6gretmenler tarafindan etkili  bir sekilde
kullanilabilmesi i¢in Oncelikli olarak onlarin tutum ve inanglarinda bir degisiklik

meydana gelmesi gerekmektir. Diger bir ifadeyle Ogretmenlerin derslerinde
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uygulayacaklar1 6lgme degerlendirme etkinliklerinin istenilen dogrultuda degisim ve
gelisim gosterebilmesi 6gretmenlerin diisiince ve inanglarindaki degisime baglidir

(Karaman, 2014).

Literatiir incelendiginde 6l¢me degerlendirme okuryazarliginin birgok arastirmaci
tarafindan tanimlandigi ve bu beceriye sahip Ogretmenlerin hangi davraniglari
gostermesi gerektiginin ifade edildigi goriilmektedir (Davies, 2008; Fulcher, 2012;
Mertler ve Campbell, 2005; Popham, 2011; Stiggins, 1991; Stiggins, 2010; Walters,
2010; Akt. Azrak, 2017). Ancak yapilan bu ¢alismalarda dgretmen ve Ogretmen
adaylariin 6l¢me degerlendirme okuryazarliklarinin istenilen diizeyde olmadigi ve
geligtirilmesi gerektigi vurgulanmistir (Karaman, 2014; Karaman ve Sahin, 2014).
Ogretmen ve dgretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin
diisiik olmasinin sebebi olarak ise 6gretmen yetistirme siirecinde 6l¢me degerlendirme
ders ve uygulamalarina yeterince yer verilmemesi olarak ongoriilmiistiir (Gelbal ve
Kelecioglu, 2007; Popham, 2011). Bu ¢alismada da fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
O0lcme degerlendirme okuryazarlik diizeyleri belirlenmeye calisilarak bu durum

izerinde etkisi olabilecek etkenler belirlenmeye ve yordanmaya calisilacaktir.

Universite egitimleri boyunca yeterli diizeyde 6lgme degerlendirme farkli yaklasim ve
uygulamalarina maruz kalmayan oOgretmenlerin meslek hayatlarinda g¢ogunlukla
geleneksel Olgme degerlendirme yaklasimini benimsedigi literatiirde yer alan
caligmalarda vurgulanmaktadir. Literatiir incelendiginde goze ¢arpan noktalardan bir
tanesi de 2006 yilindan Once Ogretmen yetistirme veya formasyon programlarinda
6lgme degerlendirmeye iligskin ya hi¢ ders olmadigi ya da en fazla tek bir ders alarak
mezun olduklar ifade edilmistir. Bu duruma standart getirmek adina Yiiksekogretim
Kurulu (YOK) 2006 yilindan itibaren tiim égretmen yetistirme programlarinda dlgme
degerlendirme dersinin verilmesini karara baglamistir (Akkog, Ugurlu, Ozmantar ve
Bingolbali, 2009; Bastiirk ve Donmez, 2011; Campell ve Evans, 2000; Gelbal ve
Kelecioglu, 2007; Wallace, 2011; Maclellan, 2004;Volante ve Fazio, 2007; Campbell,
Murphy ve Holt, 2002; YOK, 2007; Akt. Karaman 2014). Bu karar {izerine 6gretmen
yetistirme programlarinda 6l¢gme degerlendirme dersleri okutulmaya baslanmistir.
Egitim fakiiltelerinde 2006-2007 egitim Ogretim yilindan itibaren okutulmaya
baglanan Olgme degerlendirme dersi kapsaminda Ogretmen adaylarina bir takim

beceriler kazandirilmaya ¢alisilmaktadir. 2007 yilinda yayinlanan 6gretmen yetistirme



lisans programlarinda 6l¢gme degerlendirme ders igerigi su sekilde belirlenmistir YOK,

2007);
Egitimde 6lgme ve degerlendirmenin yeri ve 6nemi,
Ol¢me degerlendirme ile ilgili temel kavramlar,

Olgme araglarinda bulunmas: istenen nitelikler (giivenirlik, gegerlik, kullanishilik),

egitimde kullanilan 6l¢gme araglar ve 6zellikleri,

Geleneksel yaklagimlara dayali olan araglar (yazili sinavlar, kisa yanith sinavlar,
dogru-yanlis tipi testler, coktan segmeli testler, eslestirmeli testler, sozlii yoklamalar,

odevler),

Ogrenciyi ¢ok yonlii tanimaya doniik araglar (gdzlem, goriisme, performans
degerlendirme, 6grenci iiriin dosyasi, arastirma kagitlari, arastirma projeleri, akran

degerlendirme, 6z degerlendirme, tutum Slgekleri)
Olgme sonuglari iizerinde yapilan temel istatistiksel islemler,
Ogrenme ¢iktilarini degerlendirme, not verme, alani ile ilgili 6lgme araci gelistirme.

YOK tarafindan 2018 yilinda yaymlanan 6gretmen yetistirme lisans programinda da

dleme degerlendirme dersi ders icerigi su sekilde ifade edilmistir (YOK, 2018);

e Egitimde 6l¢me ve degerlendirmenin yeri ve 6nemi;

e Olgme ve degerlendirmeyle ilgili temel kavramlar;

e Olgme araglarinin psikometrik (gegerlik, giivenirlik, kullamslilik) &zellikleri;
e Basar testleri gelistirme ve uygulama,;

e Test sonuglarinin yorumlanmasi ve geri bildirim verme;

e Test ve madde puanlarinin analizi;

e Degerlendirme ve not verme.

Her iki 6gretim programinda ders igeriklerinin benzer oldugu fakat 2018 &gretim
programinda ders igeriginin biraz daha daraltildigi goze ¢arpmaktadir. Ders
igeriklerinin yeterli oldugu diisiiniilmesine ragmen Ogretmen yetistirme lisans

programlarinda yer alan 6lgme degerlendirme dersleri igin yeterince uygulama alani
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saglanmadigi yapilan calismalarda ifade edilmistir. Universite egitimlerinde
Ogretmenlerin dlgme degerlendirmeye iliskin kazanimlar1 edinmelerinin yani sira
kuramsal olarak edindikleri bu kazanimlari uygulama olanagi da bulmalari 6lgme
degerlendirme okuryazarliklarin1 gelistirebilmeleri ve meslek hayatlarinda 6lgme
degerlendirme etkinliklerini basariyla uygulayabilmelerinde olduk¢a Onemlidir
(Akkog, 2012; Ediger, 2002; Shepard, Hammerness, Darling-Hammond ve Rust,
2005; Deluca ve Klinger, 2010).

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amact dordiincii siif fen bilgisi 0gretmen adaylarinin 6lgme
degerlendirme okuryazarlik diizeylerini belirlemek ve cinsiyet, 6grenim gordigi
tiniversite, 0lcme degerlendirme dersini kag kez alip hangi harf notu ile gectigi, mezun
olunan lise tiirii, akademik ortalama ve kariyer hedefi gibi degiskenlerin 6gretmen
adaylariin 6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerine etkisini incelemektir. Bu
amaca yonelik olarak bagimsiz degiskenlerin bagimli degisken tizerindeki etkisini ve
aralarindaki iliskinin anlamli olup olmadiginin belirlenmesi i¢in literatiirde yer alan ve
Olcme-degerlendirme yeterlik alanlar1 dikkate alinarak gelistirilmis, 2005 yilinda
Mertler ve Campbell tarafindan gelistirilerek 2010 yilinda Biitiiner, Yigit ve Odabas1
tarafindan Tiirkgeye cevrilerek Tiirkiye’ye uyarlanan, “Olgme Degerlendirme

Envanteri (ODOE)” 6gretmen adaylarina uygulanmistir.

Arastirmanin ifade edilen genel amacina ek olarak elde edilen nicel verilere gore
O0gretmen adaylariyla yar1 yapilandirilmis goériisme formu yardimiyla olgme
degerlendirme okuryazarligina etki edebilecegi diisiliniilen degiskenlere yonelik olarak
goriismeler gergeklestirilecektir. Nitel olarak elde edilecek bu veriler 1s181inda 6lgme
degerlendirme diizeyi diisiik olan 6gretmen adaylariyla 6lgcme degerlendirme diizeyi
yiiksek olan Ogretmen adaylar1 yari yapilandirilmis goriisme formunda yer alan
maddelere verdikleri cevaplar acisindan karsilastirilabilecektir. Boylelikle 6gretmen
adaylarindan alinan cevaplara ve analiz sonuglarina gore, 6gretmen adaylarinin 6lgme
degerlendirme okuryazarliklarinin artirtlabilmesi adina bir takim oneriler sunmaya

calisilacaktir.
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1.3.  Arastirmanin Onemi

Ogretim planlama, uygulama ve degerlendirme basamaklarindan olusan karmasik bir
siireci ihtiva etmektedir. Ogretim siirecinin ifade edilen bu ii¢ basamagi i¢inde en
onemlisi olarak Olgme degerlendirme basamagi goriilmektedir. Egitimde olgme
degerlendirme Ogrenci basaris1 hakkinda fikir sahibi olma, 6grencilerin ilgi ve
yeteneklerine gore uygun alanlara yonlendirilmesi ve dgretim siirecinde geri doniitler
alip siirece yon vererek Ogretimin etkililigini artirma gibi bir¢ok alanda
kullanilmaktadir. Egitimin ayrilmaz bir parcast olarak ifade edilen Olgme
degerlendirme olmadan yiiriitiilen 6gretim siirecinin verimliligi hakkinda fikir sahibi
olunamaz ve siire¢ ihtiyaglara gore revize edilemez (Azrak, 2017). Bir 6gretim siireci
veya egitim sistemi hakkinda fikir sahibi olunabilmesi i¢in oncelikli olarak 6lgme
degerlendirme siireglerinin incelenmesi gerekmektedir (Rowntree, 1987). Literatiirde
yer alan ¢aligmalar incelendiginde 6lgme degerlendirme etkinliklerinin ¢ogunlukla
ogrencilerin 6grenme eksikliklerinin belirlenerek bu eksikliklerin giderilebilmesi igin
Ogretim siirecinin yeniden planlamasi i¢in yapildiginin vurgulandigi goriilmektedir
(Giil, 2011). Olgme degerlendirme siireci 6grenmenin kalitesini belirlemekle birlikte
ogrenci basarisini da dnemli 6l¢iide etkileyen bir etkendir (White, 2009). Bu durumun
nedenlerinden biri olarak ise 6grencilerin 6nemsedigi kavram ve ilkelerin dlgme
degerlendirme siirecleri ile belirlenerek 6grencilerin de sinavlarda ¢ikabilecek konu ve

kavramlara daha fazla ¢alismalar1 gosterilmektedir (Looney, 2014).

Olgme degerlendirme siireg ve etkinliklerinin yani sira grenci basarisi {izerine dnemli
etkisi olan bir diger etmen ise Ogretmen bilgi, yeterlik, biligsel ve duyussal
ozellikleridir (Yalvag, 2016). Ogretmenlerin bu ozellikleri ve siniflarinda
benimsedikleri 6grenme yaklasimlari 6grenme niteligini etkilemektedir (Gtilleroglu,
2014). Alaninda yeterli nitelige sahip 6gretmenler anlamli 6grenmeler olusturmak igin
ogrencilerinin ihtiyaglarina gore ogrenim siirecini sekillendirmek ve gerekli geri
bildirimleri saglamak i¢in 6lgme degerlendirme etkinliklerini kullanirlar (Angelo &
Cross, 1991; Black & Wiliam, 1998). Bu baglamda 6lgme degerlendirme etkinlikleri
ise smif i¢i gézlem ve tartigsmalar, ev 6devleri, sinavlar ve siiregcte kullanilan ¢esitli
alternatif 6lgme degerlendirme araglarindan olugmaktadir (Ryan, 2018). Alternatif
6l¢me degerlendirme ise “performansa dayali degerlendirme, direkt degerlendirme ve

otantik degerlendirme” olarak tanimlanabilmekte ve 6grenciler proje tabanl ddevler,
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0z degerlendirme, akran degerlendirme, performans odevleri, portfolyo gibi

cogunlukla siireci ilgilendiren yontemlerle degerlendirilmektedir (Zimbicki, 2007).

Etkili bir 6grenme ortaminin olusmasi ve 6grenmenin gergeklesebilmesi i¢in 6lgme
degerlendirme etkinlikleri 6nemli oldugu kadar 6gretmenlerin de 6lgme degerlendirme
etkinliklerini etkili bir sekilde kullanabilmeleri gerekmektedir. Ogretmenlerin 6lgme
degerlendirme etkinliklerini etkili bir sekilde uygulayabilmelerini ifade eden 6lgme
degerlendirme okuryazarligi bu nedenle 6gretim siirecinde son derece Snemlidir.
Ulkemizde 2010 yilina kadar bu alanda yapilan ¢alismalarda MEB’in belirledigi dlgme
degerlendirme yeterlik alanlar1 dikkate alinarak hazirlanan bir 6l¢ek kullanilmamustir.
Bu nedenle yapilan ¢alismalarda 6gretmen ve 0gretmen adaylarmin hangi yeterlik
alaninda yetersiz oldugunu gostermekte yetersiz kalmistir. Fakat 2010 yilinda Biitiiner,
Yigit ve Cimer tarafindan gerceklestirilen ¢aligmayla Campbell ve Mertler tarafindan
2004 yilinda gelistirilen “Ol¢gme Degerlendirme Okuryazarligi Envanteri” Tiirkgeye
cevrilerek uyarlanmistir. Campbell ve Mertler tarafindan gelistirilen 6lgekte yer alan
olgme degerlendirme yeterlik alanlar1 Amerikan Ogretmenler Federasyonu (AFT),
Ulusal Egitim Birligi (NEA) ve Egitimde Olgmeden Sorumlu Ulusal Konsey
(NCME)“in belirlemis oldugu yeterlik alanlaridir. Tiirkgeye c¢evrilen bu Olgek
kullanilarak gergeklestirilen ¢alismalarda 6gretmen veya dgretmen adaylarinin hangi
yeterlik alanlarinda yetersiz oldugu tespit edilebilir ve gerekli diizenlemeler yapilabilir
hale gelmistir (Biitiiner, Yigit ve Cimer, 2010). Bu baglamda bu calismada da fen
bilgisi Ogretmen adaylarmin ol¢me degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin
belirlenmesinde Tiirkgeye c¢evrilen bu envanter nicel veri toplama araci olarak

kullanilacaktir.

Gilinlimiizde bilgi ve teknoloji alaninda yasanan gelismelerle birlikte egitim alaninda
da bir takim yeni anlayislarin benimsenmesi gerekli hale gelmistir (Acar ve Anil, 2009;
Bayrak ve Erden, 2007; Birgin ve Giirbiiz, 2008; Saglam-Arslan, Avci ve lyibil, 2008;
Akt. Izci, Goktas ve Sad, 2014)). Yasanan bu degisim ve gelismelerle birlikte
benimsenen yeni yaklagimlar bireylerin aktif, arastirmaci, problem ¢6zme becerilerine
sahip, elestirel diisiinen ve liretken bireyler olarak yetismelerini saglamaya yonelik
olarak gelistirilmistir (Acar ve Anil, 2009; Askar, Paykog, Korkut, Olkun, Yangin ve
Cakiroglu, 2005; DiMartino, Castaneda, Brownstein ve Miles, 2007). Bireylerin bu

becerilere sahip olarak yetismeleri hususu onuncu kalkinma planinda yer alarak
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Ogretim programlari bu anlayisa gore revize edilmistir. Fen 6gretim programi da 2005,
2013 ve 2017 yillarinda revize edilerek benimsenen anlayis dogrultusunda 21. yiizyil
becerileri olarak da nitelendirilen bu becerilere sahip bireyler yetistirmek

amaglanmistir (MEB, 2006; 2013; 2017a; Akt. Colak, 2018).

Ogretim programlarinda yasanan bu degisikler lgme degerlendirme yaklasimlarimin
da degismesini gerekli kilmistir (Baki ve Birgin, 2002; Coklar, Vural ve Sahin, 2009;
Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Korkmaz ve Kaptan, 2005; Tay, Tokcan ve Orug, 2009;
Yayla, 2011). Boylelikle degisen ogretim programlariyla birlikte yeni Olgme
degerlendirme yaklagimlari da 6nem kazanmistir (Bay ve dig., 2010; Duban ve
Kiigiikyilmaz, 2008; Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Gomleksiz ve Kan, 2010; Mintah,
1993; Yayla, 2011). Yapilandirmaci yaklasim benimsenerek hazirlanan yeni 6gretim
programlar1 6lgme degerlendirme etkinliklerini de siire¢ temelli ve 6gretimin onemli
bir pargasi haline getirmistir (Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Karamustafaoglu, Caglak
ve Meseci, 2012; Mintah, 1993).

Ogretmenlerden 6lgme degerlendirme uygulamalarinda yenilige gitmeleri beklense de
Ogretmenler c¢ogunlukla yatkin olduklar1 geleneksel Olgme degerlendirme
yaklasimlarindan faydalanmaktadir (Gelbal ve Kelecioglu, 2007). Yeni Ol¢me
degerlendirme yaklasimlar1 &gretmenin eskisinden farkli olarak sadece {iriinii
degerlendirmesini degil ayn1 zamanda 6gretim siirecini de degerlendirmesini gerekli
kilmaktadir (Bal, 2009; Gelbal ve Kelecioglu, 2007). Ogretmenlerin 6lgme
degerlendirmede benimsedikleri yaklasimlar1 dikkate alan caligmalar incelendiginde
alternatif O6lgme degerlendirme yontemiyle ilgili yeterli diizeyde bilgiye sahip
olmadiklar1 belirtilmektedir. Bu baglamda yeterli bilgiye sahip olanlarin ise siire
sikintisi, 6grencilerin isteksiz olmasi ya da smavlardaki soru tiplerinin farkli olmasi
gibi bir takim sorunlar yasayarak alternatif dlgme degerlendirme yaklasimindan
uzaklastiklar1 goze carpmaktadir (Biliyliktokatlhi ve Bayraktar, 2014; Yasar, 2017,
Bekei, 2009; Buldur & Tatar, 2011; Manav ve Kasike1, 2009).

Ulkemizde 6lgme degerlendirme okuryazarlig ile ilgili farkli alanlarda birgok calisma
yapildig1 goriilmektedir. Cambay ve Kazang (2018) tarafindan gergeklestirilen
caligmada farkli anabilim dallarinin dordiincii siniflarinda 6grenim goren 0gretmen
adaylarinin degerlendirme okuryazarlhigina iliskin 6z-yeterlikleri tizerine ¢alisilmistir.

Tarama modeline gore gergeklestirilen calismada elde edilen veriler analiz edildiginde
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Ogretmen  adaylarinin  degerlendirme  okuryazarliklart  ve  degerlendirme
okuryazarliklarina iliskin 6z-yeterlikleri arasinda anlamli bir farkliligin oldugu
sonucuna ulagilmistir. Arastirmada ayrica fen bilgisi, sinif ve okul Oncesi 6gretmen
adaylarinin degerlendirme okuryazarligi ve degerlendirme okuryazarligina iliskin 6z-
yeterlikleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iligkinin olmadigi sonucuna

ulastlmistir.

Azrak (2017) tarafindan gergeklestirilen yiiksek lisans tez ¢alismasinda sosyal bilgiler
egitimi anabilim dali 1., 2., 3. ve 4. smiflarda 6grenim goren 6gretmen adaylarinin
Olgme degerlendirme okuryazarlik diizeylerini cinsiyet, smif diizeyi, Olgme
degerlendirme dersi alma durumu, mezun olduklar lise tiirii ve akademik basari
ortalamasi degiskenlerine gore analiz etmistir. Tarama modeline gore gerceklestirilen
calismanin analiz sonuglarina gore Ogretmen adaylarinin Glgme degerlendirme
okuryazarlik diizeylerinin yeterli diizeyde olmadig1 ve gelistirilebilir oldugu sonucuna
ulasilmistir. Ayrica analiz sonuglarina gore 6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme
okuryazarlik diizeyleri ile cinsiyetleri ve mezun olduklari lise tiirii arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir iligski olmadigi; sinif diizeyleri, 6l¢gme degerlendirme dersi alma
durumlar1 ve akademik basar1 ortalamalari ile ise istatiksel olarak anlamli bir iliski

oldugu sonucuna ulasilmistir.

Karaman ve Sahin (2017) calismalarinda 6l¢gme-degerlendirme dersinde edinilen
teorik bilgilerin mikro-6gretim yoluyla uygulamalarinin yapilmasini saglayarak,
tctincti sinif fen bilimleri 6gretmen adaylarinin 6l¢me-degerlendirme okuryazarlik
diizeylerini, diisiincelerini ve tutumlarini gelistirilmeyi hedeflemislerdir. Eylem
arastirmasi metodolojisine gore gerceklestirilen calismada veriler nicel ve nitel olarak
elde edilerek analiz edilmistir. Analiz sonuglarina gore mikro ogretim yoluyla
gerceklestirilen 6lgme degerlendirme uygulamalarinin, 6gretmen adaylarinin 6lgme
degerlendirme alanindaki bilgi, beceri ve tutumlarina olumlu yonde bir katk: sagladigi

sonucuna ulagilmistir.

Yalvag (2016) calismasinda fen bilgisi 6gretmen adaylarmin dlgme degerlendirme
okuryazarlik diizeyleri ile alan bagimli alan bagimsiz bilissel stilleri arasindaki iligkiyi
incelemistir. iliskisel tarama modeline gore tasarlanan ¢aligma fen bilgisi 6gretmenligi
anabilim dali 3. ve 4. smiflarinda 6grenim goren 149 fen bilgisi 68retmen adayi ile

gerceklestirilmistir. Nicel olarak elde edilen veriler analiz edildiginde fen bilgisi
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Ogretmen adaylarin 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin diisiik oldugu
sonucuna ulasilmistir. Ayrica fen bilgisi 6gretmen adaylariin 6lgme degerlendirme
okuryazarlik diizeyleri ile bilissel sitilleri arasinda anlamli bir iliski oldugu
belirlenmistir. Calismada son olarak fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme
degerlendirme okuryazari bireyler olarak yetisebilmeleri i¢in daha fazla bilgi, beceri

ve uygulamaya ihtiya¢ duyduklar: ifade edilmistir.

Ogan Bekiroglu ve Siiziik (2014) gerceklestirmis olduklar1 ¢alismalarinda fizik
O0gretmen adaylarmin 6lgme degerlendirmeye iliskin teorik bilgilerini uygulamaya
nasil aktardiklarini ve 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeyi yliksek olan 6gretmen
adaylarimin bilgilerini uygulamaya aktarmada zorlandigini tespit etmislerdir. 28 fizik
Ogretmen aday1 ile karma yonteme gore gerceklestirdikleri calismalarinda kisaca,
O0gretmen adaylarinin edindikleri teorik bilgileri uygulamaya aktarmada yetersiz

oldugu sonucuna ulagsmislardir.

Gl (2011) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada ise ilkdgretim 6gretmen adaylarinin
O0lcme degerlendirme okuryazarlik diizeyleri ve ol¢me degerlendirmeye iliskin
tutumlar1 belirlenmeye ¢alisilmistir. Fen Bilgisi, Sosyal Bilgiler, Tiirkce ve Matematik
Ogretmenligi lisans programlarinda 6grenim gormekte olan toplam 180 Ggretmen
adaymin katildig1 ve karma arastirma yontemine gore dizayn edilen ¢alismada elde
edilen verilerin analizine gore Ogretmen adaylarinin Olgme degerlendirme
okuryazarlik diizeylerinin diisiik oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica Ggretmen
adaylarinin 6lgme degerlendirmeye iligkin tutumlarinin ise yiiksek oldugu ve tutum ile

basar1 arasinda zayif da olsa dogrusal bir iligkinin oldugu ifade edilmistir.

Yapilan bu ¢aligmalar incelendiginde ¢alisma grubunun kolay ulasilabilir 6rnekleme
yoluyla belirlendigi ve tek fakiilte lizerinden genellemelerin yapildig1 goriilmektedir.
Universiteler kurulduklar1 kentin ekonomik, demografik yapi, sosyal ve kiiltiirel yapi,
mesleki ve kisisel gelisim alanlar1 ve spor ve aktivite alanlarina dolayli olarak etki
etmektedir. Bliyiik illerde bu etki daha az hissedilirken kii¢lik illerde daha belirgin
gbzlemlenebilmektedir (Savas Yavuzgehre, 2016). Kiiciik sehirlerdeki tiniversitelerde
egitim anlaminda daha sinirli imkanlara sahip olduklart diisiiniilen G6gretmen
adaylarinin mesleki gelisim agisindan biiyiik sehirlerde 6grenim goéren Ggretmen
adaylarma gére dezavantajli durumda olduklar diisiiniilmektedir. Universiteler

kurulduktan ve Ogretime basladiktan sonra zamanla bulundugu cevrede gesitlik
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ekonomik, sosyal, spor ve eglence alanlariyla birlikte cesitli sinavlara hazirlamaya
yonelik egitim kurumlari da faaliyete baglamaktadir. Nispeten daha eski kurulus yilina
sahip {liniversitelerin gevresinde yer alan bu egitim kurumlariin sayisi nispeten daha
yeni kurulus yilina sahip {niversitelere oranla daha fazladir. Niceliksel olarak
gbozlenen bu durumun nitelik olarak da bir fark olusturacagi diisiiniilmektedir.
Caligmay1 6ncekilerden ayiracak olan bir diger fark da 6gretmen adaylarinin kariyer
hedefleridir. Mezun oldugunda 6gretmenlik yapmayi diisiinmeyen ve kariyerine farkli
alanda devam etmek isteyen d6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslek bilgisi dersleri
arasinda yer alan 6lgme degerlendirme dersine de gereken Onemi vermeyecegi ve
sadece mezun olmak amaciyla basarili olmaya galisacag diisiiniillmektedir. Bu nedenle
de Ol¢me degerlendirme dersine iliskin kazanimlar1 elde edemeyerek Olgme
degerlendirme okuryazarhiginin diisiik olmasi beklenmektedir. Ayrica bireysel
farklilar1 6n plana ¢ikarmak ve 6l¢me degerlendirme okuryazarligi iizerine etkisi
olabilecek diger degiskenleri kesfetmek amaciyla farkli 6lgme degerlendirme
okuryazarlik diizeyine sahip 6gretmen adaylar ile yar1 yapilandirilmis goriismeler
gerceklestirilmesi ¢alismayr digerlerinden ayirmaktadir. Gergeklestirilen yari
yapilandirilmig goriismelerle 6lgme degerlendirme okuryazarliginin diisiik veya
yiiksek olmasinin sebepleri 6gretmen adaylari ile tartisilarak bulgulara yonelik oneriler

gelistirilmeye calisilmistir.

1.4, Problem Ciimlesi
Bu ¢alismanin temel problem ciimlesi su sekilde ifade edilebilir;

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeyleri nedir ve
fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazarliklarini etkileyen

etkenler nelerdir?

1.5. Alt Problemler

1) Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6l¢gme degerlendirme okuryazarlik diizeyleri
nedir?

2) Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeyleri ile

ogrenim gordiikleri tiniversite arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iligki var midir?

17



3) Fen bilgisi d6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeyleri ile

genel agirlikli not ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski var midir?

4) Fen bilgisi 6gretmen adaylarmin 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeyleri ile
6l¢me degerlendirme dersini hangi harf notu ile gegtigi arasinda istatistiksel olarak

anlamli bir iliski var midir?

5) Fen bilgisi Ogretmen adaylarinin nitel veri toplama aract olan Olgme
Degerlendirmeye Iliskin Yar1 Yagilandirilmis Goriisme Formuna Verdikleri cevaplar

neyi ifade etmektedir?

1.6. Kapsam ve Simirhliklar

Arastirma 2018-2019 egitim 6gretim yilinda Yiiksekdgretim Kuruluna bagli 7 devlet
tiniversitelerinin egitim fakiiltesi fen bilgisi 6gretmenli anabilim dalinda 6grenim
goren dordiincii simif fen bilgisi 6gretmen adaylari ile gergeklestirilecektir. Bu
baglamda bakildiginda arastirma Tiirkiye genelinde ii¢ farkli bolgeden ve farkli
kurulus yillarma sahip 7 {niversitede 6grenim goren dordiincii simif fen bilgisi

Ogretmen adaylari ile sinirlidir.
1.7.  Varsayimlar
Arastirma asagidaki varsayimlar dikkate alinarak gergeklestirilmistir;

1) Tiim 6gretmen adaylarinin aragtirmaya goniillii olarak katildiklari varsayilmistir.

2) Arastirmada veri toplama araci olarak kullanilan 6l¢me degerlendirme okuryazarlig

envanterinin gegerli ve giivenilir bir 6lgme arac1 oldugu varsayilmistir.

3) Arastirmaya katilan 0gretmen adaylarinin veri toplama araci olarak kullanilan
Ol¢me degerlendirme okuryazarligi envanterinde yer alan maddelerin tamamin

okuyarak cevapladigi varsayilmstir.

4) Yar1 yapilandirtlmig goriismeye katilan 6gretmen adaylarinin sorulan tiim sorulara

objektif ve dogru cevap verdigi varsayilmistir.

5) Arastirma i¢in ulasilan kaynak sayisinin yeterli oldugu varsayilmistir.
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6) Arastirmada ulasilan 6rneklemin evrene genelleme yapabilmek icin yeterli say1 ve

dagilima sahip oldugu varsayilmistir.

1.8. Tanmumlar

Bu calismanin anahtar terimleri olan 6l¢me, degerlendirme ve 6lgme degerlendirme

okuryazarlig1 kavramina yonelik tanimlar asagida ifade edilmistir.

Olcme: Herhangi bir niteligin gozlenerek gozlem sonuglarinin say1 veya sembollerle
ifade edilmesidir (Gomleksiz, 2008). Literatiirde yer alan diger bir tanima gore ise
6lgme, 6grencilerin 6grenimlerindeki bagar1 ve basarisizliklari, 6gretim programinin
ve Ogrenim siirecinin etkililigi ve uygunlugu hakkinda bilgi etme siirecidir (Linn ve

Gronlud, 2000).

Degerlendirme: Genel bir ifadeyle 6l¢gme sonuglar1 bir Olciitle karsilagtirarak bir
sonuca varma olarak tanimlanmaktadir (Gomleksiz, 2008). Diger bir ifadeyle 6lgme
sonuclarinin ayni alana ait bir 6l¢iit ile kiyaslanarak bir deger yargisina ve sonuca

varma siireci degerlendirme olarak tanimlanmaktadir (Yilmaz, 2004).

Ol¢me Degerlendirme Okuryazarhig: Popham (2004) ve Stiggins (2002)’e gore
O0lcme degerlendirme okuryazarligi o0lgme degerlendirmeye yonelik kavram ve
ilkelerin anlasilmasi olarak tanimlanmaktadir. Literatiirde yer alan bir diger tanima
gore de 6lgme degerlendirme okuryazarligi 6gretmenlerin ¢esitli egitim amaclaria
ulagmak i¢in gereken degerlendirme yaklasimlart hakkinda yeterli bilgiye sahip olarak
uygun Olgcme degerlendirme yontemlerini segme ve bunlart smiflarinda kullanma

becerisine sahip olmalaridir (Mertler, 2004).
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BOLUM 11

KURAMSAL CERCEVE VE ILGILIi ARASTIRMALAR

Ogretmenlerin 6lgme degerlendirme okuryazarligl, lgme degerlendirme kalitesi ile
Ogrenci basarisi arasindaki baglantida kilit bir koprii olarak goriilmektedir (Mertler,
2002). Olgme degerlendirme ile 8grenci basarisi arasindaki iliski, dgretme ve dgrenme
ortaminda yer alan digerler 6geler kadar 6nemli olarak goriiliir (Davidheiser, 2013) .
Bu nedenle 6gretmenlerin 6gretim programlarinda yer alan dlgme degerlendirme

yeterlik alanlariyla ilgili temel becerilere sahip olmasi son derece 6nemlidir.

Ogretmenlerden alan bilgisi ve genel pedagoji bilgisine hakim olmalar1 beklenmekle
birlikte 6nem verilen yeterlik alanlarindan birisi de dlgme degerlendirme yeterlik
alamdir. Ogretmeni diger meslek uzmanlarindan ayiran pedagoji bilgisi neyi nasil
Ogretebilecegi bilgisini saglayan bir 6gretme sanat1 ve bilimidir (Sadker ve Sadker,
2004). Ogretmenler i¢in olduk¢a dnemli olan pedagoji bilgisinin yani sira neyi ne
kadar ogrettiginin belirlenmesi siirecini ifade eden 6lgcme degerlendirme siire¢ ve
etkinlikleri de o kadar 6nemli bir alandir. Tabi ki bu siiregte 6gretmenlerin 6gretecegi

konu havuzunu olusturan alan bilgisine hakim olmalar1 gerektigi asikardir.

Bu baglamda aragtirmanin bu boliimiinde 6lgme degerlendirme ile ilgili kuramsal
cerceveye ve ilgili arastirmalara yer verilistir. {1k boliimde de ifade edilmeye calisilan

diisiinceler daha derinlemesine ele alinarak ifade edilmistir.

2.1. Kuramsal Cerceve

Geleneksel tanimiyla bireyde kendi yasantisi yoluyla kasith olarak istendik yonde
davranig degisikligi meydana getirme siireci (Ertlirk, 1986) olarak ifade edilen egitim,
bireylerin bilgi ve yeteneklerinin gelistirilerek biligsel, duyussal ve psikomotor
becerilerilerinde degisim meydana getirmeyi amaglamaktadir (Kutlu ve Giilleroglu,
2009). Birden cok bilesenden olusan bir siireci ifade eden egitimin her bir 6gesinin
islevsel olmasi siirecin basartya ulasmasinda olduk¢a dnemlidir. Temel olarak girdiler,

stireg, ¢iktilar ve kontrol 6geleri olarak ifade edilen bu bilesenler arasinda siire¢ icin
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gerekli diizenlemelerin yapilabilmesi adina kontrol 6gesi ¢ok daha 6nemli bir yere
sahiptir (Demirel, 2005). Siiregte dnemli bir yere sahip olan kontrol 6gesinin islevsel
olabilmesi i¢in de Olgme degerlendirme etkinliklerinden etkili bir sekilde
yararlanabilmek olduk¢a onemlidir. Bu nedenle egitim sistemi igerisinde merkezi
konumda bulunan 6gretmenlerin de 6lgme degerlendirme kavram ve ilkelerine hakim
olarak Olgme degerlendirme etkinliklerini etkili bir sekilde kullanabilmeleri yani

Olcme degerlendirme okuryazari olmalar1 gerekmektedir (Cardak, 2018).

21. ylizyilda bireylerin yasamlarinin her alaninda donanimli olarak yetisebilmeleri i¢in
egitim 6gretim siireclerinde nitelikli bilgiye ulagabilme, elestirel diisiinebilme, analiz
ve sentez yapabilme ve ¢ikarimda bulunabilme gibi cesitli 6grenme becerilerini
gelistirmeleri  gerekmektedir. Bireylere bu becerilerin  kazandirilmas1 da
yiikksekdgretim kurumlarinin amaglar1 arasinda yer almaktadir. Bu baglamda
tiniversitede Ogrenim goren bireylerin de 21. yiizyil becerileri olarak da ifade
edilebilen bu becerileri edinebilmeleri i¢in dersin 6grenme yaklasimini benimsemis
olmalar1 gerekmektedir (Asikainen, 2014; Segers, Dochy, & Cascallar, 2003).
Psikolojik bir 6zellik olarak tanimlanan 6grenme yaklasimlari 6grencilerin kisisel
ozelliklerinin yani sira 6grencilerin bulunduklar1 6grenme ortamina, 6gretim siirecinde
aldiklar1 gorevlere ve siiregte kullanilan 6lgme degerlendirme yontemlerine bagl
olarak degisebilmektedir (Biggs & Tang, 2007; Marton & Saljo, 1976; Ramsden,
1984; Scouller & Prosser, 1994). Dolayisiyla bireylerin dgretim siireglerinden en st
diizeyde istifade ederek gerekli becerileri kazanabilmeleri ve siire¢ sonunda basariya
ulasabilmelerinde Ogretimin niteligi kadar benimsenen Ogrenme ve Olgme

degerlendirme yaklagimlarinin da 6nemli bir yere sahip oldugu agiktir.

Gecgmisten giiniimiize degisen ve gelisen 6lgme degerlendirme yaklagimlari yasanan
degisimlerle birlikte giincellenen 6gretim programlarinin da bir pargasi olmaya devam
etmektedir. Ogretmenlik meslegi genel yeterlik alanlarindan biri olan dlgme
degerlendirmeye iliskin MEB tarafindan 2017 yilinda yaymlanan 6gretmenlik meslegi
genel yeterlikleri kilavuzunda mesleki beceri yeterlik alani ad1 altinda verilen 6lgme
degerlendirme yeterligi “6lgme degerlendirme yontem, teknik ve araglarini amacina
uygun kullanir” seklinde ifade edilmektedir. Bu yeterlik alanina iliskin 6lgme

degerlendirme yeterlik gostergeleri ise su sekilde ifade edilmektedir (MEB, 2017):
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1) Alanina ve 6grencilerin gelisimsel dzelliklerine uygun 6l¢me degerlendirme araglari

hazirlar ve kullanir.
2) Olgme degerlendirmede siire¢ ve sonug odakli yontemler kullanir.
3) Olgme degerlendirmeyi objektif olarak yapar.

4) Olgme degerlendirme sonuglarina gore dgrencilere ve diger paydaslara dogru ve

yapici geri bildirimler verir.

5) Olgme degerlendirme sonuglarina gore 6gretme ve dgrenme siireclerini yeniden

diizenler.

Tiirkiye’de 2004 yilinda giincellenen 6gretim programlariyla birlikte yapilandirmaci
O0grenme yaklagimi benimsenmis ve 6grenme odakli 6lgme degerlendirme teknikleri
on plana cikarlmistir (MEB 2004; Akt. Karaman ve Sahin, 2014). Ol¢me
degerlendirme alaninda ge¢misten giiniimiize yagsanan degisim ve gelismelerle birlikte
giincellenen Ogretim programlarinda ve literatiirde bir takim giincellemelerle ifade
edilmistir. Literatiirde geleneksel ve alternatif 6lgme degerlendirme yaklagimi olarak
ifade edilen kavramlarin da agiklanmaya calisilacagi bu calisma 6gretmen yeterlik
alanlarin bir parcasini olusturan 6lgme degerlendirme okuryazarligi cercevesinde
tasarlanmistir. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6l¢gme degerlendirme okuryazarlik
diizeylerinin farkli degiskenler agisindan incelenmesini amaglayan calismanin bu
boliimiinde  6lgme  degerlendirmenin  detayli  tanimiyla  birlikte, dlgme
degerlendirmenin tarihsel gelisimi, O6lgme degerlendirme kavramlarinin tanimu,
benzerlik ve farkliliklari, 6lgme degerlendirme tiirleri ve Olgme degerlendirme

okuryazarlig1 konular1 hakkinda detayl bilgilere yer verilmistir.

2.1.1. Olcme

Olgme kavram niteliklerin say1 veya sembollerle ifade edilmesidir (Turgut ve Baykul,
2015: 102). Diger bir ifadeyle 6l¢me nesnelerin belli 6zellikleri agisindan tasvir
edilmesi anlamina gelmektedir. Genel anlamda herhangi bir nesnenin belirli bir
ozellige sahip olup olmadigini; sahipse ne kadar sahip oldugunun goézlenmesi ve
gbozlem sonuclarinin say1r veya sembollerle ifade edilmesi 6l¢gme olarak ifade

edilmektedir (Tekin, 2008). Karasar (2005)’e gore ise Olgme bir niteligin
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gozlemlenerek gozlem sonuclarmin bir kurala gore sayr veya sembollerle ifade
edilmesidir. Diger bir tanima gore de 6l¢me insanlarin karakteristik ozelliklerini,
nesneleri veya olaylar1 belirgin bir sekilde belli kurallar ¢er¢evesinde sembollerle veya

sayisal olarak belirleyen bir yontemdir (Gilbert,1989).

Olgmenin temel islevi daha hassas bir betimleme yaparak ayrimlara imkan saglamaktir
(Karasar, 2005). Olgme ile yapilan sey herhangi bir nitelige sahip olus derecesinin
belirlenmesidir. Bu baglamda egitimde 6lgmenin de temel amaci bireylerin 6grenme
diizeylerini ve 6grenme diizeyleri arasindaki farkin belirlenmesidir. Egitimde 6lgme
islemi ile her bir 6grencinin belirlenen kazanimlar1 ne 6l¢giide edindigi gozlemlenir.
Bununla birlikte 6l¢iilecek 6zellikler uzunluk, kiitle, agirlik, sicaklik, zeka, 6grenme
diizeyi, deprem siddeti, riizgar hiz1 gibi diger baz1 6zellikler de olabilmektedir. Tiim
bu oOzellikler varliklara ait birer niteliktir. Varliklarin bu niteliklere ne kadar sahip
oldugu sorusuna cevap bulmak icin ise 6lgmeye ihtiyag duyariz. Olgmeye ihtiyac
duymamizin en temelinde ise merak duygusu vardir (Yilmaz, 2004). Nesnelere ait
ozelliklerin dl¢iilmesiyle ortaya ¢ikan rakamlarin anlam kazanabilmesi i¢in kilogram,
metre, santimetre, amper gibi bir takim eklemeler yapilir. Rakamlarin sonuna yapilan
bu eklemelere ise birim denir. Ote yandan nesnelerin sahip oldugu ézelliklerin dl¢iimii
ise her zaman dogrudan miimkiin degildir. Nesnelerin sahip olduklar1 fiziksel
ozellikler dogrudan 6l¢me araglar ile 6l¢iilebilirken soyut birgok 6zellik ise dlgme
araglari ile dogrudan olciilemez. Bu baglamda bu tiir 6zelliklerin 6l¢iilmesi sirasinda

dogrudan, dolayli ve tiiretilmis 6lgme yontemlerinden faydalanilir ( Tekin, 2008).

2.1.1.a. Dogrudan Ol¢me

Olgiilecek olan dzelligin dogrudan 6lgme aract ile karsilastirilarak dlgiilmesi islemidir
(Kemertas, 2003). Burada 6nemli olan nokta Ol¢iilmek istenen o6zellik ile Glgme
aracinin dogasmin aym Ozellikte olmasidir. Uzunluk 6lgmek i¢in metrenin, kiitle

Olecmek i¢in esit kollu terazinin kullanilmasi dogrudan 6lgmeye uygun 6rneklerdir.

2.1.1.b. Dolayh Ol¢gme

Olgiilmek istenen dzelligin dogrudan 6lgme arac ile karsilagtirilamadigi durumlarda

bir bagka arac1 degiskenden faydalanilarak nesnenin sahip oldugu 6zelligin derecesinin
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ve miktarinin belirlenmesine dolayli 6lgme denir (Yasar 2008). Sicaklik dlgiiliirken
termometredeki civanin genlesme 6zelliginden, akademik basar1 Olgiiliirken basari

testlerinden yararlanilmasi dolayli 6lgmeye uygun orneklerdir.

2.1.1.c. Tiiretilmis Ol¢me

Olgiilmek istenen dzelligin dogrudan dlgme araciyla veya dolayl olarak dlciilemedigi
durumlarda tiiretilmis 6lgme yardimiyla nesnenin ilgili 6zellige sahip olus derecesi
belirlenmeye calisilir. Olgiilecek olan degiskenin iki veya daha fazla degisken
arasindaki matematiksel bagint1 yardimiyla hesaplanmasina tiiretilmis 6lgme denir (
Yasar, 2008). Ornegin dikddrtgenin alanmin hesaplanmasinda kisa kenara ait uzunluk

ile uzun kenara ait uzunluk carpilir ve dikdoértgenin alani hesaplanir.

2.1.1.1. Olcmenin Asamalari

Olgme islemi kendine 6zgii bir takim kurallar1 barmndirmaktadir. Bununla birlikte
O0lcmede temel amag¢ bir takim nitelikleri ortaya c¢ikartmak ve bu nitelikleri
yorumlayabilmek i¢in bir takim veriler elde etmektir. Verilerin elde edilmesi siirecinde

ise su asamalar takip edilmektedir:

2.1.1.1.a. Olgiilecek Niteligin (Davramisin) Belirlenmesi

Olgme islemine konu olan 6zelliklerin belirlenmesi dlgme isleminde ilk basamagi
olusturmaktadir. Olgme islemine baslamadan &nce olgiilmek istenen niteliklerin
belirlenerek diger 6zelliklerden ayrilmasi gerekmektedir. Yapilacak bir sinavda hangi

ozelliklerin Olgiileceginin belirlenmesi bu asamay1 ilgilendiren bir islemdir (Gelbal,
2013).

Olgiilmek istenen nitelikler agirlik, uzunluk, renk ve islev gibi dogrudan gdzlenebilen
ozellikler olabilecegi gibi zeka, basar1 ve kisilik gibi dogrudan goézlenemeyen
ozellikler de olabilmektedir. Ister dogrudan gozlenebilen o6zellikler olsun ister
dogrudan gozlenemeyen Ozellikler olsun dlgme islemine baslamadan 6nce 6l¢iilmek
istenen Ozelliklerin belirlenerek amaca uygun 6lgme aracinin segilmesi son derece

onemlidir (Karaca, 2008).
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2.1.1.1.b. Amaca Uygun Say1 ve Sembollerin Belirlenmesi

Olgiilecek olan nitelik belirlendikten sonra hedef nitelik iizerinde dl¢gme isleminin
yapilabilmesi i¢in amaca uygun say1, sembol ve birimlerin belirlenmesi ve dlgiilecek
0zelligin 6l¢me araci ile karsilastirilmast gerekmektedir. Bu nedenle 6l¢gme igleminin
ikinci agamasini amaca uygun say1 ve sembollerin belirlenmesi olusturur (Karaca,

2008).

2.1.1.1.c. Goézlem Sonucunun Amaca Uygun Say1 ve Sembollerle ifade Edilmesi

Olgme kuraliin belirlendigi asama olan bu asamada puanlama anahtar1 belirlenerek
verilen yanitlara kag puan verilecegine karar verilir (Gelbal, 2013). Daha 6nce de ifade
edildigi gibi 6lgme sonucunda elde edilen sayilarin yanina birim yazilmasi dlgme
sonuglarinin bir anlam ifade edebilmesi i¢in oldukca énemlidir. Ornegin “Kaza yapan
aracin 140 km hizla ilerledigi tespit edildi” denildiginde birim 1 km; “Nil’in boyu 168
cm’dir” denildiginde ise birim 1 cm’dir (Karaca, 2008). Birimler kullanilirken dikkat
edilmesi gerek nokta ise herkes tarafindan kabul edilen birimlerin kullanilmasidir.
Kullanilan birimlerin herkes tarafindan anlagilabilmesi igin ortak bir birim sisteminin
kullanilmasi gerekmektedir. Bu nedenle diinya tizerinde herkes tarafindan kabul edilip
kullanilan Uluslararas1 Birimler Sistemi veya kisaca SI olarak adlandirilan ortak

birimler bilim insanlarinca kabul edilerek kullanilmaya baglanmistir.

2.1.1.2. Ol¢me Aracinda Bulunmasi Gereken Nitelikler

Bir 6l¢gme aracinin kullanim amacina tam anlamiyla hizmet edebilmesi i¢in saglamasi
gereken bir takim Ozellikler bulunmaktadir. Literatiirde bu oOzellikler gegerlik,

giivenirlik ve kullanisglilik olarak ifade edilmektedir.

2.1.1.1.a. Gegerlik

Olgme aracinin amaca uygunlugu olarak ifade edilen gegerlik, lgme aracinin
dlgiilmek istenen ozelligi Sl¢iip dlgmedigi ile ilgilidir. Olgiilmek istenen dzelligin
baska oOzelliklerle karigtirilmadan Olgililebilmesi i¢in kullanilan 6lgme aracinin
belirlenen amag i¢in gegerli bir 6lgme araci olmasi gerekmektedir (Bahar, Nartgiin,

Durmus ve Bigak, 2008).
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2.1.1.1.b. Giivenirlik

Elde edilen 6lgiim sonuglarinin tesadiifi hatalardan armik olma derecesi glivenirlik
olarak ifade edilir. Kullanilan 6lgme aracinin Olgiilmek istenen ozelligi hangi
duyarlikla 6lcebildigini ifade eden gegerlik ayni zamanda 6l¢me aracinin tutarliliini
gosterir. Belirli zaman araliklartyla yapilan iki 6l¢lim arasinda istatistiki olarak anlamli
bir fark yok ise 6lgme aracinin giivenirligi yiliksek, anlamli bir fark var ise diisiiktiir.
Ozetle 6lgme aracinin duyarli olmas1 ve tutarli dlgiimler yapmasi o 6l¢gme aracinin

giivenirligini belirler ( Kiiglikahmet, 1999).

2.1.1.1.c. Kullamshhk

Belli bir ozelligi 06lgmek iizere kullanilmast diisiiniilen O6lgme aracinin
gelistirilmesinden verilerin elde edilmesine kadar olan siirecin kolay olmasi ve maddi
olarak da ekonomik olmasidir. Kullaniglilik bir 6lgme araci i¢in dnemli bir 6zelliktir
fakat giivenilir ve gecerli olmadig1 halde kullanish oldugu icin tercih edilen 6lgme

arac1 yardimiyla elde edilen veriler hi¢bir anlam ifade etmez ( Tekin, 2009).

2.1.1.3. Ol¢mede Hata

Olgiilen 6zelligin degerlendirilebilmesi icin &lgme sonuclarmin gercek degere
miimkiin olabildigince yakin olmasi gerekir. Olgiilen 6zelligin gercek degeri ile lgme
sonucu elde edilen deger arasindaki fark 6lgmede hata olarak ifade edilir. Olgme islemi
gergeklestirilen olasi hatalarin en aza indirilmesi gerekmektedir. Bunun icin de 6lgme
sonuclarini etkileyebilecek hata tiirlerinin ve bu hata tiirlerinin 6l¢gme sonuglarini nasil
etkileyebileceginin iyi bilinmesi gerekir  (Cepni, 2009). Ol¢me sonuglari
etkileyebilecegi diisiiniilen hata tiirleri genel olarak ti¢ baslik altinda incelenmektedir.

Bunlar:

2.1.1.1.a. Sabit Hata

Bir ol¢iimden digerine miktar1 degismeyen, her 6l¢iim i¢in ayni olan hata tiirtidiir
(Turgut ve Baykul, 2010). Ogretmenin sinav sonunda puanlama islemi yaparken her
bir 6grencinin sinav puanina 10 puan, ya da simif ortalamasiin %10’u kadar puan

eklemesi sabit hataya 6rnek olarak verilebilir.
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2.1.1.1.h. Sistematik Hata

Olgme sonuglarinin dlgmeyi yapan kisiye, olciilen 6zelligin biiyiikliigiine ya da
miktarina ve 6lgme sartlarina bagli olarak degisiklik géstermesi sonucu meydana gelen
hata tiiriine sistematik hata denir. Ornegin, bir smav sonunda Ogretmen erkek
Ogrencilerin sinav puanlarina 10 puan eklerse &grenci cinsiyetine bagli olarak

sistematik hata yapmis olur ( Kemertas, 2003).

2.1.1.1.c. Tesadiifi (Rastgele) Hata

Olgme sonuglarina karisan hatanin kaynaginin ve miktarinin bilinmedigi hata tiiriidiir.
Tesadiifi hatalar 6l¢gme isleminin yapildig1 ortamdan, 6lgme islemini yapan kisiden,
Olcme isleminin yapildig: kisi veya kisilerden ve sans faktoriinden kaynaklanabilir.
Olgme sonuglarma karisan tesadiifi hatalar 6lgme sonuglarinin giivenirligini etkiler

fakat gecerliligini etkilemezler (Cepni, 2009).

Olg¢me isleminde dikkat edilmesi gereken dnemli bir nokta dl¢gme isleminin sadece bir
takim veriler elde etmek icin yapilmadigidir. Olgme hedefe ulasmada bir arag olarak
kullanilmaktadir. Olgme yoluyla elde edilen veriler bir takim dlgciitlerle kiyaslanarak

bir deger yargisina varilir ki buna da degerlendirme denir (Tekin, 2009).

2.1.2. Degerlendirme

Degerlendirme kavrami en genel anlamiyla Olgme sonuglarmi bir Olgiitle
karsilastirilarak bir deger yargisina varma siireci olarak tanimlanmaktadir. Diger bir
ifadeyle degerlendirme, 6gretme 6grenme siirecinin etkililigini belirlemek amaciyla
stirec ile ilgili verilerin toplanarak yorumlanmasini kapsayan ¢ok adimli, sistematik
bir stiregtir (MEB, 2005). Taspmar ve Halat (2009)’a gore de degerlendirme elde
edilen O6lgme sonuclarina bir anlam yiikleme ve bu verilerin belli amaclara
uygunlugunu, ihtiya¢ duyulan durumlar i¢in yeterliligini ve bu yeterliligin amaclar
dogrultusunda anlamli olup olmadigmin yorumlanmasi olarak ifade edilmektedir.
Literatiirde ¢ok kullanilan diger bir tanima gore ise degerlendirme, elde edilen dlgme
sonuglarii ayni1 kategoride yer alan kritik davranig 6lcekleri ile karsilastirarak bir
deger yargisina ve nihayetinde sonuca varma islemi olarak tanimlanmaktadir (Y1ldiz,
2011). Dolayisiyla herhangi bir konuda degerlendirme yapabilmek icin bir dlgme

sonucuna ve iyi tammlanmis bir dlgiite ihtiyag vardir. Ornegin, fizik dersi gegme
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notunun 70 oldugu bir fakiiltede, vize ve final sinavi ortalama puani 85 alan Adem i¢in
“Adem matematikten ge¢mistir.” denilebilir ve bu bir degerlendirmedir. Burada elde
edilen 6lgme sonucu yani Adem’in aldig1 puan, belirlenen 6Slgiitle yani gegme notuyla
kiyaslanmis ve Adem’in dersten gectigine karar verilmistir. Nitelikli bir
degerlendirmenin yapilip dogru bir karar verilebilmesi, sonuglarin ve belirlenen
Olciitiin  dogruluguna baghdir. Degerlendirmenin bir silireci ifade ettigi
diisiiniildiiglinde bu siire¢ i¢in anahtar kavram o6lg¢iittiir. Degerlendirme siirecinde iki
tiir Olclitten bahsedilebilir. Bunlar mutlak ve bagil Olgiit olmak iizere ikiye
ayrilmaktadir. Degerlendirme siirecinde bagil dlciit kullanilirsa bagil degerlendirme;
degerlendirme siirecinde mutlak 6lgiit kullanilirsa da mutlak degerlendirme olarak

ifade edilir (Y1lmaz, 2002).

2.1.2.1. Mutlak Degerlendirme

Degerlendirme siirecinde mutlak Ol¢iitiin kullanildigr degerlendirme tiirline mutlak
degerlendirme denir. Mutlak Olciit, Olciitiin dlgme isleminden once ve grubun
ozelliklerinden bagimsiz olarak net bir sekilde belirlendigi olciittiir (Tekin, 2009).
Mutlak degerlendirmede oOlgiit onceden kesin olarak belirlenmistir ve gruba gore
degismez (Atilgan, 2006b). Ornegin, fizik dersi gegme notunun 70 olarak belirlendigi
bir fakiiltede, vize ve final smavi ortalama puani 85 alan Adem i¢in “Adem
matematikten ge¢mistir.” denilebilir ve aslinda bu bir mutlak degerlendirmedir.
Burada gegme puani olarak belirtilen 70 ifadesi sinavlardan once belirlenmis ve kesin
bir ifadedir.

2.1.2.2. Bagil Degerlendirme

Degerlendirme siirecinde bagil oOlciitiin kullanildigi degerlendirme tiiriine bagil
degerlendirme denir. Bagil 6l¢iit, degerlendirme islemi yapilacak olan grubun 6lgme
sonuglart dikkate alinarak belirlenen Olgiittiir. Bagil degerlendirmede o6l¢iit 6lgme
isleminden sonra belirlenir ve sadece 6l¢me sonuclarmin elde edildigi grup igin
gecerlidir (Atilgan, 2006b). Ornegin, fizik dersi gegme notunun “sinif ortalamas:”
olarak belirlendigi bir fakiiltede, sinifin vize ve final sinav puani ortalamasi 70 olarak
hesaplandiysa, vize ve final sinavi ortalama puani 85 alan Adem i¢in “Adem

matematikten ge¢mistir.” denilebilir ve aslinda bu bir bagil degerlendirmedir. Ciinkii
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burada 6l¢iit olarak kullanilan 70 puan1 gruba ait bir puan ortalamasidir ve 6lgme

isleminden sonra grubun dlgme sonuglar ile hesaplanmustir.

Stiregte kullanilan 6l¢iite gore mutlak degerlendirme ve bagil degerlendirme olmak
tizere ikiye ayrilan degerlendirme, amacina gore ise tanima ve yerlestirmeye yonelik
degerlendirme, bi¢cimlendirme ye yetistirmeye yonelik degerlendirme ve deger

bigmeye yonelik degerlendirme olmak {izere lice ayrilmaktadir (Tekin, 2000).

2.1.2.3. Tamima ve Yerlestirmeye Yonelik Degerlendirme

Ogrencilerin herhangi bir ders igin gerekli olan 6n kosul davramslara sahip olup
olmadiklarinin  belirlenmesi amaciyla yapilan degerlendirmelerdir. Yapilan
degerlendirme sonucunda Ogrencilerin giris davraniglari bakimindan herhangi bir
yetersizlikleri oldugu belirlenirse sorunun ¢oziimiine yonelik olarak bir telafi egitimi
planlanir (Bahar ve dig., 2008). Tanima ve yerlestirmeye yonelik degerlendirme ile
ogrenciler basar1 diizeylerine goére cesitli gruplara ayrilabilir. Ogretmen grup
icerisindeki bireysel farkliliklardan dogan sorunlar1 gidermeye yonelik olarak 6gretim
stirecini nitelikli hale getirmeye ¢alisir. Herhangi bir ders veya kurs siirecinin basinda

uygulanabilir (isman ve Eskicumali, 2003).

Tanima ve yerlestirmeye yonelik degerlendirme yapilirken o6grencilerin giris

davraniglari ile ilgili su sorularin cevaplanmasi amaglanir (Tekindal, 2002):

1) Mevcut egitim sisteminin gerektirmis oldugu ilgi, is aliskanligi ve kisilik 6zellikleri

bakimindan 6grencilerin diizeyleri nedir?

2) Uygulanmas1 diisiiniilen egitimin amagladigi anlama ve beceri diizeyleri

bakimindan 6grenci seviyesi nedir?

3) Ogrenci uygulanmas diisiiniilen egitim siirecinin basinda ihtiya¢ duyulan 6n kosu

davraniglarina sahip midir?

2.1.2.4. Bicimlendirme ve Yetistirmeye Yonelik Degerlendirme

Ogrencilerin bir ders saati, bir iinite veya boliim sonunda o ders ya da iiniteye yonelik
ogrenme eksikliklerinin ve bu 6grenme eksikliklerine neden olabilecek etmenlerin

belirlenerek giderilmesi amaciyla basvurulan degerlendirme tiiriidiir. Bu
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degerlendirme tiirtinde 6nemli olan nokta elde edilen degerlendirme sonuglarina gore
ogrenci basarisini degerlendirmeye yonelik not verme gibi islemler yapilmamalidir.
Ciinkii bu degerlendirme tiiriinde asil amag¢ 6grenme 6gretme siirecinin verimliligini
artirmaktir. Burada verimliligin belirlenmesi ve artirilmasina yonelik yapilan islemler,
bir dersin iiniteleri arasinda 6grenme bakimindan bir asamalilik oldugunda daha da bir
onem arz etmektedir. Clinkii bir dnceki konuda meydana gelen 6grenme eksiklikleri o

tinitedeki ya da sonraki tinitelerdeki 6grenmeleri etkilemektedir ( Tekindal, 2002).

2.1.2.5. Deger Bicmeye Yonelik Degerlendirme

Ogrencilerin 6gretim donemi iginde veya sonunda dgretim programinda ifade edilen
hedeflere ulasip ulagsmadigini belirleyerek 6grenci, 6gretmen ve programa yonelik
¢ikarimlarda bulunan degerlendirme tiiriidiir (Yunus, 2018). Harlen (1998) deger

bicmeye yonelik degerlendirmenin amaglarini su sekilde ifade etmektedir:
1) Basariy1 belli zaman araliklarina gore kayit altina almak,

2) Ogrenmeye destek olmak,

3) Siiregte yararlanilan 6gretim etkinliklerini degerlendirmek,

4) Yeni gelistirilen Ogretim materyallerinin  ve egitim  reformlarinin

degerlendirilmesine katki saglamak,
5) Ogrencileri sonraki egitim hayatlarina dogru bir sekilde yonlendirmek ve segmek,
6) Ogrenci performanslarini okul, bdlge ve iilke capinda degerlendirmek.

Siirecte kullanilan 6lgiitiin tiiriine ve belirli bir amaca yonelik yukarida ifade edildigi
gibi smiflandirilan degerlendirme islemi gergeklestirilirken dikkat edilmesi
gerekmektedir. Degerlendirme islemi sonunda bir karara varildigi ve bu kararin da
dogru ve giivenilir olmas1 beklendigi i¢in degerlendirme isleminin hatasiz olmasi
beklenmektedir. Bu yilizden degerlendirme isleminin rasgele yapilmasi yerine belli bir
plana gore diizen igerisinde gergeklestirilmesi gerekir. Boylece degerlendirme
islemine herhangi bir hata karisma olasiligi ortadan kaldirilmis olur ve daha etkili,
verimli ve dogru bir degerlendirme yapilmis olur. Degerlendirme siirecinin asamalari

ise asagidaki gibi ifade edilmektedir (Yilmaz, 2015):
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1) MEB tarafindan belirlenen &gretim programindaki konularin dgretiminde

hedeflenen genel 6gretim amaglar1 belirlenir.

2) Derse 6zgli 6zel amaglar genel 6gretim amaglar1 ¢gergcevesinde belirlenerek 6gretim
siireci sonunda 6grencilerin elde etmesi beklenen kazanimlara karar verilir. Ogretmen
dersin amagclarini belirlerken 6grencilerin bilgi, beceri, davranis, biligsel yapi, ilgi ve
tutumlarinda beklenen degisim ve gelisimler ile d6grencilerin alt yapilari, yasadiklar

bolge, toplumun 6zellikleri ve ihtiyaglarini dikkate almalidir.

3) Ogrencilerin sahip olduklar1 6n bilgileri ve dgrenme ihtiyaglar1 tespit edilerek
Ogretilmesi planlanan konular1 6grenebilmeleri igin yeterli diizeyde bilgi sahibi olup

olmadiklar belirlenir.

4) Ogretim siirecinde amaca uygun oldugu diisiiniilen 6gretim yontem, teknik ve

aktiviteleri belirlenerek uygun etkinliklere karar verilir.

5) Dersin igerik, amag ve islenme sekline uygun olarak dgretim siirecinin nasil ve ne

sekilde degerlendirilecegine karar verilir.

6) belirlenen her bir degerlendirme yontemine uygun Olcilit veya performans

gostergelerini ifade eden degerlendirme kilavuzlari olusturulur.

7) Ogretim programi planlandig1 sekliyle uygulanmaya baslanir. Ogretim siirecinde
ogrenciler gozlenerek verdikleri tepkilere, sorulara verdikleri cevaplara, sorduklar
sorulara, 6grenme performanslarina, derse yonelik ilgi ve tutumlari gibi ifadelerinden

yola ¢ikarak 6grenme giigliikleri ve kavram yanilgilari tespit edilmeye ¢alisilir.

8) Ogrencilerin 6gretim siirecinde elde ettikleri gelisimleri, 6grenme seviyelerini ve

basarilarini tespit etmek icin uygun dlgme araclari aracilifiyla gerekli veriler toplanir.

9) Ogretim siirecinde ve dgretim siirecinin sonunda elde edilen verilere gerekli analiz
yontemleriyle analiz edilerek yorumlanir. Amaca gore uygun bir degerlendirme
yontemi belirlenir. Eger amag¢ Ogrenciye not verip basarisini degerlendirmekse
tamamlayici1 degerlendirme tercih edilir ve 6grencilerin ¢alisma veya performanslarina
not verilir. Eger amag dgrencilerin 6grenme seviyelerini belirlemek ise sekillendirici

degerlendirme tercih edilir. Ciinkii sekillendirici degerlendirmede amag¢ O0grenme
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seviyelerinin belirlenerek 06grenme kalitesini artirmaktir. Bu degerlendirme

yonteminde 6grencilerin ¢aligmalarina puan verilmez.

10) Siirecin devaminda 6grencilerin kuvvetli ve zayif yonleri belirlenir. Ayn1 zamanda
ogrencilerin 6grenme eksikliginin oldugu konular tespit edilerek kullanilan 6gretim
yontemlerinin dersin amagclarin1  gergeklestirmedeki etkililik derecesi, dersin
hedeflerinin 6grenci diizeyine uygunlugu ve siirecte kullanilan materyallerin yeterince

faydal1 olup olmadig1 hakkinda degerlendirmelerde bulunulur.

11) Ogretme 6grenme siirecini daha iyi bir konuma getirebilmek igin yapilmasi

gereken degisiklere karar verilir.

Olgme ile Degerlendirme Arasindaki Farklar

Olgme degerlendirmeye yonelik tamim ve agiklamalar incelendiginde &lgmenin
herhangi bir niteligin miktarin1 belirttigi, degerlendirmenin ise belirlenen bu miktarin
yeterli olup olmadigini, ne ifade ettigini ya da amaca uygun olup olmadigini belirttigi

goriilmektedir (Oncii, 1999).

Olgme teknik becerileri gerektirmektedir ve egitimde 6lgme uzmanlar1 genellikle
bliylik Olgekli testlerden faydalanmayi tercih etmektedir. Degerlendirme ise 6lgme
islemi ile ayni1 bilgi temellerine dayanan ve birbirinden farkli olmasina ragmen ige ige
gecmis becerilere sahip olmay1 gerektiren bir kavramdir. Bu nedenle degerlendirmenin
O0grenme Ogretme siireci ile daha yakindan iliskili oldugunu sdéylemek miimkiindiir

(Griffin, 2009).

Degerlendirme belirlenen nitelikle ilgili gézlem, yorum yapma ve bunun sonucunda
bir karara varma siireci olarak ifade edilmektedir. Ote yandan 6lgme islemi ise belli
gozlem ve dl¢limlere dayanarak bu gézlem ve 6lgiim sonuglarini say1 veya sembollerle
ifade etme olarak tanimlanabilir. Olgme ile degerlendirme arasinda bir takim ortak
noktalar bulunmakla birlikte beslendikleri bilgi tiirleri bakimindan birbirinden

ayrilmaktadir (Griffin ve Nix, 1990).

Kiigiikahmet (1999) 6l¢me ile degerlendirmenin birbirinden ayrildig1 noktalari, birbiri
arasindaki arasindaki farklar1 su sekilde ifade etmektedir:
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1) Degerlendirme 6lgmeyi de kapsayan daha genis bir kavramdir.

2) Olgme herhangi bir niteligin miktarim belirtirken; degerlendirme bu miktarin yeterli

olup olmadigini ve bu miktarin neyi ifade ettigini belirtir.

3) Olgme daha ¢ok gdzleme dayanir, degerlendirme ise 6lgiilen degerler arasinda

karsilastirma, yorum ve ¢ikarim yapmaya dayanir.

4) Degerlendirme, 6l¢me sonuclarina ihtiya¢ duymaktadir. Dolayisiyla 6lgme islemi

degerlendirme agamasindan once yapilir.

5) Olgme, dlgme araci araciligiyla elde edilen verileri ifade ettigi i¢in daha objektiftir;

degerlendirme ise kisisel kanilara dayandigi i¢in daha siibjektiftir.

2.1.3. Egitimde Ol¢me ve Degerlendirme

Egitim bireyde kasith olarak istendik yonde davramis degisikligi meydana getirme
stireci olarak tanimlanmaktadir. Bu siire¢ acik bir sistemi ifade eden egitim sisteminin
etkili bir sekilde calismasiyla amacina ulasir. Egitim hedef, icerik ve Olgme
degerlendirme alt boyutlarindan olugmaktadir. Egitim siirecinin sonunda egitimin
temel amaci olan istendik davranig degisikligi meydana gelip gelmedigine karar
verebilmek i¢in dlgme degerlendirme alt boyutu oldukg¢a biiyiik bir 6neme sahiptir.
Olgme ve degerlendirmenin bu 6neminin yani sira egitim programlarinin da bireylere
karar verme siirecinde de 6lgme degerlendirme Onemli bir yere sahiptir. Egitimde
O0lcme ve degerlendirmede amag¢ 6gretimin etkililigini belirleyerek siirecte yapilan
etkinliklerle ilgili veriler toplamak ve bu verileri yorumlayarak siirecle ilgili bir
yargtya varmaktir. Egitim 6gretim siirecinde egitim alt boyutlarindan biri olan 6lgme
degerlendirmeye egitim sisteminin her asamasinda ihtiya¢ duyulur. Yani egitim
Ogretim stlirecinin sonunda sorulan “ne kadar?” sorusu egitimin 6l¢me degerlendirme
alt boyutu yardimiyla cevaplanir. Ayrica 6lgme degerlendirme ile 6§renme 6gretme
siireci igerisinde “ben ne seviyedeyim?”, “cocugum ne seviyede?”, “6grencilerim ne
durumda?”, “okulumuzdaki 6grenciler ne durumda?”, ya da iilkemizdeki 6grenciler ne
durumda?” gibi 6zelden genele dogru bir takim sorular cevaplanmaya calisilir
(Semerci, 2007). Egitim sisteminde 6gretim programlarinda belirtilen kazanimlarin

ogrencilere kazandirilmasi kadar bu kazanimlar1 hangi 6grencilerin ne kadar kazandigi
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ya da egitim sisteminin basariya ulasip ulasmadigr da olduk¢a onemlidir. Ciinkii
egitimin kalitesinin artirilmasinda egitim sisteminde basarisiz olan 6grencilerin tespit
edilmesi ve gerekli geri bildirimlerin saglanmasi 6nemli bir yere sahiptir (Yunus,

2018).

Bu baglamda bakildiginda 6grencilerin ne 6grendikleri hakkinda sistematik bir sekilde
bilgi edinme siireci olan dl¢gme degerlendirme bu siiregte zamani, bilgiyi, uzmanligi ve
var olan diger kaynaklar1 kullanmayir da gerektirir (Walvoord, 2010). Egitim
alanlarinda Onemli bir yere sahip olan 6lgme degerlendirme Ogrenme Ggretme
stirecleriyle ilgili olan 6grenmenin dogasi1 ve kapsami, 6gretimin amacina uygunlugu
ve daha etkili 6grenme ortami kavramlarini tanimlayan siire¢ ve Uriinlerin tamami
olarak ifade edilmektedir. Egitim 6gretimde 6grencilerin neyi ne kadar 6grendikleri
hakkinda bir karara varabilmek i¢in ¢ogunlukla sinavlardan elde edilen puanlardan
yararlanilmaktadir. Olgme degerlendirmenin 6nemli bir pargasi oldugu ifade edilen
smav puanlart bazi kaynaklara gore Olgme degerlendirmenin tamami olarak
goriiliirken bazilarina gére de 6lgme degerlendirmenin 6nemli bir parcasi olarak ifade
edilmektedir. Literatiirde varilan ortak bir yargi ise 6grencilerin sinav puanlarinin
Ozetleyici ve segici Ozelliklere sahip olmalari bakimindan 6l¢me degerlendirme

stirecinde 6nemli bir yere sahip oldugudur (Carroll, 2005).

Egitimde 6grenme Ogretme siireci igerisinde dlgme ve degerlendirmenin dnemi su

sekilde ifade edilmektedir (MEB, 2005; Akt. Yunus, 2018):
1) Siireg icerisinde 6gretmenin dgrenciyi tanimasina yardimet olur.

2) Ogretmenin &grencilerden sagladig geri bildirimlere gore onlar1 yonlendirmesine

ve dogru bir sekilde yol gostermesine katki saglar.
3) Ogrencinin kendi durumunu gérmesini saglar.

4) Ogrenciye davramslarini nasil degistirebilecegi ya da gelistirebilecegi konusunda

geri bildirimler saglar.
5) Gelecege yonelik planlar yapilmasinda yol gosterici olur.

6) Egitim 0gretim siirecinin daha nitelikli ve verimli bir sekilde islemesine yardime1

olur.
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7) Ogretmenin kendi yeterligi hakkinda fikir sahibi olmasina ve dgretim ydntem ve

tekniklerinin amaca ne derece hizmet ettiginin farkinda olmasini saglar.

8) Ogrencinin bireysel gelisimi ve dgrenme diizeyi hakkinda fikir sahibi olunmasina

yardimei olur.

Ifade edildigi gibi egitim 6gretim siirecinde dlgme degerlendirme 6nemli bir yere
sahiptir. Olgme degerlendirme, amaglar, icerik ve uygulamalar olmak iizere ii¢ temel

asamadan olusmaktadir (Walvoord, 2010).

1) Amaglar: Kazanimlar olarak da ifade edilen amaglar kavrami, 6grencilerin dersin

sonunda neleri biliyor olmalarinin istendigini belirtmektedir.

2) Bilgi: Olgiim ya da kanit olarak da nitelendirilen bilgi, amagclar belirlenirken ifade
edilen Ogrencilerin neleri bilmeleri gerektiginin nicel olarak ne derece
kazandirildiginin  belirlenmesidir. Siirecte Ogrencilerin 6grenme eksikliklerinin

nedenleri hakkinda fikir sahibi olmak da amaglanmaktadir.

3) Uygulama: Elde edilen bilgilerin 6grenme 6gretme siirecinin niteliginin artirilmasi

amactyla nasil kullanilacagina karar verilmesidir.

Temel olarak belirtilen bu {i¢ asamadan olusan 6l¢gme degerlendirmenin genel amaci
bilgiyi temel alan egitimsel kararlar vermektir. Olgme degerlendirme, 6grenme
Ogretme siireci baginda belirlenen hedeflere ne derece ulasildig1 hakkinda fikir vermesi
acisindan stirecte onemli bir yere sahiptir. Ayrica 6lgme degerlendirme siire¢ sonunda
elde edilen veriler 15181nda siiregte gerekli diizenlemeler yapilmasina imkéan saglar.
Egitimin bastan sona tiim asamalarina dahil edilmesi gerektigi belirtilen 6lgme
degerlendirme kusursuz bir arastirma yontemi elde etmek i¢in degil uygulama ve

mantiksal bir temel olusturmak icin yapilir ve siirekli gelisim ve degisime agik olan
bir alandir (Walvoord, 2010).

Ogrenme, 6gretme ve planlamay1 gerektiren; egitim ve grenme gretme siireglerinin
tim asamalarinda faydalanilmasi1 gereken Ol¢cme degerlendirmeden yapilan
uygulamalar  baglaminda  6grenme  alanlarina  gore  farkli  sekillerde
faydalanilabilmektedir. Fen bilimleri 06zelinde bakildiginda ise Olgme

degerlendirmeden su amaglar i¢in faydalanilmaktadir (MEB, 2005):
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1) Fen bilimleri 6gretim programinda belirtilen kazanimlarin dgrenciler tarafindan ne
diizeyde edinildigini belirlemek ve Ogrencilerin fen konularindaki 6grenme

durumlarina karar vermek,

2) Ogrencilere gerekli doniitler saglanarak dgrenmeyi daha nitelikli ve kalic1 hale

getirmek,
3) Ogrencilerin gelecekte ihtiya¢ duyacag diisiiniilen 6grenme alanlarini belirlemek,
4) Velilere 6grencilerin 6grenme durumlar1 hakkinda bilgi vermek,

5) Siiregte kullanilan 6gretim yontem ve teknikleri ile 6gretim programi igeriginin

uyumlu ve etkili olup olmadigi hakkinda fikir sahibi olmak.

Olgme degerlendirme son yillarda bir takim dlgme degerlendirme uygulamalarina
oncelik veren ve bir yaklasimi benimseyerek olusturulan iki farkli odaga sahiptir. Bu
iki farkli odaktan birincisi biiyiik 6l¢ekli ve standardize edilmis testlerdir. Bu testler
hesap verilebilirlik ve raporlama amaglari i¢in kullanilmaktadir. Ikinci odak noktasi
ise belli bir 6grenme kiiltiirii i¢erisinde gelistirilen 6lgme degerlendirme etkinlikleridir
(Shepard, 2000). Burada ifade edilen 6grenme kiiltiirii kavrami ile anlatilmak istenen
O6grenmenin niteligini artirmak amaciyla kullanilan bigimlendirici degerlendirmedir ve
o0grenme ile 6lgme degerlendirme arasindaki iligskiyi temel alir. Benimsenen yaklagim
hangisi olursa olsun vurgulanmasi gereken nokta dlgme degerlendirmede benimsenen
yaklasimlarin ve kullanilan uygulamalarin 21. yilizyilin degisen ve gelisen teknoloji

agina uyarlanmasi gerektigidir (Wyatt ve Gunn, 2009).

Ulkelerin benimsemis oldugu egitim sistemi ve yaklasimina gore 6lgme degerlendirme
uygulamalar1 da farkliliklar gostermektedir. Baz1 gelismis tlkelerde uygulanmakta
olan dlgme degerlendirme uygulamalari incelendiginde belli kurallar dahilinde ve
hiyerarsik olarak olusturulmus sinavlar dikkat ¢cekmektedir. Genellikle tanima ve
yerlestirme amacina hizmet ettigi goriilen bu sinavlarin basarili 6grencileri segcmek
tizere sozel veya yazili formlarda yapildigi ve beklenen basariyr saglayamadig
gorilmektedir. Sadece sozlii veya yazli sinavlarla beklenen basarinin saglanamadigi
goriildiigii i¢in son yillarda degisik sinav formlari ve 6lgme degerlendirme etkinlikleri

ile dgrenci basaris1 degerlendirilmeye baslanmistir. Boylece 6grenci basarist daha
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detayli bir sekilde analiz edilebilirken ayni zamanda egitimsel standartlarin

belirlenebilmesinde de 6nemli bir kaynak olusturmaktadir (Broadfoot, 2009).

1 Olgme ve Degerlendirme Sureglerinin Kavramlan |

Standartlan Standartian
J ] Ogretim ve 1 '

Ogrenme Sureci

” Ogrenci ) ! Ogretmen ‘
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Verimili L Ogretmen
5 Anlarmh - Yetistirimesi
retim Prograrmi i itirni
A s bl Ogrenci Ogrenimi ye Lfsons 2 sl
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Akademik lcerik
Olanaklar/Kaynaklar Elestirel DUsUnce Destek
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Ogrencilerin Olcme

ve Degerendiriimesi SO DR
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Sekil 2. Egitimde Olgme Degerlendirme Siireci ile ilgili Kavramlar (25.03.2019
tarthinde www.google.com/Gorseller adresinden degistirilerek alinmigtir.)

Egitimde 6l¢gme degerlendirme birbiriyle iliskili bilesenlerden olusmaktadir. Ogrenme
Ogretim siirecini dogrudan etkileyen Ogretmen ve Ogrenci standartlari siirecte
kullanilan 6lgme degerlendirme uygulamalarmi da etkilemektedir. Olgme
degerlendirme acisindan 6gretmenlerin saglamasi gereken ve 6gretim programlarinda
ifade edildigi sekliyle onceki boliimde yer verilen 6gretmen yeterlikleri siirecin
saglikli bir sekilde islemesi agisindan 6nemlidir. Farkli yaklagimlara gore diizenlenen
egitim sistemi dgretmenlerin 6grenme eksiklerini gidermeye yonelik ve gelisimsel
o0grenme yaklasimlarimin farkinda ve gelisim odakli olmalarmi gerektirmektedir
(Tayler, 2007). Siiregte kullanilan bazi yaklagimlar Ogrencilerin  neleri
yapamadiklariyla ilgilenerek bu eksikleri gidermeye yonelik ¢6ziim Onerileri
gelistirmeye yoneliktir. Gelisimsel yaklagim olarak ifade edilen diger yaklasimlar ise
ogrencilerin sadece var olan bilgileri iizerine degil ayn1 zamanda yeni bilgilere hazir
bulunusluk diizeylerini ve genel 6zelliklerini de dikkate alir. Anlasilacag: iizere bu
yaklasimlarda tek amag ogrencilerin 6grenme eksiklerini gidermek degildir. Bu
baglamda 6lgme degerlendirme alaninda genel olarak literatiirde ifade edilen iki
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yaklasimdan s6z edilmektedir. Bu yaklagimlar geleneksel olgme degerlendirme
yaklasimi ve alternatif Olgme degerlendirme yaklagimidir. Geleneksel Olgme
degerlendirme yaklagimlar1 genel olarak 6gretmenlerin ¢ogu tarafindan bilinen kagit
kaleme dayali testlerdir ve egitimin her kademesinde faydalanilmaktadir (Bahar ve
dig., 2008). Alternatif 6lgme degerlendirme yaklagimlari ise 6grencilerin ne bildikleri
ve ne bilmedikleri hakkinda bilgi veren, sadece sonucu degil ayn1 zamanda siireci de
degerlendirme olanag1 saglayan yaklasimlar olarak ifade edilmektedir (Gummer ve
Shepardson, 2001).

2.1.4.1. Egitimde Geleneksel Olcme Degerlendirme Yaklasimi ve Teknikleri

Geleneksel 6lgme degerlendirme yaklagimlarinda amag genellikle 6grencilerin biligsel
alana ait 6grenmelerinin test edilmesi ve dgrenci basar1 diizeylerinin belirlenmesidir
(Basol, 2015; Gegit, 2012). Bu yaklasimda 6grenciler belli 6zelliklere sahip olma
durumlaria goére smiflandirilmaktadir (Coruhlu, Nas ve Cepni, 2009). Geleneksel
O0lcme degerlendirme yaklagiminda ogrencilerin 6gretim programinda yer alan
kazanimlar1 ne oranda elde ettikleri belirlenerek 6grenme eksikliklerinin gerekli geri
bildirimler yardimiyla giderilmesi amaglanir (Simsek, 2015). Genellikle kagit kalem
yardimiyla c¢oziilebilecek yazili test veya smavlart igeren geleneksel Olgme
degerlendirme yaklasiminda yer alan teknikler 6grencilerin sadece tanima, hatirlama
ve uygulama diizeyindeki bilgileri hatirlamalarina ve pekistirmelerine olanak
saglamaktadir. Mantiksal diisiinme ve siireci bir biitiin olarak ele almak yerine sadece
slire¢ sonuna yani triine odaklanmaktadir (Ben-Hur, 2006; Akt. Karakus, 2010). Bu
baglamda geleneksel G6lgme degerlendirme yaklagiminin bir takim avantaj ve

dezavantajlar1 bulunmaktadir.
Geleneksel 6l¢gme degerlendirme yaklasiminin avantajlari (Enger ve Yager, 1998):

1) Geleneksel 6lgme degerlendirme yaklasiminda kullanilan test veya diger yazili
siavlar diger testlere gore daha az maliyetli ve ¢ok sayida 6grenciye uygulanmasi

daha kolaydr,

2) Bu yaklasimda elde edilen sinav sonuglar1 6grencileri yerlesim yeri, cinsiyet, iilke
gibi degiskenlere gore siralamak i¢in kolaylikla kullanilabilir (Champagne ve Newell,
1992; Akt. Enger ve Yager, 1998).
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3) Ogrencilerin tamima ve hatirlama diizeyindeki bilgilerini test etmede hizli bir
aractirlar ve sinav sonuclaria gore 6grenci bilgilerini temsil eden iyi bir gdstergedirler

(Aikenhead, 1973; Akt. Enger ve Yager, 1998).

4) Geleneksel o6lgme degerlendirme yaklasimina ait tekniklerde farkli 6grenme
hedefleri i¢in ¢esitli ornekler bulunmasi (Nitko, 1996; Akt. Enger ve Yager, 1998) da

diger bir avantajli nokta olarak ifade edilmektedir.

Geleneksel 6lgme degerlendirme yaklagimina ait dezavantajlar ise yine Enger ve

Yager (1998) tarafindan su sekilde aktarilmaktadir:

1) Geleneksel 6lgme degerlendirme yaklasiminda kullanilan test ve gesitli yazili
sinavlarda her bir madde i¢in yalnizca tek bir dogrunun oldugu varsayimi kabul

edilmektedir. Fakat bir¢ok olasi yorum varken tek bir dogru cevap yoktur.

2) Geleneksel olgme degerlendirme egitim Ogretimde oldukca biiylik bir etkiye
sahiptir. Ogretmenler uygulanmakta olan test ve sinavlara gore oOgretim
gerceklestirirken okullar da test sonucglarina gore degerlendirilerek siralanmaktadir.
Ayrica geleneksel 6lgme degerlendirme yaklasiminda kullanilan teknikler tist diizey
becerileri 6lgmede yetersiz kalmaktadir (Haney ve Madaus, 1989; Neill ve Medina,
1989; O’Neil, 1992; Wiggins, 1989; Akt. Enger ve Yager, 1998).

3) Ogrencilerin grenme siirecinde karsilasmis olduklari cesitli tartisma ve etkinlikleri
yansitabilir. Fakat glincel 6grenme durumlarini ve bilissel teorileri yansitmada yetersiz
kalmaktadir. Bununla birlikte geleneksel 6l¢me degerlendirme teknikleri 6grencilerin
gelecek yasantilarinda ihtiya¢ duyacaklari bilgi ve yeteneklere dayanmamaktadir

(Herman, 1992).

4) Geleneksel 6lgme degerlendirme yaklagiminda yer alan teknikler yil boyunca bir
veya iki kez uygulandiklar1 icin Ogrenci gelisimlerinin izlenmesinde yetersiz

kalmaktadirlar (Champagne ve Newell, 1992; Akt. Enger ve Yager, 1998).

Egitimde yapilandirmaci yaklasimin benimsenmesiyle birlikte daha az kullanilmaya
baslanan geleneksel 6l¢gme degerlendirme yaklasimina ait teknikler 6gretmen merkezli
egitimde kullanilan basit teknikler olarak da ifade edilmektedir. Sonug odakli olan bu

teknikler 6grencilerin belirlenen kazanimlari ne derece edindigine odaklanarak siirecte
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yasadigl gelisim asamalarmi goz ardi etmektedir (Kicir Deral, 2016). Literatiir
incelendiginde geleneksel 6lgme degerlendirme yaklagimina ait teknikler alti bagslik

altinda ele alindig1 goriilmektedir. Bunlar:

e Yazili Sinavlar

e Sozli Sinavlar

e Kisa Cevapli Smavlar

e (Coktan Se¢meli Smavlar

e Dogru-Yanlis Tipinde Sinavlar

e Eslestirmeli Sinavlar

2.1.4.1.a. Yazih Smavlar

Ogrencilere yazili olarak verilen ya da ifade edilerek yazdirilan sorularin cevaplarini
diisiiniip planlayarak yine yazili olarak belli bir siire igerisinde sunduklar1 sinav
tiiriidiir (Turgut, 1997;Cetin, 2014; Dogan, 2013; Ozen, 2014). Egitim sistemimizde
cogunlukla tercih edilen yazili sinavlar 6grenme basamaklarinin birgogunu Slgebilir.
Kompozisyon tipi, uzun cevapli ve acik u¢lu sorulardan olusan bu teknik 6grencilerin
belli bir siire igerisinde olasi cevaplari diistinilip planlayarak yazili olarak ifade etmeleri
beklenmektedir (Karamustafaoglu, Karamustafaoglu ve Yaman, 2005). Yazili
siavlardan egitim sistemi icerisinde ¢cogunlukla yararlanilmasinin sebepleri ise soru
hazirlama siirecinin kolay olmasi ve fazla zaman almamasi, 6gretmenler tarafindan
siirecin 1yi biliniyor olmasi, ¢ok eskiden beri kullanilan alisilmis bir sinav tiirii olmasi,
bazi 6gretmenler tarafindan yazili sinav haricindeki diger sinav tiirleriyle iist diizey

bilgilerin 6lgiilemeyeceginin diisiiniilmesi olarak ifade edilmektedir (Tekindal, 2002).

Acik uglu smavlar olarak da ifade edilen yazili sinavlarda 6grencilerden beklenen belli
bir siire icerisinde sorularin cevaplarini diisiiniip zihinlerinde organize ederek uygun
bir sekilde yazili olarak ifade etmeleridir. Bu sinavlarda bireylerin sorulara iliskin bir
takim karsilagtirmalar yaparak bazi agiklamalarda bulunmalar1 ve yaratici diisiinme
becerilerini, kisisel goriislerini, ilgi ve tutumlar1 ile yazili anlatim becerilerini de
yansitmalar1 gerekmektedir (Dogan, 2013; Ozen, 2014). Ogrencinin cevaplama
Ozgiirliigiinin de bulundugu bu tiir smmavlarda her bir soru i¢in tek bir dogru
oldugundan s6z etmek her zaman miimkiin olmayabilir. Bu nedenle 6grencilerin

cevaplari degerlendirilirken puanlama anahtar1 olarak da adlandirilan rubrik
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kullanilmaktadir. ~ Ogrencilerin ~ cevaplart  hazirlanan  rubrik  yardimiyla
degerlendirilirken kesin dogru ya da kesin yanlis olarak degerlendirilmek yerine

dogruluk derecesine gore puanlanmaktadir (Cetin, 2008).

Yazili simavlar 6grencilerin sahip olduklari bilgileri farklt durumlara uygulayabilme,
bir durum hakkindaki farkl: goriisleri degerlendirebilme, bir takim teori ya da yasalarin
dogrulugunu ispatlayabilme, sahip olunan bilgilerden yola ¢ikarak bir durumla ilgili
yeni bir senteze ve analiz yapabilme becerilerinin dlgiilmesine iliskin uygun bir sinav
tiirtidiir. Ancak mevcut egitim sistemi icerisinde bu tiir sinavlardan Ogrencilerin
ezberlemis oldugu bilgileri hatirlamalarina dayanan bilgi diizeyindeki davranislarin
Olgiilmesi amaciyla yararlanilmaktadir. Bununla birlikte yazili sinavlar bilgi
seviyesinin altindaki bazi davraniglarin dl¢iilmesi amaciyla da kullanilabilmektedir.
Ancak alt diizeydeki davraniglarin dlgiilmesinde gelistirilen objektif testlerle daha
giivenilir sonuglar elde edilecegi diistintildiigii i¢in bu tiir davranislarin 6l¢iilmesinde
yazili sinavlardan zorunda olmadik¢a yararlanilmamaktadir. Bu nedenle yazili sinavlar
bilgi seviyesi ve daha iist seviyede bulunan, objektif testler yardimiyla 6l¢iilmesi daha
zor olan davraniglar1 6lgmek amaciyla tercih edilmektedir (Tan, 2008). Bu baglamda

yazili sinavlara ait 6zellikler su sekilde ifade edilebilir (Turgut, 1997):

1) Yazili sinavlarda sinava katilan birey sorularin cevabini kendisi diisiinerek ifade

etmek durumundadir.
2) Cevaplar yazil olarak soruya iliskin belirtilen yere ifade edilmek zorundadir.

3) Yazili smavlarda her soruya ait birden fazla dogru cevap bulunabilmektedir.

Sinirlama getirilmedigi siirece birey hangi cevabi verecegi konusunda 6zgiirdiir.

4) Sorulara verilen cevaplar1 genellikle kesinlikle dogru veya kesinlikle yanlis olarak

nitelemek zordur.
5) Bu tiir sinavlarda sorularin dogruluk diizeyini puanlama yapacak olan kisi belirler.

6) Yazili smavlarda smav siiresinin biiyiik bir boliimiinii cevaplarin diisiiniiliip

hazirlanarak belli bir diizen igerisinde ifade edilmesi alir.
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7) Sorularin puanlanmasinda daha 6nceden olusturulmus olan puanlama anahtari
kullanilmalidir. Ancak her ne kadar puanlama anahtar1 kullanilsa da bu tiir sinavlarin

puanlanmasi zordur.

8) Yazili sinavlarin hazirlanmasi i¢in gereken siire diger sinav tiirlerine oranla kisa
olmasina ragmen sinavdan sonra yapilacak puanlama islemi diger bir¢ok sinav tiiriine

gore daha ¢ok zaman almaktadir.

Bununla birlikte yazili smavlara iligkin sorularin hazirlanmast ve smavin
uygulamasina yonelik 6nemli hususlar da Kemertas (2003) tarafindan su sekilde ifade

edilmektedir:
1) Sinavdan once siav plani hazirlanmali ve sinavin igerdigi konular listelenmelidir.
2) Soru kagidinin veya kitapg¢iginin basina gerekli yonerge yazilmalidir.

3) Sorulan sorularin dgrencilerin seviyesine uygun olmasina ve ayirt ediciliklerinin

belli diizeyde olmasina 6zen gosterilmelidir.

4) Sorular smavdan belli bir siire once hazirlanmali, herhangi bir yanlislik olup

olmadig1 kontrol edilmeli ve ¢ogaltilarak 6grencilere dagitilmalidir.

5) Sinavda sorulmasi planlanan soru sayisindan daha fazlasi hazirlanarak soru havuzu
olusturulmal1 ve bu soru havuzundan sorular segilerek sinav hazirlanmalidir. Boylece

siavin niteligi, kapsam gecerligi ve sorularin zorluk dereceleri ayarlanmis olur.

2.1.4.1.b. Soézlii Siavlar

Egitim 6gretim siireci i¢erisinden bilinen en eski 6lgme degerlendirme yontemi olan
sOzlii sinavlar sorularin genel olarak sozlii sekilde ifade edilerek cevaplarin da yine
sOzlii olarak alindigr smnav tiiridiir (Yilmaz, 2008). Egitim sistemi c¢erisinde
Ogretmenin Ogrenciyi tahtaya kaldirarak sozlii sorular sorup Ogrencinin verdigi
cevaplara gore puanini belirlemesi sozlii sinavlarin en c¢ok karsilasilan 6rnegidir
(Durmus, Bahar, 2005). Bununla birlikte sozlii sinavlardan 6grencilerin sozli ifade
becerilerinin belirlenmesinde, yabanci dil becerilerinin 6l¢iilmesinde, lisansiistii
egitime giriste, tez savunmalarinda ve bazi is goriismelerinde de faydalanilmaktadir.

Fakat sOzli simav turinin kullanilmasina karar verilmeden Once bu smav tiriini
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uygulayacak olan kisilerin bu smav tiiriinii iyi tanmidiklarindan emin olmalar
gerekmektedir. Ciinkii bu smav tiri ciddi kararlar vermek amaciyla da
kullanilabilmektedir (Cetin, 2008). Bununla birlikte sozlii sinavlar diger sinav tiirlerine
oranla daha az bagvurulan sinav tiiridiir. Bunun nedeni ise yapisindaki zayifliklardir

(Tekindal, 2002).

SozIli smav tekniginin hazirlanmast ve uygulanmasi kolaydir. Dolayistyla zaman
acisindan olduk¢a ekonomik olan bu smav tiiriinde 6lgme degerlendirme islemini
gerceklestiren kisi ile degerlendirilen kisi yiiz yiize olduklar i¢in degerlendirme
asamasina bir¢ok etken etki edebilir. Sonug olarak bu etkenler de 6l¢me degerlendirme
de hata olasiligin1 artirmaktadir. Ote yandan sozlii siav tiiriinde bireylerin verdikleri
cevaplara aciklama getirme sanslari1 vardir ve bu durum s6zlii sinav tiiriiniin en 6nemli
avantajidir. Boylece bireyler kendilerini daha iyi ifade etme imkani bulmaktadir.
saglamak amaciyla da kullanabilmektedir. Bununla birlikte bu sinav tiiriiniin avantaji
olarak goriilen diger bir 6zellik ise yanlis bilgilerin aninda diizeltilebilmesidir. Boylece
sadece yanlig cevabi veren birey degil, ortamda bulunan diger bireyler de sorulan
soruya ait eksik ya da yanlig bilgilerini diizeltebilir. Bu baglamda sadece soru sorulan
birey degil ortamda bulunan diger bireyler de kendi 6grenmelerini Olgebilir ve

bdylelikle konu tekrar1 yapilmis olur (Cepni, Ayvaci, 2007).

SozIi smavi diger sinav tiirlerinden ayiran baslica ozellikler ise Turgut (1997)

tarafindan su sekilde ifade edilmektedir:

1) Cevaplar sozlii olarak ifade edildigi i¢in degerlendirilen kisinin sozlii ifade yetenegi,
ses tonu, jest ve mimikleri gibi bir takim 6zellikler de degerlendirme sonuglarina etki
edebilir. Bu gibi yeteneklerin Olgiilmesini amaglamayan bir sozlii sinavda bu

degiskenlerin degerlendirme sonuclarina etki etmesi Sinavin gegerliligini diigiiriir.

2) Smavi1 yapan kisi veya kisiler ile degerlendirmeye tabi tutulan kisi arasinda sinav

boyunca karsilikli bir etkilesim s6z konusudur.

3) Sozli sinavlarda ayni anda sadece bir kisi degerlendirilebilir. Dolayisiyla sozlii

smavlar bireysel olarak uygulanmaktadir.
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4) Sinav bireysel olarak uygulandigi ve smavdan ¢ikan birey ile sinava alinacak

bireyleri ayr1 tutmak zor olacagindan her bir bireye ayr1 soru sormak gerekmektedir.

5) Sorular genellikle sozlii olarak ifade edildigi i¢in sorulara cevap verecek bireyin

sorular1 tekrar gozden gecirme sansi yoktur.

6) SoOzlii sinavlarda sorulara verilen cevaplar genellikle {izerinde cok fazla

diisiiniilmeden gelisi glizel ifade edilir.

7) Cevaplar herhangi bir sekilde not edilmedigi i¢in cevaplara yonelik puanlar sinav
aninda veya sinavdan hemen sonra verilir. Bu durum so6zli sinavlarda puanlama

islemini sadece genel izlenim iizerine yapilmasina yol agmuistir.

Bununla birlikte s6zl1ii sinavlarin etkili bir sekilde kullanilabilmesi i¢in dikkat edilmesi

gereken hususlar ise Tan ve Erdogan (2004) tarafindan su sekilde ifade edilmektedir:

1) Sorular smavdan belli bir siire dnce hazirlanmali ve sorulara ait cevaplar fazla uzun

olmamalidir.

2) Sorular agik ve anlasilir bir sekilde olmali ve ifade edilmelidir.

3) Sorulara iliskin 6nceden cevap anahtar1 ve puanlama anahtari olusturulmalidir.
4) Degerlendirmeye tabi tutulan bireye sinavin kurallari ifade edilmelidir.

5) Smav baslamadan 6nce degerlendirmeye alinan bireyi rahatlatmaya yonelik tavir

sergilenmelidir.

2.1.4.1.c. Kisa Cevaph Simmavlar

Cevaplarin bir kelime, say1, islem, kisa bir liste ya da climleden olustugu, sinava
katilan bireyin cevabi diisiinlip hatirlayarak yazili olarak ifade ettigi sinav tiirtidiir
(Dogan, 2013; Ozen, 2014). Bilgi basamagindaki davramslar1 dlgme icin oldukca
uygun olan bu teknikte cevaplar sorunun sorulus sekliyle sinirlidir (Tekindal, 2005).
Kisa cevapli sinavlar soru ve cevaplarin yazili olarak ifade edilmesi bakimindan yazili
sinavlara benzemektedir. Ancak kisa cevapli sinavlarda yer alan sorular, 6grencilerin
soruyla ilgili aklina gelen her seyi yazmalarina izin vermez. Sorularin cevaplari kisa

ve nettir. Dolayisiyla sorulara verilen cevaplar kesin dogru ya da kesin yanlis olarak
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nitelendirilebilir. Bu o6zelligi sayesinde kisa cevapli sinavlarin degerlendirilmesi
objektif olarak yapilabilir. Hatta kisa cevapli sinavlar diger sinav tiirleri igerisinde

Ogrencilerin cevaplar1 diistiniip hatirlayarak yazdigi tek objektif sinav tiirli olarak da

ifade edilmektedir (Tekin, 2008).

Kisa cevapli smavlar iki madde tipindeki sorulardan olusmaktadir. Bunlar soru
climlesi ve eksik climle tipindeki sorulardir (Cetin, 2008). Her iki tipteki sorular
hazirlanirken de soru icinde cevabin hatirlanmasina yardimci olacak ipuglarinin
olmamasina dikkat edilmelidir. Kisa cevapli sorularin hazirlanmasi kolaydir ve kisa
zaman almaktadir. Buna ragmen bu tiir sinavlar hazirlanirken yapilan en biiylik hata
ders kitaplarinda yer alan ciimlelerin yalnizca bir veya birkag¢ kelimesinin ¢ikartilarak
soru hazirlama yoluna gidilmesidir. Ayrica sorulara iliskin cevaplarin yazilmasi i¢in
de her bir soru icin esit biiylikliikkte bosluk birakilmalidir. Aksi takdirde birakilan

bosluk cevaba yonelik ¢ikarimda bulunulmasina yardimer olabilir (Tekin, 2000).

Kisa cevapl sorularla ilgili literatiirde yer alan agiklamalar incelendiginde bu tiir
sinavlarin 6zellikleri su sekilde ifade edilmektedir (Yilmaz, 2002; Cetin, 2008; Tan,
2008):

1) Kisa cevapli sinavlarin hazirlanmasinin diger testlere gére daha kolay oldugu ifade
edilebilir. Dersin konusunu dogrudan ilgilendiren kritik davraniglar soru formuna

doniistiiriilebilir.

2) Kisa cevapli sinavlarda sorulara iliskin cevaplar uzun agiklamalar gerektirmedigi
i¢cin cevaplama siiresi kisadir. Bu nedenle bu tiir sinavlarda yazili sinavlara nazaran
daha fazla soru sorulabilir. Boylece her konuyla ilgili yeterince soruya yer verilebilir.

Dolayisiyla kapsam gecerligi de yiiksektir.

3) Bu tiir sinavlarda sorulara verilmesi istenen cevaplar kisitlanmis oldugundan dolay1
cevaplar kisa ve nettir. Bu nedenle degerlendirme sonuglarina hata karisma olasiligi
da distiktiir. Dolayisiyla kisa cevapli sinavlar yazili sinavlara gére daha objektif

degerlendirme imkanina sahiptir.

4) Yazili sinavlara gore kisitli olsa da cevaplama bagimsizligi vardir. Sinavda yer alan
sorulara bireyler istedikleri cevab1 verebilirler. Fakat cevaplar kisa ve net oldugu i¢in

uzun ve sisirilmis cevaplara izin verilmez. Sinava katilan bireylerin cevaplar birkag
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secenek arasindan degil de kendi bilgileri dogrultusunda vermeleri ve sansa bagl

basar1 olasiliginin diisiik olmasi bu tiir sinavlarin avantajli yonlerindendir.

5) Her ne kadar cevaplar kesin dogru ya da kesin yanlis olarak siniflandirilabilse de
kismen dogru olarak kabul edilebilecek cevaplarin puanlanmasinda sikinti
yasanabilmektedir. Eksik ya da hatali bilgiler igeren bir cevaba ka¢ puan verilecegi
veya dogru yanitin 1 puan yanlig yanitin 0 puan oldugu sinavlarda bu tiir cevaplarin

nasil degerlendirilecegi 6znellige sebep olmaktadir.
6) Kisa cevapli testlerden egitim 6gretimin her kademesinde yararlanilabilmektedir.

7) Kisa cevapli sinavlarda daha ¢ok bilgi diizeyindeki davranislar sorgulanmaktadir.
Daha iist diizey davranislart sorgulamada yetersiz oldugu igin tamamen bu tiir

sorulardan olusan bir sinavin gegerliliginin diisiik oldugu sdylenebilir.

Kisa cevapli sinavlarin literatiirde yer alan bu 6zelliklerinin yan1 sira bu tiir sinavlar
hazirlanirken dikkat edilmesi gereken bazi 6nemli hususlar da literatiirde su sekilde

ifade edilmektedir (Y1lmaz, 2002; Tan, 2008; Tekin, 2009):

1) Bu tiir sinavlarda sorulacak sorularmn tek dogru cevabi bulunmalidir. Sorular konuyu
iyice kavramis Ogrenciler tarafindan herhangi bir tereddiit olusturmadan

cevaplanabilmeli, acik, net ve anlasilir olmalidir.

2) Siavda yer alan her bir soru konuyla ilgili dnemli bir bilgi, davranis ya da kazanimi

sorgulamalidir. Onemsiz ayrintilar1 sorgulayacak sorulardan kagmilmalidir.

3) Sorular ikinci bir agiklamaya gerek duyulmayacak ne istendigi agik bir sekilde ifade

edilmis olmalidir.

4) Sorunun igerisinde cevabin bulunmasina yonelik ipucu saglayacak ifadeler yer
almamalidir. Soruda yer alan noktalama isaretleri ya da bazi ek ve kelimeler cevabin

bulunmasini kolaylastirabilir.

5) Smavda yer alan herhangi bir soruda baska bir sorunun cevabi1 ya da cevabin

bulunmasina yardimci olacak ipucu yer almamalidir.
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6) Sorular ders kitaplarindan ya da Ogrencilerin kullandig1r herhangi bir yardime1
kaynaktan dogrudan birka¢ 6nemli kelimesi ¢ikarilarak hazirlanmamalidir. Ciinkii bu

tiir sorular 6grencileri ezbere yoneltmektedir.

7) Sorulara iliskin cevaplarin yazilmasi i¢in verilen bosluklar esit olmali. Cevabin

uzunluguna gore birakilan bosluklar cevaba yonelik ipucu olusturabilir.

8) Bir soruda c¢ok fazla kelime veya kavram yazilmasina yonelik bosluk
birakilmamalidir. Cok fazla bosluktan olusan sorular belirsizliklere yol agarak sorunun
anlasilmasini zorlastirabilir. Ayrica bosluklarin ciimlenin basinda degil de sonuna

dogru olmasi sorunun anlasilmasina yardimci olmaktadir.

2.1.4.1.d. Coktan Se¢meli Testler

Soruya iliskin dogru cevabin da icinde bulundugu seceneklerden olusan ¢oktan
se¢cmeli sorular yanitlayicinin dogru cevaba karar vererek isaretlemesini gerektiren
siav tiirlidir. Bu tip siavlarda bireyler yazili, kisa cevapli ya da s6zli sinavlardaki
gibi cevaplayici bagimsizligina sahip degillerdir ve soruya iligkin cevaplarini verilen
segcenekler arasindan se¢mek zorundadirlar (Tan, 2008). Coktan se¢meli siavlar
yalnizca bilgi basamagindaki davranislarin sorgulanmasia olanak verirken sansa
bagl basar1 olasiligi da diger siavlara gore olduke¢a yiiksektir (Turgut ve Baykul,
2010).

Coktan se¢meli sinavlarda sorular dogru cevaba gore, madde kokiine gore ve
maddelerin gruplanisina gore farkli sekillerde ifade edilebilmektedir. Genel olarak
¢oktan segmeli bir sinav sorulara iliskin cevaplama yonergesi, test maddeleri, yine test
maddelerine iliskin madde kokii ve seceneklerden olusmaktadir. Maddelere iliskin
secenekler de ¢eldiriciler ve dogru cevap olarak kendi icerisinde nitelendirilmektedir.
Burada cevaplama yonergesi, sinavda yer alan sorularin nasil cevaplanmasi gerektigini
ifade eden agiklamadir (Tekindal, 2002). Test maddeleri sinavda yer alan sorulari ifade
ederken madde kokii ile de soruya iligkin asil olarak neyin kastedildiginin belirtigi
kisim ifade edilmektedir. Segenekler, soruya iligskin verilen, 6gretim kademesine gore
i, dort veya bes adet dogrulugu ongoriilen ifadelerdir. Celdiriciler, soruya iligkin
dogru olmayan ifadeler, dogru cevap ise soruda istenen net ifadedir. Celdirici ifadeler
konuyu 1iyi kavrayanlar tarafindan tercih edilmeyecek, konuya yonelik 6grenme
eksikligi olanlar tarafindan kolaylikla tercih edilebilecek se¢eneklerdir. Bu baglamda
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celdirici ifadeler konuyu bilen ile bilmeyen Ogrenciyi ayirma noktasinda giicli
olmalidir. Celdirici ifadeler maddenin niteligi ile de yakindan ilgilidir. Esdeger oldugu
diisiiniilen iki sorudan birisi ¢eldiriciler sayesinde daha nitelikli ya da diger bir deyisle
ayirt ediciligi yiiksek olabilirken diger sorunun ¢eldirici ifadelerin zayiflig1 yliziinden

ayirt ediciligi diisiik olabilir (Cetin, 2008).

Egitim sistemi icerisinde yaygin olarak basvurulan c¢oktan se¢meli sinavlar, gerek
Ogretmenler tarafindan sinif 6gretimlerinde gerekse ulusal biiyiik 6lgekli sinavlarda
yaygin olarak kullanilmaktadir. Hatta ulusal diizeyde gerceklestirilen ¢ogu biiyiik
Olcekli sinavda yalnizca ¢oktan segmeli sorulardan yararlanilmaktadir. Bunun nedeni
ise kalabalik gruplara uygulanmasinin kolay olmasi, puanlanmasinin kolay ve objektif
olmasi ve simmavda yer alan maddelerle ilgili istatistiki islemlerin basit bir sekilde

hesaplanabiliyor olmasidir (Dogan, 2006d).

Literatiir incelendiginde ¢oktan seg¢meli smavlarin 6zelliklerinin su sekilde ifade

edildigi goriilmektedir (Dogan, 2006d; Cetin, 2008; Tan, 2008; Tekin, 2009):

1) Coktan se¢meli sinavlarda sorulara iliskin dogru cevap verilen secenekler arasindan
secilir ve cevaplayici bagimsizlifi yoktur. Birey sorunun cevabini soruya yonelik
olarak verilen segenekler arasindan kendine gore en dogru olana karar vererek secer.
Coktan se¢gmeli sinavlarin elestirilen yanlarindan olan bu durum, sorunun cevabini tam
olarak bilmeyenlerin bile soruyu dogru cevaplamalari olasiligini igerir. Dolayisiyla
sansa bagli basar1 oran1 yiiksektir. Bu durum da ¢oktan se¢meli sinavlara yonelik iist
diizey davraniglar1 O6lgmede yetersiz oldugu yorumunun yapilmasina neden

olmaktadir.

2) Coktan se¢cmeli smnavlarda yazma icin ayrilan siire olmadigl ve simnav siiresinin
biiylik ¢ogunlugunu soruyu okuyup anlayarak dogru cevabi isaretlemek olusturdugu
icin ¢ok sayida soru sorulabilmektedir. Bu da smavin kapsam gecerligini ve

giivenirligini artiran bir durumdur.

3) Herhangi bir yazma islemi olmadig1 i¢in siav sonuglarina yaz1 giizelligi, kagit
diizeni, ifade yetenegi gibi nedenlerden olay1 hata karigma olasilig1 da yoktur. Ancak
bu tiir sinavlarda okuma ve okudugunu anlama becerisi sinav sonuglarina etki edebilir.
Boylesi bir durum da sinav siiresinin yeteri kadar verilmesi yardimiyla ortadan
kaldirilabilir.
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4) Coktan se¢meli sinavlarda sorularin puanlamasi kolaydir. Bu islem igin sinava ait
cevap anahtar1 yeterli olur ve herhangi bir uzmanlik gerektirmez ve elde edilen
sonuglar puanlamayr yapan kisiye gore degiskenlik gostermez. Puanlama
giivenirliginin yliksek olmasini saglayan bu durum ayni1 zamanda bir¢ok kullanicinin
veya cesitli makinelerin puanlama islemini yapabilmesi sayesinde de puanlama

isleminin hizli olmasina olanak saglar.

5) Coktan se¢meli sorulardan olusan sinavlarda sans basarisi yliksek oldugu i¢in
sorunun cevabini bilmeyen bir 6grenci bile rasgele isaretleme yaparak soruya iliskin
dogru cevaba ulagmig olabilir. Sans faktorii secenek sayisina gore 1/Segenek sayisi

seklinde ifade edilir ve sansa bagli basar1 sinavin giivenirligini diigiiren bir durumdur.

6) Coktan se¢cmeli sinavlarin uygulama siirecinin ¢ok zaman almamasi sayesinde sinav
siiresine gore ¢ok sayida soruya yer verilebilir ve ¢oktan se¢meli sinavlar sinif

diizeyine uygun olmasi kosuluyla egitim 6gretimin her kademesinde kullanilabilir.

7) Coktan se¢meli sinavlarin uygulanmasi her ne kadar kolay olsa da sinava yonelik
soru ve segeneklerin yazilmasi olduk¢a zaman alici ve zor bir istir. Sorularin ve soruya
iliskin dogru cevap ile c¢eldiricilerin ¢ok iyi ifade edilmesi, 6zellikle ¢eldiricilerin
ortalama Ogrenciler tarafindan direkt elenememesi sinavin giivenirligi i¢in dnemlidir.
Ogretimin iist kademelerine ¢ikildikca daha da zorlasan soru hazirlama siireci bu

nedenle uzmanlik ve tecriibe gerektiren bir istir.

8) Coktan se¢meli sorulardan olusan sinavlarda sorularin cevaplari kesin dogru ya da
kesin yanlis olarak nitelendirilebilir. Bu sayede sinava iliskin madde gii¢liik indeksleri
istatistiksel olarak hesaplanabilir. Daha Onceden uygulanarak giicliik derecesi
belirlenmis bir test ayni becerilerin 6l¢iilmesinin amaglandig1 bir smav yerine

kullanilabilir.

Yukarida ifade edildigi sekliyle belirtilen coktan se¢meli sinavlara iliskin 6zelliklerin
sinavlarin  hazirlanmasindan puanlanmasma kadar g6z Onilinde bulundurulmasi
gerekmektedir. Coktan se¢meli sinavlar hazirlanirken dikkat edilmesi gereken bazi
Oonemli noktalar ise literatiirde ayrica su sekilde ifade edilmektedir (Cetin, 2008; Tekin,

2009; Gegit, 2012):
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1) Sorular agik, anlasilir bir dille ve dil bilgisi kurallarina uygun olarak yazilmali, kafa

ya da anlam karigikligina sebep olacak gereksiz sozciik kullanimindan kaginilmalidir.

2) Sorularin ifade sekli ve yazi biiyiikligii sinavin uygulandigi sinif diizeyine uygun
olmalidir. Sinavda yer alan sorularin dogru cevabi herhangi bir diger sorunun veya

seceneklerinin igerisinde yer almamalidir.

3) Her bir soru derse yonelik belirlenen kazanimlarin 6l¢iilmesine iliskin olmali ve
sorularin giicliikk derecesi sinavin uygulanacagi gruba uygun diizeyde olmali, sinif

seviyesinin iizerindeki sorulara yer verilmemelidir.

4) Sorular 6grencilerin ulasabilecegi kaynaktan dogrudan alinmamali ve tiim sorular
tek bir ana fikirden olusmalidir. Ayni sinavda farkl: fikirlerden olusan sorularin yer

almasi karisikliklar yaratabilir.

5) Smavin kapsam gecerligi yiiksek olmali ve sinavda yer alan sorularin uzunluklar

birbirine yakin olmalidir.

6) Soru kokii ve secenekler dil bilgisi bakimindan uyumlu olmali, soru kokii cevaba

iligkin bir ipucu saglamamalidir.

7) Soru kokiinde ve segeneklerde yer alan 6nemli noktalar alti ¢izilerek ya da vurgulu
sekilde yazilmali, her segcenekte tekrar etmemek i¢in soru kokiiniin sorunun biiyiik bir

boliimiinii olusturmasina dikkat edilmelidir.

8) Bir sorunun tamami ayni1 sayfada yer almali, sorunun bir kismu1 bir sayfada bir kism1

baska bir sayfada olacak sekildeki diizenden kaginilmalidir.

9) Soruya iliskin secenekler yazilirken birbirinin zitt1 anlama gelebilecek ifadelere yer
verilmemelidir. Boyle bir durumda bireyler rahatlikla o secenek ya da secenekleri
eleyebilecek ve dogru cevabi bulma ihtimalleri artacaktir. Bu da sinavin giivenirligini

olumsuz yonde etkileyecektir.

10) Sorunun dogru cevabi tartisma yaratmayacak sekilde kesin dogru bir segenek
olmalidir. Ornegin dogru cevabin sorgulandigi bir sorunun segenekleri arasinda soruya

iliskin birden fazla dogru segenek olmasi sorunun iptal edilmesine neden olacaktir.
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2.1.4.1.e. Dogru-Yanhs Tipinde Sinavlar

Bu tiir simnavlarda sorular evet-hayir ya da dogru-yanlhs seklinde yanitlanmaktadir
(Atilgan, 2013). Dogru-yanlis soru tipinden olusan sinavlarda cevaplar iki segenekten
olustugu i¢in bireylerin soruyu dogru cevaplama olasilig1 yani sans basarist %50’dir.
kavram, ilke veya genellemelerin yoklanacagi durumlarda tercih edilmektedir

(Yilmaz, 2004).

Tarihsel gelisimine bakildiginda dogru-yanlis tiirtindeki sorularin 1950°1lerden itibaren
kullanilmaya baslandigi ve 1960’larda popiilerlik kazandigi goriilmektedir.
Puanlanmasinin ve hazirlanmasinin kolay olmasinin yani sira egitimin her kademesi
icin uygun olmasi, bir takim {iist diizey davraniglarin sorgulanmasina da olanak
saglamasi ifade edilen bazi avantajlaridir. Ancak sans basarisinin %50 gibi ¢ok yiiksek
bir deger olmasi en biiylik dezavantaji olarak ifade edilmektedir (Morgil ve Yilmaz,

2001).

Dogru-yanlis tlirtindeki siavlar ¢oktan se¢gmeli sinavlardan 6nce daha sik kullanilan
bir smav tirli olmasina ragmen coktan se¢meli sinav tlriiniin kullaniminin
yayginlagmasiyla birlikte kullanimi azalmistir. Sansa bagli bagar1 olasiliginin yiiksek
olmasi ve ¢ogu {ist diizey davranislarin sorgulanmasinda yetersiz kalmasi nedeniyle
dogru-yanlis soru tipinden olusan sinavlar giiniimiizde ¢ok fazla tercih edilmemektedir

(Y1lmaz, 2002).

Dogru-yanlis tipindeki sorulardan olusan smavlarda ogrencilerin verilen yargiyr
herhangi bir isaretle dogru-yanlis ya da evet-hayir seklinde belirtmesi istenmektedir.
Yani 68rencinin sorunun yanitiyla ilgili iki secenegi vardir. Bu baglamda dogru-yanlis
tipindeki sorular iki secenekten olusan c¢oktan se¢meli sorular olarak
degerlendirilebilir. Ciinkii bireyler iki kategoriden birini tercih etmek zorundadir. Ote
yandan bu sinav tiirlinde sorularin cevabi tektir. Boylece sinav sonuglarina herhangi
bir 6znelligin karismasi s6z konusu degildir, sonuglar objektiftir. Bu nedenle dogru-

yanlis sinav tiirii “objektif sinavlar” olarak degerlendirilmektedir (Atilgan, 2006a).

Dogru-yanlis soru tipinden olusan smavlar hazirlanirken dikkat edilmesi gereken

husular literatiirde su sekilde ifade edilmektedir (Yilmaz, 2015):
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1) Genellemeler her zaman kesin dogru ya da kesin yanlis olarak nitelendirilemedigi

icin genellemeleri iceren ifadelere yer vermekten kaginilmalidir.

2) Gereksiz ayrmtilarin sorgulanmasindan kagmilmali ve kazanimlar ¢ergevesinde

onemli olan bilgiler sorgulanmaya ¢alisilmalidir.

3) Soru kokiinde olumsuz, oOzellikle de iist tiste iki olumsuz, ciimle kurmaktan
kacinilmalidir. Ciinkii olumsuz ifadelerin kullanilmas1 &grencilerin  kafasin

karistirabilir.

4) Soru kisa, 6z ve anlasilir bir sekilde ifade edilmeli, uzun, karmasik ciimleler

kurmaktan kagimilmalidir.
5) Neden-sonug i¢eren ciimleler gerekmedik¢e kullanilmamalidir.

6) Sorularin uzunluklar1 yaklasik olarak birbirine esit olmalidir. Aksi takdirde soru

uzunlari ipucu olusturabilir.
7) Dogru ve yanlig ifadelerin sayisi birbirine esit olmalidir.

8) Gerekmedikge herhangi bir kaynaga atfedilmeyen fikir climlelerinin kullanimindan

kac¢inilmalidir.

Dogru-yanlis tiiriinde sorulardan olusan siavlarin bir takim avantajlari oldugu gibi
bazi dezavantajlar1 da bulunmaktadir. Literatiir incelendiginde bu tiir sinavlara iliskin
avantaj ve dezavantajlarin su sekilde ifade edildigi goriilmektedir (Yilmaz, 2002;

Cetin, 2008; Tekin, 2009):

1) Dogru-yanlis seklindeki sorulara yanitlayicilar (D) ya da (Y) olarak isaretledikleri
i¢in ¢ok fazla zaman almamaktadir. Boylece bu tiir sorulardan olusan sinavlarda sinav
stiresiyle iliskili olarak daha fazla soruya yer verilebilir. Bu nedenle bu tiir sinavlarin

kapsam gegerliligi de oldukga yiiksektir.

2) Bu tiir sinavlarda bireylerin sorunun yaniti i¢in iki segenegi vardir. Soruya iligkin
hicbir diislincesi olmayan bireyin bile dogru yanita ulasma olasiligi %50’dir. Bu

nedenle sansa bagli basar1 orani oldukga yiiksektir.
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3) Cevaplar kesin ve net oldugu i¢in puanlama bireye gore degisiklik gostermez,
puanlama iglemi son derece objektiftir. Bu nedenle puanlama islemi farkli kisiler

tarafindan hizli bir sekilde gerceklestirilebilir.

4) Uzun ve karmasik ciimleler tercih edilmedigi ve yazma islemi sadece isaretleme

olarak kullanildig1 i¢in ilkdgretimin ilk yillarinda rahatlikla tercih edilebilir.

5) Dogru-yanlis soru tiirii 6grencilerin 6grenme eksiklikleri hakkinda kesin bilgiler
vermez. Ogrencinin dogru olan bir ifadeye yanlis demesi ya da yanlis olarak bir
ifadeye dogru demesinden yola ¢ikilarak konunun hangi asamasinda eksikligi oldugu

tam olarak belirlenemez.

6) Bu tiir sinavlar yanlis bilgi igeren ifadelerin kullanilmasini gerektirdigi igin bu
bilgilerin yanlis sekliyle 6grenilmesine ve ¢esitli kavram yanilgilarina yol acabilecegi

diislincesiyle elestirilmektedir.

2.1.4.1.f. Eslestirmeli Sinavlar

Eslestirmeli sorular iki grup ya da siitun seklinde verilen kavram, ilke veya ifadelerin
soru kokiinde verilen bazi oOzellikler agisindan eslestirilmesini gerektirmektedir
(Tekin, 2009). ilk grupta ya da siitunda yer alan ifadelere maddeler; ikinci siitunda yer
alan ifadelere ise cevaplar listesi denilmektedir. Onciil ve segenek olarak da ifade
edilen bu gruplarda yer alan ifadelerin sayica birbirine denk olmamasi 6nerilmektedir.
Onciil sayisinin en az 6 segenek sayismin ise en az 15 olmasi literatiirde ifade
edilmektedir. Onciil sayisinin segenek sayisindan fazla olmasi bireyin segenekleri
eleyerek ya da bildigi sorular1 cevaplayip geri kalanlar1 tahmin yoluyla cevaplama

olasiligini en aza indirmekte ve sinavin giivenirligini artirmaktadir (Basol, 2015).

Eslestirmeli soru tipinden olusan smavlar hazirlanirken dikkat edilmesi gereken

husular literatiirde su sekilde ifade edilmektedir (Tekin, 2009; Tan, 2008):

1) Eslestirmeli soru tipini olusturan onciiller ve segenekler arasinda homojenlik
olmalidir. Yani, her grupta yer alan ifadeler birbiriyle iliskili olmalidir. Aksi takdirde
konuyla alakas1 olmayan ifadeler elenerek dogru eslestirme olasilig1 artar. Bu da sansa

bagl basariy1 artirarak glivenirligi diistirtir.
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2) Bu tiir sinavlar en az 6 en ¢ok 15 maddeden meydana gelmelidir. Madde sayisinin
6’dan az olmasi tahmin yoluyla dogru eslestirme olasiligini artirirken 15°ten fazla
olmasi eslestirmede karigikliga ve eslestirmenin uzun siirmesine neden olur. Ayrica

madde sayisi arttik¢a Onciiller ve segeneklerin homojenliginin saglanmasi da zorlasir.

3) Yukarida da ifade edildigi gibi secenek sayisi Onciil sayisindan fazla olmalidir.
Segenek sayisinin az olmasi sansa bagli basariy1 artirarak smavin gilivenirligini

olumsuz etkiler.

4) Eslestirmeli sorularda ifadeler ¢ok uzun olmamali ve madde uzunluklar1 birbirine
esit olmalidir. Maddelerden bazilarinin uzun bazilarinin kisa oldugu durumlarda
bireyler oncelikle kisa olanlar1 eslestirerek segenek sayisini azalttiktan sonra uzun

olanlar1 eslestirme yoluna gidebilir ve bdyle bir durum sans basarisini artirabilir.

5) Bu tiir sorularda onciiller sayfanin solundaki siitunda, secenekler ise sayfanin
sagindaki stitunda yer almalidir. Ayrica segilen segenege iliskin harfin yazilmasi igin

gereken boslugun onciiliin basinda birakilmasi puanlama agisindan kolaylik saglar.

6) Soruyu olusturan tiim ifadeler ayn1 sayfada olmalidir. ifadelerin farkli sayfalarda
yer almas1 bireylerin soruyu bir biitiin olarak algilamalarini zorlastiracak ve cevaplama

suresinin uzamasina neden olacaktir.

7) Bu tiir sorulardan olusan sinavlarda onciiller ve segenekler eslestirilirken dikkat

edilmesi gereken kurallar sinava iligskin yonergeler boliimiinde agikca belirtilmelidir.

Eslestirmeli soru tipinden olusan smavlar egitimin  her kademesinde
kullanilabilmektedir. Bu tiir sinavlar hazirlanirken dikkat edilmesi gereken bir takim
ozellikler literatiirde genel olarak yukaridaki gibi ifade edilmektedir. Eslestirmeli
smavlara iligkin bazi 6nemli goriilen 6zellikler ise ilgili literatiirde su sekilde ifade

edilmektedir (Cetin, 2008; Gegit, 2012):

1) Eslestirmeli sorularda bireyler soruya iligkin herhangi bir cevap yazmazlar, verilen
onciiller ile secenekleri ¢izgilerle ya da onciillerin baginda birakilan bosluga segenegin
harfini yazarlar. Bu da cevaplama isleminin kisa siirmesini saglar. Bdylece ¢ok sayida

eslestirmeli soruya yer verilerek kapsam gegerliligi artirilabilir.
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2) Bireyler herhangi bir yazma islemi ger¢eklestirmedikleri i¢in sinav sonuglarina yazi
giizelligi, sayfa diizeni, ifade yetenegi gibi durumlar da etki etmez ve puanlama islemi

objektif bir sekilde gerceklestirilir.

3) Puanlama islemi objektif oldugu i¢in sinavlar bir¢ok kullanici1 tarafindan

puanlanarak puanlama igleminin kisa siirmesi saglanabilir.

4) Bu tiir sinavlarin uygulanmasi oldukga basittir. A¢ik ve net bir sekilde ifade edilen
bir yonerge yardimiyla sinav sorunsuz bir sekilde amacma uygun olarak

gergeklestirilebilir.

5) Bu tiir sorulardan olusan siavlar bilgi diizeyi ve daha alt davraniglarin 6l¢tilmesinde

kullanilabilir.

2.1.4.2. Egitimde Alternatif Olgme Degerlendirme Yaklasim ve Teknikleri

Gilintimiizde giderek 6nem kazanan ve geleneksel 6l¢gme degerlendirme tekniklerinden
islev ve yap1 bakimindan farkliliklar gésteren 6lgme degerlendirme, genel bir kabul
kabul ile alternatif 6l¢cme degerlendirme olarak adlandirilmaktadir (Giil, 2011). Cagdas
egitim yaklagimlarinin 6gretim programlarina yansimasinin dogal bir sonucu olarak
sonu¢ odakli geleneksel yontemlerin disinda performans, duygu ve beceri 6l¢me
araclarina da 6nem verilmis, sonucun yani sira siirecin de degerlendirilmesine imkan
saglayan alternatif 6lgme degerlendirme araglari okullarda daha sik kullanilmaya
baslanmigtir (Tekindal, 2014). Alternatif Ol¢me degerlendirme yaklasimlari;
ogrencilerin ne bildikleri ve ne yapabildikleri hakkinda bilgi veren, konu ile ilgili neler
anladiklarin1 ortaya koyan, performanslarini degerlendiren yaklasimlar olarak ifade
edilmektedir (Gummer ve Shepardson, 2001; Pierce ve O’Malley, 1992). Alternatif
6lgme degerlendirme teknikleri 6grenci merkezli egitim ve 6gretim ortamlarinda etkin
olarak kullanilmaktadir. Alternatif 6l¢gme degerlendirme tekniklerinin en belirgin ortak
ozelligi; ogrencinin bilgiyl 68renme slireglerini ve sonuglarini, kendi yasamina ne
oranda ve nasil entegre ettigini izleme, 6l¢cme degerlendirme imkan1 saglamasidir. Bu
teknikler sadece sonucu gozleyen degil ayni zamanda siireci de izleyen, dlgen ve
degerlendiren tekniklerdir. Geleneksel Olgme degerlendirme yaklasimina ait
tekniklerle bir sinifin tamami ayn1 6lgme araci ile degerlendirmeye tabi tutulurken,
alternatif 6l¢cme degerlendirme yaklagiminda her bir bireyin kendi zihinsel siire¢lerinin
iiriinii olan 6zgiin materyaller iizerinden 6l¢iilmeleri ve degerlendirilmeleri esastir. Bu
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baglamda bireysel farkliliklar g6z 6niine alindiginda alternatif 6lgme degerlendirme

tekniklerinin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir (Kicir Deral, 2016).

Geleneksel ve alternatif 6lgcme degerlendirme yaklasimina ait bazi énemli 6zellikler

McMillian (1997) tarafindan Tablo 1°de oldugu gibi ifade edilmektedir.

Tablo 1. Geleneksel ve alternatif 6l¢me degerlendirme yaklagimlar
(McMillian, 1997, Akt. Giil, 2011)

Geleneksel Ol¢me Degerlendirme Alternatif Ol¢gme Degerlendirme

Yaklasim Yaklasim

Sonuca kiymet verme Siirecin Ol¢ililmesi
Birbirinden ayrilmis becerilerin 6lgtimii Birbirini tamamlayan becerilerin 6l¢iimii
Bilginin hatirlanmasi Bilginin uygulanmasi
Yaziya dayal1 gérevler Uygulamal1 gérevler

Tek bir dogru cevap Birden fazla dogru cevap
Gizli veya belirsiz dlgiitler Acik ve belirli 6lgiitler
Ogretimin sonunda Ogretimin tamaminda

Cok az doniit Yeterli ve zamaninda doniit
Klasik smavlar Performansa dayali dlgtimler
Tek bir yontemle 6lgiim Coklu yontemlerle 6l¢tim
Araliklarla yapilan dl¢timler Stirekli yapilan dl¢iimler

Literatiir incelendiginde geleneksel dlgme degerlendirme yaklagimi ile alternatif
Ol¢me degerlendirme yaklagimi arasindaki bazi onemli farkliliklar ise Tablo 2°de

oldugu gibi ifade edilmektedir.
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Tablo 2. Geleneksel ve Alternatif Olgme Degerlendirme Yaklasimi Arasindaki Temel

Farkliliklar

Geleneksel Ol¢me Degerlendirme
Yaklasim

Alternatif Ol¢gme  Degerlendirme
Yaklasim

Standardize testlere dayanur.

Biligsel alanla ilgili kazanilan hedef
davraniglart degerlendirmeye yonelik
aciklamalar getirir.

Ogrenenlerin bilgi ve oziimsediklerinden
cok testlerde belirlenen hedeflere yonelik
gosterdikleri performans énemlidir.

[lk yapilan etkinlikler ~ &grencilerin
ogrenmeleri hakkinda bilgi verir.

Basar1 gelismeden bagimsiz ele alinir.

Performans temelli, gercekei,
yapilandirict ve uygulanabilir testlere
dayalidir. Standardize edilmis testleri de
Oonemser. Yani siire¢ ve sonu¢ odaklidir.

Ogrencinin yeterliliklerini daha genis bir

cercevede  (bilissel,  duyussal  ve
psikomotor) tanimlar.

Ogrenme bireyseldir.

Ogrenme siireklidir.

Basar1 gelisimle birlikte ele alinir.

Alternatif 6lgme degerlendirme yaklasimina iliskin teknikler ise genel olarak su

sekildedir:

e Portfolyo (Uriin Dosyas1)

e Performans Odevleri

e Rubrikler (Dereceli Puanlama Anahtari)

e Proje Odevleri

e (Gorlisme Teknigi

e (Gozlem

o Kontrol Listesi

e Oz Degerlendirme

e Akran Degerlendirmesi

e Kavram Haritalari

e Tanilayici Dallanmis Agac
e Yapilandirilmis Grid
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2.1.4.2.a. Portfolyo (Uriin Dosyasi)

Portfolyo hem 6gretim hem de 6lgme araci olarak kullanilmaktadir (Atilgan, 2013).
Portfolyo igerisinde gercek yasamla iliskilendirilmis amagli ve birikimli ¢alismalarin
yer aldig1, belli bir konu alaninin her agamasinda 6grenci gelisimini, performansini ve

basarisini yansitan dosyalardir (Birgin ve Kiiglik, 2012; Alici, 2014).

Ogrencilerin 6grenme siireci boyunca gerceklestirmis oldugu calismalar1 igeren
portfolyolar, 6grencilerin 6grenme diizeyleri hakkinda da bir fikir vermektedirler.
Portfolyo sayesinde, 6grenciler giiglii ve zayif yonleri hakkinda, 6gretmenler de
ogrencilerin ilerleme hizlari hakkinda fikir sahibi olurlar (Coskun, 2011). Portfolyolar
degerlendirme araci olarak hem siirecin hem de sonucun degerlendirilmesine olanak
saglamaktadirlar. Boylece 6grenme ve degerlendirmenin bir biitiin halinde olmasin
saglayarak puan verme islemini slirece yayar ve dgrenciyi siirecin merkezinde tutar

(Bahar vd. 2006).

Portfolyolar 6grenci basarisini siirece yayarak bircok faktdre gore degerlendirme
olanagi saglama ve smav stresini ortadan kaldirma konusunda Onemli rol
oynamaktadir (Basol, 2015). Ogrenciye en iyi yaptig1 calismay1 dosyasina koyma,
sorumluluk alma ve sorumlulugunu yerine getirme duygusu olusturma, 6gretim
siirecine katilimi artirma gibi 6grenme-0gretme siirecine olumlu katkilari
bulunmaktadir (Bekiroglu, 2004). Portfolyolar, derleme portfolyosu, vitrin
portfolyosu ve degerlendirme portfolyosu olmak {izere ilice ayrilmaktadir. Derleme
portfolyosu, 6grencinin yil iginde yaptigi tiim c¢alismalarin 6gretmeniyle birlikte
secerek olusturdugu dosyalardir. Vitrin portfolyosu, dgrencinin yil i¢inde yaptigi
caligmalardan en iyi olanlarin1 68retmeniyle birlikte segerek olusturdugu dosyadir.
Degerlendirme portfolyosu ise oOgrencilerin egitim Ogretim siireci igerisinde
kazanimlara yonelik olarak yaptiklart en 1yi ¢alismalarini igeren dosyalardir (Kicir
Deral, 2016). Bunun yani sira 6gretim siirecinde portfolyodan faydalanilmasinin bazi

avantajlart literatiirde su sekilde ifade edilmektedir (Thompson, 2001).
1) Ogrencilerin kendini degerlendirme stratejisi gelistirmelerine katk1 saglar.
2) Ogrenci gelisimi hakkinda somut deliller saglar.

3) Ogrencilerin ders disinda da arastirma yapmalarini ve ¢aba gdstermelerini saglar.
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4) Smif seviyesine ve konu alanina gore iirlin dosyasinda nelerin bulunacagi

konusunda farkli se¢cenekler sunar.

5) Ogrencilerin dgrenme siirecine daha aktif katilimin1 saglayarak elestirel diisiinme
becerilerini, konu ile ilgili bilgilerini ve kendini ifade edebilme yeteneklerinin

gelisimine katk1 saglar.

Portfolyolara iligkin ifade edilen bazi avantajlarin yani sira bir takim dezavantajlarinin
bulundugu da ifade edilmektedir. Portfolyolara iliskin ifade edilen dezavantajlar1 su
sekilde siralamak miimkiindiir (McMillian, 1997; Korkmaz ve Kaptan, 2002; Bahar
vd. 2006; Basol, 2015):

1) Portfolyo dosyalarinin igerigine karar verilmesi ve puanlama objektifliginin

saglanmas1 zordur.

2) Ogretmenin portfolyoda yer alan her bir iiriin i¢in puanlama anahtar1 olusturmasi

gerekir. Aksi takdirde giivenirligi olumsuz etkiler.

3) Portfolyolarda giivenirligi olumsuz etkileyen bir diger dezavantaj ise, portfolyo
hazirlama siirecine Ogrenciden bagka bireylerinde dahil olmasidir. Bu durum

Ogrencinin gergek performansi hakkinda fikir edinilmesini zorlastirmaktadir.

4) Kalabalik siiflarda portfolyolarin degerlendirilmesi zordur.

2.1.4.2.b. Performans Odevleri

Performans 6devleri; 6grencilerin 6grenmis olduklar1 bilgileri ve kazanmis olduklari
becerileri uygulayabilme yeteneklerini ve giinliik hayatlarina uygulayabilme
durumlarin1 gérmek igin tercih edilen 6l¢me degerlendirme teknigidir (Parmaksiz ve
Yanpar, 2006). Ayrica, Ogrencilerin herhangi bir problemle Kkarsilastiklarinda
gostermis olduklar1 davraniglarin belirlenmesi ve 6gretim siireci igerisinde meydana
gelen dgrenme eksikliklerinin saptanmasini da desteklemektedir (Kaptan ve Onal,

2006 ).

Alternatif 6lgme degerlendirme yaklagimina ait tekniklerin 6nemli 6zelliklerinden bir

tanesi bu tekniklerle 6grencilerin sahip oldugu bilgiler aktif bir sekilde ortaya ¢ikarilir.
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Bunun yami sira bu teknikler Ggrencilerin kendilerini taniyarak belli Olgiitler
dogrultusunda degerlendirme yapabilmelerini saglar. Bu bakimdan geleneksel dlgme
degerlendirme yaklasimina ait tekniklerle karsilastirildiginda, alternatif Olgme
degerlendirme yaklasimina ait teknikler daha kapsamli ve belirlenen amaca daha
basarili hizmet etmektedirler. Bu baglamda performans degerlendirme teknigi de bu
ozellikleri en iyi sekilde yansitan 6lgme degerlendirme tekniklerinden biridir (Bastiirk,

2005).

Performans Odevlerinin eksiksiz, diizgiin ve amacina uygun bir sekilde
hazirlanabilmesi i¢in belirlenmesi ve takip edilmesi gereken bazi énemli noktalar
bulunmaktadir. Buna yonelik olarak ilk olarak ilgili sif diizeyi, konu alanini,
kazanimlar ve problem durumu belirlenmelidir (Alici, 2014). Sonrasinda ise 6dev
taslaginin  belirlenmesi, son olarak da belirlenen degerlendirme Olgiitlerinin

ogrencilere bildirilmesi gerekmektedir (Alici, 2014; Birgin ve Kiiciik, 2012).

Performans 6devleri proje ¢alismalar1 kadar uzun bir siireci igermese de ¢ok kisa bir
zaman dilimi icerisinde gerceklestirilecek kadar da basit c¢aligmalar degildir.
Performans 6devleri verilirken 6gretmenlerin 6grencilerin ilgi ve yetenekleri dikkate
alarak kazanimlara uygun bir sekilde performans 6devi konusunun belirlenmesi
oldukga dnemlidir (Alict, 2014). Ayrica 6grencilere verilen performans 6devlerinin de
kazanimlara uygun Ol¢iitlerle degerlendirilmesi ve 6grencilerin de bu dlgiitlerden
haberdar edilmesi 6grenci motivasyonunun saglanmasi ve siirecin 6grenciler i¢in daha
anlamli hale gelmesi acisindan olduk¢a onemlidir (Alici, 2014; Birgin ve Kiiciik,
2012). Ayrica degerlendirmeler yapilirken kontrol listeleri ve dereceli puanlama
dlgeklerinden yararlanilmahidir (Bigak, 2014; Birgin ve Kiigiik, 2012; Uysal, Oztiirk
ve Dos, 2013).

Ogrenci performansmin izlenmesi temeline dayanan performans 6devlerinde
Ogrencinin gozlemleri, konu ile ilgili diisiinceleri ve kendisinin se¢cmis oldugu
uygulamalar son derece dnemlidir. performans ddevleri 6grencilerin yaraticiliklarini
ortaya cikarma, elestirel diisiinme becerisi gelistirme, problem ¢6zme becerisi
gelistirme gibi biligsel, duyussal ve psikomotor becerilerini birlikte kullanabilmelerine
imkan saglayarak ayni1 zamanda bu becerilerin gelisimine katkida bulunur (Mamac,

Unsal, Yavuz, 2006).
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2.1.4.2.c. Rubrikler (Dereceli Puanlama Anahtari)

Dereceli puanlama anahtar1 olarak da ifade edilen rubrikler 6gretim siireci sonunda
siire¢ boyunca Ogrencilerden beklenen gorev ve performanslarin belli asamalara
boliinerek degerlendirilmesini igermektedir. Bireylerin performans sergilemelerini
gerektiren herhangi bir deney, uygulama, sunum, gozlem, miilakat gibi calismalarin
degerlendirilmesinde yaygin olarak kullanilmaktadir. Rubrikler performansa dayali
caligmalar gerceklestirilirken belirlenen kriterlerin ne derece yerine getirildigi
hakkinda bilgi verirler. Puanlama anahtarinin gelistirilmesiyle performanslarin
puanlanmasi asamasinda nesnellik saglanmis olur ve siiregte yasanmast muhtemel
hatalar en aza indirilmis olur. Degerlendirme siirecinde rubrik kullanmak
Ogretmenlerin degerlendirmeye harcadigi zamani da kisaltarak zamandan tasarruf

edilmesini de saglamaktadir (Andrade, 1997).

Genel olarak iki tiir dereceli puanlama anahtarindan s6z edilmektedir. Bunlar, analitik
ve holistik (biitiinciil) puanlama anahtarlaridir ve analitik dereceli puanlama anahtari
genelde 6grenci performansini ayrintili olarak ele alirken holistik dereceli puanlama
anahtar1 ise Ogrenci performansina yonelik genel bir kaniya varmak amaciyla
kullanilmaktadir (Basol, 2015; Bigak, 2014; Jonsson & Svingby, 2007). Analitik
dereceli puanlama anahtarinda 6grenci performansini olusturan tiim alt boyutlar
belirlenerek tiim boyutlar her bir asamasi ile puanlanir. Her bir boyutta yer alan
asamalara iliski puanlarin toplam puanin elde edildigi ve performansa iliskin tiim
sirecin dikkate alindigr durumlarda analitik dereceli puanlama anahtarindan
yararlanilir. Ogrenci performansimin alt boyutlara ve asamalara ayrilmadan bir biitiin
olarak ele alindigi, siiregten daha ¢ok ftirline odaklanildigr durumlarda ise holistik
dereceleme anahtarindan yararlanilmaktadir (Bahar, Nartgiin, Durmus ve Bigak, 2014;
Bekiroglu, 2004; Giiler, 2014; Kan, 2013; Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2014; Ozen,
2014). Bu iki tiir dereceli puanlama anahtarindan hangisinin tercih edilecegine ise
degerlendirmenin amaci, Olgiilen nitelikler, degerlendiren ve degerlendirilen

ozellikleri géz onilinde bulundurularak karar verilmelidir.

Herhangi bir rubrigin saglamasi gereken ii¢ 6zellik bulunmaktadir. Degerlendirme
Kriteri, 6l¢iit tanimlamalari ve puanlama stratejileri olarak ifade edilen bu 6zelliklerden
degerlendirme kriteri, kabul edilebilir olarak nitelendirilen cevaplar1 yanlis

cevaplardan ayirmak igin kullanilmaktadir. Olgiit tamimlari, 6grencilerin yamitlar:
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arasindaki niteliksel farkliligin belirlenmesine yardimci olurken puanlama stratejileri
ise slirecin mi yoksa sonucun mu degerlendirilecegine gore analitik veya holistik

olarak belirlenmektedir (Popham, 2009; Yilmaz, 2015).

Dereceli puanlama anahtarina iliskin bazi avantaj ve dezavantajlar literatiirde su

sekilde ifade edilmektedir (Kicir Deral, 2016):

1) Ogrencinin bilgi ve becerileri ile ilgili bir diizey belirlemeye calistig1 icin dgrenci

gelisimini takip etmede ve dogru yonlendirmede biiyiik avantaj saglar.

2) Ogrenci kendisine verilen herhangi bir gorevde kendisinden ne beklenildigini

acikca gorebilir.

3) Ogrenci yaptig1 ¢alismada neleri ne oranda yaptigini agikca gorebilir. Sinavdan 85
alan bir O6grenci bu puani almasini saglayan bilgi ve becerileri ile 15 puan
kaybetmesine neden olan eksikliklerini konu baslig1 olarak bilebilir. Fakat dereceli
puanlama anahtari sayesinde eksiklikleri konusunda daha ayrintili bilgi edinebilir. Bu

anlamda dereceli puanlama anahtar1 biiyiik avantaj saglar.

4) Dereceli puanlama anahtarna iliskin ifade edilen avantajlarin yani sira bazi
dezavantajlar1 bulunmaktadir. Hazirlanmasinin ve uygulanmasinin zor olmasi ve fazla

almas1 en belirgin dezavantaj1 olarak goze ¢arpmaktadir.

5) Dereceli puanlama anahtarinin her 6grenci i¢in ayr1 ayr1 hazirlanmasi gerektigi i¢in
dosya sayis1 oldukga fazla olmaktadir. Ayrica her 6grenci i¢in ayr1 olarak hazirlanan

bu dereceli puanlama anahtarlarinin arsivlenmesi gerekmektedir.

2.1.4.2.d. Proje Odevleri

Projeler oOgrencilerin Ogretmenleri esliginde bireysel veya grup esliginde kendi
belirlemis olduklari ya da 6gretmenleri tarafindan belirlenen bir konuda ayrintili
olarak yaptiklar1 ¢alismalardir. Projelerde amag genellikle belirlenen bir probleme
cesitli ¢O0zlim yollar1 gelistirmek, Ogrencilerin elestirel diistinme becerilerini

gelistirmek ve sonug olarak bir iiriin elde etmek seklinde ifade edilebilir (Acar, 2014).

Projeler smif mevcuduna gore bireysel veya grup seklinde yapilabilir. Sinif

mevcudunun kalabalik oldugu durumlarda gruplar seklinde, sinif mevcudunun az
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oldugu durumlarda ise bireysel olarak proje calismalar1 gergeklestirilmektedir.
Ortalama bir proje ¢caligsmasi yaklasik olarak iki ile sekiz hafta arasinda degisen siirede
gergeklestirilmektedir (Kan, 2006). Proje konular1 proje calismasma katilacak
Ogrenciler tarafindan 6zgiir olarak belirlenebilecegi gibi baz1 durumlarda 6gretmen
tarafindan belirlenerek Ogrencilere verilebilir. Fakat proje konusu belirlenirken
Ogrencilerin aktif bir sekilde siirece katilmalart sonraki siiregte motivasyonlarinin ve
Ozgiivenlerinin daha yiiksek olmasini saglayarak basarma adina daha kararli adimlar
atmalarina destek saglayacaktir. Bu nedenle proje konularinin belirlenmesi siirecinde
ogrencilerin fikirlerinin alinmasi son derece 6nemlidir. proje konular1 belirlenirken
dikkat edilmesi gereken bir diger husus ise proje konusunun 6grencilerin yaslari,
gelisim seviyeleri, gegmis yasantilart ve deneyimleri dikkate alinarak belirlenmesi
gerektigidir. Bu durum, ogrencilerin bireysel farklilar1 dikkate alinarak belirlenerek
konuda 6grencilerin gorevlerini daha basarili bir sekilde yerine getirecegi gergeginden

dolay1 olduk¢a 6dnemlidir (Turan, 2017).

Projeler temel olarak performans ddevleriyle benzerlik gosterse de projeler daha
kapsamli ¢aligmalar olmasi ve iist diizey davraniglar1 6lgmede daha nitelikli veriler
saglamas1 bakimindan performans odevlerinden ayrilmaktadirlar (Birgin, 2012).
Ancak her ne kadar projeler iist diizey davranislari 6lgmede basarili olsa da
degerlendirme siirecinde objektifli saglamak oldukca zordur. Bununla birlikte
gerceklestirilen  projelerin  gercekten  Ogrenciler tarafindan  gergeklestirilip

gergeklestirilmedigi konusunda da dikkatli olunmalidir (Turan, 2017).

Projeler 6gretim programinda yer alan kazanimlara yonelik olarak gerceklestirilen
genis kapsamli 6devler olarak da nitelendirilebilir. Projeler hazirlanirken gerekli
yonergelerin ve puanlama anahtarlarinin olusturularak acik¢a ifade edilmesi
Ogrencilerin motive olmalar1 ve 6zveriyle ¢alismalar1 agisindan 6nemlidir. Bununla
birlikte proje c¢alismalart Ogrencilerin  6grenmelerini, bilgi ve becerilerini
gelistirebilmeleri i¢in uygun bir ortam olusturmaktadir. Bunun yani sira proje
calismalarinin bazi 6nemli avantajlar1 ise su sekilde ifade edilmektedir (Dede ve

Yaman, 2003):

1) Ogrencilerin kendi istekleri dogrultusunda ¢alisma yapmalarina olanak saglar.
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2) Ogrenciler proje ¢alismalar1 yoluyla elde ettikleri verilerin matematik ile iliskisini

kurarak bilgileri kendileri iiretirler.

3) En etkili 6grenme yontemi olarak goriilen yaparak yasayarak Ogrenmenin

gerceklesmesi i¢in uygun ortam olusmasini saglar.

4) Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerinin, yaraticiliklarmin  ve iletisim

yeteneklerinin gelisimine katki saglar.

5) Ogrencilerin unum becerilerinin gelisimini saglayarak sunum sirasinda kendi

fikirlerini karsisindakilere aktarma konusunda da gelisimlerine olumlu yonde etki

yapar.

2.1.4.2.e. Goriisme Teknigi

Ogrencinin herhangi bir kavram, olay ya da durum hakkindaki anlayisini
derinlemesine irdelemek i¢in dgretmenin 6grenci ile bire bir gergeklestirmis oldugu
goriismelerdir (Bahar vd., 2006). Gortigmeler yiiz yiize gergeklestirilebilecegi gibi
teknolojinin gelismis oldugu giliniimiizde cesitli iletisim araglar1 araciligiyla da
gerceklestirilebilmektedir (Simsek, 2015). Gorlismeler her ne kadar bireysel olarak
gerceklestirilse de bazi durumlarda grup olarak da gerceklestirilebilir (Erkus, 2006).
Egitim Ogretim silirecinde yapilan goriismelerde sorulan sorularla Ogrencilere
kazandirilmas1 amaglanan bir takim bilgi ve becerilerin ne 6l¢iide kazandirilabildigi
konusunda veriler elde edilmektedir (Nartgiin, 2014). Ayrica goriisme teknigi
sayesinde Ogrencilerin 6grenme eksiklikleri hakkinda da fikir sahibi olunabilir,
Ogretim siirecinin basinda, ortasinda ve sonunda uygulanarak da ogrencilerin
kavramsal degisimleri incelenebilir (Caligkan ve Yigittir, 2015). Bu baglamda
goriisme tekniginin 6grencilerin sahip olduklari kavram yanilgilarinin belirlenmesinde

ve giderilmesinde de etkili bir teknik oldugu sdylenebilir (Bahar vd. 2006).

Goriisme teknigi yapilandirilmis, yart yapilandirilmig ve yapilandirilmamis olmak
lizere lige ayrilmaktadir (Alici, 2014; Basol, 2015; Erkus, 2006). Goriismeden dnce
sorularin hazir oldugu ve bu sorularin disina ¢ikilmayan goriisme yapilandirilmig
goriisme olarak ifade edilmektedir. Goriismeden Once sorularin hazir olmadigi ve
sohbet havasinda gecen goriismeler yapilandirilmamis goriismeler olarak ifade

edilirken yapilandirilmis ve yapilandirilmamis goriisme tekniginin bir karigimi olan
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yar1 yapilandirilmis goériismede de sorularin bir kismi1 hazirken goriisme esnasinda bu
sorular digina da ¢ikilabilmektedir. Yar1 yapilandirilmig goriismelerde yapilandirilmis
goriismelerde oldugu gibi sorular goriismeden 6nce hazirlanir fakat yapilandirilmamais
goriismede oldugu gibi goriisme akisina gore yazili olmayan sorular da sorulabilir

(Nartgiin, 2014; Basol, 2015; Erkus, 20006).

Ogretmenler bazi durumlarda belli bir konu ile ilgili olarak dgrencilerle, velilerle ya
da Ogrenciyle 1ilgili bilgi toplayabilecekleri diger kisilerle goriismeler
gergeklestirebilirler veya Ogrencileri konuyla ilgili meslekler, olaylar ve durumlarla
ilgili arastirma yapmaya yoneltebilirler (Erkus, 2006). Bu bakimdan goriismeler
Ogrencilerin herhangi bir olay veya durum hakkindaki goriis ve diisiincelerinin
nedenleriyle birlikte sorgulanmasi ve elde edilen verilerin analiz edilerek bir durum

tespitine varilabilmesi amaciyla da yapilabilmektedir (Birgin ve Kiigiik, 2012).

Gergeklestirilen bir goriismenin istenilen amaca ulasabilmesi i¢in bazi hususlara
dikkat edilmesi gerekmektedir. Goriismenin istenilen basariya ulagabilmesi i¢in dikkat
edilmesi gereken bazi1 6nemli noktalar su sekilde ifade edilmektedir (Rowe, 1974; Akt.
Bahar vd. 2006):

1) Gériisme belirlenen amaca uygun soru ile baslamalidir. Ogrenciden sorulan sorulara

yanit vermesi beklenirken kitabi ifadelerle net agiklamalar yapmaya zorlanmamalidir.

2) Ogrencinin sorulan soruya yanlis cevap vermesi durumunda szii kesilememeli ya
da yonlendirici herhangi bir tepkide bulunulmamali, sonuna kadar dinlenmelidir.
Ogrencinin sorgulanan bilgiye sahip olmadiginin tespit edilmesinin de énemli oldugu

unutulmamalidir.

3) Gerektigi durumlarda temel kavramlara iliskin bilgi diizeyindeki tanimlar konuyla
ilgili sorulardan sonra sorgulanmalidir. Clinkii bu tiir sorular 6grencilerin kavrama

diizeyi hakkinda bilgi sahibi olmasina engel olusturabilir.

4) Sorular sorulduktan sonra 6grenciye diisiinmesi ve soruya iligkin cevabini ifade

etmesi igin yeterli siire verilmelidir.
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2.1.4.2f. Gozlem

Ogrencilerin sinif igerisindeki performanslarinin dgretmenler tarafindan izlenmesine
gozlem denir. Gozlem teknigiyle 6grenci hakkinda hizli bir sekilde fikir sahibi
olunabilir (MEB, 2005). Egitimin en genel amaci olan bireyde istendik yonde
degisiklik meydana getirmektir. Egitimin bu genel amacina &grencinin ne derece
ulastigini gérmenin en hizli yolu gozlem teknigidir. Ogretmenlerin dgrencileri ile ilgili
herhangi bir durum tespitinde bulunabilmeleri i¢in gézlem yapmalar1 gerekmektedir.
Okullarda sistematik ve diizenli bir sekilde gerceklestirilen gozlemlerle dgrencilerin
ogrenmeyle ilgili yapilan etkinliklere kars1 verdigi tepkiler incelenmektedir. Boylece
ogrencilerin 6grenme eksiklikleri hakkinda da fikir sahibi olunmaktadir (Tekindal,
2014; Basol, 2015).

Gozlemler genel olarak egitim ve d6gretim faaliyetlerinin basartya ulasip ulagmadiginin
gozlenmesi igin gergeklestirilse de ayrica literatiirde ifade edilen diger bazi amaglar

icin de goriisme tekniginden faydalanilmaktadir. Bu amaglar genel olarak su sekilde

ifade edilebilir:

1) Egitimde amaglanan davranislarin gergeklesip gergeklesmediginin ya da ne oranda

gerceklestiginin belirlenmesi igin,

2) Ogretim siirecinde 6gretim yontemlerinden ve diger ders materyallerinden nasil ve

ne i¢in yararlanildiginin tespit edilmesi igin,
3) Ogretimde karsilasilan giigliiklerin neler olduguna karar vermek icin,

4) Ogrencilere kazandirilmas1 amaglanan davranislarin ne oranda kazandirildiginin

belirlenmesi igin,
5) Ogrencilerin sorulan sorulara verdikleri cevaplarin incelenmesi icin,

6) Tarihsel olay, olgu veya kisilere iliskin 6grencilerin sinif i¢i tartigma ortamlarinda

sergiledikleri davraniglarin incelenmesi igin,
7) Ogrencilerin grup ici etkinliklere katilim durumunun belirlenmesi igin,

8) Bireylere yonelik gerceklestirilen rehberlik ve psikolojik danisma hizmetlerinde

goriisme tekniginden yararlanilmaktadir (Tekindal, 2014).
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Gozlem teknigi basari, ilgi, tutum, yetenek ve diger baz1 6zelliklerin
degerlendirilmesinde kullanilan bir teknik olmakla birlikte temel olarak katilimli ve
katilimsiz olmak iizere iki tliriinden s6z edilmektedir. Katilimhi gézlem tekniginde
o0gretmen dogrudan gozlem kosullarmin igerisinde yer alirken katilimsiz gozlem
tekniginde ise O6gretmen pasif katilimci roliinde disaridan gozlemde bulunmaktadir

(Alict, 2014; Basol, 2015).

2.1.4.2.9. Kontrol Listesi

Kontrol listeleri, 6grencilerin belirlenen bir zaman diliminde yapmis olduklar
caligmalar1 degerlendirmek amaciyla hazirlanan kazanimlarin yer aldig: listelerdir.
Hazirlanan kontrol listeleri yardimiyla 6grencilerin belirlenen hedef ve davranislari ne

dlciide kazandig1 anlasilmaya ¢alisilir (Mamag, Unsal ve Yavuz, 2006).

Ogrencilerden beklenen davranislara iliskin 6zelliklerin ayrintili bir sekilde yer aldig
kontrol listeleri 6gretim siireci igerisinde 0grenci performansinin yetersiz oldugu
durumlart belirlemek i¢in kullanilmaktadir. Kontrol listelerinde yer alan 6zelliklerin
evet-hayir; var-yok; goriildii-goriilmedi seklinde iki kategorili olarak ifade edilmesi ve
Ogrenci degerlendirilirken uygun olan secgenegin isaretlenmesi gerekmektedir

(Mamag, Unsal ve Yavuz, 2006).

Kontrol listelerinin ifade edilen iki temel fonksiyonu bulunmaktadir: gozleme
odaklanmak, kaydetmeye kolaylik saglamak. Kontrol listeleri her alanda
kullanilabildigi gibi genellikle biligsel olmayan alanlarda daha c¢ok tercih
edilmektedirler. Ciinkii  biligsel alanda yer alan davraniglarin  dogrudan

degerlendirilmesi daha zordur (Ornstein and Thomas, 2004).

2.1.4.2.h. Oz Degerlendirme

Bireysel degerlendirme veya kendini degerlendirme olarak da ifade edilen 6z
degerlendirme bireyin herhangi bir konuda kendini degerlendirmesidir (MEB, 2006).
Ogrenme siireci boyunca devam eden 6z degerlendirme 6grencilerin kendi 6grenme
stireclerini, bagar1 ve 6grenme diizeyleri kendilerinin degerlendirmesini igermektedir.
Oz degerlendirme &grencinin kendini degerlendirmesini saglayarak o&grencilerin
gelisim basamaklarin1 6grenmelerine ve kendilerini tanimalarina yardimer olan bir

tekniktir (Kaptan ve Onal, 2006).
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Oz degerlendirme formu olusturulurken &grencilerin degerlendirmede bulunmasi
istenen belli bir konu veya alana iliskin bazi sorular, genellemeler, kontrol listeleri
veya durum bildiren ifadelere yer verilebilir. Ogrencilerden formda yer alan ifadelere
evet-kismen-hayir gibi verilen ifadeye yonelik kendine uygun segenegi isaretlemesi
beklenerek degerlendirme siireci kolaylastirilabilir (Kicir Deral, 2016). Ayrica 6z
degerlendirme 6nceden hazirlanmis sorular veya kontrol listelerinden olusabilecegi
gibi O6grencilerin bir kompozisyon yazisindan elde edecegi kazanimlar1 sorgulayan

bi¢ime kadar farkli sekillerde de yapilmasi saglanabilir (Bahar vd. 2006).

Ogrencilerin neleri 6grendigi, nerelerde dgrenme eksikliginin bulunduguna karar
vermesi ve gelisimleri dogrultusunda siirecte bir takim sorumluluklar {istlenmesi 6z
degerlendirmenin amacidir (Bahar vd., 2006). Oz degerlendirme sayesinde nerelerde
ogrenme eksikliginin bulunduguna kendisi karar veren Ogrenci bu Ogrenme
eksikliklerini gidermeye yonelik davranis sergileyebilir (Basol, 2015; Tekindal, 2014).
Ogrenciler 6z degerlendirmeyi 6grenme siirecinin bir parcasi olarak algilayarak
Ogrenme siirecinde motivasyonlarini artirict bir etki gosterebilir (Hill, 2016). Bu
baglamda etkili bir 6z degerlendirmenin Ogrencilerin Ozgiivenlerini artirdigi,
ogrendikleri bilgilerin farkina varmalarin1 sagladigi ve bir takim becerilerini

gelistirmeye yardimci oldugu sdylenebilir (Bahar vd. 2006).

Oz degerlendirme siirecinde birey kendi kendini degerlendirdigi i¢in bazi durumlarda
kendi yeterliklerini oldugundan ¢ok ya da az gorebilmektedir. Yanli davranma olarak
nitelendirilen bu durum 6grencilerin 6z degerlendirme becerisi kazanmalariyla birlikte
ortadan kaldirilabilecek bir durumdur. Bu nedenle 6grenciler 6z degerlendirme
becerisi kazanana kadar bu teknik tanmima ve degerlendirme amaciyla

kullanilmamalidir (Caliskan ve Yigittir, 2015; Alici, 2014; Tekindal, 2014).

Oz degerlendirme siirec igerisinde dgrencilere bir takim beceriler kazandirmaktadir.

Literatiirde yer alan bu beceriler su sekilde ifade edilmektedir (Egri, 2006):
1) Kendilerini bir baskas1 gibi izleme ve degerlendirebilirler.
2) Giiglii ve zay1f yonlerinin farkina varirlar.

3) Oz degerlendirme dgrenmeye karsi motivasyonlarini artirir.
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4) Herhangi bir duruma iligkin 6lg¢iit belirleme becerileri gelisir.
5) Ogrencilere kendileri hakkinda objektif yorum yapma becerisi kazandrir.

6) Ogrenci degerlendirme siirecine dahil edilerek sorumluluk bilinci gelisimine katki

saglar.

2.1.4.2.i. Akran Degerlendirmesi

Oz degerlendirme gibi dgrencilerin degerlendirme siirecine aktif olarak katildig: bir
degerlendirme teknigidir. Oz degerlendirmeden farkli olarak dgrenciler akranlarini
degerlendirirler. Yani akran degerlendirmede amag bir 6grencinin baska bir 6grenciye
ait caligmalar1 degerlendirmesidir. Bu baglamda 6grenciler bir derse iligskin her bir
inite sonunda akranlarinin performansini degerlendirerek bir takim geribildirimlerde
bulunurlar (Sluijsmans, 2002). Bu geribildirimler onaylayici, diizeltici ya da fikir
verici ozellikte olabilirken siirecte 6grencilerin 6z diizenleme becerisinin gelismesine

katki saglayacagi i¢in olduk¢a 6nemlidir (Topping, 2009).

Akran degerlendirme Ogrencilerin 6gretim siireci igerisindeki tiim davraniglarinin
degerlendirmesine yonelik olarak tercih edilebilir. Akran degerlendirmesinden
faydalanabilmek i¢in dgrencilerin birbirini tanimalar1 gerekmez, birbirini tanimayan
ogrenciler de akran degerlendirmesine katilabilir. Birbirini taniyan ogrencinler
arasinda akran degerlendirmesi yapilacaksa da yanli degerlendirmeden kurtulabilmek
adma oOgrenci isimleri aciklanmayabilir. Benzer sekilde degerlendirmeye katilacak
ogrencilerin tesadiifi se¢ilmesi de arkadaslarin birbirini degerlendirme olasiligini yani
yanli degerlendirmeyi azaltabilir. Ancak akran degerlendirme yapilirken tutarlilig
saglamaya yonelik en etkili yontem ayni ¢aligmanin birden ¢ok degerlendirmeye tabi

tutulmasidir (Bahar vd. 2006).

Akran degerlendirme genellikle arkadaglar arasinda bir degerlendirme ortami
olusturdugu i¢in arkadaslar arasinda birbirine kasitl olarak diisiik veya yiiksek puan
verme durumu ortaya ¢ikabilir. Bu durum akran degerlendirmeye iligskin ifade edilen
dezavantajdir. Fakat akran degerlendirmeye iliskin ifade edilen avantajlar ise

literatiirde su sekilde yer almaktadir (Dogan, 2005):

1) Akran degerlendirme 6grencilerin degerlendirme becerilerini gelistirir.
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2) Degerlendirme siirecine katilan 6grencilerin 6zgilivenlerinin artmasina yardimeci

olur.

3) Ogrenciler dgretmen disinda bir kisinin degerlendirmesine maruz kalarak aradaki

benzerlik ve farkliliklar1 karsilastirma sansi elde ederler.

4) Akran degerlendirmede aktif rol {istlenen 6grenciler elestirel diisiinme becerilerini

gelistirirler.

5) Oz degerlendirmede oldugu gibi 6grencilerin herhangi bir durumla ilgili &lgiit

belirleme becerileri gelisir.
6) Ogrencilerin isbirlik¢i ¢alisma becerilerinin gelisimine katk1 saglar.
7) Ogrencilerin iletisim becerilerinin gelisimine katk1 saglar.

8) Ogrencilerin degerlendirmeye katilimlarmi gerektirdigi icin derse katilimi da artirir.

2.1.4.2.j. Kavram Haritalar

Novak tarafindan 1980’11 yillarin basinda gelistirilerek egitim literatiiriinde yerini alan
kavram haritalarinin  temelini David Ausubel’in anlamli 6grenme teorisi
olusturmaktadir (Bahar vd., 2014; Korkmaz, 2004). Kavramlar arsindaki anlamli
iliskileri ¢esitli baglantilarla ve bir takim 6nermelerle ortaya koyan semalara kavram
haritalar1 denir (Birgin, 2012). Diger bir ifadeyle kavram haritalar1 herhangi bir konu
alaniyla ilgili olan kavramlari ve bu kavramlar arasindaki belirgin iliskileri kisa, agik
ve net bir sekilde ifade eden, hiyerarsik, iki boyutlu ve birbiriyle baglantili semalardir
(Sahin, 2002). Kavram haritalarinin olusturulma siirecinde oncelikle yapilmasi
gereken, kavram haritasi hazirlanacak konu alaniyla ilgili olarak o konunun
anlasilmasi i¢in gerekli olan kavramlar belirlenir. Daha sonra bu kavramlar ifade
ettikleri anlama gore daha genis kapsamli olandan daha dar kapsamli olana dogru
siralanir. Kavramlar arasindaki baglantilar oklarla gosterilerek aralarindaki iliskiyi
belirten ifadeler gosterilir (Karamustafaoglu, Caglak ve Meseci, 2012). Boylece
konuyla ilgili kavramlar ve kavramlar arasindaki iligkiler &grencilerin zihninde
organize edilerek kaliciligi artirilmis olur (Parmaksiz ve Yanpar, 2006). Ayrica
konunun &gretiminde, Ogrenme giicliigii ¢ekilen durumlar i¢in Ogrenmeyi

kolaylastirmada, kavram yanilgilarinin belirlenmesi ve giderilmesinde, 6grenme
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stirecinin kontrol altinda tutulmasinda kavram haritalarindan faydalanilabildigi gibi
6lgme degerlendirme amaciyla da kullanilabilmektedir (Korkmaz, 2004). Fakat
herhangi bir konuya iliskin hazirlanan kavram haritasinin 6lgme araci olarak
kullanilabilmesi i¢in ii¢ temel husus vardir. Bunlar: kavram haritalar1 6grencilerin o
alandaki bilgi yapisini ortaya koymalarin1 saglayacak bir 6dev, 6grenci cevaplarina
iliskin bir format ve son olarak Ogrencilerin hazirladiklar1 veya cevaplandirdiklar

kavram haritalarina iliskin puanlama sisteminin olmasi gerckmektedir (Bahar vd.,

2014).

Kavram haritalar1 genel olarak kavramlarin genelden ozele dogru siralandigi
hiyerarsik bir yapida olmakla birlikte zincir ve driimcek ag tiirtinde kavram haritalari
da bulunmaktadir. Ogrenme ortamlarinda egitim kademesinin her asamasinda
kullanilabilen kavram haritalar1 bilginin diizenlenmesinde ve anlamli 6grenmelerin
olusturulmasinda oldukga etkilidir (Basol, 2015; Bekiroglu, 2004). Farkli derslerde
farkli asamalarda ve farkli amaglarla kullanilabilen kavram haritalar1 ilk baslarda
anlamli 6grenmenin gerceklesmesi i¢in kullanilirken ilerleyen zamanlarda
degerlendirme amaciyla da kullanilmaya baslanmistir. Ancak 6zellikle fen bilimleri
dersi gibi soyut kavramlarin c¢ogunlukta oldugu derslerde oncelikle anlamli
ogrenmenin gerceklesmesine katki saglamaktadir. Kavramlarin 6grencinin zihninde
dogru yapilandirilarak ve diger kavramlarla iliskilendirilerek ifade edilmesi bilginin
kaliciligin1 artirarak gereksiz ezberden kurtulmalarma yardimci olmaktadir. Bu
baglamda kavram haritalar1 6grenme silirecinde kavram yanilgilarinin olugmasini
engellerken ayn1 zamanda onceki yillarda olugsmusg kavram yanilgilarinin belirlenmesi

ve giderilmesinde de kullanilan bir tekniktir (Sahin, 2002; Doruk, 2014).

Kavram haritalar1 her ders i¢in uygun olmasi, farkli 6grenme yoOntemlerine
uyarlanabilmesi, ogrenciler arasindaki bireysel farkliliklar1 dikkate almasi, kapsam
temelli olmasi, dgretilmesi, 6grenilmesi ve kullanilmasinin kolay olmasi ve ayrica
ogrencilerin sahip oldugu kavram yanilgilarinin belirlenmesi ve giderilmesinde etkili
olmast gibi bazi avantajlara sahiptir. Bununla birlikte kavram haritalar1 bazi
dezavantajlar igermektedir. Kavram haritalarinin hazirlanmasinin zor ve zaman alici
olmasi, siirekli kullanilmasinin  6grencide bikkinlik olusturarak etkililigini

kaybedebilecegi ve her Ogrenci igin etkili bir teknik olmayabilecegi kavram
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haritalarinin dezavantajlari olarak sayilabilir (Bahar vd., 2014; Ozen, 2014; Korkmaz,
2004).

Kavram haritalar1 hazirlanirken dikkat edilmesi ve izlenmesi gereken adimlar ise su

sekilde ifade edilmektedir (Martin, 1994):

1) ik olarak kavram haritas1 hazirlanacak konuya iliskin kavram listesi ¢ikarilir.
Kavramlarla ilgili agiklamalar, Ilkeler ve kavramlar aras iliskilere kavram listesinde

yer verilmez. Ayrica 6zel isimler ve esya isimleri de bu listede yer almamalidir.

2) Konuya iligkin kavramlarin listesi ¢ikarildiktan sonra bu kavramlar arasinda en
genel olan1 kavram haritasi olusturulacak sayfanin bagina yazilir. Sonrasinda ise diger
kavramlar asamali bir sekilde birbiriyle iligkilendirilerek yazilir. Diisey olarak
hazirlanan kavram haritalarinda en genel kavram en iistte, esit genellige sahip
kavramlar ayni satirda ve digerleri de genellik derecesine gore asagiya dogru siralanir.
Kavram haritalari, kavramlarla ilgili genel bir sablon olusturacagi ve kavramlar
arasinda asamalilig1 gosterecegi i¢in bu diizen dnemlidir. Ayrica kavram haritalarinda

her kavram bir kez yazilmalidir.

3) Kavram haritasinda yer alacak sozciiklerin diger sozciiklerden kolayca ayirt

edilebilmesi i¢in kavramlar kutu veya yuvarlak i¢ine alinarak belirtilmelidir.

4) Kavram haritasinda yer alan kavramlara iliskin kavramlar arasi iliskileri,

genellemeleri ve ilkeleri ifade eden kisa agiklamalar ayrica listelenir.

5) Kavramlar aras1 iligkileri géstermek icin kavramlar birbirine ok ile baglanir. Okun
yonii kavramlar arasindaki iliskinin yoniinii gosterdigi i¢in onemlidir. Kavramlari
birlestiren okun iizerine kavramlar arasindaki iliskiyi agiklayan birka¢ kelimelik

onerme yazilir. Yazilan bu 6nermeler kutu veya yuvarlak i¢ine alinmaz.

6) Konuya iliskin listelenen kavramlar ve aralarindaki iligkiler belirtildikten sonra
kavram haritast olusturulmus olmaktadir. Bu baglamda kavram haritalar
olusturulurken dikkat edilmesi gereken son nokta kavram haritalarinin gereginden
fazla genisletilerek gereksiz detaylara yer verilmemesidir. Cok sayida kavramu, iligkiyi

ve ilkeyi igeren bir konuda kavram haritasi hazirlanacaksa ilk olarak Onemli
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kavramlar1 gosteren genel bir harita olusturularak daha sonra genel haritaya iliskin

boliimleri ayr1 ayr1 gosteren detayli haritalar olusturulabilir.
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Sekil 3. Kavram Haritas1 Ornegi (10.05.2019 Tarihinde fenbilgiyuvasi.blogspot.com
Adresinden Degistirilerek Alinmustir)

2.1.4.2.k. Tamlayic1 Dallanmis Agag

[k olarak Johnstone ve arkadaslar1 tarafindan 1986 yilinda ortaya atilan tanilaciy:
dallanmis aga¢ teknigi Olgme degerlendirme siirecinde faydalanilan, birbiriyle
baglantili yargilarin bulundugu ve 6grencilerin verilen bu yargilarin “dogru” veya
“yanlis” yollarindan birini secerek ilerledikleri bir tekniktir. Ogrencilerin “dogru” ya
da “yanlis” segenegine kendilerinin karar vererek yola devam ettigi bu teknikle
ogrencilerin zihinlerinde olusturmus olduklar1 bilginin yapisi ve kavram karmasalari
kolaylikla ortaya ¢ikarilabilir (Bahar, 2001; Kocaarslan, 2012). Ayrica kavram
yanilgilarinin  belirlenmesinde de faydalanilan tanilayici dallanmis agac teknigi
ogrencilerin kavramlar arasinda olusturmus olduklar1 yanlis baglantilarin da tespit

edilmesine olanak saglar (Bahar, 2001).
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Tanilayict dallanmig agac teknigi sorulara verilen yanitlar bakimindan geleneksel
6lcme degerlendirme yaklasimina ait bir teknik olan dogru-yanlis testleri ile benzerlik
gostermektedir. Fakat dogru-yanlis testlerinde her bir sorunun digerinden bagimsiz
olmasi; tanilayic1 dallanmis agag tekniginde ise her bir sorunun birbiriyle iliskili
olmasi, bir soruya verilen cevabin sonraki adimi etkilemesi bakimindan birbirinden
ayrilmaktadir. Ayrica tanilayici dallanmis agag tekniginde yer alan yargilar genelden
Ozele dogru hiyerarsik bir sirada belli bir manti§a gore siralanmaktadir (Celikkaya,
2014a).

Tanilayicit dallanmis agag tekniginde en az yedi en fazla on bes soru yer alabilmektedir.
Bu sorularin yanitlanmasina iligkin yonerge Ogrencilerin rahatlikla anlayabilecegi
sekilde olusturulmali ve 6grencilerin aklinda herhangi bir belirsizlik olusturmamalidir
(Kocaarslan, 2012). Sorularin puanlanmasinda ise, 6grencinin ulastig1 her bir dogru
¢ikis i¢in 1 puan, her bir yanlis cevap igin ise 0 puan verilir. Biitiin sorularda dogru
c¢ikisa ulasan 6grenci tam puan alirken, yanlis ¢ikiglart tercih eden 6grencilerin hangi
kavramlara iliskin eksikliginin oldugu ortaya cikarilabilir (Oztiirk, 2011). Ayrica
yanlis cikiglar1 tercih eden Ogrencilerin bu cevaplarin1 fark ettiklerinde geri
donmelerine firsat taniyan tanilayici dallanmis aga¢ tekniginin bu yoni 6nemli
avantajlarindan birisidir. Fakat bu teknikle {ist diizey davraniglarin dlgiilememesi ve
sansa bagli basar1 olasilig1 igermesi tanilayicit dallanmis aga¢ tekniginin Onemli
dezavantajlaridir (Birgin, 2012). Bunun yani sira ifade edilen diger bir dezavantaji ise
ilk defa hazirlamaya baslayan 6gretmenler i¢in hazirlanmasinin zaman alict olmasidir

(Oztiirk, 2011).

Tanilaciyr dallanmis agac hazirlanirken dikkat edilmesi gereken onemli hususlar

Kokliikaya (2010) tarafindan su sekilde ifade edilmektedir:

1) Tanilayici dallanmig aga¢ hazirlanmadan oOnce konuya iliskin kazanimlar
incelenmeli ve kazanimlarin disindaki davramiglara iliskin  yargilara yer

verilmemelidir.

2) Konuya iligkin siklikla karsilasilan kavram yanilgilar tespit edilmeye ¢aligilmali ve

buna yonelik ifadeler yazilmalidir.

3) Yargilar arasinda kurulan baglantilar 6grencilerin bilgi aglarini ortaya ¢ikarabilecek
seviyede ayarlanmalidir.
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4) Hazirlanan dogru ve yanlis tipindeki yargilar 6grencilerin rahatlikla anlayabilecegi

ve yanilgiya diistirmeyecek sekilde olmalidir.
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Sekil 4. Tanilayict Dallanmis Aga¢ Ornegi (www.goggle/gorseller adresinden
11.05.2019 Tarihinde Degistirilerek Alinmaistir)

2.1.4.2.1. Yapilandirilmis Grid

Egan tarafindan 1972 yilinda gelistirilen yapilandirilmis grid teknigi, 6grencilerin
kendilerine rasgele verilen bilgileri o6nceki bilgilerini kullanarak yeniden
diizenlemesini ve Ogretmenleriyle iletisime ge¢cmesini esas almaktadir (Eroglu ve
Kelecioglu, 2011). Bu teknik 6grencilere yoneltilen sorularin cevaplarimi rasgele
verilen kavramlar arasindan segmelerini gerektirmektedir. Ogrencilerin kavram
yanilgilarinin  ve O6grenme eksiklerinin ortaya c¢ikarilmasina olanak saglayan
yapilandirilmis grid teknigi boylece anlamli 6grenmelerin olugsmasina da katki
saglamaktadir (Tokcan, 2015). Kullanim alan1 olarak incelendiginde cogunlukla tip ve
mihendislik alaninda tercih edilen teknik, egitimde de fen bilimleri alaninda

kullanilmaktadir (Aydogdu ve Kesercioglu, 2005).
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Yapi olarak bir soruya iligkin cevabin birgok kavram arasindan se¢ilmesi bakimindan
coktan se¢meli testlere benzeyen yapilandirilmis grid teknigi, bir soruya iliskin
secenek sayisinin ¢ok fazla olmasi ve sans faktoriinii en aza indirmesi bakimindan
coktan se¢meli testlerden ayrilmaktadir. Boylece sorunun cevabini bilen 6grenci ile
bilmeyen 6grencinin ayirt edilebilmesinde daha avantajli olan teknik ayrica soruya
ilisgkin kesin dogru veya kesin yanlisin disinda kismi dogru olarak da
degerlendirilebilmektedir (Bahar, 2001). Ayrica bir se¢enek birden ¢ok soruda
kullanilabilir ve bir sorunun cevabi da birden ¢ok segenegi kapsayabilir (Celikkaya,
2014b).

Yapilandirilmis grid tekniginin sagladigi bazi avantajlar; sansa bagli basar1 oraninin
diisiik olmasi, 6grencilerin sahip oldugu kavram yanilgilarinin belirlenmesine olanak
saglamasi, bilgi eksiklerinin ve yanlis 6grenmelerin belirlenmesinde kullanilabilmesi,
Ogrencilerin hazir bulunusluk seviyelerinin belirlenebilmesi i¢in dersin basinda
uygulanabilmesi ve tiim egitim kademelerinde her derste kullanim esnekligine sahip
olmasi olarak siralanabilmektedir (Bahar vd., 2014; Basol, 2015; Ozen, 2014). Ust
diizey davranislarin ol¢iilmesinde yetersiz kalmasi, hazirlanmasinin fazla zaman
almast ve Ogrencilerin aldigi puanlarinin hesaplanmasinin biraz karisik olmasi da

teknige iliskin dezavantajlar arasinda gosterilmektedir (Basol, 2015).

A B C C
Cevher Piroluzit Demir Hidrojen
D E F G
Komiir Cinko blend Elektroliz Magnetit
G H | |

Cinko Kalkopirit Indirgeme Bakir

J K L M

Krom Kromit Mangan Feldspat
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Asagidaki sorulari, yukaridaki ¢izelgedeki kutucuklarin kodlarina ve o kutucuktaki
kavrama gore cevaplayiiz.

1. Aliiminyum-boksit ¢iftindeki iligkilere benzer bir iliski, c-g ¢iftinde de vardir. Boyle
iliskilere benzeyen diger terim giftlerini eslestiriniz.

Sekil 5. Yapilandirilmis Grid Ornegi (Birgin, 2012).

2.1.5. Ol¢me Degerlendirme Okuryazarhg

Okuryazarlik kavrami ge¢misten giinlimiize degisip geliserek bir¢ok alanda kendine
yer bulmustur. Farkli alanlarin 6zellikleri ve yasanan gelismeler de kavrama iliskin
farkli ve ¢ok sayida tanimlamalarin yapilmasina yol agmigtir. Okuryazarlik kavramina
iliskin yapilan tanimlar incelendiginde goze c¢arpan en belirgin nokta kavramin

kapsaminin giderek genisledigidir (Kurbanoglu, 2010). Kavramin farkli alanlarda
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kendine yer ve tanim bulmasindan dolay1 kavrama yonelik olarak tek bir tanimdan s6z
etmek miimkiin degildir. Farkli alanlardaki arastirmacilar kavrama yonelik farkli

tamimlar gelistirmislerdir (OECD, 2006; Olson, 2009; Wagner, 2009; Eyal, 2012).

Yapilan tanimlar incelendiginde Olson (2009) tarafindan yapilan okuryazarlik tanimi
dikkat ¢ekmektedir. Okuryazarlik kavramina yonelik ti¢ farkli tanim gelistiren Olson
bunlardan ilkinde bireyin herhangi bir metni yazip, okuyup anlayabilmesini
okuryazarlik olarak ifade etmistir. ikinci tanimina gore de okuryazarligi bireyin
metinlerde acik olarak ifade edilmeyen bir takim anlamlari, hiikiim ve ilkeleri ¢6zme
yetenegi olarak ifade ederken tiglincii taniminda ise belgelerde, kitaplarda yazili olarak
belirtilen toplumsal kurallar1 anlayarak bunlara uygun davraniglarda bulunma becerisi

olarak ifade etmektedir.

Diger bir tanima gore okuryazarlik, bireylerin 6zel bir alandaki niteliginin Olciisii
olarak tanimlanmaktadir (Eyal, 2012). OECD (2006)’nin yap1g1 tanima gore de bireyin
toplumda daha etkin bir rol almasini saglamak i¢in sahip oldugu bilgi ve potansiyelini
gelistirip var olan yazili kaynaklara ulasma, etkili bir sekilde kullanma ve bazi

degerlendirmelerde bulunabilmesi okuryazarlik olarak tanimlanmaktadir.

Okuryazarlik kavramina iliskin Brockmeier ve Olson (2009) tarafindan yapilan
aciklamada kavrami sadece tek bir alana indirgemeye gerek olmadig1 ve farkli alanlara
0zgli okuryazarlik tanmimlarinin gelistirilmesi gerektigini ifade etmektedirler. Alana
Ozgi ifade edilen okuryazarlik kavramiyla birlikte teknoloji okuryazarligi, medya
okuryazarligi, ¢cevre okuryazarligi ve fen okuryazarligi gibi tanimlar gelistirilmistir
(Wagner (2009). Bununla birlikte alana 6zgii tanim1 yapilan ve literatiire giren diger

bir okuryazarlik alani1 da 6lgme degerlendirme okuryazarligidir.

Olgme degerlendirme okuryazarlig: ilk kez 1991 yilinda Stiggins tarafindan ortaya
atilmis ve tanimlanmustir. Stiggins’e gore dlgme degerlendirme okuryazarligi 6gretim
siireci igerisinde neyin ni¢in Olclilecegine karar verebilmek, Ogrenci basarisini
Olcebilmek icin dersin kazanimlarina uygun 6lgme araci gelistirebilmek/secebilmek ve
Ogrenci basarisini ortaya koymaya yonelik bir takim o6rnekler sunabilmek ve ayrica
siire¢ icerisindeki sorunlarin farkina vararak bu sorunlarin tekrarlanmamasi icin
Oonlemler alabilmektir. Kisaca 0lgme degerlendirme okuryazarligmi 6lgcme

degerlendirme yaklasim ve tekniklerine hakim olarak uygulama ve tasarlama
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konusundaki becerilerin tamami olarak ifade etmek miimkiindiir. Yani genel olarak
yukarida ifade edilen geleneksel ve alternatif 6lgme degerlendirme yaklasimina ait
tekniklerden etkili bir sekilde faydalanabilmek, hangi konuda hangi teknigin daha
uygun olduguna karar vererek uygulayabilmek ve sonuglar1 degerlendirebilmek 6lgme

degerlendirme okuryazarligi olarak ifade edilmektedir.

Olgme degerlendirme okuryazarligina iliskin literatiirde birgok tanim yer almaktadur.
Davies (2008) ve Fulcher (2012) 6lgme degerlendirme okuryazarliginin sinifta
kullanmaya uygun standardize edilmis testler gelistirme, uyarlama veya degerlendirme
becerisine; testin uygulanmasi siirecinde gerekli etik ve uygulama ile ilgili diger
kurallar1 bilme; degerlendirmenin amacinin ve toplum ve birey ilizerindeki etkisinin

farkinda olmak seklinde {i¢ temel unsur etrafinda gelistigini ifade etmektedir.

Olg¢me degerlendirme okuryazarligima iliskin farkli bir bakis acis1 ise Newfields (2006)
tarafindan ortaya atilmistir. Onun 6lgme degerlendirme okuryazarligi tanimina gore
bir liniversite 6grencisinin, bir 6gretmenin ve uzman bir test gelistiricinin 6lgme
degerlendirmeye iliskin bakis agis1 ve yorumu farklidir. Ogrenciye gore dlgme
degerlendirme okuryazarligi simavlarda nasil basarili olabileceginin bilgisine sahip
olmak iken, 6gretmenler i¢in 6grenme 6gretme siirecini etkili bir sekilde dizayn ederek
ahlakli bir sekilde not verebilmesidir. Uzman test gelistiriciler i¢in ise Olgme
degerlendirme okuryazarligi ¢aligmalarinin her yoniinii 6lgme degerlendirme ile

iliskilendirebilmesidir.

Tanimlardan hareketle 6lgme degerlendirme okuryazarliginin 6gretim siirecinde
ogretmenin 6grenci basarisini, kullandig1 6gretim yontemlerinin gegerligini ve 6gretim
programlarinin uygunlugunu giivenilir bir sekilde degerlendirebilmesi i¢in gerekli
olan 6l¢gme aracim etik kurallara uygun bir sekilde gelistirme veya segme, uygulama

ve degerlendirme becerisi olarak ifade edilebilmektedir (Giirsoy, 2017).

Ote yandan Stiggins’in ifade ettigi 6lgme degerlendirme okuryazarhigi dgrenci

basarisina yonelik olarak degerlendirme ile ilgili temelde iki soruya yanit aramaktadir;

1) Yapilan degerlendirme konu ile ilgili dnemli oldugu diisiiniilen kazanimlar

hakkinda 6grencilere ne anlatiyor?

2) Yapilan bu degerlendirme 6grenciler iizerinde nasil bir etki olugturmaktadir?
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Olgme degerlendirme okuryazari olan 6gretmenler egitim dgretim siireci sonunda elde
edilen degerlendirme sonuglarinin 6grenciler, 6gretmenler, okul idaresi i¢in ne ifade
ettiginin farkindadir. Bu sonuglarin egitim Ogretim siirecinin paydaslarinin
performanslar tizerine tesvik edici veya caydirict etkisi oldugunun bilincinde olan
O0lcme degerlendirme okuryazari Ogretmenler, 0grencileri motive etmek icin de
degerlendirme sonuglarini bilingli bir sekilde kullanir. Ayrica egitim dgretim siireci
basinda belirlenen degerlendirme kriterlerinin nasil bir 6grenme stireci 6ngordiigii,
standartlarin nasil belirlendigi, konu ile ilgili kazanimlarin ve kazanimlar arasi
baglantilarin neler oldugu ve 6grencilerin 6grenme siirecindeki dnceliklerini etkili bir
sekilde belirler. Bu baglamda 6nemli noktalardan birisi de O6lgme degerlendirme
okuryazar1 6gretmenlerin egitim 6gretim siireci igerisinde ders, konu ve kazanimlara
yonelik en uygun 6lgme degerlendirme yaklagim ve teknigini secip gelistirebilmesi ve
Ogretim stireci sonunda elde ettigi degerlendirme sonuglarini egitimi iyilestirmek adina

etkili bir sekilde kullanabilmesidir (Webb, 2002).

Popham (2011) ise 6lgme degerlendirme okuryazarligini, bireyin egitim Ogretim
stireciyle ilgili kararlarmi etkileyen Olgme degerlendirmeye iliskin kavram ve
islemlerine kars1 bakis agisiyla ilgili bir durum oldugunu ifade etmektedir. Popham’in

taniminda ii¢ temel unsur 6n plana ¢ikmaktadir;

Birinci unsur, bireyin 6lgme degerlendirme kavram ve islemlerine kars1 bakis agisidir.
Bir 6gretmenin 6lgme degerlendirme okuryazari olarak nitelendirilebilmesi icin bir
testin glivenirlik kat sayisin1 hesaplamasit gerekmez. Ancak, bir testin glivenirlik
katsayisinin neyi ifade ettigini ve gilivenirligi olusturan ve etkileyen etmenlerin
farkinda olmasi gerekmektedir. Yani kisaca 6l¢me degerlendirme okuryazari bir
ogretmenin 6lgme degerlendirme ile ilgili teknik bilgiden ¢ok 6l¢me degerlendirmeye

iliskin temel mantig1 anlamas1 daha 6nemlidir.

Ikinci unsur olarak ise, temel 6lgme degerlendirme kavram ve islemleri olarak ifade
edilmektedir. Ogretmenlerin 6lgme degerlendirme okuryazari bireyler olarak
nitelendirilebilmeleri i¢in 6lgme degerlendirmeye iliskin belirsiz kavram ve islemleri
bilmelerine gerek yoktur. Bunun yerine dl¢gme degerlendirmeye iliskin genel kavram

ve islemlere hakim olmasi yeterlidir.
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Popham’in taniminda yer alan {iglincii ve son unsur ise, egitim ile ilgili alinacak olan
kararlar etkileyen kavram ve iglemler olarak ifade edilmektedir. Birinci ve ikinci
unsurda da vurgulandigi gibi 6gretmenlerin 6l¢gme degerlendirme okuryazari olarak
nitelendirilebilmeleri i¢in 6lgme degerlendirmeyle ilgili her seyi bilmelerine gerek
yoktur. Ugiincii unsur olarak vurgulanan durum, dgretmenlerin dlgme degerlendirme
okuryazarliklar1 icin egitimle ilgili alinacak kararlar iizerinde etkili olan olgme

degerlendirmeyle ilgili kavram ve islemleri bilmelerinin yeterli oldugudur.

Olgme degerlendirme okuryazarliginin daha iyi anlasilabilmesi igin Stiggins (1995)
tarafindan bes kalite standard1 ifade edilmektedir. Etkili bir 6lgme degerlendirmenin

gerceklestirilebilmesi i¢in 6nemli olan bu bes kalite standardi su sekildedir:

1. Net amaglar ile baslamak; 6gretmenler 6gretim siirecine dgrencilerin ve sinifin
ihtiyaglarin1  belirleyerek baslar, 6gretim silirecinde bireysel olarak Ogrencileri
degerlendirir ve not verir. Siire¢ igerisinde bir¢ok farklt amag¢ igin Olgme
degerlendirme yapmak durumunda Ogretmenler ayrica Ogretim siirecini de

degerlendirerek 6z degerlendirme yaparlar.

Egitim Ggretim siirecinde yer alan her bir paydasin da bu siiregte iizerine diisen
gorevler bulunmaktadir. Bu baglamda okul miidiirleri egitim 6gretim icin gerekli olan
kaynaklart  temin  ederek  Ogretim  programlarinin = ve  Ogretmenlerin
degerlendirilmesinde rol almaktadir. Siirecte rehber Ogretmenler ve bdlim
baskanlarina diisen gorev ise goreve yeni baglayan Ogretmenlere gerekli destegi
saglamak ve Olgme degerlendirme sonuglarmma dayali 6gretim destegi sunarlar.
Danismanlar ve psikologlar 6zel gereksinimi olan 6grencileri belirleyip onlara yonelik
0zel programlar hazirlarken miifredat yoneticileri ve uzmanlar da siireci inceleyerek
programin niteligini degerlendirirler. Genis kapsamda ise miifettisler programi ve
program esaslarin1 degerlendirerek gerekli kaynaklari tedarik ederken okul yonetim

kurulu da 6gretim programini ve miifettisleri degerlendirerek siirece katilmis olur.

Egitim 6gretim siireci icerisinde yer alan tiim amaclar i¢in tek bir 6l¢me degerlendirme
yonteminin kullanilmasi s6z konusu degildir. Her 6l¢me degerlendirme yontemi her
konunun ve her bireyin degerlendirilmesinde kullanilamayacag: i¢in farkli amaglara

yonelik olarak farkli 6lgme degerlendirme ydntemlerinden faydalaniimalidir. Olgme
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degerlendirme okuryazari olarak nitelendirilen 6gretmenler de farkli amaclar icin

farkli 6lgme degerlendirme yontemini rahatlikla segebilmektedirler.

2. Bagar1 hedeflerine odaklanmak; Ol¢gme degerlendirme okuryazar1i olarak
nitelendirilen bir 6gretmenin sadece 6l¢gme degerlendirme ile ilgili kavram ve ilkeleri
bilmesi yeterli degildir. Ayn1 zamanda 6gretim siireci icerisinde gerekli olan alan
bilgisine hakim olmak, bilimsel muhakeme becerilerini gelistirmek, bir takim
performans becerileri edinmek ve nitelikli iirlin ortaya koymak gibi birbiriyle iliskili
hedeflere odaklanmasi gerekmektedir. Ayrica 6lgme degerlendirme okuryazari bir
Ogretmen ifade edilen bu hedefler arasindaki benzerlik ve farkliliklarin farkinda olarak
aralarindaki baglantilart bilir. Ayn1 zamanda bu hedeflerin 6lgme degerlendirmeye

iliskin uygulamalarin anahtar1 niteliginde oldugunun bilincindedir.

3. Uygun 6l¢gme-degerlendirme yontemini segmek; ogretim siirecinde ifade edilen
hedefler dikkate alindiginda tek bir 6lgme degerlendirme yontemi ile tiim hedeflere
ulagilamayacagi gayet agiktir. Gegmiste kullanilan geleneksel 6lgme degerlendirme
yaklagimindan farkli olarak giiniimiizde alternatif 6l¢gme degerlendirme yaklasiminda
da faydalanilmaktadir. Ogretim siirecinde sorgulanmasi planlanan amaca uygun olarak
bu yaklasimlara ait tekniklerden uygun olanlar1 tercih edilerek degerlendirme islemi
yapilir. Olgme degerlendirme okuryazari olarak nitelendirilen ogretmenler bu
tekniklerden hangilerini nasil ve ne zaman kullanabilecekleri konusunda bilgi

sahibidirler.

Sonug olarak, degerlendirilmek istenen amaca uygun alternatif ya da geleneksel 6lgme
degerlendirme yaklasimina ait tekniklerden birine karar verilmelidir. Karar verme
stirecinde dengeli olunmali ve amaca en uygun teknigin se¢ilmesine dikkat edilmelidir.

Ancak bunlara dikkat edildigi zaman gercek dgrenci basaris1 ortaya ¢ikartilabilir.

4. Ornekleme dgrenci basarisi; dlgme degerlendirme uygulamalarinin tiim sorulari
yansitacak nitelikte segilmesi dnemlidir. Olgme degerlendirme uygulamalarinin uzun
oldugu c¢ogu durumda bu uygulamalara yeterli zaman kalmamaktadir. Bu durumda

secilen drneklemin tiim sorular1 yansitacak sekilde belirlenmesi 6nemlidir.

5. Onyarg1 ve carpikligin dnlenmesi; son olarak 6lgme degerlendirme okuryazari
olarak nitelendirilen 6gretmenin 6grenci basarisinin yanlis degerlendirilmesine yol
acabilecek bir takim problemlerin farkinda olmas: gerekmektedir. Ogrenci basarisinin
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yanlis degerlendirilmesine neden olabilecek problemler dgrencilerin okuma yazma
becerileri, dil becerileri, saglik veya duygusal durumlar1 ve akran baskisi olarak ifade
edilmektedir. Ayrica degerlendirme yapan O0gretmen yeterince donanimli degilse
degerlendirme ortamindan kaynaklanan buna benzer durumlar da 6grenci basarisinin
yanlis degerlendirilmesine sebep olabilir. Ifade edilen bu nedenler 6grenci basarisinin

yanlig degerlendirilmesine neden olan etmenlerdir.

Ifade edilen bu bes kalite standard1 dikkate aliarak 6l¢me degerlendirme etkinlikleri
gergeklestirildiginde etkili bir 6lgme degerlendirmeden s6z edilebilmektedir. Tiim
bunlarin ger¢eklesebilmesi i¢in ise Ogretmenlerin Oncelikle dlgme degerlendirme
yaklasim ve tekniklerine hakim olmalar1 yani 6lgme degerlendirme okuryazari
olmalar1 gerekmektedir (Beziat ve Coleman, 2015). Bu baglamda 0&lgme
degerlendirme okuryazari olarak nitelendirilen 6gretmenlerin baz1 6nemli 6zellikleri
literatiirde su sekilde ifade edilmektedir (Mertler, 2005; Stiggins, 2002; Volante ve
Fazio, 2007; Green ve Mantz, 2002):

1) Ogrencilerin  bagarilarin1 ~ de@erlendirirken farkli  dlgme  degerlendirme

uygulamalarini kullanabilir.

2) Olgme degerlendirmeden &gretim siirecinde nasil faydalanabilecegini ve dgrenci

motivasyonunu artirmada nasil kullanabilecegini bilir.

3) Olgme degerlendirme okuryazarligi 6gretim siirecinde dgrenmeyi dlgerken ayni
zamanda konuya uygun Olgme degerlendirme yaklasim ve tekniklerini anlayarak

kullanabilmeyi de kapsamaktadir.

4) Olgme degerlendirme okuryazari bir dgretmen nitelikli 6lgme degerlendirme ile

niteligi diislik 6l¢me degerlendirme arasindaki fark: ayirt edebilir.

5) Olgme degerlendirme siirecine &grencileri de dahil ederek 6grencilerin

motivasyonlarinin iist seviyede olmasina yardime1 olur.

6) Elde ettigi degerlendirme sonuglarmi ilgili kisi ve kurumlarla rapor kartlari, test

sonuglari, portfolyolar veya konferanslar yoluyla etkili bir sekilde paylasir.

Ogretmenlerin siniflarma hakim olabilmeleri ve 8grenme siirecini kontrol altinda

tutarak ogrenci basarisini Olgiip uygun sekilde degerlendirebilmeleri ig¢in Slgme
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degerlendirme okuryazari olmalar1 gerekmektedir (Beziat ve Coleman, 2015). Popham
(2004)’e gore d6gretmenlerin 6lgme degerlendirme okuryazari olmamalari ya da diisiik
diizeyde 6l¢me degerlendirme okuryazarligina sahip olmalar1 “profesyonel intihar”dur.
Ciinkii 6gretmenlerin 6l¢me degerlendirme okuryazari olmalar1 6grencilerin basarisi
ve yapilan degerlendirmenin niteligi arasinda anahtar bir rol tistlenmektedir (Mertler,
2003; Akt. Akdag Giirsoy, 2015). Bu nedenle gergeklestirilen egitim Ogretim
faaliyetlerinin etkili bir sekilde siirdiirtilebilmesi ve 6grenci basarilari iizerine gercekei
veriler elde edilebilmesi i¢in d6gretmenlerin dlgme degerlendirme okuryazari olarak

yetismelerinin 6nemi gayet agiktir.

Ogretmenlerin ve dgretmen adaylarinin dlgme degerlendirme okuryazarliklar ilgili
calismalar incelendiginde sonuglarin ¢ok i¢ acgict olmadigi goriilmektedir. Yapilan bu
calismalarda Ogretmenlerin ve Ogretmen adaylariin oOlgme degerlendirme
okuryazarliklar1 tizerine etki eden birgok faktdr oldugu ifade edilmektedir (Brown,
2008). ifade edilen bu faktorler; dgretmen adaylarmin dlgme degerlendirme yaklasim
ve teknikleri hakkinda yetersiz egitim alarak yetismeleri (Stiggins, 1995, 1999;
Mertler, 1999; Arter, 2001; King, 2010) ya da bu konuda hi¢ egitim almamalar
(Gullickon, 1984; Brown, 2008); 6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme dersi
aldiklar1 6gretim {iyelerinin alana tam anlamiyla hakim olmamasi (Heritage, 2007);
okul yoneticilerinin de 6lgme degerlendirme okuryazarligi konusunda yeterli diizeyde
olmamasi (Popham, 2000; Stiggins, 1995, 1998); 6l¢me degerlendirme okuryazari
olunmas1 gerektigi konusunda yeterli bilincin olusmamasi (Ulusal Arastirma Konseyi,
2001); olgme degerlendirme etkinliklerine yonelik olumlu tutum gelismemis olmasi
(Haney, Czerniak ve Lumpe; 1996); dgretmenlerin alan bilgilerinin yeterli diizeyde
olmamasi (Ogan-Bekiroglu, 2009); 6l¢me degerlendirmeye iliskin standartlarin agik
ve anlasilir bir sekilde ifade edilmemis olmasi ve diger dis etkenler olarak

siralanmaktadir.

2.2. Ilgili Arastirmalar

Davidheiser (2013), dgretmenlerin siifta uyguladiklar1 degerlendirme metotlarinin
etkililigini ve hizmet yillarma iliskin okuryazarlik diizeylerini belirlemeyi amagladigi
calismasinda 6lgme-degerlendirme okuryazarligi 6lgeginin yaninda goriigme formlar

kullanmigtir. Bundan dolay1 ¢aligma da karma yontem uygulanmustir. Nitel veriler
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nicel verilerle desteklenmistir. Arastirmanin  sonucunda 0-3 yillik brans
Ogretmenlerinin 6lgme okuryazarlik diizeylerinin daha deneyimli 6gretmenlere gore

yetersiz oldugu belirlenmistir.

Mertler ve Campell (2005)’in yaptiklar1 ¢aligmalarin amaci, 6gretmenlerin 6lgme-
degerlendirmeye iligkin standartlarini goz 6niinde bulundurarak 6lgme—degerlendirme
okuryazarlig1 6lcegi gelistirmektir. Calisma kapsaminda 6nce 152 6gretmen adayi ile
pilot c¢alisma yiiritiilmiis, sonra 249 Ogretmen adayr ile esas uygulama
gerceklestirilmistir. Uygulama sonras1 dlgegin giivenirligi 74 bulunmustur. Olgek,
kapsam ve yap1 gecerliligi de saglandiktan sonra &gretmen adaylarinin Slgme-

degerlendirme okuryazarligini 6lgmek i¢in kullanilabilir hale getirilmistir.

Mertler 2004 yilinda yaptig1 ¢alismada, dgretmen ve Ogretmen adaylarinin 6lgme
degerlendirme okuryazarliklarini karsilastirmistir. Bu baglamda tasarladig ¢alismanin
orneklemi 67 O6gretmen adayi ile 197 O6gretmenden olusmaktadir. Calismada veri
toplama araci olarak “Sinif i¢i 6l¢me-degerlendirme okuryazarligi 6lgegi (Classroom
Assessment Literacy Inventory, CALI)” kullanmis ve arastirmanin sonucunda;
Ogretmenlerin en yeterli olduklari standardin 6lgme-degerlendirme siirecini yonetme,
puanlandirma ve sonucu sozlii olarak bildirme oldugu, en yetersiz standardin ise 6l¢me
araci gelistirme oldugu belirlenmistir. Ogretmen adaylarmin ise en yeterli standardi
uygun 6lgme aract segme en yetersiz standardi ise degerlendirme sonuglarini bildirme
olarak bulunmustur. Ogretmenler ile ogretmen adaylari karsilastirildiginda
Ogretmenlerin 6gretmen adaylarina gore bes standartta daha yeterli olduklar

belirlenmistir.

Akdag (2011) caligmasinda, fen ve teknoloji dersi dgretmenlerinin geleneksel ve
alternatif Olgme - degerlendirme tekniklerini kullanabilme diizeylerine iliskin
yeterlilik algilarin1 ve bu yaklagimlara iligkin goriislerini belirlemeyi amaglamistir.
Aragtirmada tarama modeli kullanilmistir. Adiyaman’da gorev yapan 90 Fen ve
Teknoloji 6gretmeni bu calismanin 6rneklemini olusturmaktadir. Bunun diginda
orneklemden goniilliiliik esasina dayanarak segilen 6 Fen ve Teknoloji 6gretmeni ile
yari-yapilandirilmis  goriisme yapilmistir. Olgek analizi sonucunda; Ogretmenler

(3

geleneksel Olgme-degerlendirme tekniklerini kullanabilmede kendilerini “yeterli”
bulurken alternatif 6l¢gme-degerlendirme tekniklerini kullanabilmede ise “yetersiz”

bulduklart goriilmiistiir. Yar1 yapilandirilmis goériismeler sonucunda, 6gretmenlerin
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6l¢gme degerlendirme uygulamalarinda kendilerini yeterli algilamadiklari; hizmet ici
egitimlerin uzman kisiler tarafindan uygulamali etkinliklerle birlikte belli araliklarla
diizenli bir sekilde verilmesini istedikleri ortaya ¢ikmustir. Ogretmenlerin bir kismi
mezun olduklar1 programin olgme degerlendirme yeterliliklerini etkilemedigini
diistintirken, bir kismi ise Egitim Fakiiltesinden mezun olmanin 6l¢gme degerlendirme

yeterliliklerini artirabilecegini diistinmektedir.

Fan, Wang ve Wang (2011), calismalarinda Ogretmen adaylarinin 6lgme-
degerlendirme okuryazarliklarim artirmak i¢in P2R-WATA adli bir model
gelistirmislerdir. P2R-WATA modeli ile 6gretmenler igin, kisisel 6grenme kaynaklari
sunacak online test gelistirilebilmelerini  ve sonuglart istatiksel —olarak
sonuclandirabilmelerini saglayacak uygun kosullar1 yaratmayi amaglamislardir. Tek
katilimcili deneysel desenin kullanildig: ¢alismanin 6rneklemini 47 matematik ve fen
bilgisi 0gretmen aday1 olusturmaktadir. Alt1 hafta boyunca model iizerinde egitimler
gerceklestirilmistir. On test ve son testler ile veriler toplanmis ve analiz edilmistir.
Aragtirmanin  sonucunda, egitim siiresince kullanilan P2R-WATA modelinin
O0gretmen adaylarinin  Olgme-degerlendirme  okuryazarligim  artirdigt  ve

degerlendirmeye iliskin goriiglerini olumlu yonde degistirdigi belirlenmistir.

DeLuca ve Klinger (2010), calismalarinda Ontoria’daki 6gretmen egitiminde yer alan
6l¢me-degerlendirme dersine yonelik incelemelerde bulunmayi, bu dersin 6grenim
ciktilarina iliskin 6gretmen adaylarmin yeterlik seviyelerini belirlemeyi ve gruplar
arasindaki yeterlikleri karsilastirmay1 amaglamiglardir. Caligma Ontoria’da bulunan
orta biiylikliikteki bir tiniversitenin egitim fakiiltesinde gergeklestirilmistir. Yedi farkl
bransta egitim goren 208 dgretmen adayindan veri toplanmistir. Veri toplama araci
olarak donemin basinda ve sonunda 6gretmen adaylarina yeterlik testi uygulanmistir.
Caligmanin sonunda, oOgretmen adaylarinin Olgme-degerlendirmede uygulama
yapmanin onun teorisini ve felsefesini 6grenmekten daha oOnemli oldugunu
vurguladiklart belirlenmistir. Uygulama esnasinda en onemli paym Ogrencinin
basarisini rapor etme oldugu saptanmistir. Teorisinde ve felsefesinde ise en dnemli
noktanimn &lgme aracinin giivenirliginin belirlenmesi oldugu ifade edilmistir. Olgme-
degerlendirme dersinin sonucunda 6gretmen adaylarinin yeterlilikleri, uygulama ve
teori  bakimindan artarken felsefine iligkin  yeterliklerinde bir  artis

gdzlemlenememistir. Ogretmen adaylarinin  6lgme-degerlendirme  yeterliklerini
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artirmak i¢in dzellikle ders kapsaminda basariy1 nasil degerlendireceklerine ve rapor
edeceklerine, gecerliligi gilivenirliligi nasil saglayacaklarina, dlgme araglarini nasil

gelistireceklerine dair bagliklara yer verilmesi gerektigi ifade edilmistir.

Volante ve Fazio (2007), ¢alismalarinda aday 6gretmenlerin dlgme degerlendirme
okuryazarliklarina iligskin yeterlilik algilarmi, 6lgmeyi hangi amagcla yaptiklarini,
kullandiklar1 6lgme-degerlendirme araglarinin neler oldugunu ve daha iyi bir dlgme
degerlendirme siireci i¢in neler Onerebileceklerini belirlemeyi amaclamistir. 69
O0gretmen adayindan olusan ¢alisma grubuna veri toplama amaciyla bes agik uclu ve
dort kapali uglu soru sorulmustur. Kapali uglu sorular i¢in anova testi kullanirken, agik
uclu sorular i¢in karsilastirmali tiirden igerik analizi kullanilmistir. Analizleri
sonucunda 6gretmen adaylariin Slgme-degerlendirme konusundaki 6z-yeterlik algi
diizeylerinin de diisiik oldugunu ve bicimlendirmeye (formative) yonelik
degerlendirme yapilmasindan ziyade deger bigmeye yonelik (summative)
degerlendirme yapilmasini daha ¢ok 6n plana ¢ikardiklarini saptamislardir. Ayrica,
Ogretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme esnasinda en ¢ok gozlem ve sozlii iletisim
teknigini kullanmalarina ragmen literatiirde yeni olan otantik degerlendirme
kapsamindaki teknikleri 6grenmek i¢in egitim almak istediklerini belirlemisler ve bu
durumu ters bir iliski olarak degerlendirmislerdir. Goézlem ve sozli iletigimlerde
ogretmen adaylarmin kendilerini ¢ok yeterli gordiikleri, bu nedenle, 6zellikle diger

yaklagimlara iliskin egitim almak istediklerini ¢aligmalarinda belirtmislerdir.

Yamtim ve Wongwanich (2014), calismalarinda smif G6gretmenlerinin 6lgme
degerlendirme okuryazarligi diizeylerini belirlemeyi ve okuryazarlik diizeylerini
artirict bir yaklagim Onermeyi amaclamislardir. Arastirmanin 6rneklemini dlgme
degerlendirme okuryazarligi 6lgegini dolduran 19 6gretmen olusturmaktadir. Sekiz
Ogretmen ile ayrica odak grup goriismesi gerceklestirilmistir. Verilerin analizinde
betimsel istatistik ve igerik analizi kullanilmistir. Mertler (2003) tarafindan gelistirilen
“Sinif I¢i Olgme Degerlendirme Okuryazarligi Olgegi” Tayca’ya ¢evrilmistir. Gerekli
uzmanlarca incelendikten ve uygulamalar yapildiktan sonra 35 madde olarak son
seklini almistir. Olgegin analizi yapilirken sonuglar ii¢ secenege gore
degerlendirilmistir. Bu segenekler gelistirmeye muhtag, vasat, iyi olarak belirlenmistir.
Ogretmenlerin %76,5 nin 6lgme degerlendirme okuryazarligima iliskin gelistirmeye

muhtag olduklar1 sonucu ortaya ¢ikmustir. Olgegin standartlarma iliskin diizeylerine
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bakildiginda ise en ¢ok Ogrenim c¢iktilarinin hangi diizeyde gerceklestigine iliskin
degerlendirme yapma ve degerlendirme sonuglarini iletme standartlarinda ¢ok yetersiz
olduklar1 belirlenmistir. Olgme degerlendirme etigine iliskin bilgi diizeyleri ile dogru
O0lcme degerlendirme teknigini kullanma diizeylerinin ise digerlerine nazaran daha
yiiksek oldugu ifade edilmistir. Okuryazarlik diizeylerinin gelistirilebilmesi igin iki
oneride bulunulmustur. Bu Oneriler 6gretmenlerin 6lgme degerlendirme yaparken
diger 6gretmenler ile is birligi icinde olmalar1 ve sorunlarin ¢6zlimii i¢in birbirlerine

yardim etmeleri gerektigidir.

Yesilyurt (2012) tarafindan tarama modeli kullanilarak gergeklestirilen bir ¢calismada
egitim fakiiltesinin ¢esitli boliimlerinde 6grenim gormekte olan 6gretmen adaylarinin
soru hazirlama becerilerinin Olclilmesi amaglanmistir. Calisma grubunun 175
O0gretmen adayindan meydana geldigi bu calisma sonunda adaylarin en fazla bilgi
diizeyinde, ikinci sirada uygulama diizeyinde, sonrasinda sirasiyla sentez, kavrama ve
analiz diizeylerinde ve en az da degerlendirme diizeyinde soru hazirlama becerisine

sahip olduklar1 goriilmiistiir.

Alkharusi (2011), Plake ve Impara (1992) tarafindan 6gretmenler icin gelistirilen
“Olgme Degerlendirme Okuryazarligi Olcegini” gegerlik ve giivenirlik calismasini
yaparak Arapcaya uyarlamayr amaglamistir. Oncelikli olarak icyap: gecerligini
gerceklestirmek i¢in madde analizi yapilmistir. Madde ayirt ediciligi ve giicliik
indeksleri hesaplanmustir. Yapr gegerliligini saglamak amaciyla dogrulayici1 faktor
analizi yapilmustir. Olgiit gegerliliini saglamak igin bagari puanlar ile dlgekten
aldiklar1 puanlari arasinda korelasyon katsayisi bulunmustur. Her bir maddenin amaca
ne kadar hizmet ettigi ve madde giivenirligi hesaplanarak i¢ ve dis olgiit katsayilari
belirlenmigtir. Calinmanin 6rneklemini, 6lgme degerlendirme dersini alan 142%si
bayan, 117°si erkek olmak lizere Ummanli 259 &gretmen adayr olusturmaktadir.
Olgme degerlendirme dersinin bitiminde dlgek 6gretmen adayina uygulandiktan sonra
LISREL programinda analiz islemi gerceklestirilmistir. Calismanin sonunda, Plake ve
Impara (1992) tarafindan 6gretmenler icin gelistirilen 6lgegin Umman’da 6grenim
goren Ogretmen adaylart icin de gegerli ve giivenilir bir 6lgme aract oldugu
belirlenmistir. Olgegin dgretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazarligin

Olcebilecegi iddia edilmistir.
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McGee ve Colby (2014), 6l¢gme degerlendirme derslerinin 6gretmen adaylarinin 6lgme
degerlendirme okuryazarligina etkisini ve hangi konuda gelisimlerinin en yliksek
oldugunu belirlemeyi amaclamistir. Deneysel desenin kullanildigi arastirmanin
orneklemini, lise ve ortaokul diizeyinde 6gretmen liselerinde 68renim goren ve {i¢
farkli 6gretim elemanindan ders alan 190 6grenci olusturmaktadir. Aragtirmada veri
toplama araci olarak Mertler ve Campbell (2005) tarafindan gelistirilen “Ol¢me
Degerlendirme Okuryazarlig1 Olgegi” kullanilmistir. Kursun basinda 6grencilerin etik
davraniglar, puanlama ve degerlendirme teknigini se¢me standartlarinda en yiiksek
puani aldiklart belirlenmigtir. En diisik puani ise degerlendirme sonuglarini
diizenleme ve iletme standartlarinda aldiklar1 ifade edilmistir. Son test puan
ortalamalarinda da bu siralamanin degismedigi gézlenmistir. Gruplarin 6n test ile son
test puanlar1 arasinda farkin oldugu belirlenmistir; ancak etki biiytikliikleri kiictiktir.
Olgme degerlendirme dersinin 6zellikle diisiik puan alinan standartlarm puanini

yiikseltmede yeterli olmadig1 ortaya ¢ikarilmistir.

Karaman (2014), tezinin birinci boyutunda doérdiincii sinif 6gretmen adaylarinin 6lgme
degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin ve O6l¢me-degerlendirme hakkindaki
diisiincelerinin ve tutumlarinin belirlenmesini amaglamistir. ikinci boyutunda ise,
Olgme degerlendirme dersinde edinilen teorik bilgilerin mikro-6gretim yoluyla
uygulamalarinin yapilmasi suretiyle, {li¢iincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
Ol¢gme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin, diigiincelerinin ve tutumlarinin
gelistirilmesi amaglanmistir. Arastirmanin birinci boyutunun 6rneklemini, amagsal
orneklem yontemiyle belirlenen Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Egitim
Fakiiltesinde farkli branslarda 6grenim goren 289 6gretmen adayi olusturmaktadir.
Ikinci boyutunun orneklemini ise fen bilgisi Ogretmenligi boliimiinde 6lgme
degerlendirme dersini alan 49 ogretmen aday:1 olusturmaktadir. Aragtirmada birinci
boyut tarama niteliginde gergeklesirken, ikinci boyutta nitel ve nicel verilerin birlikte
degerlendirildigi eylem arastirmasi yontemi kullanilmistir. Arastirmanin birinci
boyutunda veri toplama arac1 olarak; “Olgme-Degerlendirme Okuryazarligi Envanteri
(ODOE)”, “Olgme-degerlendirmeye iliskin Diisiinceler Olgegi (ODDO)” ve “Ol¢me-
degerlendirmeye iliskin Tutumlar Olgegi (ODTO)” kullanilirken, ikinci boyutunda bu
Olceklere ek olarak arastirmaci tarafindan Tiirkgeye uyarlanan “Alternatif
Degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler Olgegi (ADDO)” kullanilmistir. Arastirmanin
birinci boyutunda 289 &gretmen adayma ODOE, ODDO ve ODTO &lgekleri
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uygulanmistir. Aragtirmanin ikinci boyutunda ise, 6lgme-degerlendirme dersinin ilk
sekiz haftasi tamamlandiktan sonra, kiigiik gruplara ayrilan 6gretmen adaylari igin
geriye kalan alt1 hafta boyunca mikro-6gretim uygulamalar1 baglamistir. ODOE,
ODDO, ODTO ve ADDO 6l¢egi mikro dgretim sonras1 49 fen bilgisi 6gretmenine
tekrar uygulanmistir. Mikro 6gretimin etkililigine 4. sinifa da uygulanan 6lgeklerin
sonuclart ile karsilagtirilarak karar verilmistir. Arastirmanin birinci boyutunun
sonucunda, dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazarlik
diizeylerinin genel olarak diisiik bir seviyede oldugu belirlenmistir. Erkeklerin
kizlardan ve siif 6gretmenligi boliimiinde 6grenim goren 6gretmen adaylarinin diger
branglardan 6l¢gme degerlendirme okuryazarligi diizeyleri konusunda daha basarili
olduklar1 ortaya g¢ikmistir. Arastirmanin ikinci boyutunun sonucunda ise, mikro-
Ogretim uygulamasi yapan tigiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylar1 ile dordiincii sinif
fen bilgisi O0gretmen adaylari arasindaki karsilastirmada tiglincii smif fen bilgisi
dgretmen adaylarmin lehine anlaml bir farkliliginin oldugu tespit edilmistir. Ugiincii
smif fen bilgisi Ogretmen adaylarmin alternatif degerlendirme hakkindaki
diisiincelerinin, mikro-6gretim uygulamalar1 6ncesi ve sonrasi istatistiksel olarak
anlamli bir gelisme gdsterdigi belirlenmistir. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin mikro-
Ogretim aracilifiyla yaptiklar1 6lgme-degerlendirme etkinliklerinin, gesitli 6lgme-
degerlendirme  yoOntemlerini  daha  derinlemesine  Ogrenmelerini,  yorum
yapabilmelerini, geribildirim ve yansitma yapmalarin1 saglayarak Olgme-

degerlendirme okuryazarliklarinin gelisimine katkida bulundugu belirlenmistir.

Mertler (2009), calismasinda 6lgme degerlendirme workshoplarinin dgretmenlerin
6l¢me degerlendirme okuryazarligina etkisini belirlemeyi amaglamigtir. Workshoplar,
ogretmenlerin sinif i¢in degerlendirmelerine iligkin becerilerini artirmaya yonelik
bilgilerini pratige doniistiirebilecegi ortamlar olarak diizenlenmistir. Calismaya,
deneyimli yedi 6gretmen katilmistir. Ogretmenlerin daha 6nce lisans egitimlerinde ya
da hizmet i¢i egitimlerde 6lgme degerlendirmeye iligkin egitim almamis olmalarina
O0zen goOsterilmistir. Workshoplarin igerigi 6gretmenlerden beklenen olgme
degerlendirme standartlarina goére belirlenmistir. Paralel karma yontem desenin
kullanildig1 ¢alismanin nicel kisminda deneysel desen kullanirken, nitel kisminda ise
giinliikler kullanilmistir. Mertler ve Campbell (2005) tarafindan gelistirilen “Olgme
Degerlendirme Okuryazarligi Olgegi” dgretmenlere workshobun basinda &n test,

sonunda ise son test olarak uygulanmistir. Giinliikler ise her workshop sonrasi diizenli
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olarak yazdirilmistir. Aragtirmanin sonucunda workshoplarin 6gretmenler iizerinde
etkisi oldugu belirlenmistir. Giinliiklere yapilan analiz sonucunda 6gretmenlerin
workshoplardan memnun kaldiklari, etkilendikleri ve workshoplarin bakis agilarini
degistirdigi ortaya ¢ikmistir. Ozellikle uygulamali etkinliklerin dgretmenlerin dlgme
degerlendirme becerileri {izerindeki etkisinin fazla oldugu ve Ogretmenlerin
uygulamalar sayesinde ogrendiklerini simiflara aktarmalarint  hizlandirdiklar:

belirlenmistir.

Beziat ve Coleman (2015), ¢alismalarinda 6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme
okuryazarlik diizeylerini belirlemeyi, uygulamalarini gozlemeyi ve karsilasilan
eksikler dogrultusunda program Onerisinde bulunmayi amaglamiglardir. Calisma,
Ingiltere’nin giiney kisminda bulunan kiigiik bir iiniversitede farkli branslarda 6grenim
goren 39 Ogretmen aday ile gergeklestirilmistir. Veri toplama araci olarak Plake ve
Impara (1992) tarafindan gelistirilen Olgme Degerlendirme Okuryazarligi Olgegi
kullanilmistir. Egitim Psikolojisi dersi alan 6gretmen adaylarina 6l¢ek on test ve son
test olarak uygulanmistir. Boylamsal arastirma niteliginde olan aragtirmada 6l¢ek dort
kez uygulanmistir. Olgme degerlendirme dersi sonrasinda tekrar on test ve son test
uygulanacag: ifade edilmistir. Ogretmen adaylarinin dersin basinda ve sonunda 6l¢gme
degerlendirme okuryazarligi Olgeginden aldiklari puanlarin ortalamalari arasinda

anlamli bir farklilik bulunamamuistir.

Buldur (2009), calismasinda 0gretmen adaylarinin alternatif 6lgme degerlendirme
yaklagimlarina yonelik okuryazarlik diizeylerinin ve 0z yeterliklerinin tespit
edilmesini ve bunlarin gelistirilmesini amaglamistir. Karma yonteminin kullanildig
caligmanin nicel boliimiinde; tek grup on, orta, son test yari deneysel desen esas
alimmustir. Nitel boliimiinde ise, goriisme, gozlem ve dokiiman incelemesi yontemleri
kullanilmigtir. Calisma grubunu, dordiincii sinifta 6grenim goren 25 fen bilgisi
O0gretmen aday1 olusturmustur. Uygulamasi 27 hafta sliren bu arastirmada 6gretmen
adaylarinin alternatif 6lgme degerlendirme Yaklasimlarina yonelik 6z yeterliklerini ve
okuryazarlik diizeylerini gelistirmek amaciyla verilen egitim ii¢ boyutlu olarak
diizenlenmistir. Ik boyut kuramsal ve pratik agirlikli egitim, ikinci boyut tekniklerin
ilkdgretim okullarinda o6gretmenler tarafindan kullanilmasi ile 1ilgili 6gretmen
adaylarinin yaptiklar1 gozlemler esnasindaki rehberlik, {igiincii boyut ise tekniklerin

ilkdgretim okullarinda ogretmen adaylarinca kullanilmasi siirecinde yapilan
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rehberliktir. Bu nedenle uygulamanin ilk boyutundan 6nce 6n test, ikinci boyutundan
sonra orta test, li¢linci boyutundan sonra ise son test uygulanmistir. “Alternatif
Degerlendirme  Yaklasimlarma Yonelik Oz Yeterlik Olgegi”, “Alternatif
Degerlendirme Yaklasimlarina Yonelik Okuryazarlik Formu”, “Yazili Rapor”,
“Ogretmen Aday1 Ders Oncesi Goriisme Formu”, “Ogretmen Aday1 Ders Sonrasi
Goriisme Formu” ve “Ogretmen Aday1 Dénem Sonu Goriisme Formu” veri toplama
araci olarak kullanilmistir. Arastirma sonucunda 6gretmen adaylarinin 6z yeterlik 6n-
orta ve son test puanlari arasinda anlamli farklilik tespit edilmistir. Buna gore
Ogretmen adaylariin alternatif 6l¢gme degerlendirme yaklagimini kullanmaya yonelik
0z yeterlikleri uygulamalar ilerledik¢e artmistir. Benzer olarak d6gretmen adaylarinin
okuryazarlik 6n, orta ve son test puanlar1 arasinda da anlamli farklilik tespit edilmis ve
bu yaklasimlara yonelik okuryazarlik diizeyleri de uygulamalar ilerledikce gelismistir.
Arastirmadan elde edilen nitel verilere dayanilarak, 6gretmen adaylarinin aldiklar
kuramsal ve pratik egitimin, yaptiklari gozlemlerin ve bu yaklagimlari kullanarak
yaptiklari ders sunumlarinin 6z yeterlik ve okuryazarlik diizeylerini gelistirdigi

sonucuna ulagilmistir.

Tao (2014) calismasinda, Combiya bdlgesinde yasayan Ingilizce okutmanlarinm siif
ici 0lcme degerlendirme okuryazarlik diizeylerini belirleyebilmek i¢in gegerli ve
giivenirli dort 6lgek gelistirmeyi amaclamistir. Ayrica dlgeklerin dlgiimleri arasindaki
uyumun oranini belirlemeyi hedeflemistir. Agiklayicit karma yontemin kullanildigi
calismanin amagsal 6rneklemini Kambogya’da bulunan 60 {iniversite i¢indeki en eski
{iniversitede gorev alan 108 Ingilizce Okutmami olusturmaktadir. Arastirmaci
tarafindan O6lgme degerlendirme okuryazarligi olgegi gelistirilmistir. 27 maddeden
olusan Olcek AFT, NCME, NEA tarafindan belirlenen yedi standart disinda ortaya
konulan yeni iki standart dikkate alinarak olusturulmustur. Olgegin 11 maddesi
Mertler ve Campbell (2004) tarafindan olusturulan Olgme Degerlendirme
Okuryazarhig  Olgeginden almirken, 16 maddesi arastirmaci tarafindan
olusturulmustur. Okutmanlarin 6lgme ve degerlendirmeye iliskin inanglarini
belirlemek amaciyla gelistirilen Olgek iki boliimden olusmaktadir. Birinci bolim
demografik ozelliklerinden, ikinci boliim ise tamamlayict 6lgme degerlendirme
tekniklerinin yararli olma diizeylerine iliskin goriisleri belirten dortlii likert tipi boliim
ile dlgme ve degerlendirmeye iliskin goriislerini belirten dortlii likert boliimden

olugmaktadir. Aragtirmanin  sonucunda, okutmanlarin tamamlayict = Olgme
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degerlendirme tekniklerinin kullanilmasini yararli bulduklar1 ve &grencilerin
karakteristik Ozelliklerinin okutmanlarin siif igin degerlendirme faaliyetlerini
etkiledigi ortaya ¢ikmistir. Okutmanlarin 6l¢gme degerlendirme okuryazarliklarinin
yetersiz oldugu 6lgek ile ortaya konulmus olmasina ragmen nitel kisimda yapilan
goriismelerde kendilerini yeterli olarak algiladiklari belirlenmistir. Ayrica ¢alismada,
tamamlayici 6l¢me degerlendirme tekniklerini yararli bulmalarina ragmen geleneksel
O0lcme degerlendirme tekniklerini kullandiklar1 ortaya ¢ikmistir. Siniflarda
kullandiklar1 testlerin gecgerlik ve gilivenirlik calismasimin yapilmasi gerektigini
belirtmis olmalarina ragmen, goriismeler sonucunda okutmanlarin degerlendirme

stirecinde s6z konusu gecgerlik ve giivenirlik ¢alismasini yapmadiklar1 belirlenmistir.

Karaman ve Sahin (2014), calismalarinda 4. smif Ogretmen adaylarinin dlgme
degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin belirlenmesi ile bu 6gretmen adaylarinin
6lcme degerlendirme hakkindaki diisiincelerinin ve tutumlarinin ortaya ¢ikarilmasini
amagclamislardir. Calismanin  drneklemini ise, Siif Ogretmenligi, Fen Bilgisi
Ogretmenligi, Tiirkge Ogretmenligi, Ingilizce Ogretmenligi, Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri  Ogretmenligi, Tarih Ogretmenligi ve Cografya Ogretmenligi
boliimlerinde okuyan 289 dordiincii sinif 6gretmen adayir olusturmustur. Calismada
veri toplama araci olarak, Mertler ve Campell (2005) tarafindan gelistirilen ve Biitiiner
vd. (2010) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan “Olgme-degerlendirme Okuryazarligi
Envanteri”, Brown (2002) tarafindan gelistirilen ve Vardar (2010) tarafindan Tiirk¢eye
uyarlanan “Ol¢me degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler Olgegi” ile Ogan-Bekiroglu
(2009) tarafindan gelistirilen “Ol¢me-degerlendirmeye Iliskin Tutumlar Olgegi”
kullanilmistir. Aragtirmanin sonucunda, 6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme
okuryazarlig1 puan ortalamalarinin diisiik oldugu belirlenmistir. Ogretmen adaylarmin
30 sorudan 16*“sin1 cevaplayabildikleri ve diger iilkelerde yapilan benzer galigmalara
gore cevaplama vyiizdelerinin daha diisiik oldugu ortaya ¢ikmistir. Ogretmen
adaylarinin 6l¢cme degerlendirme tekniklerine iliskin okuryazarlik diizeyleri en yiiksek
iken, 6grencilerin degerlendirmesini yaparken gecerli not verme iglemleri gelistirme
diizeylerinin ise en diisiik oldugu belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin gelisim igin
O0lcme degerlendirme yapilmasi gerektigine iliskin disiincelerinin ve daha
yapilandirmact 6lgme ve degerlendirmeye iliskin tutumlarinin var oldugu da

arastirmanin sonuglarindan biridir.
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Gl (2011), yaptig1 tezde farkli branglarda 6grenim goren 6gretmen adaylarinin dlgme
degerlendirme okuryazarlik diizeyleri ile 6l¢me ve degerlendirmeye iliskin tutumlarini
belirlemeyi amacglamistir. Ayrica calismada, 6lgme degerlendirme okuryazarlik
diizeylerinin ve 6lgme ve degerlendirmeye iliskin tutumlarinin branslara gére anlamh
farklilik gosterip gostermedigi  belirlenmeye calisilmistir.  Arastirmaya farkli
branslarda (Fen Bilgisi, Sosyal Bilgiler, Tiirk¢ce ve Matematik) 6grenim goren 180
O0gretmen aday1 katilmistir. Veri toplama araci olarak, Plake ve Impara tarafindan
hazirlanan Teacher Assessment Literacy Questionnaire (1993), arastirmaci tarafindan
gecerligi ve giivenirligi yapilarak Tiirkgeye uyarlanmistir. Ayrica, arastirmaci
tarafindan dgretmen adaylar1 ile yapilan miilakatlar sonucunda olusturulmus “Olgme
ve Degerlendirmeye Iliskin Tutum Olgegi” kullanilmistir. Arasgtirmanin sonucunda,
Tiirk¢eye uyarlanan okuryazarlik 6l¢eginin ve aragtirmaci tarafindan gelistirilen tutum
dlceginin psikometri agidan kullanilabilir oldugu belirlenmistir. Ogretmen adaylarmin
6lcme degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin diisiik oldugu ve 35 sorudan 18’ine
cevap verebildikleri belirlenmistir. Ozellikle sosyal bilgiler gretmenligi boliimiinde
Ogrenim goren dgretmen adaylarin en diisiik, matematik 6gretmenligi boliimiinde
Ogrenim goren Ogretmen adaylarinin ise en yiiksek puana sahip oldugu ortaya
cikmigtir.  Genel sonuglara bakildiginda o6gretmen adaylarinin  6lgme  ve
degerlendirmeye iliskin 6zel ilgilerinin “kararsizim” (X=3,19) 6énermesine daha yakin
oldugu goriilmektedir. Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin tutum seviyesinin
ortalamanin altinda oldugu ve tutumu en yiiksek grubun ise matematik Ogretmen

adaylar1 oldugu belirlenmistir.

Ogan-Bekiroglu ve Suzuk (2014), calismalarinda fizik o6gretmenligi Ogretmen
adaylarimin 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeylerini ve bilgilerini smif igi
uygulamalarina nasil aktardiklarini belirlemeyi amaglamiglardir. Karma yontemin
kullanildig1 c¢alismaya 28 Ogretmen adayr katilmistir. Arastirmaci, Ogretmen
adaylarindan fizik tinitelerinden birini se¢melerini ve linitedeki kavram yanilgilari ile
aragtirma yapmalarm istemistir. Uniteye iliskin kazamimlar1 ve yanilgilari ortaya
c¢ikaran gecerli-giivenilir bir lgme arac1 gelistirmeleri istenmistir. Ayrica 6grencilerin
bir performans temelli Olgcme degerlendirme teknigini kullanmalari zorunlu
tutulmustur. Veri toplama araci olarak, McMillan (2001) tarafindan gelistirilen
Olcekten de yararlanarak, aragtirmaci tarafindan 44 maddelik bir 6lgek gelistirilmistir.

Ayrica, arastirmaci tarafindan gelistirilen ve acik uclu sorulari iceren 13 maddelik bir
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form ile 6dev siirecini degerlendirmeleri i¢in goriisme formu kullanilmstir.
Arastirmanin sonucunda, arastirmaci tarafindan gelistirilen 6l¢egin, psikometrik
ozelliklere uygun olmasindan dolayr kullanilabilir oldugu belirlenmistir. Ogretmen
adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin yapilandirmaciliga yakin

oldugu ifade edilmistir.

King (2010), tez ¢aligmasinda 6gretmenlerin ve yoneticilerin 6lgme degerlendirme
okuryazarlik diizeylerini ve okuryazarlik diizeylerinin gelisimi i¢in gerekli olan
durumlar1 belirlemeyi amaglamistir. Calismaya toplamda 280 kisi katilmistir. Veri
toplama araci olarak, arastirmaci tarafindan gelistirilen “Kriter-Temelli
Degerlendirme Olgegi” kullamlmistir. Ogretmenlerin ve yoneticilerin standart-
kaynakli ve Olgiit-kaynakli testlerin arasindaki teoriksel farklarla iligkili sorularin
%47’sini, glivenirlik, gegerlik gibi kavramlarla ilgili sorularin  %59’unu ve
degerlendirme verisinin potansiyel olas1 kétiiye kullanimu ile iliskili sorularin %67’ sini
dogru cevapladigi ortaya ¢ikmistir. Calismada, 6gretmenlerin ve yoneticilerin standart
kaynakli ve 6lgiit kaynakl testlerin alanlarinda kullanimi, gegerlilik ve giivenirlilik,
degerlendirme verisinin olast kotii kullanimi konularinda yetersiz degerlendirme

bilgisine sahip oldugu ortaya ¢ikmustir.

Wong, Yoong, Kaur ve Beriderjeet (2011) yaptiklar ¢alismada, 1. ve 6. siniflar igin
Urdiin’de matematik ogretmenleri tarafindan uygulanan 6lgme degerlendirme
tekniklerini incelemeyi amaglamislardir. Calisma grubunu 402 6gretmenin
olusturdugu arastirmada kullanilan anket dort boliim iizerinde gelistirilmistir. Ankette
sorular, odevler, smavlar ve alternatif stratejilerle ilgili sorular yer almistir.
Arastirmanin sonucglarina gore dort bolim incelendiginde en yiiksek puan sinav
boliimiine aittir. Odev uygulamasinin da diisiik ortalamaya sahip oldugu gdzlenmistir.
Analiz sonucuna goére smiflar ve cinsiyetlerle ilgili istatistiksel olarak anlamli
farkliliklar oldugu gozlenmistir. Okul tiirlerine gore incelendiginde devlet okullar
daha basarili ¢ikmis ve daha ¢ok 5-10 yillik 6gretmenlerin 6dev konusuna Gnem

verdigi gozlenmistir.

Durmus ve Bahar (2005), yaptiklar1 galismada ilkdgretimdeki Matematik ile Fen ve
Teknoloji dersleri o6gretim  programlarint  6lgme degerlendirme boyutunda
incelemislerdir. Inceleme sonucunda her iki programin da temelde yapilandirmaci

o0grenme teorilerini igerdigi, 6lgme degerlendirme yaklasimlarinda farklilagsmanin
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olmadigi, yapilandirmaci &6grenme teorileri ile uyumlu tamamlayict O6lgme

degerlendirme yontem ve tekniklerini 6n plana ¢ikardiklart sonucuna varmislardir.

Ozdas, Tamsl, Kése ve Kiling (2005), yaptiklar1 ¢alismada 2005 matematik dersi
Ogretim programini; 6grenme-ogretme siireci, igerik, hedef ve degerlendirme 6gelerini
cesitli yonlerden degerlendirmislerdir. Goniilliilik esas alinarak yeni ilkogretim
programinin tanitildig1 bir seminere katilan 20 6gretmen aragtirmanin ¢alisma grubunu
olusturmustur; yar1 yapilandirilmis goriisme teknigi kullanilarak veri toplanmustir.
Aragtirmanin sonucunda, érneklemi olusturan sinif 6gretmenleri yeni matematik dersi
Ogretim programini; 0grenme-ogretme siireci, icerik, amag ve degerlendirme agisindan
olumlu bulurlarken, programin uygulanmasi sirasinda 6gretmen, &grenci, egitim

ortami ve veli agisindan bazi sikintilarin yasanabilecegini ifade etmislerdir.

Dogan 2005°te yaptig1 arastirmayla fen bilgisi 6gretmenlerinin derslerinde dlgme
degerlendirmeyi nasil kullandiklarini tespit etmeyi amaclamistir. Arastirmanin
calisma grubunu Van ili Merkez ilgelerinde gorev yapan, 50 fen bilgisi 6gretmeni
olusturmustur. Calisma i¢in hazirlanan anket Ogretmenlere uygulanarak,
Ogretmenlerin degerlendirme etkinlikleri lizerine goriisleri alinmistir. Arastirmadan
elde edilen bulgulara gore; 6gretmenlerin % 20’sinin tamamlayici degerlendirme
yaklasimlar1 hakkinda “hi¢” bilgileri olmadigi, % 50’sinin “biraz” bilgisi oldugu,
“tamamen” bilgisi olan dgretmenlerin olmadig1 sonucu ortaya ¢ikmistir. Calismanin
bir boliimiinde 6gretmenlere geleneksel degerlendirme yaklasimlariyla birlikte yeni
O0lcme degerlendirme yaklagimlarini uygulaylp uygulamadiklar1 soruldugunda

ogretmenlerin % 44’{iniin bu teknikleri “az” uyguladig: goriilmiistiir.

Stanevich (2008) ise calismasinda dgretmenlerin 6lgme degerlendirme okuryazarlik
diizeylerini vaka analizi arastirma modeli ile tespit etmistir. Ogretmenlerin lgme
degerlendirme okuryazarligina sahip olmalarinin grencilerin 6grenmesi iizerindeki
etkisi lzerinde calismistir. Edindigi verilere dayanarak Ogretmenlerin dlgme
degerlendirme okuryazarlik algilar1 ile 6grencilerin 6grenmesi iizerinde olumlu etki

yapacagini ifade etme durumlarinin dogru orantili oldugunu sdylemek miimkiindiir.

Chapman (2008) caligmasint yaparken, &gretmenlerin O6l¢gme degerlendirme
hakkindaki bilgileri ile siniftaki uygulamalar1 konusunda bilgi edinmeyi, 6grencinin

aldig1 yolu etkili bir bigcimde degerlendirmeyi ve egitimsel kararlar vermek hakkindaki
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yeterlik algilarini 6lgmeyi amacglamistir. Yaptigi arastirmada hem nitel hem de nicel
verilerden yararlanarak karma yontem kullanmistir. Caligma sonucunda 6gretmenlerin
kendilerini uygun egitimsel kararlar vermekte yeterli gordiikleri ve genel anlamda
O0lcme degerlendirme okuryazarlik konusunda yiiksek diizeyine sahip olduklar

sonucuna ulasilmistir.

97



BOLUM III

YONTEM

Arastirmanin bu boéliimiinde, ifade edilen problem climlesine cevap aramada takip
edilen arastirma yontem ve tekniklerine iliskin ayrintili bilgiler yer almaktadir. Bu
boliimde ayrica kullanilan aragtirma modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araclari,

verilerin toplanmasi ve analizi siiregleri anlatilmigtir.

3.1. Arastirmanin Modeli

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6l¢gme degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin ve
O0lcme degerlendirme okuryazarliklarini etkileyebilecegi diisiiniilen etmenlerin
arastirilmasini amaglayan arastirmada hem nicel hem de nitel arastirma desenleri
birlikte kullanilmigtir. Arastirmada yer alan bazi alt problemlerin bazilarina nicel
arastirma deseni ile bazilarina ise nitel arastirma deseni ile cevap bulunmaya
calisilmigtir. Nicel ve nitel verilerin toplanarak analiz edilmesini igeren ve aragtirma
problemine daha net yanitlar olusturulabilmesine olanak saglayan arastirmalardir
(Clark & Creswell, 2014). Creswell (2006)’ya gore bir arastirmada nicel ve nitel
aragtirma yontemini ayni anda kullanmak arastirmay1 bu arastirma yontemlerini ayri
ayr1 kullanarak gerceklestirmekten daha anlasilir hale getirmektedir. Ciinkii bu
aragtirma yontemi arastirmacinin arastirma problemine farkli agilardan bakarak
problemin tiim yonleriyle ortaya konulmasina ve arastirma probleminin nicel ve nitel
verilerin farkl 6zellikleri iizerine insa edilmesine katki saglamaktadir (Creswell, 2003;
Clark & Creswell, 2014). Benzer sekilde Onwuegbuzie ve Leech (2004) de nicel ve
nitel aragtirma yontemlerinin bir arada kullanilmasi, arastirmada nicel ve nitel veriler
arasinda koprii olusturarak sonuglarin daha anlasilir bir sekilde ifade edilmesine

yardimci oldugunu aktarmaktadir.

3.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubunu 2018-2019 egitim-6gretim yil1 bahar dénemini itibari
ile Yiksekogretim Kuruluna bagli 7 farkl {iniversitenin Matematik ve Fen Bilimleri

Egitimi B6liimii Fen Bilgisi Egitimi Anabilim Dalinda dordiincii sinifta 6grenim goéren
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316 fen bilgisi 6gretmen adayi olusturmaktadir. Calisma grubunun belirlenmesinde
amagsal ornekleme yontemlerinden olan maksimum c¢esitlilik 6rnekleme (maximum
variation sampling) kullanilmistir. Bu 6rnekleme yonteminde evrende incelenen
problemle ilgili olarak kendi i¢cinde benzesik farkli durumlarin belirlenerek ¢alismanin
bu durumlar {izerinde yapilmasi1 maksimum g¢esitlilik 6rneklemeyi tanimlar. Burada
dikkat edilmesi gereken Onemli bir nokta, Ornekleme yansitilacak c¢esitlilik
durumlarinin arastirmanin amacini gozeterek karar verilmesidir (Biiytikoztiirk, Kilig
Cakmak, Akgilin, Karadeniz ve Demirel, 2017). Bu ¢alismada da arastirma grubu
belirlenirken farkli cografik bolgelerde ve farkli liniversite yerlestirme taban puanina

sahip Universiteler arasindan bazilar segilmistir.

3.3. Veri Toplama Araclar

Aragtirmada veri toplama araci olarak “Olgme Degerlendirme Okuryazarlig
Envanteri” ve arastirmacilar tarafindan uzman goriisii alinarak hazirlanan ve 6 sorudan
olusan “Ol¢gme Degerlendirme Okuryazarligima Iliskin Yar1 Yapilandirilmis Goriisme
Formu” kullanilmistir. Arastirmaya katilan dordiinci siif fen bilgisi 6gretmen
adaylarmin 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeyleri “Olgme Degerlendirme
Okuryazarhg Envanteri” kullanilarak belirlenmis ve “Olgme Degerlendirme
Okuryazarligina Iliskin Yari Yapilandirilmis Goriigme Formu” araciligiyla da
Ogretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazarliklarini etkileyebilecegi

diisiiniilen etkenler arastirilmaya calisilmistir.

3.3.1. Olcme Degerlendirme Okuryazarhig Envanteri (ODOE)

Arastirmaya katilan dordiincii simif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin  dlgme
degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin belirlenmesi amaciyla kullanilan “Ol¢me
Degerlendirme Okuryazarligt Envanteri”, Mertler ve Campbell tarafindan 2005
yilinda gelistirilmistir. Envanter, Biitiiner vd. tarafindan 2010 yilinda Tiirkgeye
cevrilerek uyarlanmistir. Bu baglamda orijinal envanter “6gretim kararlarma uygun
olabilecek Ol¢me-degerlendirme metotlarini segebilme, 0gretim kararlarina uygun
0lcme-degerlendirme metotlarini gelistirebilme, 6l¢me-degerlendirme uygulayabilme,
sonuclarini puanlayabilme ve yorumlayabilme, 6grenci, 6gretimi planlama, program

gelistirme ve okul gelisimi ile ilgili alanlarda karar verirken 6l¢me-degerlendirme
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sonuclarini kullanabilme, 6grencilerin degerlendirmesini yaparken gecerli not verme
islemleri gelistirebilme, 6lgme-degerlendirme sonuglari ile 6grenciler, ebeveynler ve
diger egitimcilerle iletisim kurabilme ve ahlaki olmayan uygulamalarin farkina varma”
olmak tiizere 7 yeterlik alaniyla ilgili olarak toplam 35 maddeden olusurken envanter
Tiirkiye’ye uyarlanirken “ahlaki olmayan uygulamalarin farkina varma” yeterlik alani
ile ilgili maddeler Milli Egitim Bakanligi’nin belirledigi performans gostergeleri ile
uyusmadigi i¢in envanterden ¢ikartilmistir. Bu baglamda uyarlanan envanter “6lgme-
degerlendirme yontem ve tekniklerini belirleme, ¢esitli 6l¢me-degerlendirme
yontemleri kullanarak ogrencilerin 6grenmelerini dlgme, verileri analiz ederek
yorumlama, Ogrencinin gelisimi ve Ogrenmesiyle ilgili geribildirim verme ve
sonuclara gore ogrenme-6gretme siirecini gozden gecirme” olmak iizere 4 yeterlik

alaniyla ilgili olarak toplam 30 maddeden olugsmaktadir.

Tablo 3. Orijinal Envanterde Yer Alan Yeterlik Alanlari ve Bu Yeterlik Alanlariyla
ligili Maddeler (Karaman, 2014; Biitiiner vd. 2010).

Yeterlik Alanlar1 (YA) Zf&fi;!rlj (YA)

ie):ge(si%rr;;im kararlarina uygun olabilecek 06lgme-degerlendirme metotlarini 1,7,13,19, 25
2) Ogretim kararlarina uygun 6lgme-degerlendirme metotlarini gelistirebilme 2,8,14, 20, 26
3) Olgme-degerlendirme uygulayabilme, sonuglarim puanlayabilme ve 3,9 15, 21, 30

yorumlayabilme

4) Ogrenci, 6gretimi planlama, program gelistirme ve okul gelisimi ile ilgili 4, 10, 16, 22,
alanlarda karar verirken 6l¢me-degerlendirme sonuglarini kullanabilme 28

5) Ogrencilerin degerlendirmesini yaparken gecerli not verme islemleri 5, 11, 17, 23,
gelistirebilme 29

6) Olgme-degerlendirme sonuglar1 ile 6grenciler, ebeveynler ve diger egitimcilerle 6, 12, 18, 24,

iletisim kurabilme 27
7) Ahlaki olmayan ve kanunsuz uygulamalarin farkinda olma ;;5 14, 21, 28,
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Orijinal envanterde yer alan yeterlik alanlar1 ve bu yeterlik alanlariyla ilgili maddeler

Tablo 3°de gosterildigi gibidir.

Envanterin Tirkgeye c¢evrilerek Tiirkiye’ye uyarlamasi gerceklestirilirken Milli
Egitim Bakanliginin belirlemis oldugu dort yeterlik alami dikkate alimmistir. Bu
baglamda Milli Egitim Bakanligimin belirlemis oldugu yeterli alanlar1 ve orijinal

envanterde karsilik gelen yeterlik alanlari ile maddeler tablo 4°de gosterildigi gibidir.

Tablo 4. Uyarlanan Olcekte Yer Alan Yeterlik Alanlarina Karsilik Gelen Orijinal
Envanterdeki Yeterlik Alanlart Ile Maddeler (Yalvag, 2016).

) Orijinal Olgekte
Uyarlanan Olgekteki Yeterlik Alanlari Karsilik Gelen Maddeler
Yeterlik Alanlar
1) Olgme-degerlendirme yontem ve YAL 1,7 13,19, 25

tekniklerini belirleme

2) Cesitli 6l¢me-degerlendirme

A . o > 2, 8, 14, 20, 26,
}.I(V)ntemlen ku.u.anarak ogrencilerin YA2, YAS5 5.11. 17, 23, 29
ogrenmelerini 6lgme
%)vVerl.Ie.rl ana]yz e.dereKyorumlqma, 3 9,15 21 30,
ogrencinin gelisimi ve 6grenmesiyle YAS, YA6
oL e 6,12, 18, 24, 27
ilgili geribildirim verme
4) Sonuglara gore 6grenme-ogretme

YA 4 4,10, 16, 22, 28

slirecini gézden gegirme

Uyarlanan envanterin gegerlik ve giivenirlik ¢alismasi yapilmis ve buna gére KR—20
giivenirlik katsayis1 0,859 olarak hesaplanmistir. Ayrica envanterin kullanildig: diger
bazi caligmalarda da envantere iliskin gecerlik ve giivenirlik calismalari
gerceklestirilerek; Davidheiser (2013) tarafindan KR 20 giivenirlik katsayis1 0,74
olarak, Karaman (2014) tarafindan KR 20 giivenirlik katsayis1 0,81 olarak, benzer
sekilde Rosas (2014) tarafindan da envanterin KR 20 giivenirlik katsayis1 0,74 olarak
hesaplanmistir. Literatiir incelendiginde 10-15 maddeden olusan testler icin KR—20
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giivenirlik katsayisinin en az 0,50; madde sayis1 50°den fazla olan testler i¢in ise bu
degerin 0,80 olmasi1 gerektigi ifade edilmektedir (Kehoe, 1995). Benzer sekilde Nitko
(2001) bir ol¢egin giivenilir olarak nitelendirilebilmesi i¢in giivenirlik katsayisinin
0,70-1,00 araliginda; Kayis (2006) ise bu degerin 0,70-1,00 araliginda olmasi
gerektigini ifade etmektedir. Ote yandan Chase (1999) olgme degerlendirme
okuryazarlig1 envanteri benzeri testler i¢in giivenirlik katsayis1 degerinin en az 0,65
olmas1 gerektigini ifade etmektedir. Ayrica Biitiiner vd. (2010) tarafindan yapilan
uyarlama c¢alismasinda da ifade edildigi gibi 6lgme degerlendirme okuryazarligi
envanteri literatiirde yer alan ve Ogretmen veya Ogretmen adaylarinin dlgme
degerlendirme okuryazarliklarini 6lgmeyi amaclayan diger envanterlerden daha
yiiksek gilivenirlik katsayis1 degerine sahiptir. Bu nedenle yapilan bu tez ¢aligmasinda
Ogretmen adaylarinin 6l¢me degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin belirlenmesinde
6lcme degerlendirme okuryazarlig1 envanteri tercih edilmistir. Bu baglamda envantere
iligkin hesaplanan giivenirlik katsayisi degerleri kabul edilen deger aralifinda ve
arastirmanin yapildigi tarih itibariyle giincel oldugu i¢in ayrica gecerlik ve glivenirlik
calismasi yapilmamis ve hesaplanan bu degerler referans olarak alinmistir. Ayrica bu
tez calismasinda kullamlan “Olgme Degerlendirme Okuryazarligi Envateri (ODOE)”
EK1’de kullanildig: sekliyle yer almaktadir.

3.3.2. Ol¢me Degerlendirme Okuryazarhgma Iliskin Yar1 Yapilandirilmis
Goriisme Formu

Fen bilgisi 6gretmen adaylarmin 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin
belirlenmesi amaciyla kullanilan “Olgme Degerlendirme Okuryazarhig Envanteri”
O0gretmen adaylarina uygulanarak elde edilen veriler analiz edildikten sonra 6gretmen
adaylar1 ile yar1 yapilandirilmig goriismeler gerceklestirilmistir. Fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazarliklar1 {izerine etkili olabilecegi diisiiniilen
etkenler dikkate alinarak ilgili literatiire gore olusturulan “Olgme Degerlendirme
Okuryazarligina Iliskin Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu” uzman gériisii alinarak
son sekli verilmistir. Buna gore bu formda 6lgme degerlendirme okuryazarligi
kapsaminda ele alman alt1 agik uglu soru yer almaktadir. Ogretmen adaylarinin bu
sorulara verdigi cevaplar icerik analizi ile analiz edilerek 6gretmen adaylarinin dlgme

degerlendirme okuryazarliklarini etkileyen etmenler yorumlanmaya g¢alisilmistir.
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3.4. Verilerin Toplanmasi

Aragtirmada veri toplama siirecinde ilk olarak 2018-2019 egitim 6gretim yil1 bahar
doneminde Yiiksekogretim Kuruluna bagli 7 iiniversitede fen bilgisi 6gretmenligi
lisans programi dordiincii sinifta 6grenim goren 317 fen bilgisi 6gretmen adaylarina
“Olgme-degerlendirme Okuryazarligi Envanteri (ODOE)” uygulanmistir. Envanterin
cevaplanma siiresi olarak 30 dakika siire taninmis ve dgrenciler ortalama 20-25 dakika
siireyle envanteri cevaplamislardir. Envanterin cevaplanmasina baglamadan once 6n
boliimde yer alan demografik ozellikler ve envanterin genel yapisiyla ilgili ve
caligmanin amaciyla ilgi aragtirmacilar tarafindan genel bir bilgilendirme yapilmistir.
Olgme degerlendirmenin 6gretmenlik meslek bilgisinin &nemli derslerinden biri
oldugu ve Kamu Personeli Se¢me Simnavinda en ¢ok sorgulanan ders oldugu
vurgulanmistir. Bu yiizden sorular1 6zenli bir sekilde okuyarak cevap vermeleri ve
miimkiin oldugunca bos madde birakmamalarinin hem ¢alismanin giivenirligi hem de
kendilerini test etme anlaminda faydali olacagindan bahsedilerek cevaplama siirecinde
simifta durulmustur. Siirecte varsa §gretmen adaylarinin sorular1 yanitlanmistir. Bu
sekilde nicel veriler toplanarak kaydedilmis ve gerekli analiz islemleri yapildiktan

sonra 6gretmen adaylar ile yar1 yapilandirilmis goriismeler gergeklestirilmistir.

Arastirmacilar tarafindan ilgili literatiir taramasi1 gerceklestirilerek ve uzman goriisii
ahnarak olusturulan “Olgme Degerlendirme Okuryazarhigma Iliskin  Yar
Yapilandirilmis Gériigme Formu” “Olgme-degerlendirme Okuryazarligi Envanteri’ni
cevaplayan 38 fen bilgisi 0gretmen adayina uygulanmis ve fen bilgisi 6gretmen
adaylarimin 6lgme degerlendirme okuryazarliklarini etkileyen etmenler belirlenerek
aciklanmaya cahisilmistir. “Olgme Degerlendirme Okuryazarhigina Iliskin Yari
Yapilandirilmis Gortisme Formu™ altt adet agik uglu sorudan olusmaktadir ve
cevaplanma siiresi olarak ortalama 10 dakika belirlenerek gerceklestirilmistir. Bu form
araciligiyla gerceklestirilen veriler arastirmacilar tarafindan temalastirilarak igerik

analizi yontemiyle analiz edilmis ve yorumlanmigtir.

3.5. Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen nicel verilerin analizinde SPSS 23,0 (Statistic Package for
Social Sciencies) paket programi kullanilmistir. Ayrica elde edilen nicel veriler analiz

edilmeden once toplanan verilerin SPSS programi araciligiyla normallik testleri

103



incelenmistir. Elde edilen veri setinin normal dagilim gosterip gostermedigini
belirlemek amaciyla Kolmogorov-Smirnov Testi kullanilmistir. Fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin 6l¢me degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin 6grenim gordiikleri lise ve
tiniversite, genel agirlikli not ortalamalari ve 6l¢gme degerlendirme dersi harf notu
degiskenlerine gore farklilagip farklilagsmadigini belirlemek igin ise tek yonlii varyans

analizi (ANOVA) ve betimsel istatistik analizi yapilmistir.
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BOLUM IV

BULGULAR

Bu boliimde arastirmada elde verilerin analiz edilmesiyle elde edilen bulgulara yer
verilmistir. Bulgular ifade edilirken arastirmanin ana problem ciimlesine iliskin

bulgulardan baslanarak sirasiyla alt problemlere iligskin bulgulara yer verilmistir.

4.1. Birinci Alt Probleme Tliskin Bulgular

Arastirmanin ana problem cilimlesi olan “Fen bilgisi 0gretmen adaylarinin 6lgme
degerlendirme okuryazarlik diizeyleri nedir?” sorusuna iligskin nicel verilere yer

verilmigtir.

Arastirmanin ana problem cilimlesine cevap bulmak amaciyla Yiiksekogretim
Kuruluna bagli 7 farkli tiniversitede fen bilgisi 6gretmenligi lisans programinin
dordiincii sinifinda 6grenim goren Ogretmen adaylarma “Olgme-degerlendirme
Okuryazarlig1 Envanteri (ODOE)” uygulanmustir. Toplamda 30 sorudan olusan testte

ogretmen adaylarmin verdikleri cevaplara iligskin veriler Tablo 5’de verilmistir.

Tablo 5. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Test Puanlari Ortalamalar:.

Toplam Ortalama (X) Standart Sapma (Ss)

290 11,88 3,44

Tablo 5 incelendiginde fen bilgisi gretmen adaylarmin 30 sorudan olusan ODOE’ne
verdikleri ortalama dogru cevap sayist 11,88°dir. Testten alinabilecek maksimum puan
diisiiniildiiglinde, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 30 puan lizerinden 11,88 ortalama
puana sahip olmalar1 6l¢gme degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin diisiik oldugunu

gostermektedir.
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4.2. Tkinci Alt Probleme iliskin Bulgular

“Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6l¢gme degerlendirme okuryazarlik diizeyleri ile
O0grenim gordiikleri liniversite arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski var midir?”
seklinde ifa edilen ikinci alt probleme iliskin bulgular bu baslik altinda ifade
edilecektir. Bu baglamda 6gretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri iiniversiteye gore

dagilimi tablo 6 da verilmistir.

Tablo 6. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Ogrenim Gérdiikleri Universiteye Gore
Dagilimlar.

Universite Frekans Yiizde
Kastamonu Universitesi 50 17,2
Gazi Universitesi 69 23,8
Sakarya Universitesi 40 13,8
Biilent Ecevit Universitesi 25 8,6
Alaaddin Keykubat Universitesi 21 7.2
Akdeniz Universitesi 48 16,6
Pamukkale Universitesi 37 12,8
Toplam 290 100,0

Tablo incelendiginde, aragtirmaya katilan toplam 316 fen bilgisi 6gretmen adayinin
yapilan u¢ deger analizleri sonucunda veri setinden ¢ikarilan veriler sonrasi toplam
290 ogretmen adaymin veri setinde yer aldigi gorilmektedir. Gerekli analiz
islemlerinin gercgeklestirilecegi veri setinin tiniversitelere gore dagilimi ise Kastamonu
{iniversitesinden 50, Gazi Universitesi’nden 69, Sakarya Universitesinden 40, Biilent
Ecevit Universitesinden 25, Alanya Alaaddin Keykubat Universitesinden 21, Akdeniz
Universitesinden 48, Pamukkale Universitesinden 37 olarak gercgeklestigi
goriilmektedir. Bu degerlere iliskin ylizde degerleri ifade edilecek olursa arastirmaya
katilan 6gretmen adaylarinin %17,2’si Kastamonu Universitesi’nden, %23,8’i Gazi
Universitesi’nden, %13,8’i Sakarya Universitesi'nden, %8,6’s1 Biilent Ecevit
Universitesi’nden, %7,2’si Alanya Alaaddin Keykubat Universitesi’nden, %16,6’s1
Akdeniz Universitesi’'nden ve %12,8’inin Pamukkale Universitesi’nden oldugu

goriilmektedir.
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Buna gore fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri tiniversiteye iligkin

varyans analizi sonuglar1 Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Ogrenim Gérdiikleri Universiteye Iliskin
Varyans Analizi Sonuglari.

Standart Standart

N Ortalama Sapma Hata
Kastamonu Universitesi 50 12,280 3,143 444
Gazi Universitesi 69 13,391 3,254 ,391
Sakarya Universitesi 40 12,575 3,685 582
Biilent Ecevit Universitesi 25 12,520 2,859 571
Alaaddin Keykubat Universitesi 21 11,381 2,459 ,536
Akdeniz Universitesi 48 10,145 2,960 A27
Pamukkale Universitesi 37 9,891 3,572 587
Toplam 290 11,882 3,437 ,201

Tablo 7 incelendiginde ODOE’ne iliskin puan ortalamalarm en yiiksek Gazi
Universitesi’nde en diisiik ise Pamukkale Universitesinde oldugu goriilmektedir. Fakat
genel olarak incelendiginde fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme
okuryazarliklarinin diisiik oldugu goriilmektedir. Bu baglamda fen bilgisi 6gretmen
adaylarimin 6grenim gordiikleri iiniversite ile sahip olduklar1 6lgme degerlendirme
okuryazarlik diizeyleri tek yonlii faktor (ANOVA) analizi yapilarak incelenmistir. Bu

analize yonelik bulgular Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8. F en Bilgisi Osretmen Adaylarimin Ogrenim Gordiikleri Universite Ile Sahip
Olduklar: Olgme Degerlendirme Okuryazarlik Diizeylerine lligkin ANOVA Sonuglart
(*p<0.01).

Varyans Kareler Serbestlik Kareler F p
Kaynagi Toplam Derecesi Ortalamasi

Gruplar arast 490,985 6 81,831 7,923 ,000*
Gruplar igi 2923,029 283 10,329

Toplam 3414,014 289
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4.3. Uciincii Alt Probleme iliskin Bulgular

“Fen bilgisi 6gretmen adaylarmin 6l¢me degerlendirme okuryazarlik diizeyleri ile
genel agirlikli not ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iligki var
midir?” seklinde ifade edilen tigiincii alt probleme 6gretmen adaylarinin GANO’lar1
ile 6l¢gme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin karsilastirilmasi amaciyla yapilan

betimsel analiz sonucu elde edilen bulgular Tablo 9°da sunulmustur.

Tablo 9. Genel Agirlikli Not Ortalamasina Gore Olgme Degerlendirme Okuryazarhik
Puan Ortalamalart.

Genel Agirlikli Not N Ortalama Standart Standart Hata
Ortalamasi Sapma

(GANO)
3.51-4.00 17 11,588 2,575 ,624
3.01-3.50 112 12,294 3,378 ,319
2.51-3.00 135 11,688 3,594 ;309
2.00-2.50 26 11,307 3,319 ,651
Total 290 11,882 3,437 ,201

Fixed Effects 3,437 ,201
Model

Random Effects ,201

Tablo incelendiginde genel agirlikli not ortalamasina gore fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin istatistiksel olarak anlamli

bir farklilagsma gbstermedigi goriilmiistiir.

Tablo 9 incelendiginde genel agirlikli not ortalamasi 3.01-3.50 arasinda olan fen bilgisi
O0gretmen adaylarinin diger genel agirlikli not ortalamasina sahip 6gretmen adaylarina
gore daha yliksek puan ortalamasina sahip oldugu goriilmektedir. Fakat bu farklilik
istatistiksel olarak anlamli olmadigi icin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin genel
agirlikli not ortalamasina gore 6l¢cme degerlendirme okuryarliklari anlamli bir degisim

gostermemektadir olarak yorumlanmakatadir.
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Ayrica fen bilgisi 6gretmen adaylarinin genel agirlikli not ortalamalarina gore 6lgme
degerlendirme okuryazarligt envanterinden elde ettikleri puan ortalamalar
karsilastirilarak analiz edilmesine iliskin tek yonlii varyans analizi (ANOVA)

sonuclar1 Tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Genel Agirlikli Not Ortalamalarina
Gore Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglart (*p>0.05).

Varyans Kareler Serbestlik  Kareler
Kaynagi Toplami
Derecesi Ortalam F p
asli
Gruplar arast 34,148 3 11,383 963 ,410*
Gruplar igi 3379,866 286 11,818
Toplam 3414,014 289

Tablo 10 incelendiginde tek yonlii varyans analizinin sonucunda fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin O0lgme degerlendirme okuryazarlik diizeyinin genel agirlikli not
ortalamalarina gore anlamli farklilik gostermedigi goriilmektedir (F(3,286)= 0,963,
p>,05).

4.4. Dérdiincii Alt Probleme fliskin Bulgular

“Fen bilgisi 6gretmen adaylarimin 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeyleri ile
O0lcme degerlendirme dersini hangi harf notu ile gegtigi arasinda istatistiksel olarak
anlaml bir iliski var midir?” seklinde ifade edilen arastirmanin dordiincii alt
problemine iligkin veriler tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ile analiz edilmistir. Bu
baglamda fen bilgisi 6gretmen adaylarmin 6l¢gme degerlendirme harf notuna gore
dagilimi, test puan ortalamalari, standart sapma ve standart hata degerleri Tablo 11°de

ifade edildigi gibidir.
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Tablo 11. Ol¢me Degerlendirme Harf Notuna Iliskin Betimsel Degerler Tablosu.

Harf Notu N Ortalama Standart Sapma  Standart Hata
AA 42 12,904 3,042 469
BA 79 11,025 3,351 377
BB 76 12,342 3,198 ,366
CB 42 12,761 3,168 488
cC 51 10,960 3,964 ,555
Toplam 290 11,882 3,437 ,201
Fixed
1 197
Effects 3,36 19
Model Rand
andom
424
Effects

Tablo incelendiginde fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 42’si 6lgme degerlendirme
dersinden AA harf notu ile, 79’u BA harf notu ile, 76’s1 BB harf notu ile, 42’si CB
harf notu ile ve 51 6gretmen adayr da CC ve daha altindaki harf notu ile basarili

olmuslardir.

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin harf notuna gore dagilimina iliskin ortalama, standart
sapma ve standart hata degerlerine ek olarak, 6lgme degerlendirme dersi harf notu
degiskenine gore 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeyinin farklilagma durumunu
analiz etmek amaciyla tek yonlii varyans analizi (ANOVA) kullanilmistir. Elde edilen

sonuglar Tablo 12°de belirtilmistir.
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Tablo 12. Ol¢me Degerlendirme Dersi Harf Notu Degiskenine Gore Ol¢me
Degerlendirme Okuryazarlik Diizeyinin Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA)
Sonuclari.

Varyans Kareler Serbestlik Kareler F p Etki
Kaynagi Toplami Derecesi  Ortalamasi Biiyikligii
Gruplar arast 193,799 4 48,450 4,288 ,002

Gruplar i¢i 3220,214 285 11,299 0,06
Toplam 3414,014 289

Tablo 12 incelendiginde tek yonlii varyans analizinin sonucunda fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeyinin 6lgme degerlendirme dersi
harf notuna gére anlaml farklilik gosterdigi goriilmektedir (F(4,285)= 4,288, p<,01).
Analiz sonucunda elde edilen iliskinin giiciinii hesaplamak i¢in etki biiytikligi (eta

kare, n2) hesaplanmistir.
n2 = Kareler toplam1 (Gruplar aras1)/ Kareler toplami (Gruplar igi)

Yukarida ifade edilen formiile gore hesaplanan etki biiytikliigi n2= 0,06 olarak
bulunmustur. Buna goére fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme
okuryazarligindaki varyansin % 6’sinin 6lgme degerlendirme dersine iligkin harf

notundan kaynaklandigi sdylenebilir.

Ayrica 6l¢me degerlendirme dersine iligskin harf notunun 6gretmen adaylarinin 6lgme
degerlendirme okuryazarligina iliskin etki biiyiikliiglinlin yoniinii belirlemek amaciyla
Post Hoc testlerden olan Scheffe testi yapilmistir. Sheffe testine ilskin sonuglar Tablo

13°de aktarilmistir.
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Tablo 13. Ol¢cme Degerlendirme Dersi Harf Notu Degiskenine Gore Ol¢me

Degerlendirme Okuryazarlik Diizeyini Gosteren Scheffe Testi Istatistik Sonuglart
(*p<0.05).

() Harfnotu (J) Harfnotu Farklarin Standart
ortalamasi (I-J) Hata p
BA 1,879" ,641 ,030*
AA .
CC 1,943 ,700 ,046*
BA AA -1,879" ,641 ,030*

Tablo 13 incelendiginde 6l¢me degerlendirme okuryazarlik diizeyinde meydana gelen
anlamli farkliligin 6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme dersine iligkin basari
diizeylerini gosteren harf notu degiskeninden de meydana geldigi goriilmektedir
(p<0,05). Bu fark 6lgme degerlendirme dersinden AA harf notu ile basarili olan
ogretmen adaylari ( :12,9048) lehinedir. Buna gore 6lgme degerlendirme dersinden
AA harf notu ile basarili olan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ( :12,9048) dlgme
degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin 6lgme degerlendirme dersinden CC ve BA
harf notlariyla basarili olan 6gretmen adaylarma ( :10,9608; 11,0253) gore daha
yiiksek oldugu soylenebilir. Fakat 6lgme degerlendirme dersinden bu harf notlar
disinda diger harf notlar1 ile basarili olan fen bilgisi 68retmen adaylarinin dlgme
degerlendirme okuryazarlik diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir

farklilasma olmadig1 goriilmiistiir.

4.5. Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular

“Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin “Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin nitel veri toplama
aract olan Olgme Degerlendirmeye Iliskin Yar1 Yagilandirilmis Gériisme Formuna
Verdikleri cevaplar neyi ifade etmektedir?” seklinde ifade edilen ve aragtirmanin nitel
boyutunu olusturan alt probleme yonelik bulgular fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
O0lcme degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin  diisiik oldugu sonucunu
desteklemektedir. Ayrica fen bilgisi O6gretmen adaylari O6lgme degerlendirme
okuryazarligi kazanmalarina iliskin lisans diizeyinde tek bir donemde verilen 6lgme

degerlendirme dersini yeterli bulmamaktadir.
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Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin aragtirmacilar tarafindan ilgili literatiir taranarak ve
uzman goriisii almarak olustrulan 6 soruluk “Olgme Degerlendirme Okuryazarligina
Iliskin Yar1 Yapilandirilmis Gériisme Formu”na verdikleri cevaplar incelendiginde
elde edilen bulgular Tablo 14’de temalastirilarak sunulmustur. Formda yer alan 6 adet
acik uglu soruya iligkin temalar 6lgme ve degerlendirmenin ne oldugu ve arasindaki
farklar1 bilme, 6l¢gme degerlendirme yaklagim ve tekniklerinin farkinda olma, 6lgme
degerlendirme sonuglarinin neyi ifade etti§ini yorumlayabilme, 0grenme-6gretme
siirecini yonetebilmeye iliskin bilgi, 6l¢cme degerlendirme okuryazarliginin neyi ifade
ettigini bilme ve 6lgcme ve degerlendirmeye iliski bilgileri elde ettigi kaynak seklinde
olusturulmustur. Bu baglamda genel olarak bilgi, yorum, farkindalik ve uygulama
temalar1 altinda da gruplanabilmesine ragmen farkli sorulara iligkin verilerin ayni tema
altinda toplanarak veri kaybi olusturmamak adina soru baglaminda temalar

olusturulmaya ¢aligilmistir.

T_ablo 14. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinmin Olgme Degerlendirme Okuryazarligina
Lliskin Yar: Yapilandirilmis Goriisme Formuna Verdikleri Cevaplara Iliskin Bulgular

Temalar Frekans

Olgme ve degerlendirmenin ne oldugu 28
ve arasindaki farklar1 bilme

Olgme degerlendirme yaklasim ve 4
tekniklerinin farkinda olma

Olgme degerlendirme sonuglarmin neyi 30
ifade ettigini yorumlayabilme

Ogrenme ogretme siirecini 15
yonetebilmeye iligkin bilgi sahibi olma

Olgme degerlendirme okuryazarligmin 10
neyi ifade ettigini bilme

Olgme ve degerlendirmeye iliskin 23
bilgileri elde ettigi kaynagi yetersiz
bulma
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“Olgme Degerlendirme Okuryazarligma Iliskin Yar1 Yapilandirilmis Goriisme
Formunu” araciligiyla toplam 38 dordiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adayindan veri
toplanmistir. Bu verilerin temalastirilmast sonucu elde edilen veriler Tablo 14’de
goriildiigl gibidir. Bu baglamda 38 fen bilgisi 6gretmen adayindan 28’inin 6lgme ve
degerlendirmenin ne oldugunu ve bu iki kavram arasindaki farki dogru bir sekilde
ifade edebildigi goriilmektedir. Fakat en fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme
degerlendirme yaklasim ve tekniklerinin farkinda olma diizeylerinin oldukg¢a diisiik
oldugu goriilmektedir. Arastirmaya katilan 38 fen bilgisi 6gretmen adayindan sadece
4’ 6lgme degerlendirme yaklagimini bildigi, bu yaklasimlara iliskin teknikleri de
kismen ifade edebildigi goriilmiistiir. Diger bir tema olan “6l¢me degerlendirme
sonuglarinin neyi ifade ettigini yorumlayabilme”de fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
yiiksek frekansa sahip oldugu goriilmektedir. Bu bulguya gore fen bilgisi gretmen
adaylarinin herhangi bir 6lgme sonucunun neyi ifade ettigini yorumlayabilme
diizeylerinin yiiksek oldugu gériilmektedir. Ote yandan 6gretmen adaylarinin 6grenme
Ogretme slireciyle ilgili olan veri toplama, verileri analiz edip yorumlama, siireg
icerisinde O0grenci gelisimini izleme ve gerekli geri bildirimleri saglama konusunda
bilgi sahibi olma temasina iliskin frekans degeri 15 olarak elde elde edilmistir. Bu
sonuca gore arastirmaya katilan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin yaklasik olarak yarist
O0grenme Ogretme siirecini yonetmeyle 1ilgili yeterli bilgiye sahip olmadigi
goriilmektedir. Diger bir tema olan ve ayn1 zamanda arastirmanin odak noktasi olan
“dlgme degerlendirme okuryazarliginin neyi ifade edttigini bilme” temasina iligkin
ogretmen adaylarinin yalnizca 10 tanesi dogru tanim yapabilmis ve kendilerini 6l¢gme
degerlendirme okuryazari birey olarak gordiiklerini ifade etmislerdir. Arastirmanin
nicel verilerinin analizi sonucunda da ifade edildigi gibi fen bilgisi Ogretmen
adaylarinin  6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin diisiik oldugunu
arastirmada elde edilen nitel veriler de desteklemektedir. Nitel verilere iliskin son tema
olan “Olgme ve degerlendirmeye iliskin bilgileri elde ettigi kaynag: yetersiz bulma”
temasi altinda 23 fen bilgisi 6gretmen aday1 yer almaktadir.arastirmaya katilan 38 fen
bilgisi 6gretmen adaymndan 23 tanesi 6lgme degerlendirmeye iliskin bilgileri lisans
ogrenimlerinin {iglincli siifinda aldiklar1 6lgme degerlendirme dersinden ve KPSS
hazirlik siirecinde dersaneden edindiklerini ifade etmislerdir. Fakat 6gretmen adaylar

edindikleri bu bilgilerin yetersiz oldugunu ifade etmis baz1 6gretmen adaylar1 “tek bir
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donemde aldigim teorik dersti, bunun iizerine daha ¢ok pratik yapildiginda daha kalici
olacagini diislinliyorum” ve “bilgi diizeyimi uygulamaya gegcmeden tam olarak yeterli
olacagini diisiinmiiyorum” seklinde ki ifadeleriyle uygulamadan bagimsiz sadece
teorik olarak verilen O6lgme degerlendirme dersinin kalici olmayacagini, yetersiz

olacagini ifade etmislerdir.
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BOLUM V

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Arastirmanin bu boliimiinde verilerin analizi sonucu elde edilen bulgular ile ilgili

sonug, yorum, tartisma ve onerilere yer verilmistir.

5.1. Birinci Alt Probleme iliskin Sonuclar

Arastirma kapsaminda yiiksekogretim kuruluna bagli yedi farkli tiniversitenin fen
bilgisi 6gretmenligi lisans programi dordiincii sinifinda 6grenim goéren Ogretmen
adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin belirlenmesi amaciyla
Mertler ve Campbell tarafindan 2005 yilinda gelistirilen ve Biitiiner vd. tarafindan
2010 yilinda Tiirkgeye cevrilerek Tiirkiye’ye uyarlamasi gerceklesitirlen “Olgme
Degerlendirme Okuryazarligi Envanteri” uygulanmistir. Fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin envanterde yer alan 30 sorudan ortalama 11,88’ine dogru cevap verdikleri
sonucuna ulagilmistir. Bu oran yiizde olarak hesaplandiginda 6gretmen adaylarinin
testte yer alan 30 maddenin yaklasik olarak %39,6’smma dogru cevap verdikleri
goriilmektedir. Yani 6gretmen adaylar testte ortalama %39,6’lik bir basar1 oranina
sahipken testin %60,4’{inde basarisiz olarak degerlendirilmektedirler. Benzer sekilde
Yalvag (2010) yaptigi calismada fen bilgisi &gretmen adaylarinin  Olgme
Degerlendirme Okuryazarligi Envanterinde yer alan 30 maddeden ortalama 16 soruya
dogru yani testin yaklasik olarak %53’iine dogru cevap verdiklerini tespit etmistir. Ote
yandan Mertler ve Campbell tarafindan 2005 yilinda gerceklestirilen ¢alismada ise
Ogretmen adaylar1 envanterde yer alan 35 maddenin ortalama 24’{ine dogru cevap
verirken bu oran ylizde olarak hesaplandiginda yaklasik olarak %68 gibi yiiksek bir
orana karsilik geldigi goriilmektedir. Bu baglamda yapilan bu ¢alismada Tirkiye
genelinde Yiiksekogretim Kuruluna bagli dort farkli bolgede toplam yedi farkl
tiniversitede 6grenim goren 316 dordiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme
degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin diisiik diizeyde oldugu sonucuna ulagilmstir.
Bu sonuglara istinaden fen bilgisi 6gretmen adaylariyla gerceklestirilen yari
yapilandirilmis goriismelerde Ogretmen adaylart 6lgme degerlendirmeye iliskin
bilgileri yalnizca lisans 6grenimlerindeki 6l¢gme degerlendirme desinde edindiklerini

ve testte yer alan bazi1 konu/kavramlari gérmediklerini ifade etmektedirler. Bu
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baglamda fen bilgisi egitimi lisans programinda yer alan ve §gretmenlik meslek bilgisi
derslerinden olan dlgme degerlendirme dersinin igerigi tekrar gézden gegirilmeli ve
O0gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazari bireyler olarak yetismeleri i¢in

gerekli diizenlemeler yapilmalidir.

5.2. Ikinci Alt Probleme liskin Sonuclar

Arastirma kapsaminda Tiirkiye genelinde Yiiksek Ogretim Kurumuna bagli yedi farkli
tiniveristenin fen bilgisi 08retmenligi lisans programi dordiincii siif diizeyinde
ogrenim goren fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Olgme Degerlendirme Okuryazarlig
Envanterinden aldiklar1 puan ortalamalarina gore istatistatiksel analiz yapilmistir.
Buna gore arastirmaya katilan ve uc¢ deger analizlerinden sonra veri setinde tutulan
verilerin iiniversitelere gore dagilimi, Akdeniz Universitesi'nden 48, Gazi
Universitesi’nden 69, Kastamonu Universitesi’nden 50, Sakarya Universitesi’nden 40,
Pamukkale Universitesi’nden 37, Biilent Ecevit Universitesi’nden 25 ve Alanya
Alaaddin Keykubat Universitesi'nden 21 seklinde gerceklesmistir. Bu baglamda bu
Uiniversitelerden arastirmaya katilan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin  Slgme
degerlendirme okuryazarligi envanterinden aldiklari puan ortalamalari ise sirasiyla;
10,14; 13,39; 12,28; 12,57; 9,89; 12,52 ve 11,38 seklinde gergeklesmistir. Istatiksel
analizler sonucunda Kastamonu Universitesi ile Akdeniz Universitesi arasinda
Kastamonu Universitesi lehine; Gazi Universitesi ile Pamukkale, Alanya Alaaddin
Keykubat ve Akdeniz Universite’leri arasinda Akdeniz Universitesi lehine istatistiksel
olarak anlamli farklilasmalar tespit edilmistir. Ogretmen adaylarinin Slgme
degerlendirme okuryazarligi envanteri puan ortalamalari incelendiginde en yliksek
puan ortalamasinin 13,39 ile Gazi Universitesi’nde 6grenim géren fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin sahip oldugu goriiliirken bu baglamda en diisiik ortalamanin ise Pamukkale
Universitesinde 6grenim goren oOgretmen adaylarmin sahip oldugu sonucuna
ulasilmistir. Bu sonuglarda 6gretmen adaylarinin akademik olarak aldiklar1 derslerin
etkili olabilecegi gibi iiniversite disinda faydalanabilecekleri ek ders, kurs vb. aktivite

imkanlarinin da etkili olabilecegi diisiiniilmektedir.
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5.3. Uciincii Alt Probleme iliskin Sonuclar

Aragtirmaya katilan dordiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin genel agirlikli not
ortalamalar1 degiskenine gore Olgme Degerlendirme Okuryazarligi Envanteri puan
ortalamalr1 karsilagtirildiginda istatiksel olarak anlamli bir farklilasma olmadig:
goriilmektedir. Arastirmaya katilan Ogretmen adaylarinin genel agirlikli not
ortalamalarina gore dagilimina bakildiginda 3,51-4,00 araliginda 17; 3,01-3,50
araliginda 112; 2,51-3,00 araliginda 135 ve 2,00-2,50 araliginda ise 26 0gretmen
adayinin oldugu goriilmektedir. Bu baglamda akademik basarinin bir gostergesi olarak
ifade edilen genel agirlikli not ortalamasinin 6l¢gme degerlendirme okuryazarligi
bakimindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilasma olusturmamasi fakat O6lgme
degerlendirme dersine iligkin harf notu diisiik olan bircok Ogretmen adayinin
bulunmasi 6gretmen adaylarinin diger derslerden aldiklari harf notlarinin ytiksek
oldugu seklinde yorumlanabilmektedir. Ciinkii bir dersten basarili olmanin gostergesi
olan harf notunun diisiik olup da aym1 zamanda o dersin gerektirdigi konu ve

kavramlara iyi diizeyde hakim olmak miimkiin degildir.

5.4. Dordiincii Alt Probleme lliskin Sonuclar

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeylerini
etkileyebilecegi diisiiniillen O6lgme degerlendirme dersi basart durumlarinin bir
gostergesi olan harf notu degiskenine gore Olgme degerlendirme okuryazarlik
diizeyleri incelendiginde AA harf notuna sahip 6gretmen adaylarinin BA ve CC harf
notuna sahip 0gretmen adaylarina gore daha yiiksek diizeyde 6l¢me degerlendirme
okuryazar1 olduklar1 sonucuna ulasilmistir. Bu sonuca gore fen bilgisi 6gretmenligi
lisans programinda 6grenim goren dordiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
Olgme Degerlendirme Okuryazarhigi Envanteri puan ortalamalarinin daha yiiksek
oldugu ve 6lgme degerlendirme dersinden CC harf notu ile basarili olan 6gretmen
adaylarina gore 6l¢me degerlendirme okuryazarlik diizeyleri arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farklilagsma oldugu goriilmektedir. Bu sonug¢ 6lgcme degerlendirme
dersini diizenli olarak takip ederek, c¢alismanin smav basarisini ve Olgme
degerlendirmeye yonelik bilgi diizeyini artirdiginin bir gostergesi olarak kabul

edilebilecegini gostermektedir.
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5.5. Besinci Alt Probleme iliskin Sonuclar

Nitel ver toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan hazirlanan ve 6 acik uglu
sorudan olusan “Ol¢me Degerlendirme Okuryazarligima Iliskin Yar1 Yapilandirilmis
Gortisgme Formu” aracilifiyla 38 dordiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adayindan veri
toplanmistir. Elde edilen verilere iliskin bulgular Tablo 14’de ifade edildigi gibidir.
Elde edilen bu verilere gore fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢ogunun 6lgme ve
degerlendirmenin neyi ifade ettigini ve bu iki kavram arasindaki farki ifade edebildigi
goriilmektedir. Fakat 0gretmen adaylarinin 6lgme ve degerlendirmeye iliskin elde
ettikleri bilgileri yetersiz olarak gordiiklerini ifade ettikleri goriilmektedir. Ogretmen
adaylarinin lisans 6grenimlerinin sadece {igiincii sinifinda tek donemde elde ettikleri
teorik dersin 6l¢me degerlendirme yaklasim ve tekniklerine hakim olabilmek i¢in
yeterli olamayacagini ifade ettikleri goriilmiistiir. Baz1 6gretmen adaylarinin da ayrica
KPSS hazirlik stirecinde dersaneye gittikleri ve burada 6lgme degerlendirme dersi
aldiklarini, 6lgme degerlendirmeye iliskin bilgilerin bir kismin1 dersane araciligiyla
elde ettikleri fakat yine bu derslerin teorik olarak verildigi i¢in kalici olmadigini ifade
ettikleri goriilmiistiir. Ayrica aragtirmaya katilan 6gretmen adaylarindan sadece dort
tanesinin Olgme degerlendirmeye iliskin yaklagimlarin farkinda olmasi 6lgme
degerlendirmeye ilikin 6gretmen adaylarinin bilgi diizeylerinin ¢ok diisiik oldugunu
gostermektedir. Ancak fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢ogunun 6l¢gme degerlendirme
sonuglarinin yorumlanmasi konusundaki bilgi diizeylerinin yeterli diizeyde oldugu, en
azindan 6l¢me degerlendirme sonuglarinin nasil yorumlanacag: konusunda fikir sahibi

oldugu goriilmiistiir.

5.6. Oneriler

Arastirmanin bu boliimiinde arastirma siirecinde elde edilen nicel ve nitel verilerin
analizi sonucunda elde edilen sonuclar baglaminda arastirmacilara ve egitimle ilgili

reform gelisitiricelere bir takim oneriler sunulmaya ¢alisilmistir.

Fen bilgisi 0gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin
belirlenmesi ana amaci ¢ergevesinde elde edilen nicel veriler 1s18inda son sinif fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin diisiik
oldugu goriilmiistiir. Ogretmen adaylarinin &lgme degerlendirme okuryazarlik

diizeylerinin diisiik olmasinin nedenlerinin sorgulandigi nitel veri toplama araci
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aracilifiyla da fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme okuryazarligi
hakkinda bilgi sahibi olup olmadiklar1 ve Olgme degerlendirme okuryazarlik
diizeylerinin neden diisilk oldugu sorgulanmistir. 6gretmen adaylarinin 6lgme
degerlendirmeye iligskin bilgileri yalnizca lisans 68renimlerinin {i¢iincli sinifinda
sadece bir donemde verilen teorik derste edindiklerini ifade ettikleri goriilmiis ve
uygulamadan bagimsiz olarak verilen bu teorik dersin oldukga yetersiz oldugunu ifade
ettikleri goriilmistiir. Bu baglamda egitim fakiiltelerinde okutulan 6lgme
degerlendirmeye yonelelik ders sayisi artirilarak ve 6zellikle de 6gretmen adaylarinin
Olgme degerlendirmeye yonelik elde ettikleri teorik bilgileri uygulama olanag:
saglanarak Ogretmen adaylarimin 6lgme degerlendirme okuryazari bireyleri olarak

yetismeleri saglanabilir.

Bu baglamda 6gretmen adaylarinin dlgme degerlendirme okuryazarliklari {izerine
calisma yapacak olan arastirmacilar da 6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirmeye
iliskin edinmis olduklar1 teorik bilgileri uygulama olanag1 taniyarak deneysel bir
calisma gerceklestirmeleri ve 6lgcme degerlendirmeye iliskin uygulmalarin 6gretmen
adaylarinin Slgme degerlendirme okuryazarliklar1 {izerine etkisini inceleyerek
uygulama odakli 6l¢me degerlendirme 6gretiminin 6l¢me degerlendirme okuryazarligi

tizerine etkisini raporlastirarak bu arastirmaya katki saglamalar1 onerilebilir.
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EKLER

EK-1. OLCME DEGERLENDIRME OKURYAZARLIGI ENVANTERI
(Assessment Literacy Inventory)
Degerli Katilimei,

Bu formda yer alan maddeler 6l¢me degerlendirme okuryazarlik diizeyinizi belirlemek
amaciyla hazirlanmis olup veriler yalnizca akademik arastirmalar igin
kullanilacaktir. Elde edilen dogru cevaplarin sizin i¢in bir not karsilig
olmayacaktir. Bu nedenle liitfen asagida verilen tiim sorulari dikkatlice
okuyarak yanitiniz1 objektif bir sekilde segeneklerden sizin i¢in uygun olani
isaretleyerek belirtiniz. Katkilariniz i¢in tesekkiir ederiz.

Ars. Gor. Adem Kog

Kisisel Bilgiler

Cinsiyet: 1) Kadin () 2) Erkek ()

Mezun olunan lise tiirii:

Anadolu Lisesi () Fen Lisesi () Sosyal Bilimler Lisesi ()

Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi () Ozel Liseler () Anadolu Imam Hatip Lisesi ( )
Ogrenim goriilen iiniversite:

Olgme degerlendirme dersini kaginci alisginizda basarili oldunuz? 1( ) 2() 3+

()

Ol¢me degerlendirme dersi harf notunuz:
AA() BA() BB() CB() CC() DC()  DD()
Diger( )

Genel akademik not ortalamaniz:
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3.51-4.00 () 3.01-3.50 ()
2.51-3.00 ( ) 2.00- 2.50 ( )

2.00’den diisiik

Kariyer hedefiniz:

Ogretmen ya da akademisyen olmak istiyorum ( )

Ogretmenlik ya da akademisyenlik disinda bir meslekte galismak istiyorum ()

Senaryo 1

Matematik 6gretmeni Ayse Hanim, 10. siniftaki 6grencilerinin sinifta 6grendiklerini
gercek hayatta ne kadar uygulayabildiklerini géormek istemektedir. Ogretmen kilavuz
kitab1 Ogrencilerin matematiksel kavramlar1 anlama diizeylerini dlgmek icin ¢ok
sayida yazili smnav sorusu igermesine ragmen, Ayse Hanim istedigini yapmak igin
yazili sinavlarin en iyi yontem olduguna inanmamaktadir.

1.Yukaridaki senaryoya gore, Ayse Hanim’1n amacina en uygun dlgme-degerlendirme
sekli asagidakilerden hangisidir?

A) Performans degerlendirme

B) Ozgiin (authentic, gerek) degerlendirme
C) Uzun cevapli sorular

D) Genel testler

2.0grencilerinin bilgilerini dogru ve tutarli bir sekilde degerlendirmek igin Ayse
Hanim’a asagidakilerden hangisi 6nerilebilir?

A) Unite hedeflerine uygun dlgiitler belirlemeli ve bir puanlama 6lgegi gelistirmeli.
B) Ogrencilerin ne yapabilecegini belirledikten sonra bir puanlama lgegi gelistirmeli.

C) Ogrencilerin benzer gérevlerdeki performanslarini géz 6niine almali.
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D) Gegmiste kullanilmig olgiitler hakkinda deneyimli meslektaslarinin goriistinii
almali.

3.Ayse Hanim ogrencilerinin performansinin diger 10. simif dgrencilerine gore ne
durumda oldugu hakkinda genel bir izlenim edinmek i¢in, genel bir matematik testi
uyguluyor. Bu uygulama, asagidaki sartlardan hangisi yerine geldiginde kabul
edilebilir?

A) Testin giivenirligi 0,60’1 gegmezse.

B) Standart test 6grenciler tarafindan bireysel olarak cevaplanirsa.
C) Testte sorulan konular d6grenciler tarafindan iyi bilinirse.

D) Kontrol grubu ayni1 sinif diizeyinde 6grencilerden olusursa.

4.Asagidaki durumlardan hangisi, 3. sorudaki matematik testinden alinan sonuglarin
kullanimi i¢in uygun degildir?

A) Ogretimi planlamak

B) Ogrencilere not vermek

C) Ogrencilerin giiclii ve zayif yonlerini belirlemek
D) Ogretim programi gelistirmek

5.Ayse Hanim Ogrencilerinin dersi anlama diizeylerini 0gretim boyunca
degerlendirmektedir. Bu degerlendirmede, yeni konunun O6gretimini izleyen kisa
sinavlardan, iinite sonu sinavlarina kadar ~ degisen 0l¢me-degerlendirme
yontemlerini kullanmaktadir. Yaptig1 degerlendirmenin gegerligini artirmak i¢in Ayse
Hanim ne yapmalidir?

A) Biitiin degerlendirmeler i¢in ayn1 derecelendirme dlgegini kullanmalidir.

B) Final notunu verirken 6grencilerin 6nceki performanslarini dikkate almalidir.
C) Farkli degerlendirmelerine 6nemine gore agirlik vermelidir

D) Notlar1 hesaplarken, 6grencilerin cabasini dikkate almalidir.

6.Veli toplantist sirasinda, Ayse Hanim’in simifindaki 6grencilerden birinin velisi,
kizinin matematikte %80’1lik bir puan almasinin ne anlama geldigini 6grenmek
istemistir. Bu 6grencinin puani i¢in en iyi agiklama asagidakilerden hangisidir?
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A) Testteki sorularin %80’ini dogru cevaplamistir.
B) Sinifinda 5 {izerinden 4 alacak diizeyde basar1 gostermistir.
C) Matematikte sinif seviyesinin lizerinde bir basar1 gostermistir.

D) Sinifin %80’inden daha iyi veya ayn1 derecede puan almistir.

Senaryo 2

Kemal Bey, 5. smif 6gretmenidir. Gelecek yil yapacagi 6gretimi planlamaktadir. Ayni
zamanda, Ogrencilerinin gelecek yilin sonunda il genelinde yapilacak bir basari
sinavina gireceginin de farkindadir.

7.Kemal Bey’in bu yilki matematik {nitesi ¢ok adimli problem ¢6zmeye
odaklanacaktir. Kemal Bey, il genelinde yapilacak sinavdan dnce bazi konularin tekrar
anlatilmasinin gerekli olup olmadigini anlamak i¢in iinitenin sonunda 6grencilerinin
problem ¢6zme becerilerini 6lgmeye yonelik bir smav yapmak istemektedir.
Asagidaki 6lgme-degerlendirme yontemlerinden hangisi bu amag i¢in en uygun se¢im
olacaktir?

A) Ders kitabinin 6gretmen kilavuzunda yer alan bir yontem.
B) Ogretmis oldugu beceri ve igerikle uyumlu bir yéntem.

C) Bir standart 6lgme degerlendirme yontemi

D) Tek adimli problem ¢6zme yeteneklerini igeren bir yontem

8.Kemal Bey, 6grencileri i¢in tekrar 6gretimin gerekli olup olmadigini belirlemek i¢in,
kendi 6lgme aracini gelistirmeye karar verir. Kemal Bey, bu testi aynm1 zamanda
ogrencilerinin genel degerlendirme testinde nasil bir performans gosterecegini de
tahmin etmek igin kullanmak istemektedir. Ogrencilerinin performansmi en dogru
sekilde tahmin etmek icin, Kemal Bey’in gelistirecegi en uygun degerlendirme sekli
asagidakilerden hangisidir?

A) Performans degerlendirmesi C) Portfolyo degerlendirmesi
B) Coktan segmeli test D) Agik uglu sorular

9.Kemal Bey’in 6grencisi Elif, il genelinde yapilan testin problem-¢6zme becerileri
boliimiinde %60°lik dilime girmistir. Bu sonu¢ en iyi asagidakilerden hangisi ile
yorumlanabilir?

A) Elif ortalamanin {izerinde puan almigstir.
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B) Elif ortalamanin altinda puan almstir.
C) Elif tilke ortalamasinda puan almistir.
D) Yorum yapmak i¢in yeterli bilgi yoktur.

10.Ahmet, Kemal Bey’in baska bir 6grencisidir. Ahmet, testin okuma bdliimiinden
196 puan almistir. Gegebilmek i¢in sinir deger 200’diir. Sonugta Ahmet testten
gecememistir. Bununla birlikte, testin standart hatas1 6 olarak 6l¢lilmiistiir. Ahmet’in
ihtiyaglarina cevap verecek dgretimi gergeklestirmede asagidakilerden hangisi Kemal
Bey i¢in en iyi karar olacaktir?

A) Ahmet’in okuma becerisi i¢in gerekli minimum puani alamadig1 agiktir bu yiizden
okuma becerisini gelistirmeye yonelik ek ders almalidir.

B) Kemal Bey, Ahmet’in daha yiiksek alabilecegini bilmektedir, bu yiizden testin
sonuclar1 gozardi edilebilir.

C) Ahmet minimum puani az farkla kagirdig1 igin fazladan veya farkli bir sey yapmaya
gerek yoktur.

D) Kemal Bey, Ahmet’in aslinda ¢ok daha diisiik puan almas1 gerektigini bildigi i¢in
test sonuglart gézardi edilmelidir.

11.Kemal Bey’in uygulamay1 diisindiigii asagidaki yontemlerden hangisi ile verilen
not basariy1 en az yansitir?

A) Giinliik 6devler ve boliim testleri

B) Gosterilen ¢abaya gore puan ekleme ve ¢ikarma ile giinliik 6devler ve tinite sonu
testleri

C) Ogrencilerin daha yiiksek basar1 saglayabilmeleri amaciyla yeniden yapmalarina
izin verilen giinliik 6devler ve tinite sonu testleri

D) Unite sonu testleri ve resmi olarak degerlendirilmeyen ev ddevleri

12.Neslihan, matematik problem ¢6zme testinden %60. ve okudugunu anlama
testinden %356. olmustur. Her iki test i¢in de yiizdelik dilimi %5’tir. Kemal Bey,
Neslihan’1n ailesine nasil bir tavsiyede bulunmalidir?

A) Farklilig1 gérmezden gelmeliler; 6grencinin performansi iki testte de aynidir.

B) Neslihan’in okumasini gelistirmesi i¢in ek ders aldirmalilar.
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C) Neslihan’1 evde daha ¢ok okumaya zorlamalilar.

D) Neslihan i¢in daha basarili oldugu matematikte gelismesi i¢in destek olmalilar.

Senaryo 3

Fatma Hanim, 8. siif tarih gretmenidir. Unitenin sonunda, dgrencilerinin ist diizey
diistinme becerilerini belirlemek i¢in ¢coktan se¢meli bir test uygulamak istemektedir.
Ogrencilerinin ¢cogunun bu sinavda basarili olacagini diisiinmektedir.

13.Fatma Ogretmen’in amacin1 dikkate alarak, coktan segmeli test uygulama ydniinde
verdigi bu kararla ilgili ne sdylenebilir?

A) Unitenin degerlendirilmesi i¢in uygun bir se¢imdir.
B) Test puanlar1 amag i¢in gegerli olmayabilir.

C) Test puanlar1 amag i¢in giivenilir olmayabilir.

D) Dogru yanlis testi daha uygun olacaktir.

14.Coktan se¢meli testin kalitesini belirlemek icin, Fatma Ogretmen madde analizi ile
birlikte asagidakilerden hangisi disindakileri yapmalidir?

A) Madde giigliik indeksi C) Giivenirlik katsayisi
B) Madde ayiricilik indeksi D) Gegerlilik katsayisi

15.Fatma Ogretmen, sinav kagitlarmi 100 iizerinden puanlamaya karar verir.
Buna gore genel olarak, bir 6grencinin 85 almasi nasil yorumlanabilir?

A) Ogrenci test sorularinin %85’ini dogru yanitlamistir,

B) Ogrenci iinite icindeki konularin %85 ini bilmektedir.

C) Ogrenci sinava giren dgrencilerin %85’ inden daha yiiksek puan almustir.
D) Ogrenci sinava giren dgrencilerin %85 inden daha diisiik puan almistir.

16.Fatma Ogretmenin ogrencilerinden bazilar1 ¢oktan se¢meli testten iyi puanlar
alamamuslardir. Fatma Ogretmen ilerde ayni {initeyi tekrar isleyecegi zaman
ogrencilerinin hazirbulunusluk diizeylerini belirlemek i¢in bir 6n test kullanmaya karar
verir. Bu testin sonucuna gére dgretimini planlayacaktir. Fatma Ogretmen burada ne
tiir bir degerlendirme yapmaktadir?
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A) Bagil C) Her ikisi
B) Mutlak D) Hig birisi

17.Fatma Ogretmen, dgrencilerini bu dénemde sadece bir konudan test yapmistir. Bu
yilizden 6grencilerin notlar1 sadece bu test puanlariyla belirlenmistir. Bu uygulamanin
temel elestirisi ne olabilir?

A) Bu test 6grencileri tiim programa gore degerlendirmede ¢ok sinirlt kalmistir.

B) Sadece teste dayali degerlendirme oldugundan, bazi 6grenciler igin dezavantajli
olabilir.

C) Testten diigiik puan alan 6grencilerin puanlarina ekleme yapmalidir.
D) Ogrencilerin notlart konusundaki kararlar daha fazla bilgiye dayanmalidir.

18.1smail Bey, diger bir tarih 6gretmenidir. Ismail Bey, notlarin1 dncelikli olarak
siniftaki gdzlemlerine dayali olarak vermektedir. ismail Bey ile Fatma Hanim’in
ogrencilerini degerlendirmedeki temel farklilig1 agsagidakilerden hangisi en iyi sekilde
aciklamaktadir?

A) Fatma Ogretmen formal degerlendirmeyi, Ismail Ogretmen informal
degerlendirmeyi kullanmaktadir.

B) Fatma Ogretmen bigimlendirici degerlendirmeyi, ismail Ogretmen geleneksel
degerlendirmeyi kullanmaktadir.

C) Fatma Ogretmen standart degerlendirmeyi, Ismail Ogretmen standart olmayan
degerlendirmeyi kullanmaktadir.

D) Fatma Ogretmen geleneksel degerlendirmeyi, Ismail Ogretmen alternatif
degerlendirmeyi kullanmaktadir.

Senaryo 4

Ali Bey, yeni acilan bir ilkogretim okulunda Tiirkce Ogretmenidir. Sinif
degerlendirmesi konusunda tecriibeli olan Ali Bey’e sik sik etkili degerlendirme
yontemleri konusunda danisilmaktadir.

19.Leyla Hanim, okulun diger bir Tiirk¢e 6gretmenidir. Ali Bey’e, 6. siniflarin yazma
yeteneklerini degerlendirmede en iyi yolun ne oldugunu sorar. Bu soruya en iyi cevap
asagidakilerden hangisidir?
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A) Coktan se¢meli sorular C) Bosluk doldurma sorular1
B) Dogru / Yanlis ifadeleri D) Kompozisyon yazma

20.1lkdgretim matematik 6gretmenlerinden biri, dgrencilerinin matematigi anlama
diizeylerini 6l¢mede bir yol olarak hikaye tarzi problemlere daha ¢ok yer vermek i¢in
testlerini yeniden diizenlemektedir. Bu tiir testleri hazirlarken karsilagabilecegi
sikintilar konusunda Ali Bey’in fikrini almak ister.

Asagidakilerden hangisi hikdyeye dayali matematik testlerinin hazirlanmasi
konusunda uygun bir 6neri olamaz?

A) Okuma diizeyi sinif seviyesine uygun olmalidir.

B) Baz1 gruplara digerlerinden daha tanidik gelebilecek senaryolardan kagiilmalidir.
C) Ciimlelerin anlagilir olup olmadigi kontrol edilmelidir.

D) Derste kullanilmis senaryolardan yararlanilmalidir.

21.Ali Ogretmen’in sinifinin bir dgrencisi olan Esra, standart sapmanin 4, ortalamanin
80 oldugu bir Tiirkce testinden 78 puan almistir. Bu testin, standart sapmast 3,
ortalamasi 50 olan fen boliimiinden ise 60 puan almistir. Yukaridaki bilgilere gore,
akranlartyla karsilastirildiginda, Esra’nin durumu ile ilgili olarak en dogru ifade
asagidakilerden hangisinde verilmistir?

A) Esra Tiirkce’de, Fen’e gore daha iyidir.

B) Esra Fen’de, Tiirk¢e’ye gore daha iyidir.

C) Esra her iki derste de siif ortalamasinin altinda kalmistir.
D) Esra her iki derste de sinif ortalamasina yakin seviyededir.

22.Ali Ogretmen her dersin sonunda, ogrencilerinin anlama diizeylerini kontrol
etmektedir. Bu sekilde, bigimlendirici 6l¢gme-degerlendirme yapmanin temel amaci
asagidakilerden hangisidir?

A) Bilgideki artis1 takip etmek
B) Final sinavinin igerigini belirlemek
C) Dersi planlamak

D) Programin uygunlugunu degerlendirmek
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23.0grencileri genel siava hazirlamak ve okul gelisim alanlarin1 belirlemek igin tiim
6. siif Ingilizce 6gretmenleri bir dizi agik uglu soru igeren ortak bir final smnavi
yaparlar. Ancak son zamanlarda bazi O6gretmenler, sinav kagitlarini okumayi
zamaninda yetistirme kaygisiyla bazi tutarsiz sonuglarin dogabilecegi yoOniinde
endiseler bildirmislerdir. Bu konuda Ali Ogretmen’e damsirlar. Asagidakilerden
hangisi 6gretmenlerin tutarlilik konusundaki endisesine verilebilecek en iyi cevaptir?

A) Tim 6grenciler i¢in 6nce birinci sorulari, sonra ikinci sorular1 olmak tizere sirayla
okuyun.

B) Puanlama esnasinda puanlama anahtarinda 6rnek 6grenci ¢calismalarini gosterecek
sekilde diizenlemeler yapin.

C) Puanlamanin 6gretmene gore degigsmesini minimum diizeye indirmek i¢in biitiinciil
(holistik) puanlama yontemi kullanin.

D) Klasik sinavlar1 daha az kullanin.

24.Utku, Ali Ogretmen’in sinifindaki 6. sinif dgrencisidir. Genel okuma testinde 0,5’e
esdeger bir z puani almistir. Utku’nun ailesi bunun ne anlama geldigini merak
etmektedir. Yukaridaki bilgiye gore, 6grencinin puani konusunda en uygun yorum
asagidakilerden hangisidir?

A) Utku 7. smif diizeyinde okuyor.
B) Utku smifindaki 6grencilerin ¢ogundan daha iyi okuyor.
C) Utku beklendigi gibi 6. sinif diizeyinde okuyor.

D) Utku 7. siif okuma sinifina yerlestirilmelidir.

Senaryo 5

Suzan Hanim 4. sinif Fen Bilgisi 6gretmenidir. Son yillarda 6grencilerinin hal degisimi
(donma, erime, yogunlagma, buharlasma vb.) konusunu anlamakta bazi zorluklar
yasadigini fark etmekle birlikte, 6zellikle nerelerde sorun yasadiklari konusunda emin
degildir. Ancak 6grencilerinin bu konuda gelismeleri gerektigini diisiinmektedir.

25.Suzan Ogretmen, 6grencilerinin dzellikle hangi noktalarda zorluk yasadiklarin
belirlemek istemektedir. Asagidakilerden hangisi O’nun ihtiyaglarina en iyi sekilde
karsilik verir?

A) Teshis edici 6lgme-degerlendirme
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B) informal 8lgme-degerlendirme
C) Standart 6l¢me-degerlendirme
D) Geleneksel 6lgme-degerlendirme

26.Suzan Ogretmen hal degisimi konusunun 6gretimi ve degerlendirmesini daha
saglikli bir sekilde yapmak i¢in, gecen yilin son sinavinda uygulanan testte bu konu
ile ilgili madde analizi yapmustir. Asagidaki durumlarin hangisinde 6gretmen test
maddesini tekrar gézden gegirmeli veya tamamen ¢ikarmalidir?

A) Madde zorluk indeksi 0,50 ile 0,75 arasinda oldugunda
B) Ayirt edicilik indeksi + 0,30 oldugunda

C) Ayirt edicilik indeksi - 0,50 oldugunda

D) Zorluk indeksi 0,90 oldugunda

27.Suzan Ogretmen’in uyguladii iinite sonu testi kisa cevapl ve agik uglu sorular da
icermektedir. Suzan 6gretmen grencilerinin cevaplarinda belirli bazi kriterleri anlama
diizeylerini  belirlemeye calismaktadir. Ogrenci cevaplarmin  puanlanmasini
asagidakilerden hangisi en fazla kolaylastirir?

A) Objektif Cevap Anahtari C) Kontrol Listesi

B) Biitiinciil Puanlama Olgegi D) Analitik Puanlama Olgegi

28.Unite sonunda, Suzan Ogretmen Ogrencilerinin iiniteyle ilgili kavramlari
kendilerinden beklenen diizeyde anladiklarim1 belirlemistir. Ancak, 0Ogrenciler
ilkbaharda genel bir teste tabi tutulduklarinda, Ogrencilerin bu {niteyle 1ilgili
kavramlar1 iceren maddelerde diisiik bir performans gosterdiklerini gormiistiir.
Ogrencilerin simf performanslar1 ve genel test sonuglari arasindaki uyusmazlik
diistintiliirse, okul gelisimi ile ilgili kararlar alinirken yapilmasi gereken en uygun
hareket hangisidir?

A) Smiftaki 6gretimin tim 4. smif Ogretmenleri arasinda tutarli hale getirilmesi
yoniinde oneride bulunmak

B) Genel testlerde sorulanlarla sinifta dgretilenlerin birbiri ile uyumunu saglamak

C) Fen bilgisinde daha yiiksek puanlarin alinabilecegi bir test segmek
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D) lleri fen siniflarinda basarili olmasi beklenen &grencilerin yiizdesini belirlemek

29.Suzan Ogretmen, fen bilgisi dersinde grencilerine verdigi dénem notlarmin,
Ogrencilerin iiniteye ait icerige hakimiyet diizeylerini yansitacagindan emin olmak
istemektedir. Asagidaki not verme sistemlerinden hangisi bu amaci en iyi sekilde
gergeklestirir?

A) Mutlak degerlendirme C) Gegti-Kald1 seklinde not verme

B) Bagil degerlendirme D) Portfolyo degerlendirme

30.Nalan, Suzan ogretmenin smifindaki bir O6grencidir. Genel bir testin fizik
boliimiindeki 15 sorudan 12’sini dogru cevaplamistir. Bu ham puan %45. siraya
karsilik gelmektedir. Ailesi bu kadar soruyu dogru cevaplamasina karsin nasil bu kadar
diisiik bir yiizde siras1 almasina sasirmustir. Suzan Ogretmen‘den bir agiklama
beklemektedirler. Nalan’1in ailesine yapilabilecek en uygun aciklama asagidakilerden
hangisidir?

A) Bilmiyorum. Sorularin degerlendirilmesiyle ilgili bir sorun olmali.

B) Nalan 12 tane dogru yapmis olabilir ama demek ki ¢ok fazla sayida cocuk 12 den
fazla soruyu dogru yapmus.

C) Ham puanlar tamamen mutlak degerlendirme ile yiizdelik siralar ise bagil
degerlendirme ile belirlenir.

D) Ham puanlar tamamen bagil degerlendirme ile yilizdelik siralar ise mutlak
degerlendirme ile belirlenir.
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EK-2. OLCME DEGERLENDIRME OKURYAZARLIGINA ILiSKIN YARI
YAPILANDIRILMIS GORUSME FORMU

1) Olgme ve degerlendirme nedir? Olgme ve degerlendirme arasindaki fark/farklar
nedir?

2) Olgme ve degerlendirme yaklasimlari ve teknikleri nelerdir? Siz kendi derslerinizde
hangi degerlendirme yaklasim ve tekniklerini tercih ederdiniz? Sizce en etkili
degerlendirme teknigi hangisidir?

3) Sizce ders sonunda ya da ders siirecinde 6grencinin aldig1 puanlar 6grencinin ne
Ogrendigini ne derece yansitir?

4) Ogrenme-dgretme siirecinde elde ettiginiz verileri analiz edip yorumlama,
O0grenme-6gretme siireci icerisinde dgrencilerin gelisimi, 6grencilerin 6grenmelerine
iligkin geri bildirim saglama ve dgretim siirecinin degerlendirilmesi konusunda neler
sOyleyebilirsiniz?

5) Olgme degerlendirmeye iliskin bilgileri nereden edindiniz? Bu baglamda 6lgme
degerlendirmeye iliskin bilgi diizeyinizi yeterli buluyor musunuz?

6) Olgme degerlendirme okuryazarhg nedir? Olgme degerlendirme okuryazari
oldugunuzu diisiiniiyor musunuz?
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EK-3. ETIK KURUL KARARI
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AKDENIZ UNIVERSITESI
Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu
KARAR
Toplanti Tarih :17/12/2018
Karar Sayisi : 178

Universitemiz Egitim Fakiiltesi Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Bolimii
Ogretim Uyesi Dog¢. Dr. Sait BULUT'un damismanhgmni, Adem KOCun
arastirmacihigini Ustlendigi, "Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarimin Olgme Degerlendirme
Okuryazarlik Duzeylerinin Belirlenmesi” baslhkli tez c¢alismasi kapsaminda
kullanilacak olan miilakat ¢alismasinin uygunlugunun goéristilmesi istemi.

Universitemiz Egitim Fakiiltesi Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Boliimii
ogretim Uyesi Dog¢. Dr. Sait BULUT'un damsmanligini, Adem KOCun
arastirmacih@m Ustlendigi, "Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarimin Olgme Degerlendirme
Okuryazarlik Diizeylerinin Belirlenmesi” konulu miilakat calismasinin, fikri hukuki
ve telif haklar1 bakimindan metot ve 6lgegine iliskin sorumlulugun basvurucuya ait
olmak lizere, proje siiresince uygulanmasinin etik olarak uygun olduguna oy birligi
ile karar verilmistir.
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EK-4. OLCME DEGERLENDIRME OKURYAZARLIGI ENVANTERI
ARASTIRMA iZNi

10.12.2018 Gmail - (")Igme ve Dederlendirme Okuryazarigi Envanteri Hakkinda
M Gma|| Adem Kog <ademm.kocc@gmail.com>
Olgme ve Degerlendirme Okuryazarligi Envanteri Hakkinda
Jileti
Adem Kog <ademm kocc@gmail.com= 28 Kasm 2018 10:19

Alici: nevzatyigit@yahoo.com

Merhaba hocam, Akdeniz Universitesi, Egitim Fakilltesi, Fen Bilgisi Egitimi Anabiim Dalinda aragtirma gérevlisiyim. Calismamda,
2004 yihinda Campbell ve Mertler tarafindan gelistirilen ve sizler tarafindan Tiirkgeye uyarlanan “degerlendirme okuryazarlidi
envanteri'ni izniniz olursa kullanmak istiyorum. Tegekkir eder, ivi calismalar dilerim.

Saygilanmla.

Ars. Gor. Adem Kog

nevzatyigit@yahoo.com <nevzatyigit@yahoo.com> 28 Kasim 2018 10:22
Alici: Adem Kog <ademm kocc@gmail.com:

Merhaba,

Calismanizda kaynak gostermek ve maddelerde herhangi bir dedisiklik yapmamak kaydiyla envanter
kullanabilirsiniz.

Basarilar dilerim.
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