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ÖZ 

Bu araĢtırmanın amacı, alan ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamalı ölçme ve değerlendirme 

dersinin öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlıklarına, ölçme ve 

değerlendirme dersine yönelik tutumlarına ve alan bilgilerine etkisini incelemektir. 

AraĢtırmanın bir diğer amacı ise, alan ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamalı ölçme ve 

değerlendirme dersinde öğrenim gören deney grubu öğretmen adaylarının, öğretim 

yöntemine, öğretim sürecine, süreç içerisinde kullanılan öğretim etkinliklerine yönelik 

görüĢlerini ortaya çıkarmaktır. AraĢtırmanın nicel boyutu, 2013-2014 eğitim-öğretim yılı 

bahar döneminde Adıyaman Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Fen Bilgisi 

Öğretmenliği Anabilim Dalı‟nın 3. Sınıfında öğrenim gören, deney grubu (N= 45) ve 

kontrol grubu (N=45) olmak üzere 90 fen bilgisi öğretmen adayı ile yürütülmüĢtür. Nitel 

boyutu ise, deney grubunda yer alan 6 öğretmen adayı ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmada 

karma yöntem olarak adlandırılan, nicel ve nitel araĢtırma yöntemlerinin birlikte 

kullanıldığı araĢtırma modeli kullanılmıĢtır. Nicel verileri toplamak için ön test-son test 

kontrol gruplu yarı deneysel desen ile tek grup ön test-son test zayıf deneysel desen 

yöntemi kullanılmıĢtır. Nitel verileri elde etmek için ise durum çalıĢması yöntemi 

kullanılmıĢtır. Uygulamanın nicel verilerinin elde edilmesi aĢamasında, uygulama sürecine 

katılan tüm öğretmen adayları (N=90) araĢtırmaya dâhil edilmiĢtir. Nitel verilerin toplanma 

sürecinde ise deney grubunda yer alan öğretmen adaylarından toplam 6 öğretmen adayı 

seçilmiĢ ve bu öğretmen adayları ile odak görüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada veri 

toplama aracı olarak; ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı ölçeği, ölçme ve 

değerlendirme dersine yönelik tutum ölçeği, alan baĢarı testi, öğrenci ürün dosyaları ve 

odak görüĢme formu kullanılmıĢtır. Nicel veriler, SPSS 16 istatistik analiz programı 

kullanılarak analiz edilmiĢtir. Nicel verilerin analizinde betimsel istatistik teknikleri, 
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bağımsız gruplar t-testi, bağımlı gruplar t-testi, Mann Whitney U- testi, karıĢık ölçümler 

için etki faktörlü ANOVA testi kullanılmıĢtır ve anlamlılık düzeyi .05 kabul edilmiĢtir. 

Nitel verilerin çözümlenmesi için ise betimsel analiz yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan 

elde edilen nicel sonuçlar, deney ve kontrol gruplarının ön test ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlığı ölçeği, ölçme ve değerlendirme dersine yönelik tutum ölçeği ve baĢarı testi 

puan ortalamaları arasında anlamlı farklılığın olmadığını göstermiĢtir. Yedi haftalık 

uygulama süreci sonunda yapılan okuryazarlık ve tutum ölçeklerinden alınan son test puan 

ortalamaları ile ön test puan ortalamaları arasında ise, deney grubu lehine anlamlı Ģekilde 

farklılık gösterdiği bulunmuĢtur. Ayrıca, deney grubuna uygulanan “Madde ve DeğiĢim” 

öğrenme alanına iliĢkin baĢarı testinin ön test puanları ile son test puan ortalamaları 

arasından anlamlı farklılığın olduğu belirlenmiĢtir. Nitel verilerin analiz sonuçları, 

öğretmen adaylarının uygulamanın yürütüldüğü öğretim sürecine ve ders içerisinde 

kullanılan öğretim yöntemine iliĢkin görüĢlerinin birkaç noktada birleĢtiğini göstermiĢtir. 

Öğretmen adayları ile yapılan odak görüĢme, hem nicel sonuçların nedenini açıklamıĢ hem 

de öğretim sürecinde uygulanan yöntemin hizmet etme derecesine iliĢkin ayrıntılar 

vermiĢtir. Sonuç olarak, alan ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamalı ölçme ve değerlendirme 

dersinin, öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlığını geliĢtirdiği, ölçme 

ve değerlendirme dersine yönelik olumlu tutum sergilemelerini sağladığı ve alan bilgilerini 

artırdığı belirlenmiĢtir. Ayrıca, uygulamalı etkinliklerin öğretmen adaylarını memnun 

ettiği, öğretmenlik mesleğinini benimsemelerine yardımcı olduğu, kalıcı öğrenmenin 

gerçekleĢtiği görüĢmeler sonucunda ortaya çıkmıĢtır. Doktora tez çalıĢmasının ortaya 

koyduğu sonuçlar, alan ile iliĢkilendirilmiĢ ölçme-değerlendirme uygulamalarının, 

öğretmen adaylarının ölçme-değerlendirme alanındaki bilgi, beceri ve tutumlarına olumlu 

yönde bir katkı sağladığına iĢaret etmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına dayandırılarak, 

öğretim elemanlarına sadece kuramsal veya sadece uygulamalı yöntemlerden oluĢan bir 

öğretimden daha ziyade, ikisinin zaman dilimi yönünden dengelendiği ölçme ve 

değerlendirme derslerinin yürütülmesine iliĢkin önerilerde bulunulmuĢtur. 
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ABSTRACT 

The purpose of this study is to examine the influence of the course of practical assessment 

and evaluation which is associated with the field on the literacy levels of assessment and 

evaluation and content knowledge of teacher candidates, and their attitudes towards 

assessment and evaluation course. Another purpose of this study is to reveal the attitudes 

of the experimental group teacher candidates, who are studying the course of practical 

assessment and evaluation, towards teaching process, teaching methods, and teaching 

activities used in the teaching process. The quantitative aspects of this study was conducted 

on a total of 90 science teacher candidates, as experimental group (N=45) and control 

group (N=45), who are juniors at Elementary School Science Tutoring Department of 

Adıyaman University Faculty of Education in 2013-2014 academic year spring semester. 

The qualitative aspect was conducted on 6 teacher candidates included in the experimental 

group. Known as mixed method, the research model, in which both quantitative and 

qualitative research methods were drawn upon, was used in the study. In order to collect 

the quantitative data, pretest-posttest experimental design with control group and one 

group pretest-posttest design were used in the study. In order to collect the qualitative data, 

the case study method was used. All teacher candidates (N=90) involved in the 

implementation process was included in the study at the stage of obtaining the quantitative 

data of the implementation. In the qualitative data collection process, a total of 6 teacher 

candidates were selected and a focus group was conducted with these teacher candidates. 

Scale of assessment and evaluation literacy, scale of attitude towards assessment and 

evaluation, field achievement test, student product file and focus group were used as data 

collection means in the study. Quantitative data were analysed by using SPSS 16 statistical 

analysis program. Descriptive statistical techniques, independent samples t-test, two-way 
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Mann Whitney U- test, ANOVA test for complex measures were used in qualitative data 

analysis, and the significance level was accepted as 0.5. Descriptive analysis method was 

used to analyse the qualitative data. The quantitative results obtained from the study 

showed that there is no significant difference among the scale of pre-test assessment and 

evaluation literacy, the scale of attitude towards the course of assessment and evaluation 

and the average field achievement test scores of the experimental groups. At the end of the 

seven-week implementation process, a significant difference was found in favour of the 

experimental group between the average post-test scores taken from the scales performed 

and the average pre-test scores. In addition, it was found that there is a significant 

difference between the average pre-test scores and the post-test scores of the achievement 

test related to “Matter and Change” learning area which was applied to the experimental 

group. The results of the qualitative data analysis showed that the opinions of the candidate 

teachers related to the teaching process in which the implementation is carried out and the 

teaching methods used in the course converged on several points. The focus group carried 

out with the teacher candidates both revealed the reason for the qualitative results and gave 

details regarding the serving level of the method used in the teaching process.  As a result, 

it was seen that the course of practical assessment and evaluation which is associated with 

the field improves the assessment and evaluation literacy of the candidate teachers, ensures 

the positive attitudes by them towards the course of assessment and evaluation and 

increases their content knowledge. Furthermore, it has come in view after the interviews 

that the practical activities please the teacher candidates, help them adopt the teaching 

profession and bring about the permanent learning. The results revealed by the PhD thesis 

indicated that the assessment-evaluation implementations associated with the content make a 

positive contribution to the knowledge, skills and attitudes of the candidate teachers in the 

content of assessment-evaluation. Based on the study results, it was recommended that the 

courses of assessment and evaluation be conducted by the academic staff in a way to 

balance theoretical and practical methods in terms of their periods, rather than the methods 

comprised of only practical or theoretical methods. 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

Bu bölümde, genel olarak araĢtırmanın gerekçesi, yapılma nedeni ve ilgili literatüre 

katkısını gösteren problem durumu verilmektedir. Ayrıca bölüm içerisinde araĢtırmanın 

problem cümlesi, alt problemleri, önemi, amacı, varsayımları, sınırlılıkları ile tanımlar yer 

almaktadır. 

1.1 Problem Durumu 

Dünya eğitim sisteminde, standartlara dayalı eğitim hareketlerinin ortaya çıkması ve 

eğitimde hesap verebilirlik (accountability) politikasının yaygınlaĢması ile sınıfta yapılan 

ölçme-değerlendirme uygulamalarının ve öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme 

yeterliklerine sahip olmalarının önemi son yıllarda artmıĢtır (Volante ve Fazio, 2007; 

Deluca ve Klinger, 2010). Öğretmenlerden ölçme aracı geliĢtirme veya seçme, 

değerlendirme biçimlerini yönetme, geri bildirim sağlama, derecelendirmeyi yapma, 

sonuçlarını paydaĢlar ile doğru bir Ģekilde paylaĢması yeterliliği ile birlikte (Russell ve 

Airasian, 2012; McMillan, 2014; Popham, 2014), eleĢtirel düĢünme, problem çözme 

becerisi, karar verme becerisi, giriĢimcilik, sorumluluk bilinci, iĢbirliği ve iletiĢim gibi 

yaĢam becerilerin kazanılıp kazanılmadığının değerlendirilebilmesi yeterliği de 

beklenmektedir (Pellegrino ve Hilton, 2012).  

Bu alanda çalıĢan araĢtırmacılar, yaĢam becerilerinin değerlendirebilmesi için geleneksel 

ölçme ve değerlendirme yöntemlerinden ziyade en uygun değerlendirme biçimlerinin 

performans değerlendirme, portfolyo, öz ve akran değerlendirme olabileceğini ifade 

etmiĢlerdir. Bu değerlendirme türleri, üst düzey becerileri ölçmek ile kalmayıp (Moss ve 

Brookhart, 2012; Darling-Hammond ve Adamson, 2013), öğrencileri öğrenmeye motive 

eder ve kendi öğrenmelerine iliĢkin sorumluluk bilinci kazandırır (Taras, 2013; Molloy ve 

Boud, 2014). Bu değerlendirme süreci, öğretmenin öğrencileri değerlendirmesinin yanı sıra 

öğrencilerin öz değerlendirme ile kendilerini, akran değerlendirme ile de arkadaĢlarını 

değerlendirmelerine imkân tanımakta, tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme yöntemlerinin 

kullanılmasına fırsat sunmaktadır (Vural, 2005; Docy, 2001). Gloeckler (2001), bireysel 

farklılıkları da dikkate alan bu değerlendirme türleri ile geleneksel ölçme değerlendirme 



2 

 

türlerinin öğrencilerin bilgi becerilerini ve tutumlarını gösterebilmeleri için birlikte 

yapılması gerektiğini savunur. Bu bağlamda; çoktan seçmeli, eĢleĢtirmeli, kısa cevaplı, 

açık uçlu sınavların yanında gözlem, dereceli puanlama anahtarları, öz değerlendirme 

ölçekleri, performans ödevleri, portfolyolar, yapılandırılmıĢ grid, dallanmıĢ ağaç vb. süreci 

ölçen ölçme araçlarının birlikte kullanılmasının gerekliliği ifade edilmektedir (Milli Eğitim 

Bakanlığı, 2005). 

Bu değerlendirmelerin faydalarına rağmen, alt yapısı zayıf olan kâğıt-kalem testlerinin 

veya objektif testlerin öğretmenler tarafından hala kullanıldığı rapor edilmiĢtir (Bol ve 

Strage, 1996; Greenstein, 2004). Bu testler, yüzeysel öğrenmelere neden olduğu gibi 

öğretim/öğrenme ile sınıf içi değerlendirme uygulamaları arasında uyumsuzluğa neden 

olmaktadır (Griffin, Care ve McGaw, 2012; Heritage, 2013). Ayrıca çalıĢmalarla, 

öğretmenlerin tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme tekniklerini kullanma konusunu yararlı 

bulmalarına rağmen kullanmadıkları ortaya çıkmıĢtır (Greenstein, 2004; Tsagari, 2008). 

Özellikle, çıraklık dönemleri olan ilk yıllarında, öğretmen adaylarının geçmiĢte maruz 

kaldıkları geleneksel ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarını, kendi öğrencilerini de 

değerlendirmede kullandıkları belirlenmiĢtir 

Daha önceki dönemlerde sadece öğrencilerin baĢarılı veya baĢarısız olarak ayırt edilmesi 

için kullanılan ölçme ve değerlendirme uygulamalar, yerini öğretim sürecinin de aktif rol 

alan hem öğrenmenin ne kadar gerçekleĢtiğini ortaya koyan hem de süreç boyunca 

öğrenmenin gerçekleĢmesinin devam ettirebilen günümüz modern ölçme-değerlendirme 

yaklaĢımlarına bırakmıĢtır (Stiggins, 2008). GeçmiĢten günümüze gelen ölçme ve 

değerlendirme süreci içerisindeki bu değiĢim, gerek geliĢmiĢ ülkelerde (Amerika, Ġngiltere 

ve Kanada) gerekse ülkemizde öğretmenlerin ölçme ve değerlendirmeye iliĢikin yeterlik 

standartlarını değiĢtirmiĢtir.  

Ġlk olarak, eğitimsel ve mesleki kuruluĢların 1989‟da yaptıkları toplantılar sonrası 

belirlenen ve 1990 yılında ise öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme standartları olarak 

ortaya çıkan kriterler, Richards Stiggins (1991) tarafından daha özel bir terim olan “Ölçme 

ve Değerlendirme Okuryazarlığı” ismiyle literatüre kazandırılmıĢtır. Bu standartları yerine 

getiren öğretmen adayları, ölçme ve değerlendirme okuryazarı olarak betimlenmiĢtir. 

Stiggins (1991), ölçme ve değerlendirme okuryazar bir bireyi sadece objektif ya da 

sübjektif değerlendirmeler arasındaki farkı bilen kiĢi olarak tanımlamıĢtır. Eğitim 

reformları ile birlikte öğretmenden beklenen niteliğin değiĢmesiyle, Stiggins 2010 yılında 
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yayınladığı makalede ölçme ve değerlendirme okuryazarı bir bireyi, değerlendirmenin 

neden yapıldığını bilen, ölçme aracı seçebilen/geliĢtirebilen, ölçme verilerini 

yorumlayabilen, süreç sonrasında karar verebilen ve sonuçları raporlaĢtırabilen kiĢi olarak 

tanımlamıĢtır. Literatürde süreç içerisinde daha birçok araĢtırmacı (Mertler ve Campbell, 

2005; Popham, 2010; Davies,  2008; Walters, 2010; Fulcher, 2012) tarafından ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlığının tanımı ve okuryazar bir öğretmenin hangi davranıĢları 

göstermesi gerektiğine iliĢkin açıklamalar yapılmıĢtır. AraĢtırmacılar, çalıĢmalarında 

ölçme ve değerlendirme okuryazarı bireylerin, sınıflarına daha iyi hâkim olduklarını, 

değerlendirmenin ne amaçla yapılması gerektiğini bildiklerini, amaca en iyi hizmet eden 

ölçme aracını seçebildiklerini veya geliĢtirebildiklerini, ölçme araçlarının geçerli ve 

güvenilir olmasına özen gösterdiklerini, ölçme sonuçlarını objektif olarak 

değerlendirebildiklerini belirtmiĢlerdir. Ayrıca, bu çalıĢmalar ölçme ve değerlendirme 

okuryazarı bireylerin ölçme sonuçlarında yaptıkları hesaplamaların veya yorumların hem 

öğrencinin hem de eğitimin kararlarını etkileyebileceğini bildiklerini ve yanlıĢ yapılan 

değerlendirmelerin potansiyel zararlarından haberdar olduklarını ortaya koymaktadırlar.  

Maalesef, araĢtırmacılar tarafından ölçme ve değerlendirme okuryazarı bir öğretmenin 

sahip olması gereken niteliklerin ne olduğunun net olarak belirlenmesi öğretmenlerin 

ölçme ve değerlendirme okuryazarı olacağı garantisini verememektedir. Yurt dıĢında 

(Mertler, 2003; Mertler ve Campell, 2005; Volante ve Fazio, 2007; Davidheiser, 2013; 

Gotch ve French, 2013, Yamtim ve Wongwanich, 2014; Tao, 2014; Beziat ve Coleman, 

2015) ve ülkemizde yapılan çalıĢmalar (Birgin, 2007; Gül, 2011; Karaman, 2014; Karaman 

ve ġahin, 2014; Ogan-Bekiroğlu ve Suzuk, 2014) öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının 

ölçme ve değerlendirme okuryazarlık düzeylerinin istenilen düzeyde olmadığını ortaya 

koymuĢtur. 

Yapılan çalıĢmalar, öğretmen veya öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlık düzeylerinin yetersiz olduğunu gösterirken, bu sıkıntının olası sebeplerinin 

neler olabileceğine iliĢkin fikirleri de ortaya koymuĢlardır. Öğretmenlerin ölçme-

değerlendirme yeterlik algılarının ve okuryazarlık düzeylerinin düĢük olmasında etkili olan 

birçok faktörden söz edilebilir (Brown, 2008). Bu faktörler; öğretmenlerin birçok nitelikli 

ölçme-değerlendirme uygulamaları hakkında yetersiz eğitim almaları (Stiggins, 1995, 

1999; Mertler, 1999; Arter, 2001; King, 2010); eğitim almamaları (Gullickon, 1984; 

Brown, 2008); öğretmen yetiĢtirme programlarında görev yapan öğretim üyelerinin ölçme-
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değerlendirme alanında yeterli olmamaları (Heritage, 2007); okul yöneticilerinde yetersiz 

ölçme-değerlendirme okuryazarlığı (Popham, 2000; Stiggins, 1995, 1998); ölçme-

değerlendirme okuryazarı olma zorunluluğu bilincinin oluĢmaması (Ulusal AraĢtırma 

Konseyi, 2001); ölçme ve değerlendirme uygulamalarına iliĢkin tutumlarının olumlu yönde 

olmaması (Haney, Czerniak ve Lumpe; 1996); konu alan bilgilerinin yeterli olmaması 

(Ogan-Bekiroğlu, 2008); ölçme ve değerlendirme standartlarının net olarak 

belirlenememesi ve dıĢ faktörler Ģeklinde sıralanabilir. Bu fikirler farklı zamanlarda ve 

farklı araĢtırmacılar tarafından ortaya koyulsa da bu problemi gidermek için olası 

faktörlerin üzerinde duran yeni çalıĢmaların gerekliliği açıktır. 

Dünyada yapılan çalıĢmalarla, öğretmenlerin veya öğretmen adaylarının ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlığının istenilen düzeyde seyretmediğinin tespit edilmesi sonrası, 

çalıĢmalar ölçme ve değerlendirme okuryazarlığının geliĢiminin nasıl sağlanacağı yönünde 

olmaya baĢlamıĢtır. Yapılan çalıĢmalardan bazısı, öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının 

okuryazarlık düzeyleri ile demografik özellikleri arasındaki iliĢkiyi incelerken (Tao, 2014; 

Zhang ve Stock, 1997), bazısı okuryazarlık düzeyleri ile tutumları arasındaki iliĢkiyi 

incelemektedir (Quilter ve Gallini, 2000). Son zamanlarda da, çalıĢmalarda bir adım daha 

öteye gidilmiĢ ölçme ve değerlendirme okuryazarlık düzeylerinin geliĢimi üzerine 

çalıĢmalar yapılmıĢtır (Mertler, 2009; Tsagari, 2008). Genel olarak, ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlığının önemi dünyaca anlaĢılmıĢ ve araĢtırmalar bu konuda 

yoğunlaĢmıĢtır. 

Dünya ile paralel olarak ülkemizde de öğretmen veya öğretmen adaylarının ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlık düzeylerinin geliĢimlerin nasıl gerçekleĢtirileceği ile ilgili 

araĢtırmalar yürütülmüĢtür. Bu araĢtırmada da öğretmenlerin veya öğretmen adaylarının 

ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı düzeyinde yaĢanılan problemlerin giderilmesi için 

probleme etki etmesi muhtemel faktörler (ölçme ve değerlendirme dersi, tutum, konu alan 

bilgisi) düĢünülerek bir yöntem geliĢtirilmiĢtir. Ölçme ve değerlendirme dersinde 

uygulanan bu yöntemin öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlığını 

geliĢtirip geliĢtirmediği araĢtırmada merak edilen temel sorudur. 
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1.2 AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amacı, alan ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamalı ölçme ve değerlendirme 

dersinin öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlıklarına, ölçme ve 

değerlendirme dersine yönelik tutumlarına ve alan bilgilerine etkisini incelemektir. 

AraĢtırmanın bir diğer amacı ise alan ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamalı ölçme ve 

değerlendirme dersinde öğrenim gören deney grubu öğretmen adaylarının, öğretim 

yöntemine, öğretim sürecine ve süreç içerisinde kullanılan öğretim etkinliklerine yönelik 

görüĢlerini ortaya çıkarmaktır. Böylelikle araĢtırmanın nitel verilerinden elde edilen 

sonuçların, nicel verilerin analizi ile ulaĢılan sonuçları açıklayıp açıklamadığının veya 

destekleyip desteklemediğinin incelenmesi amaçlanmaktadır. 

1.3 AraĢtırmanın Önemi 

Ölçme-değerlendirme sürecinin, öğrencilerin baĢarısı hakkında karar vermek, öğrencilerin 

geliĢimi ile ilgili dönüt vermek, öğrencilerin güçlü ve zayıf yönlerini belirlemek, öğretimin 

etkililiği ve yeterliği hakkında karar vermek ve eğitim politikasını bilgilendirmek gibi 

birçok amaca hizmet ettiğinin gibi önemli durumların anlaĢılması üzerine ülkemizde de 

ölçme ve değerlendirme üzerine reform hareketleri gerçekleĢmiĢtir. Yapılandırmacı 

yaklaĢımı temel alan öğretim programları ile birlikte tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme 

yaklaĢımı ön plana çıkmıĢ ve bu programların uygulayıcısı olan öğretmenlerden de 

beklenen yeterlikler de değiĢtirmiĢtir. MEB (2005) yılında öğretmenlerden ölçme ve 

değerlendirme baĢlığı altında beklenen performans göstergelerini yayınlamıĢtır.  

Ülkemizde ölçme ve değerlendirme sürecine iliĢkin reformların ortaya çıkmıĢ olması ne 

yazık ki öğretmenlerin yeterlik algılarındaki olumsuzlukların giderilmesini 

engelleyememiĢtir. 2005 öncesi tüm öğretim programlarına iliĢkin yapılan çalıĢmalarda da 

(Öztürk, 1988; Semerci, 1992; Karaca, 2003; UlutaĢ, 2003), sonrası yapılan çalıĢmalarda 

da (Gelbal ve Kelecioğlu 2007; Tabak, 2007; Birgin ve Gürbüz, 2008; Okur, 2008; Kuran 

ve Kanatlı, 2009; Akdağ, 2011; YeĢilyurt, 2012) öğretmenlerin ölçme ve değerlendirmeye 

iliĢkin yeterlik algılarının oldukça düĢük olduğu ortaya çıkmıĢtır. Yapılan çalıĢmalarda 

öğretmenlerin veya öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin bilgi ve 

becerileri yeterlik algıları düzeyinde ölçülebilmiĢtir. Ülkemizde öğretmenlerin sahip 

olması gereken yeterlikler, Amerika Öğretmenler Federasyonu (American Federation of 

Teachers, AFT), Eğitimde Ulusal Ölçme Konseyi (National Council on Measurement in 



6 

 

Education, NCME), Ulusal Eğitim KuruluĢları (National Education Association, NEA) 

tarafından 1990‟da belirlenen standartlar ile tam bir benzerlik göstermediğinden bu 

standartlar baz alınarak hazırlanan ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı ölçeklerinin 

kullanılması oldukça gecikmiĢtir. Ancak, öğretmenlerin ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin 

yeterlik algılarının sonuçları ile ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı ölçeğinin sonuçları 

benzerdir (Buldur, 2009; Gül, 2011; Karaman, 2014; ÇokçalıĢkan, 2014). 

Öğretmenlerin ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin kendilerini yetersiz algılamalarının veya 

okuryazarlık düzeylerinin düĢük olmasının temelinde, ilk temel kavramların, düĢüncelerin 

ve tutumların oluĢtuğu yer olan ölçme ve değerlendirme dersinin içeriğindeki veya 

uygulanıĢındaki sorunlar yer almaktadır. Kuramsal ağırlıklı ve kapsamlı ölçme ve 

değerlendirme dersinin öğrencilerin öğrendiklerini uygulayabileceklerine imkân 

vermemesi (Volante ve Fazio, 2007) ve içeriğin yoğunluğundan dolayı konuların hızlı 

geçilmesi konuların iyi öğrenilmesine en büyük engeldir. Konuların kuramsal ağırlıklı ve 

hızlı öğretilmeye çalıĢılması öğretmen adayları tarafından karmaĢık olarak algılanmakta 

ölçme ve değerlendirme dersine veya uygulamalarına iliĢkin olumsuz tutum takınmalarına 

neden olmaktadır. Tutumun davranıĢları Ģekillendirdiği gerçeği göz önüne alındığında 

sorun daha da büyümektedir.  

Öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme okuryazarlık düzeylerini etkileyen olası faktörlerin 

belirlenmesi sonrasında, araĢtırmada bu faktörlerin etkisini en aza indirecek bir öğrenme 

ortamının hazırlanması amaçlanmıĢtır. Öğrendikleri kuramsal bilgilerinin uygulama 

sürecinde nasıl kullanılacağını anlatan, ölçme ve değerlendirme dersinin karmaĢık 

olmadığını ve eğlenceli olduğunu gösteren ve bu uygulamaları yaparken aynı zamanda 

öğrenmenin de gerçekleĢebileceğini ispatlayan etkinlikler araĢtırma içerisinde 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma sürecinde tasarlanan etkinliklerin, öğretmen adaylarının sadece 

ölçme ve değerlendirme okuryazarlık düzeylerine iliĢkin biliĢsel yönlerini değil, aynı 

zamanda duyuĢsal ve psikomotor becerilerini de geliĢtirebileceği düĢüncesiyle araĢtırmaya 

baĢlanmıĢtır. 

Ölçme ve değerlendirme okuryazarlığının tespitine iliĢkin çalıĢmalara literatürde oldukça 

sık rastlanmıĢ, ölçme ve değerlendirme okuryazarlığının geliĢimine iliĢkin çalıĢmaların  

(Cohen ve Hill, 2000; Mertler, 2009) azlığı dikkat çekmektedir. Özellikle, ülkemizde 

ölçme ve değerlendirme okuryazarlığının geliĢimi için yapılan çalıĢmaların (Özsevgeç, 

Çepni ve Demircioğlu, 2004; Uluman, 2009; Buldur, 2009; Karaman, 2014; Ogan-
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Bekiroglu ve Suzuk, 2014) sayısı oldukça azdır. AraĢtırmanın, ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlığının geliĢimine, ölçme ve değerlendirme dersine yönelik tutumun olumlu 

değiĢimine ve konu alan bilgilerin artıĢına katkı sağlayabilecek bir öğretim yöntemi 

kazandırmıĢ olmasının ölçme ve değerlendirme okuryazarlığının geliĢimi hususunda, 

dünya ve ülkemiz için büyük bir kazanç olduğu söylenebilir. Ayrıca, ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlık kavramının ülkemizde yeni olması nedeniyle, araĢtırmanın 

ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin literatür kısmının bu konu ile ilgili çalıĢacak 

araĢtırmacılara ıĢık tutacağı söylenebilir.  

1.4 Problem Cümlesi 

Bu araĢtırmada iki temel problemin çözümü üzerine odaklanılmaktadır. Bu problemlerden 

ilki nicel, ikincisi ise nitel bir araĢtırma sorusu ile ifade edilmektedir. Bir baĢka ifadeyle, 

araĢtırmada aĢağıda belirtilen sorulara cevap aranmaktadır. 

Ölçme ve değerlendirme dersinde, alan ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamaların yapıldığı derste 

öğrenim gören deney grubu öğretmen adayları ile geleneksel yaklaĢımın uygulandığı derste 

öğrenim gören kontrol grubu öğretmen adaylarının deneysel iĢlem öncesi ve sonrası, 

ölçme-değerlendirme okuryazarlıkları, ölçme ve değerlendirme dersine yönelik tutumları 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? Alan ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamaların yapıldığı 

derste öğrenim gören deney grubu öğretmen adaylarının deneysel iĢlem öncesi ve sonrası, 

öğrenme alanına iliĢkin baĢarıları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

Deney grubu öğretmen adaylarının araĢtırmada kullanılan öğretim yöntemine, öğretim 

sürecine, süreç içerisinde kullanılan öğretim etkinliklerine yönelik görüĢleri nelerdir? 

1.5 Alt Problemler 

AraĢtırmada nicel ve nitel problem cümlelerine bağlı olarak aĢağıdaki alt problemlere 

cevap aranmaktadır. 

1.5.1 Nicel Verilere ĠliĢkin Alt Problemler 

Bu çalıĢmanın nicel veri ve sonuçlarının elde edilmesine yönelik belirlenen alt problemlere 

aĢağıda yer verilmektedir. 

1) Alan ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamaların yapıldığı derste öğrenim gören deney grubu 

öğretmen adayları ile geleneksel yaklaĢımın uygulandığı derste öğrenim gören 
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kontrol grubu öğretmen adaylarının deneysel iĢlem öncesi ve sonrası, ölçme-

değerlendirme okuryazarlıkları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

2) Alan ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamaların yapıldığı derste öğrenim gören deney grubu 

öğretmen adaylarının deneysel iĢlem öncesi ve sonrası, ölçme-değerlendirme 

okuryazarlıkları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3) Geleneksel yaklaĢımın uygulandığı derste öğrenim gören kontrol grubu öğretmen 

adaylarının deneysel iĢlem öncesi ve sonrası, ölçme-değerlendirme okuryazarlıkları 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

4) Alan ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamaların yapıldığı derste öğrenim gören deney grubu 

öğretmen adayları ile geleneksel yaklaĢımın uygulandığı derste öğrenim gören 

kontrol grubu öğretmen adaylarının deneysel iĢlem öncesi ve sonrası, ölçme-

değerlendirme dersine yönelik tutumları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

5) Alan ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamaların yapıldığı derste öğrenim gören deney grubu 

öğretmen adaylarının deneysel iĢlem öncesi ve sonrası, ölçme-değerlendirme 

dersine yönelik tutumları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

6) Geleneksel yaklaĢımın uygulandığı derste öğrenim gören kontrol grubu öğretmen 

adaylarının deneysel iĢlem öncesi ve sonrası, ölçme-değerlendirme dersine yönelik 

tutumları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

7) Alan ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamaların yapıldığı derste öğrenim gören deney grubu 

öğretmen adaylarının deneysel iĢlem öncesi ve sonrası, “Madde ve DeğiĢim” 

öğrenme alanına iliĢkin baĢarıları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

1.5.2 Nitel Verilere ĠliĢkin Alt Problemler 

Bu çalıĢmada nitel veri ve sonuçların elde edilmesine yönelik belirlenen alt problemlere 

aĢağıda yer verilmektedir. 

1) Deney ve kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarının deneysel iĢlem süresince 

hazırladıkları dokümanlarının düzeyleri nedir? 

2) Deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının deneysel iĢlem süresine iliĢkin 

görüĢleri nedir? 

1.6 Varsayımlar 

Bu araĢtırmanın varsayımları Ģu Ģekilde belirlenmiĢtir: 
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1. AraĢtırmanın öğretmen adayları ile oluĢturulan nicel bölümünde kontrol altına 

alınamayan çeĢitli değiĢkenler (zekâ, zaman, öğrencilerin derse isteksiz ve yorgun 

gelmeleri gibi) deney ve kontrol grubunu aynı oranda etkilemektedir. 

2. AraĢtırmacı, deney ve kontrol grupları üzerinde uygulanan yöntemlerin etkililiğini 

artırmak için herhangi bir etkide bulunmamıĢtır. 

3. AraĢtırmada ders veren öğretim elemanı, konuları, her grup için müfredat planı 

çerçevesinde ve eĢit süre içerisinde ele almıĢtır. 

4. AraĢtırma sadece bir fakültede bir bölümde 90 öğretmen adayına uygulanmasına 

karĢın sonuçlar ölçme-değerlendirme dersini almak zorunda olan tüm öğretmen 

adayları için genel olarak ifade edilmiĢtir. 

5. AraĢtırmada deney grubunda yer alan öğretmen adaylarıyla yapılan odak 

görüĢmelerde, öğretmen adayları gerçek duygu ve düĢüncelerini yansıtmıĢlardır. 

6. AraĢtırmada kullanılan ölçekler geçerli ve güvenilirdir. 

7. Öğretim yöntemlerini deney ve kontrol gruplarına uygulayan araĢtırmacı, bu 

konuda yeterli bilgiye sahip olan bir fen eğitimcisidir. 

1.7 Sınırlılıklar 

Bu araĢtırmanın sınırlılıkları Ģu Ģekilde belirlenmiĢtir: 

1. Bu araĢtırma, Adıyaman Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliğinde 

lisans öğrenimi gören öğretmen adayları ile sınırlıdır. 

2. AraĢtırmanın bulguları, öğretmen adaylarının ölçeğe verdikleri cevaplarla, 

görüĢmelerle ve dokümanlarla sınırlıdır. 

3. AraĢtırmanın uygulama süresi, deney ve kontrol gruplarında eĢit olmak üzere 14 

hafta, 72 ders saati ile sınırlıdır. 

4. AraĢtırmada, uygulama süreci “Madde ve DeğiĢim” öğrenme alanı ile sınırlıdır. 

5. Odak görüĢme sorularının betimsel analizi araĢtırmacı ile sınırlıdır. 

1.8 Tanımlar 

Bu araĢtırmada geçen belli baĢlı kavramlar aĢağıdaki Ģekilde tanımlanmıĢtır. 

Ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı: Öğretmenin öğrenci baĢarısını, uyguladığı 

yöntemlerin geçerliliğini ve öğretim programının uygunluğunu doğru bir Ģekilde 

değerlendirebilmesi için gerekli olan ölçme aracını etik kurallar ve ölçme prensipleri içinde 
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seçme/geliĢtirme, uygulama, puanlama, yönetme, bilgilendirme ve sonuçları yayınlama 

süreçlerini doğru yönetme bilgi ve becerisi olarak tanımlanmaktadır. 

Tutum: YaĢantı ve deneyimler sonucu ortaya çıkan, insanın yaĢamına yön veren, 

doğrudan gözlenemeyen, karar verme sürecini etkileyen olgulardır (Eagly ve Chaiken, 

1998; ġengül ve Dereli, 2013) 

Alan bilgisi: KiĢilerin icra edecekleri mesleklerine iliĢkin sahip olmaları gereken temel 

kavramlara ve içeriğe iliĢkin bilgi türüdür Öğretmenler açısından ise, öğretmenlerin veya 

öğretmen adaylarının öğretecekleri alanın (matematik, biyoloji, kimya vb.) temel 

kavramlarına iliĢkin sahip olmaları gereken bilgi türüdür (UĢak, 2005). 

Alan ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamalar: “Madde ve DeğiĢim” öğrenme alanına iliĢkin 

proje konuları ve ödev konuları belirleme, kelime iliĢkilendirme-poster hazırlama, baĢarı 

testi hazırlama, baĢarı testlerini okulda öğrencilere uygulatma, testte yer alan maddelerin 

madde güçlü ve ayırt edicilik indekslerini hesaplama, testin güvenirlik katsayısını 

hesaplama, cevap kâğıtlarını puanlandırma, puanlama güvenirliği hesaplama, sonuçlar 

üzerine istatistik iĢlemleri yapma, Z ve T tablolarını çıkarma, sonuçları yorumlama ve 

uygun bir Ģekilde yayınlama. 
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BÖLÜM II 

KURAMSAL ÇERÇEVE 

Bu bölümde; okuryazarlık kavramı, ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı, lisans 

eğitiminde ölçme ve değerlendirme dersi, ölçme ve değerlendirme standartları, konu alan 

bilgisi ve ilgili araĢtırmalar baĢlıkları yer almaktadır. 

2.1 Okuryazarlık Kavramı 

Son zamanlarda, okuryazarlık kavramının öneminin artmasıyla beraber birçok alanda bu 

kavrama iliĢkin çalıĢmaların arttığı görülmektedir.  Diğer taraftan okuryazarlık kavramıyla 

ilgili çalıĢmaların çeĢitli alanlara yayılmasından dolayı, kavrama dair açık ve tek bir tanım 

söz konusu değildir. Okuryazarlık kavramı ile iliĢkili bir kaç farklı tanım araĢtırmacılar 

tarafından önerilmiĢtir (OECD, 2006; Olson, 2009; Street, 2009; Wagner, 2009; Eyal, 

2012). Örneğin; Olson (2009) okuryazarlık kavramını üç farklı Ģekilde tanımlamıĢtır. 

Birincisi, bir bireyin okuryazar olarak tanımlanabilmesi için, bireyin bir metini okuyup 

yazabilme yeteneğine sahip olması gerekmektedir. Yani, bir metni okuyup yazan her birey 

okuryazardır. Ġkinci olarak, okuryazarlık, bireyin, dilsel veya akademik okuryazarlık olarak 

da anılan, metinlerde saklı anlamları, hüküm ve kimlikleri çözme yeteneğine iĢaret eder. 

Üçüncüsü; toplumsal okuryazarlık olarak da bilinen okuryazarlık, belgelerde, kitaplarda 

yazılan toplumun açık kurallarına, normlarına ve resmi usuller temellinde gerçekleĢen 

durumlarına uygun davranıĢ gösterme uygulama becerisi olarak nitelendirilmiĢtir.  

Eyal (2012) okuryazarlığı, toplumu oluĢturan bireylerin özel bir alandaki niteliğinin bir 

ölçüsü olarak tanımlamıĢtır. OECD (2006) ise “okuryazarlık”, öğrencinin, topluma daha 

etkili bir Ģekilde katılmasını ve katkıda bulunmasını sağlamak için bilgi ve potansiyelini 

geliĢtirip yazılı kaynakları bulma, kullanma, kabul etme ve değerlendirmesi olarak 

tanımlamaktadır.  

Wagner (2009) ve Street (2009) okuryazarlık tanımını daha özel alanlara uygun olarak 

tanımlamıĢlardır (ICT okuryazarlığı, teknoloji okuryazarlığı vs.). Okuryazarlık kavramını, 

farklı alanlarda farklı Ģekillerde tanımlanmaya baĢlanmasından sonra Brockmeier ve Olson 
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(2009), okuryazarlık tanımını tek bir alanda sınırlamanın gereksiz olduğunu ifade etmiĢ ve 

teknoloji, medya vs. alanların sınırlarına iliĢkin özgün tanımların olması gerektiğini 

savunmuĢtur.  

2.2 Ölçme ve Değerlendirme Okuryazarlığı  

Okuryazarlık kavramı, son zamanlarda birçok alana çok hızlı bir Ģekilde yayılmıĢtır. 

Kavramın uğrak yerlerinden biri de pedagojik alan bilgisinin bileĢenlerinden olan ölçme 

değerlendirme (Shulman, 1986) okuryazarlığı olmuĢtur. Eğitimde ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlığı kavramı ilk olarak genel eğitim içerisinde ortaya konmuĢ ve sonuç olarak 

eğitiminin bir öğesi olarak da etkili olmuĢtur. Ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı 

kavramı, zaman içerisinde araĢtırmacılar arasında artan ilgi sayesinde bir değiĢim de 

yaĢamaktadır. Bu nedenle, çoğu araĢtırmacı (Webb, 2002; Mertler ve Campbell, 2005; 

Popham, 2006; Davies, 2008; Walters, 2010; Fulcher, 2012) tarafından çok sayıda tanım 

sunulmuĢtur. Ancak; ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı ilk kez Richard Stiggins 

tarafından 1991‟de türetilmiĢ ve tanımlanmıĢtır.  

Stiggins‟e (1991) göre, ölçme ve değerlendirme okuryazarı bireyler; neyi ölçtüğünü ve 

niçin ölçtüğünü bilir,  öğrenci performansını ve dersin kazanımlarını ölçebilmek için 

gerekli olan uygun ölçme ve değerlendirme araçları geliĢtirir/seçer ve öğrenci baĢarısını 

ortaya koyacak örnekler sunar. Sorunların farkına varır ve sorunların tekrarlanmaması için 

önlemler alır. Ayrıca Stiggins (1991) ölçme-değerlendirme okuryazarı öğretmenlerin 

yanlıĢ değerlendirme verilerinin potansiyel zararlı sonuçlarından haberdar olduklarını da 

iddia etmiĢtir. Stiggins 1995‟te yaptığı bir baĢka çalıĢmada ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlığı tanımını ve okuryazar bir bireyin neleri yapabileceğini tekrar ele almıĢtır. 

Buna göre, okuryazar bir birey objektif ya da sübjektif değerlendirmeler arasındaki farkı 

bilir. Okuryazar bireylerden, ölçme ve değerlendirmenin gizemli ve teknik kısımlarını 

bilmesi beklenmez. Benzer Ģekilde Webb (2002), öğrenme sürecini de iĢin içine alan bir 

ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı tanımı yapmıĢtır. Bu tanıma göre ise, okuryazar bir 

birey, öğrencinin ne bildiğini nasıl yapabildiğini değerlendirebilen, değerlendirme 

sonuçlarını yorumlayabilen, sonuçları öğrencilerin öğrenmeleri ve programın etkililiği için 

kullanabilen kiĢidir.  

Davies (2008), ölçme ve değerlendirme okuryazarlığının beceri, bilgi ve prensip gibi üç 

temel unsurdan oluĢtuğuna inanır. Fulcher de (2012) benzer Ģekilde ölçme ve 
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değerlendirme okuryazarlığının üç yönü olduğunu savunmuĢtur. Bunlardan ilki sınıfta 

kullanılmaya uygun geniĢ ölçekte standardize edilmiĢ testleri geliĢtirme, uyarlama veya 

değerlendirme bilgi ve becerisidir. Ġkincisi testin uygulanması esnasında gereken etik ve 

uygulama ilkelerini içeren kavramlardan ve ilkelerden haberdar olma durumudur. 

Sonuncusu ise sınıf için yapılan değerlendirme uygulamalarının neden ortaya çıktığını ve 

değerlendirme yapmanın toplum ve bireylerin üzerindeki etkisini anlamak için bilgiyi, 

becerileri, süreçleri, prensipleri ve kavramları daha kapsamlı bir Ģekilde tarihsel, sosyal, 

politik ve psikolojik yapılar içerisine yerleĢtirme yeteneğidir. Popham (2006) 

değerlendirme okuryazarlığını, öğretmenlerin eğitimle ilgili karar almalarını etkileyebilen 

yöntemler ve ilkelerle iliĢkili temel değerlendirme algılayıĢları olarak tanımlar. 

Newfields‟ın (2006) değerlendirme okuryazarlığı hakkında farklı bir bakıĢ açısı vardır. 

Onun ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı tanımını diğerlerinden farklı kılan Ģey ölçme 

ve değerlendirmeye karĢı farklı bir bakıĢ açısının olmasıdır. Onun kategorisinde ölçme ve 

değerlendirme bir üniversite öğrencisinin, bir lise öğretmeninin ve profesyonel bir test 

geliĢtiricinin bakıĢ açısından farklı bir Ģekilde yorumlanır. Öğrenci için ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlığı sınavda nasıl baĢarılı bir Ģekilde hareket edebileceği bilgisine 

sahip olmaktır. Öğretmen için tamamen ve ahlaklı bir Ģekilde öğrencilere not vermeyi ifade 

eder. Profesyonel test geliĢtiriciler için ise, onların çalıĢmalarının her yönünün ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlığı ile iliĢkilendirilmesidir. 

Yukarıda verilen tanımlamalardan hareketle ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı, 

öğretmenin öğrenci baĢarısını, uyguladığı yöntemlerin geçerliliğini ve öğretim programının 

uygunluğunu doğru bir Ģekilde değerlendirebilmesi için gerekli olan ölçme aracını etik 

kurallar ve ölçme prensipleri içinde seçme/geliĢtirme, uygulama, puanlama, yönetme, 

bilgilendirme ve sonuçları yayınlama gibi süreçleri doğru yöntem becerisi olarak 

tanımlanabilir. 

Newfields (2006), ölçme ve değerlendirme okuryazarlığının üç Ģey sayesinde önemli 

olduğunu iddia eder. Birincisi ölçme ve değerlendirme bütün eğitim sistemlerinin ortak bir 

parçasıdır, ikincisi eğitim programlarının iĢleyiĢinin nasıl gittiğini anlamaya yarayan bir 

araçtır, son olarak öğretmenlerin kendi performansını, diğer öğretmenlerin performansları 

ile karĢılaĢtırarak kendini görme imkânı sağlayan bir aynadır. Bu nedenle, öğretmenin 

ölçme ve değerlendirme okuryazar olmasının eğitime katkısı büyüktür. 
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 Etkili bir öğretmen olmanın yolu, öğrencinin algılayıĢını ve baĢarısını tam olarak 

yansıttığı değerlendirme aktivitelerini içine aynı zamanda öğrenmeyi de gerçekleĢtiren 

değerlendirmeleri yapabilme yeteneklerine sahip olmaktan geçmektedir (Mertler ve 

Campbell, 2005; Stiggins, 2002). McMillan (2001), ölçme ve değerlendirme okuryazarı 

olan öğretmenlerin öğretim süreci ile değerlendirmeyi birleĢtirmede baĢarılı olduklarını ve 

bu yüzden, uygun öğretme formları kullandıklarını vurgulamıĢtır. Ayrıca, ölçme ve 

değerlendirme malzemelerinin çeĢitliliğiyle, özel öğretim amaçları için konuyla en çok 

iliĢkili ve en güçlü gereçleri seçebilirler (Gottheiner ve Siegel, 2012). Ölçme ve 

değerlendirme okuryazarı olan öğretmenler, kendi beklentilerini ölçme ve değerlendirme 

uygulamalarına nasıl dönüĢtüreceklerini ve öğrenci baĢarısını tam olarak yansıtacak 

süreçleri nasıl puanlandıracaklarını bilirler (Stiggins, 2002). Eğitim ile ilgisi olan herkesin 

öğrenme çıktılarını mevcut formlarla ya da standart testler aracılığıyla ölçmesi için ölçme 

ve değerlendirme okuryazarı olması gerekmektedir. 

Bir öğretmen sınıfa hâkim olmak istiyorsa ve öğrenme sürecini ve öğrenciyi ölçmek 

istiyorsa, iyi bir ölçme ve değerlendirme okuryazarı olması gerekmektedir (Beziat ve 

Coleman, 2015). Lai ve Waltman (2008), ölçme ve değerlendirme okuryazarı olmayan 

öğretmenlerin öğrenci baĢarısını değerlendirmek için kullanacağı ölçme araçlarının yapı 

geçerliliğini ve güvenirliği sağlayamayacağını ve bu durumda da rastgele hatadan daha çok 

sistematik hataya düĢeceğini ve eğitim sistemini tehlikeye atacağını iddia etmiĢtir. 

Özellikle, merkezi seçme ve yerleĢtirme sınavlarında öğrenciyi ve öğretmeni 

değerlendirmek için standart testler yerine öğretmenlerin öğrenciler için hazırladığı 

puanlama sisteminin kullanılmaya baĢlanması öğretmenler için ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlığının önemini daha da artırmıĢtır. Bu durum, öğretmenleri etik dıĢı davranıĢlara 

zorlayabilir (Popham, 2000). Stiggins (2014) hararetle, okullardaki değerlendirmelerde 

yetersiz olan öğretmenlerle göz göre devam edilmemesi gerektiğini savunmaktadır. 

Popham (2004), öğretmenlerin ölçme-değerlendirme okuryazarı olmamalarını 

“profesyonel intihar” olarak nitelendirmiĢtir. Çünkü öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlığı öğrencinin baĢarısı ve değerlendirme kalitesi arasındaki anahtar bir halkadır 

(Mertler, 2003) ve bu halkanın eksikliği potansiyel olarak hem öğretmenler hem de 

öğrenciler için bir risktir. 

Durumun ciddiyeti bu kadar ortadayken dünya çapında yapılan araĢtırmalarda, 

öğretmenlerin veya öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme uygulamalarına iliĢkin 
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algılarının (Zhang ve Burry-Stock, 1997; McDonald, 2002; Childs ve Lawson, 2003; 

Cheng, 2006; Gelbal ve Kelecioğlu 2007; Tabak, 2007; Birgin ve Gürbüz, 2008; Akdağ, 

2011) ve ölçme ve değerlendirme okuryazarlık düzeylerinin (Mertler, 2003; Mertler ve 

Campell, 2005; Volante ve Fazio, 2007; Davidheiser, 2013; Yamtim ve Wongwanich, 

2014; Karaman, 2014; Karaman ve ġahin, 2014; Tao, 2014; Ogan-Bekiroğlu ve Suzuk, 

2014; Beziat ve Coleman, 2015) istenilen ve yeterli bir düzeyde olmadığı belirlenmiĢtir.  

Diğer taraftan, Alkharusi, Kazem, ve Al Musawai (2011) yaptıkları çalıĢmada ilginç bir 

sonuç olarak, öğretmen adaylarının, ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin bilgi, beceri ve 

tutumlarının öğretmenlerden daha iyi olduğunu belirlemiĢlerdir.  Ancak bunun tam tersi 

bulgulara ulaĢmıĢ çalıĢmalar da mevcuttur. Örneğin; Mertler (2003, 2004) yaptığı 

çalıĢmalarda öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin 

okuryazarlıklarını karĢılaĢtırdığında, öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlık düzeylerinin öğretmenlerden daha alt düzeyde olduğunu belirlemiĢtir. Sonuç 

olarak, çalıĢmaların ortak sonucu hem öğretmen adaylarının hem de öğretmenlerin ölçme 

ve değerlendirme okuryazarlık düzeylerinin düĢük olmasıdır. Ayrıca, Alkharusi, Aldhafri, 

Alnabhani ve Alkalbani (2012), öğretmenlerin ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin tutumları 

ve yeterlik algıları yüksek olmasına rağmen, ölçme ve değerlendirme okuryazarlık 

düzeylerinin düĢük olduğunu belirlemiĢtir. Yapılan çalıĢmalar, öğretmen yetiĢtirme 

programlarının, öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlık düzeylerini 

artırıcı fırsatlar sunacak en uygun hale getirilmesi gerekliliğini çok net bir Ģekilde gözler 

önüne sermektedir (Beziat ve Coleman, 2015). 

Öğretmenlerin ölçme-değerlendirme yeterlik algılarının ve okuryazarlık düzeylerinin 

düĢük olmasında etkili olan birçok faktörden söz edilebilir (Brown, 2008). Bu faktörler; 

öğretmenlerin birçok nitelikli ölçme-değerlendirme uygulamaları hakkında yetersiz eğitim 

almaları (Stiggins, 1995, 1999; Mertler, 1999; Arter, 2001; King, 2010); eğitimi hiç 

almamaları (Gullickon, 1984; Brown, 2008); öğretmen yetiĢtirme programlarında görev 

yapan öğretim üyelerinin ölçme-değerlendirme alanında yeterli olmamaları (Heritage, 

2007); okul yöneticilerinde yetersiz ölçme-değerlendirme okuryazarlığı (Popham, 2000; 

Stiggins, 1995, 1998); ölçme-değerlendirme okuryazarı olma zorunluluğu bilincinin 

oluĢmaması (Ulusal AraĢtırma Konseyi, 2001); ölçme ve değerlendirme uygulamalarına 

iliĢkin tutumlarının olumlu yönde olmaması (Haney, Czerniak ve Lumpe; 1996); konu alan 

bilgilerinin yeterli olmaması (Ogan-Bekiroğlu, 2009); ölçme ve değerlendirme 

standartlarının net olarak belirlenememesi ve dıĢ faktörler Ģeklinde sıralanabilir. AraĢtırma 
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kapsamında öğretmen adaylarının veya öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlık düzeylerini etkileyen bazı faktörler aĢağıda baĢlıklar halinde ele alınmıĢtır. 

2.3 Lisans Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme Dersi 

Plake (1993), öğretmenlerin ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin iyi bir donanıma sahip 

olmamalarını hizmet öncesi eğitimlerinin yetersiz olmalarına bağlamıĢtır. Mertler (1999) 

de yaptığı çalıĢmada, öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme dersi almalarına 

rağmen kurs bitiminde bile öğrenciyi değerlendirmeye iliĢkin beceriye sahip 

olamadıklarını ortaya çıkarmıĢtır. Öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme bilgi ve 

becerilerini kurs, atölye çalıĢmaları gibi çabalarla değil, iĢ ortamında geliĢtirmeye eğilimli 

olduklarını ifade etmiĢtir. 

Wise, Lukin ve Roos (1991), çalıĢmalarında öğretmenlerin hizmet öncesi eğitimleri 

süresince ölçme ve değerlendirme konularında bir dönemden daha az eğitim aldıklarını ve 

bu durumunda ölçme ve değerlendirme uygulamalarına iliĢkin bilgi ve beceride yetersiz 

kalmalarına neden olduğunu belirtmiĢlerdir. Impara, Plake ve Fager (1993) da benzer 

Ģekilde yaptıkları çalıĢmada öğretmenlerin %70‟ten daha azının öğretmen yetiĢtirme 

programı sürecinde ölçme ve değerlendirme dersi aldığı, yaklaĢık %30‟unun ise bu dersi 

almadıkları belirlemiĢlerdir. Dersi alan öğretmenlerin sınıf içi ölçme ve değerlendirme 

uygulamalarında daha baĢarılı olduğu ortaya çıkmıĢtır. Beziat ve Coleman (2015), 

yaptıkları boylamsal deneysel çalıĢmada, öğretmen adaylarının aldıkları eğitim ile iliĢkili 

derslerin öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme okuryazarlık düzeylerini değiĢtirmediğini 

belirlemiĢtir. Benzer Ģekilde de, ülkemizde yapılan çalıĢmalarda da (Eğri, 2006; Balcı ve 

Tekkaya, 2000; Kuran ve Kanatlı, 2009; Sağlam ve Küçükker, 2010; Çelikkaya, KarakuĢ 

ve Öztürk ÇetinbaĢ, 2010 ve Akdağ, 2011) öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme 

dersi ya da hizmet içi eğitim almalarının ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin yeterliklerini 

değiĢtirmediği ortaya çıkmıĢtır. Bu durum ölçme ve değerlendirme dersinin içeriğine 

iliĢkin problemlerin olabileceği sorusunu akıllara getirmiĢtir. 

Öğretmen adaylarına verilen ölçme-değerlendirme derslerinde genellikle kuramlara, 

stratejilere, ölçme-değerlendirme araçlarına zaman ayrılırken öğrenmenin geliĢimine 

yardımcı olan “öğrenme-odaklı ölçme-değerlendirmeye” çok daha az zaman ayrılması; 

ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı altında beklenen standartların öğretmen yetiĢtirme 

programında yer alan ölçme ve değerlendirme dersinin öğrenim çıktıları ile uyuĢmaması; 
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ölçme ve değerlendirme dersinin alanına iliĢkin yetiĢtirilen öğretim üyesi sayısının yetersiz 

olması ve bu nedenle bu alanda uzman olmayan öğretim üyelerinden destek alınması; 

dersin içeriğinin sadece kuramsal olarak belirlenmesi ve uygulama imkânına kendi içeriği 

çerçevesinde yer vermemesi; ölçme ve değerlendirme dersine lisans dönemi boyunca 

sadece bir dönemde yer verilmesi ve içeriğinin geniĢ olmasından dolayı konuların 

yetiĢmemesi ve baĢka etkinliklerin yapılmasına fırsat vermemesi (Çelik ve Önal, 2005); 

diğer alan eğitimi derslerinin içeriğine ve öğretmenlik uygulaması derslerinin içine 

yeterince entegre edilememesi ölçme ve değerlendirme dersini almalarına rağmen 

öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme okuryazarlık düzeylerinin düĢük olmasına neden 

olmuĢ olabilir. Bu olası durumlar çalıĢmalarla ayrı ayrı ortaya koyulmaya çalıĢılabilir. 

Ülkemizde ise geçmiĢte ölçme ve değerlendirme dersine yönelik alınan kararların etkisi 

hala hissedilmektedir. 1998 yılı öncesi yükseköğretim programında yer alan ölçme ve 

değerlendirme dersi 1998‟de alınan bir kararla “Öğretimde Planlama ve Değerlendirme” 

adında iki ayrı dersin karması olarak tekrar düzenlenmiĢtir. Bunlardan biri geçerli öğrenme 

yaĢantılarının seçilmesini, organize edilmesini, düzenlenmesini, uygulanmasını ve 

öğretimin değerlendirilmesini kapsayan “Program GeliĢtirme ve Öğretim” dersidir. Diğeri 

ise değerlendirme araç ve yöntemlerini, bunların hazırlanma ilkelerini konu alan ve 

tamamen ayrı bir alan olan “Ölçme ve Değerlendirme” dersidir. Bu iki dersin 3 kredilik tek 

ders altında toplaması ve bu dersin sorumluluğunu üstlenen öğretim elemanlarının çoğunun 

alanlarının program geliĢtirme üzerine olması sebebiyle ölçme ve değerlendirme 

konularına yeterince önem verilmediği (Baykul, 2000) ve bu durumun da gerek 

uygulamada sıkıntılar doğmasına gerekse öğretmen adaylarının bu alanlarda yetersiz 

yetiĢmesine neden olduğu belirtilmiĢtir (Senemoğlu, 2003). Bu nedenle, son 8–10 yıl 

içerisinde mezun olan öğretmenlerin, öğrenciyi tanıma, ölçme ve değerlendirme 

amaçlarıyla kullanılan teknikler konusunda önemli eksiklikleri bulunmaktadır (Gelbal ve 

Kelecioğlu, 2007). 

2006-2007 eğitim-öğretim yılından bu yana ise “ölçme ve değerlendirme dersi” 

yükseköğretiminin öğretmen yetiĢtirmeye iliĢkin tüm lisans programlarında farklı yarıyıl 

dönemlerinde olmakla birlikte 3 AKTS‟lik kuramsal bir ders olarak belirlenmiĢtir. Ders 

içeriği Ģu Ģekilde belirlenmiĢtir (Yüksek Öğretim Kurulu, 2007). 

 Eğitimde ölçme ve değerlendirmenin yeri ve önemi,  

 Ölçme ve değerlendirme ile ilgili temel kavramlar,  
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 Ölçme araçlarında bulunması istenen nitelikler (güvenirlik, geçerlik, 

kullanıĢlılık), eğitimde kullanılan ölçme araçları ve özellikleri),  

 Geleneksel yaklaĢımlara dayalı olan araçlar (yazılı sınavlar, kısa yanıtlı 

sınavlar, doğru-yanlıĢ tipi testler, çoktan seçmeli testler, eĢleĢtirmeli testler, sözlü 

yoklamalar, ödevler),  

 Öğrenciyi çok yönlü tanımaya dönük araçlar (gözlem, görüĢme, performans 

değerlendirme, öğrenci ürün dosyası, araĢtırma kâğıtları, araĢtırma projeleri, akran 

değerlendirme, öz değerlendirme, tutum ölçekleri) 

 Ölçme sonuçları üzerinde yapılan temel istatistiksel iĢlemler,  

 Öğrenme çıktılarını değerlendirme, not verme, alanı ile ilgili ölçme aracı 

geliĢtirme  

Yükseköğretimin ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin ders içeriği bu Ģekilde belirlenirken, 

her kademe ve türdeki okullarda görev yapmak üzere yetiĢtirilmesi hedeflenen öğretmen 

adaylarına kazandırılması gereken ölçme ve değerlendirme yeterlikleri Yükseköğretim 

Kurulu ve Dünya Bankası‟nın iĢbirliği ile düzenlenen Milli Eğitimi GeliĢtirme Projesi 

Hizmet Öncesi Öğretmen Eğitimi isimli dökümanda aĢağıdaki gibi belirtilmiĢtir.  

 Öğrencilerin ürünlerini kısa sürede notlandırma ve sonuçları öğrencilerin 

geliĢmesini sağlayacak önerileri içeren dönütlerle birlikte verme, 

 Yapılan etkinliklerin (sınav, ödev, gözlem) ve sağlanan geliĢmenin kayıtlarını 

tutma, 

 Öğrencilerin öğrenmesini değerlendirmede yer verilen etkinliklerin sürekliliğinin 

önemini kavrama ve uygulama, 

 BaĢarısız öğrencilerin sorunlarının çözümünde deneyimli öğretmenlerin 

görüĢlerinden yararlanma, 

 Öğrencilerin akademik geliĢimlerini ulusal notlandırma ölçütlerini kullanarak 

değerlendirme ve sonuçları hakkında öğrencileri düzenli aralıklarla bilgilendirme 

(Milli Eğitim Bakanlığı, 2007). 

Öğretmen yeterlikleri konusunda yapılan çalıĢmalara ek olarak, Millî Eğitimi GeliĢtirme 

Projesi kapsamında YÖK-MEB, Öğretmen YetiĢtirme ve Eğitimi Genel Müdürlüğü ve 

EARGED tarafından daha önce hazırlanan çalıĢmaların tümü ile 5 ülkeye (Ġngiltere, ABD, 

SeyĢel Adaları, Avustralya ve Ġrlanda) ait yeterlikler bütüncül ve sistematik bir yaklaĢımla 
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gözden geçirilirek 2006 yılında 6 ana yeterlik, 31 alt yeterlik ve 233 performans 

göstergesinden oluĢan öğretmenlik mesleğine iliĢkin genel yeterlikler belirlenmiĢtir 

(Türkiye Eğitim Destek Programı, 2006). Ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin bu yeterlikler 

ve alt göstergeleri Tablo 1‟de verilmiĢtir. 

Tablo 1. Ölçme ve Değerlendirmeye ĠliĢkin Yeterlikler ve Alt Göstergeleri 

1. Ölçme ve 

Değerlendirme 

Yöntem ve 

Tekniklerini 

Belirleme 

2. DeğiĢik Ölçme 

Tekniklerini 

Kullanarak 

Öğrencinin 

Öğrenmelerini Ölçme 

 

3. Verileri Analiz Ederek 

Yorumlama, Öğrencinin 

GeliĢimi ve Öğrenmesi 

Hakkında Geri Bildirim 

Sağlama 

4. Sonuçlara Göre 

Öğretme-Öğrenme 

Sürecini Gözden 

Geçirme 

 

1.1. Hangi amaçla 

ölçme ve 

değerlendirme 

yapacağına karar 

verir. 

1.2. Amaca uygun 

ölçme araçlarını 

belirler. 

1.3. Ölçme araçlarını 

çeĢitlendirir 

1.4. Çok yönlü 

değerlendirme için 

alternatif ölçme 

araçlarnı belirler. . 

(Portfolyo, kavram 

haritaları, gezi, 

gözlem, görüĢme vb.) 

1.5. Ölçme ve 

değerlendirmeye 

yönelik plan yapar. 

2.1. Ölçme aracını 

geliĢtirir. 

2.2. Ölçme aracının 

geçerlilik ve 

güvenirliliğini test 

eder. 

2.3. Ölçme aracını 

uygular. 

2.4. Öğrencinin 

çalıĢmalarını kontrol 

eder (proje, ödev, vb.). 

2.5. Bireysel ölçme ve 

değerlendirme 

etkinlikleri düzenler ve 

bu etkinliklere 

öğrencileri dâhil 

edecek stratejiler 

kullanır. 

2.6. Öğrenenlerin 

performans ve geliĢim 

düzeylerini düzenli 

olarak ölçer. 

 

3.1. Veri analizinde uygun 

istatistik tekniği seçer ve 

uygular. 

3.2. Bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerini kullanarak 

verileri analiz eder. 

3.3. Ölçme sonuçlarını 

tablo, grafik türü görsel 

biçimlere dönüĢtürür. 

3.4. Ölçme sonuçlarını 

yorumlar ve öğrenciye geri 

bildirim sağlar 

3.5. Ölçme sonuçları 

hakkındaki öğrenci 

tepkilerine önem verir. 

3.6. Öğrenci baĢarılarını ve 

olumlu davranıĢlarını 

ödüllendirir. 

3.7. Olumsuz davranıĢlar 

için yapıcı yönlendirmeler 

yapar. 

3.8. Bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerini de 

kullanarak değerlendirme 

sonuçlarını veliler, okul 

yönetimi ve diğer 

eğitimcilerle paylaĢır.  

4.1. Hedefleri yeniden 

gözden geçirir. 

 

4.2. Öğrenme ortamını 

yeniden gözden geçirir. 

4.3. Ölçme araçlarını 

yeniden gözden geçirir. 

4.4. Öğretim 

stratejilerini, yaklaĢım, 

yöntem ve tekniklerini 

yeniden gözden geçirir. 

4.5. Gerektiğinde 

alternatif materyal, 

strateji ve etkinlikler 

geliĢtiri 

Yükseköğretim kurulu (YÖK) tarafından kararlaĢtırılan ölçme ve değerlendirme ders 

içeriğine bakıldığında hem MEB‟in hem de TEDP‟nin belirlediği ölçme ve değerlendirme 

öğretmen yeterliklerinin ve alt göstergelerinin dersin içeriğinden daha kapsamlı olduğu ve 

dersin içeriğinin bunu karĢılamayacağı görülmektedir. Özellikle, bilgi ve iletiĢim 

teknolojileri ile gerçekleĢtirilmesi gereken performans göstergesi ile ilgili hiçbir kazanımın 

dersin içeriğinde olmadığı gözlenmiĢtir. Ayrıca, ölçme ve değerlendirme yaparken 



20 

 

öğretmenlerden beklenen ölçme aracı geliĢtirme, geçerlik ve güvenirlik analizini yapma, 

uygulama, puanlama, sonuçlandırma, sonuçları üzerinden istatistiksel iĢlemler yapma, 

tablolaĢtırma ve yorumlama gibi uygulamalı durumların sadece kuramsal içerikli bir derste 

uygun Ģekilde yapılamayacağı görülmektedir. 

Ülkemizde ölçme ve değerlendirme adına, birbirinden çok farklı öğretmen yeterlikleri 

belirlenmesinin karmaĢıklığa yol açabileceği söylenebilir. Gronlund (2006) temelleri 

sağlam bir eğitim sisteminde öğrenim çıktılarının ve standartlarının iyi belirlenmiĢ ve 

açıklanmıĢ olması ile mümkün olabileceğini belirtmiĢtir. 1990 yılında Amerika BirleĢik 

Devletleri Öğretmen Federasyonu (AFT), Eğitimde Ölçme Konseyi (NCME) ve Ulusal 

Eğitim Kurumları (NEA) iĢ birliğiyle, bir öğretmenin doğru bir ölçme ve değerlendirme 

yapabilmesi için ne bilmesi gerektiğine ve hangi ölçme araçlarını kullanacağına dair 

standartlar geliĢtirilmiĢtir. Bu standartlar birçok ulus tarafından kabul görmüĢ ve 

kullanılmıĢtır. Standartların neler olduğu ve sürecin nasıl geliĢtiği aĢağıdaki baĢlıkta 

verilmiĢtir. 

2.4 Ölçme ve Değerlendirme Standartları 

Öğrenci değerlendirmelerinin eğitime potansiyel olarak yarar sağlayabilmesi için mesleki 

eğitim kuruluĢları, ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin öğretmen yeterlik standartlarını 

1987‟de geliĢtirmeye baĢlamıĢtır. Ölçme, öğretim, öğretmen yetiĢtirme, sertifika komite 

üyeleri tarafından tasarlanan çalıĢmanın tamamlanmasının ardından 1990 yılında hemen 

uygulamaya geçilmiĢtir. Mesleki eğitim kurumları ile iĢ birliği içinde olan diğer komiteler 

de okul yöneticileri, danıĢmanlar, test geliĢtiriciler ve diğer eğitimciler için benzer 

standartların getirilmesi için giriĢimlerde bulunmuĢlardır. Ölçme ve değerlendirme 

standartları eğitimci olarak bir öğretmenin ölçme ve değerlendirme yeterliğinin arkasındaki 

kritik bilgi ve becerileri içerir. 

Öğrenci baĢarısını değerlendirmede öğretmen yeterlik standartlarını oluĢturan kuruluĢlar, 

öğrenci baĢarısını değerlendirmeden kaliteli bir öğretimin gerçekleĢemeyeceğini ve ölçme 

ve değerlendirmenin öğretimin önemli bir parçası olduğunu iddia etmiĢlerdir. Bu nedenle, 

öğretmen yetiĢtirme programlarının da bu standartlar doğrultusunda düzenlenmesi 

gerektiğini bildirmiĢlerdir. 

Hazırlanan dokümanda, ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin 7 standart belirlenmiĢtir. 

Özellikle bazı standartlar, sınıf içi değerlendirmelerin eğitim ve politik kararları 
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etkilemesinden dolayı öğretmenlerin sınıf değerlendirmelerine iliĢkin yeterlikleri ile iliĢkili 

hazırlanmıĢtır. Diğer standartlar ise okul, bölge, eyalet ve ulus değerlendirmesine iliĢkin 

kararlarda öğretmen katılımını temel yetkinlikleri ve ulusal seviyelerde ele almaktadır.  

AFT, NCME ve NEA (1990) tarafından belirlenen standartlar Ģunlardır; 

1. Öğretim kararlarına uygun ölçme ve değerlendirme metotlarını seçme 

konusunda yeterli olma: Öğretmenler, ölçme ve değerlendirme esnasında 

kullanılan ölçme metotlarının güçlü ve zayıf yönlerini bilmelidir. Bilginin 

türlerine göre hangi metodun uygun olabileceğine karar vermelidir. Ayrıca, 

öğretmenler uygun ölçme metotlarını seçmek için gerekli olacak bilgilere nasıl 

ulaĢacaklarını da bilirler.  

2. Öğretim kararlarına uygun ölçme ve değerlendirme metotlarını 

geliĢtirme konusunda yeterli olma: Öğretmenler, öğrencileri değerlendirmek 

için karar verdikleri ölçme araçlarını kendileri geliĢtirebilmeli ve 

uygulayabilmelidir. Bu alanda uzmanlar varsa onlardan ölçek geliĢtirme 

konusunda yardım alabilmelidir. Ayrıca, öğrencilerden elde ettikleri verileri 

ölçeklerin niteliğine karar vermek için kullanabilmelidir. 

3. GeliĢtirilen ya da hazır olarak dıĢardan alınan ölçme metotlarının 

sonuçlarını yorumlama, puanlama ve yönetme konusunda yeterli olma: 

Öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme metotlarını seçmesi veya geliĢtirmesi 

tek baĢına yeterli değildir. Farklı olan ölçme ve değerlendirme metotlarının 

sonuçlarını puanlama, yorumlama ve yönetme konusunda da yeterli olmalıdır. 

Öğretmen sınıf içi performans ve ev ödevleri gibi informal ya da formal yolla 

elde edilen ölçme sonuçlarını yorumlayabilme konusunda yeterli olmalıdır. 

Ayrıca; projeler, performanslar ve uzun cevap gerektiren sorular gibi ölçme 

metotlarının puanlandırılmasında kullanılması için gereken puanlama 

anahtarlarını kullanma becerisine sahip olması gerekmektedir. 

4. Öğrenci, öğretim, okul geliĢimi hakkında karar verirken ölçme 

değerlendirme sonuçlarını kullanmada yeterli olma: Öğretmenler, 

öğrencilerin eğitim geliĢimini gerçekleĢtirmek için sağlam bir öğretim planı 

hazırlayabilmede edindikleri tüm bilgi ve becerileri aktarabilme becerisine 

sahip olmalıdır. Eğitim ve öğretimi değerlendirmek ya da planlamak için ölçme 

ve değerlendirme sonuçlarının kullanımı esnasında, öğretmenler sonuçları 
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doğru yorumlamalı ve öğretim programının geçerliliğini eksik puanlara 

dayandırarak yanlıĢ yorumlamalardan kaçınmalıdırlar. 

5. Öğrencilerin değerlendirilmesinde kullanılacak uygun derecelendirme 

sistemini geliĢtirmede yeterli olma: Öğretmenler, öğrencilerin ödevlerinden, 

projelerden, sınıf içi aktivitelerden aldıkları notlarından oluĢan değerlendirme 

puanlarının ortaya çıkıĢ sürecini tasarlamada, uygulamada ve açıklamada yeterli 

olmalıdır. Öğretmenler, öğrencileri için belirledikleri puanların mantıklı, açık 

ve yansız olduğunu ve puanların tamamen onların tercihlerini ve düĢüncelerini 

yansıtacak Ģekilde puanlandığını tek tek açıklayabilecek bir sisteme sahip 

olmalıdır. 

6. Ölçme ve değerlendirme sonuçlarını öğrencilere, ebeveynlere,  diğer 

eğitimcilere ve bireylere iletmede yeterli olma: Öğretmenler, değerlendirme 

sonuçlarının, sosyo-ekonomik, kültürel, dil ve diğer faktörlere göre nasıl 

yorumlanabileceğine iliĢkin uygun açıklamalarda bulunma konusunda yeterli 

olmalıdır. Demografik özelliklerin değerlendirme sonuçlarını etkilemediğini ve 

veliler ile diğer ilgilenen kiĢilere değerlendirmenin nasıl gerçekleĢtiğini 

açıklayabilmelidir. Ayrıca, öğrenciyi yanlıĢ değerlendirmenin öneminin 

farkında olmalıdır. Değerlendirme sonuçlarının basılı hallerini sınıfa, okula, 

eyalete vb. gerekli yerlere sunmalıdır. 

7. Ahlaki olmayan ve kanunsuz uygulamaların farkında olmada yeterli 

olma: Öğretmenler sınıf, okul ve eyaletteki ölçme ve değerlendirme 

uygulamalarını etkileyen kanunları ve dava kararlarını bilmelidir. Öğrencileri 

utandıracak, onların haklarını ihlal edecek Ģekilde ölçme ve değerlendirme 

sonuçlarının suiistimal edilmemesi veya aĢırıya kaçılmaması gerektiği 

öğretmenler tarafından bilinmelidir. Ayrıca, öğretimin etkililiğini ölçmek için 

uygun olmayan standardize edilmiĢ baĢarı testi kullanılmamasının gerektiğinin 

de farkında olmalıdır. 

Öğretmen eğitiminde, standartlar ölçme ve değerlendirme ders kitaplarının içerisinde yer 

almıĢ ve tekrar tekrar basılmıĢtır (Mertler, 2003; Linn ve Gronlund, 2000). Bunun yanında, 

standartları baz alan ders içerikleri düzenlenmiĢ (O‟Sullivan ve Johnson, 1993) ve 

standartlar, eğitiminin farklı alanlarında yapılan öğretmenlerin ve yöneticilerin 
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yeterliklerini belirleme çalıĢmalarına hizmet etmiĢtir (Plake vd., 1993; Mertler ve 

Campbell, 2005). 

Doksanlı yılların baĢında, ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin standartlar belirlendikten sonra 

birçok araĢtırmacı tarafından da komite tarafından belirlenen standartlara benzer Ģekilde 

yeterlik standartları getirilmeye çalıĢılmıĢtır. Ancak bu standartların hiçbiri komite 

tarafından belirlenen standartlar kadar benimsenmemiĢtir (McMillan, 2000; Stiggins, 2008; 

NCATE, 2008) 

Ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin standartlardan dönem içinde çok iyi yararlanılmıĢ ve 

onun yerini alacak standartlar hiç gündeme gelmemiĢtir. Ancak 1987-1990 yılları arasında 

komite standartları hazırlarken henüz daha çok yeni olan iki geliĢme söz konusu idi. 

Birincisi, formal değerlendirme ve ikincisi standart test temelli değerlendirme ve hesap 

verilebilirlikti. Komite bu geliĢmelerin de standartların içeriğini değiĢtirebileceğini 

düĢünmemiĢti. Ancak, bu geliĢmeler mevcut standartlarının içeriğini değiĢtirebilecek kadar 

önemliydi (Brookhart, 2011). 

Bu durum üzerine Brookhart 2011‟de yayınladığı bir makalede; 1990 standartlarını temel 

alarak onun daha geliĢtirilmiĢ hali olan 11 maddelik ölçme ve değerlendirme standartlarını 

gerekçeleri ile birlikte açıklamıĢtır.  

I. Öğretmenler, alanlarına iliĢkin konu alan bilgisine sahip olmalıdır. 

II. Öğretmenler, değerlendirme süresince müfredat hedefleri ve 

standartlarınca belirlenen hem içerik hem de düĢünce derinliğiyle uyumlu 

olan durumları ortaya koyabilmelidir. 

III.  Öğretmenler öğrenciler ile baĢarıları hakkında bir iletiĢim kurma 

stratejisine sahip olmalıdır. 

IV. Öğretmenler kullandıkları değerlendirme yöntemlerinin felsefesini, 

amacını, avantaj ve dezavantajlarını bilmelidir. 

V. Öğretmeneler, sınıfta kullandıkları soruların madde analizini 

yapmayı, düĢünce becerileri ve özel bilgileri için performans değerlendirme 

içeriğini bilmelidir. 

VI. Öğretmenler, öğrenci çalıĢmalarında yararlı ve etkili olan 

geribildirim sağlama becerisine sahip olmalıdır.  
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VII. Öğretmenler, öğrenci baĢarısının değerlendirilmesinin sınıfa, okula 

ve bölgeye yararlı olabilmesi için puanlama anahtarı oluĢturabilmelidir. 

VIII. Öğretmenler öğrenciler, sınıf, okul ve bölgeler ile ilgili kararların 

sonuçlarını yorumlayabilmeli ve dıĢ değerlendirmelerini yönetebilmelidir. 

IX. Öğretmenler, değerlendirme sonuçlarının neticesinde aldıkları 

kararları gerekçeleri ile birlikte hizmet ettikleri eğitim popülasyonuna 

açıklayabilmeli ve kendince yorumlayabilmelidir. 

X. Öğretmenler, eğitim kararlarını doğru alabilmek için değerlendirme 

bilgilerini kullanabilmede öğrencilerden yardım isteyebilmelidir. 

XI. Öğretmenler, değerlendirme sürecinin yasal ve etik olması için 

gereken sorumluluklarını bilmelidir. 

Öğretmen adayı ve öğretmen için ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin standartlar ulusal 

komiteler tarafından belli aralıklarla ortaya atılmıĢtır (AFT, NCME ve NEA, 1990; Eğitim 

Değerlendirme Standartları Ortak Komitesi, 2003; Profesyonel Öğretme Standartları 

Ulusal Kurulu [NBPTS], 2002; NCATE, 2008). Son olarak; Eğitim Değerlendirme 

Standartları Ortak Komitesi (2012) tarafından son ölçme ve değerlendirme standartları 

yayınlanmıĢtır. 

2.4.1 Ölçme ve Değerlendirme Okuryazarlığı Ölçeği 

Ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin standartların çeĢitli komiteler tarafından oluĢturulması 

veya diğer bilim insanlarının standartları geliĢtirmesi veya yorumlaması alan içinde yeterli 

olmadığı ortadaydı. Bir de öğretmenlerin bu standartlara sahip olup olmadığını ortaya 

koymak gerekmekteydi. Bu gereklilik sonrası süreç, Richard Stiggins 1991‟de standartları 

yerine getiren bireyler için ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı terimini kullanmasıyla 

baĢladı. 1995‟de yaptığı bir çalıĢmada da ölçme ve değerlendirme okuryazarlığını 

tanımladı ve okuryazar bir bireyin neleri yapabileceğini tarif etmesi devam etti. 

AFT, NCME ve NEA (1990) tarafından ölçme ve değerlendirme standartlarının 

belirlenmesinin ve Stiggins (1991) tarafından ölçme ve değerlendirme okuryazarlığının 

tanımlanmasının ardından ölçme ve değerlendirme okuryazarlığının belirlenebilmesi için 

bir ölçeğin geliĢtirilmesi gerekliliği ortaya çıkmıĢtır. Ġlk kez Plake (1993) tarafından yedi 
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standart temel alınarak “Ölçme ve Değerlendirme Okuryazarlığı (Teacher Assessment 

Literacy Questionnaire, TALQ)” ölçeği geliĢtirilmiĢtir. 

Plake (1993) tarafından geliĢtirilen ölçeğin kapsam geçerliliğini sağlamak için Ulusal 

Ölçme Konseyi‟nin 20 üyesinin görüĢleri alınmıĢtır. Pilot çalıĢma, 70 öğretmen ve 900 

eğitim profesörünün geri bildirimi ile gerçekleĢmiĢtir. Asıl uygulamaya katılan 555 

öğretmenin, soruların %66‟sını (35‟de 23„ünü) cevaplayabildiği belirlenmiĢtir. Campbell 

vd. (2002), aynı ölçeğin öğretmen adaylarına uygulandığı bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. 

ÇalıĢmada öğretmen adaylarının 35 sorudan 21‟ni doğru cevaplayabildiği belirlenmiĢtir. 

Mertler (2003) de yaptığı çalıĢmada Plake (1993) tarafından geliĢtirilen ölçeği hem 

öğretmen adaylarına hem de öğretmenlere uygulamıĢ ve geçmiĢ çalıĢmalara benzer 

sonuçlar bulmuĢtur. Ancak ölçeğin, iki ayrı grup için ölçüm güvenirliği beklenenden daha 

düĢük çıkmıĢtır. Bunun üzerine Mertler ve Campbell (2005) öğretmen adayları için yine 

yedi standart temel alınarak 35 maddeden oluĢan “Ölçme ve Değerlendirme Okuryazarlığı 

Ölçeği (Assessment Literacy Inventory (ALI))”ni geliĢtirmiĢtir. Uygulama 152 öğretmen 

adayının katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulama sonucunda ölçeğin ölçüm güvenirliği 

.74, ortalama madde güçlük indeksi .681 ve ortalama ayırt edicilik indeksi .313 olarak 

belirlenmiĢtir. Mertler ve Campbell tarafından geliĢtirilen ölçek, Plake (1993) tarafından 

geliĢtirilen ölçekten daha eğlencelidir. beĢ senaryodan oluĢan ölçeğin diğer ölçeğe göre 

biliĢsel yükü azalttığı söylenebilir. 

Davidheiser (2013) yaptığı tez çalıĢmasında, Mertler ve Campbell (2005) tarafından 

geliĢtirilen “Ölçme ve Değerlendirme Ölçeği (Assessment Literacy Inventory (ALI))”ni 

Amerika‟da merkez bölge sınırlarında çalıĢan lise öğretmenlerine internet üzerinden 

uygulamıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, öğretmenlerin 35 sorudan 24‟nü doğru 

cevaplayabildikleri belirlenmiĢtir. Bu sonuç, Mertler‟in (2003, 2005) öğretmen adayları ile 

yaptığı çalıĢmaların sonuçları ile benzerdir. Ölçeğin, öğretmenlerin ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlığını belirlemede de kullanılabileceği söylenebilir. Bu iki ölçeğin 

dıĢında King (2010), Gotch ve French (2013) ve Tao (2014) tarafından da ölçek 

geliĢtirilmiĢtir. King (2010), Amerika BirleĢik Devletlerinde Mississippi ve Alabama 

Ģehirlerinde görev alan okul öğretmenlerinin ve yöneticilerin temel değerlendirme bilgisini 

ölçen “Ölçüt-Kaynaklı Değerlendirme Okuryazarlığı” adında bir ölçek geliĢtirdi. 

Sonuçlarda, öğretmenlerin ve yöneticilerin standart-kaynaklı ve ölçüt-kaynaklı testlerin 

arasındaki teoriksel farklarla iliĢkili soruların %47‟sini, güvenirlilik, geçerlilik gibi 
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kavramlarla ilgili soruların %59‟nu ve değerlendirme verisinin potansiyel olası kötüye 

kullanımı ile iliĢkili soruların %67‟sini doğru cevapladığı ortaya çıktı. ÇalıĢmada, 

öğretmenlerin ve yöneticilerin standart kaynaklı ve ölçüt kaynaklı testlerin alanlarında 

kullanımı konusunda ve geçerlilik ve güvenirlilik, değerlendirme verisinin olası kötü 

kullanımı konusunda yetersiz değerlendirme bilgisine sahip olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

King‟in çalıĢması sırasında Gotch ve French (2013), bir ölçme bilgisi testi geliĢtirdi ve 

ölçeği Washington Ģehrindeki ilköğretim öğretmenlerine uyguladı. Öğretmenlerin, ölçüm 

sonuçlarını yüzdelik dilimler halinde ifade etmede ve merkez eğilim ölçülerinden biri olan 

medyan kavramını algılamada, kesme-puanların kullanımında en yüksek performansı 

gösterdiği belirlendi. Diğer yandan çalıĢmada; öğretmenlerin, doğru kararlar vermek için 

kullanılması gereken değerlendirme özelliklerini bilme konusunda ve puan güvenirliliği ile 

baĢa çıkma konusunda ise en düĢük performansı gösterdiği çalıĢmada ortaya çıkmıĢtır. 

AraĢtırmacılar, öğretmenlerin uygulamada sınırlı bir temel değerlendirme bilgisine sahip 

olduklarını belirtmiĢlerdir. Tao (2014) ise diğer çalıĢmalardan farklı olarak 9 standardı 

temel alan bir ölçek geliĢtirmiĢtir. Mertler ve Campbell (2005) ile Plake‟in (1993) 

geliĢtirdiği ölçeklerin maddelerinden yararlanarak geliĢtirilen ve “Ölçme ve Değerlendirme 

Bilgisi Ölçeği (The Classroom Assessment Knowledge (CAK))” olarak adlandırılan bu 

ölçek 27 çoktan seçmeli sorudan oluĢmaktadır. 

Ülkemizde de öğretmenlerin veya öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlığının belirlenmesine iliĢkin çalıĢmalar yapılmıĢtır. Ancak, yapılan 

çalıĢmalardan hiçbirinde orijinal olarak ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı ölçeği 

geliĢtirilmemiĢtir, Ogan-Bekiroğlu ve Suzuk (2014), McMillan (2000)‟ın geliĢtirdiği 

ölçeğin maddelerinden yararlanarak 44 maddelik bir ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı 

ölçeği geliĢtirmiĢtir. Karaman (2014) tezinde, Mertler ve Campell (2005) tarafından 

geliĢtirilen “Ölçme-değerlendirme Okuryazarlığı Envanterini (ÖDOE)”, Gül (2011) ise 

Plake ve Impara (1993)  tarafından hazırlanan “Ölçme ve Değerlendirme Okuryazarlık 

Ölçeğini” kullanmıĢtır. Literatürde hazırlanan ölçekler, AFT, NCME ve NEA (1990) 

tarafından belirlenen yedi standarda göre Ģekillendiği için ülkemize ve dilimize 

uyarlanması yapıldığında yedinci standardı içeren sorular dıĢarda bırakılmak zorunda 

kalınmıĢtır. Alan eğitimcileri ve ölçme ve değerlendirme uzmanlarının iĢbirliği ile 

ülkemizde uygulanan yeterlik Ģartlarına uygun standardize edilmiĢ, geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmaları yapılmıĢ ölçeğin literatüre kazandırılması gerekliliği bu durumda söz konusu 
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olmalıdır. Literatürde ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı ölçeği adı altında yapılan 

ölçeklerin isimleri, kimler tarafından ve kimler için hazırlandığı ġekil 1‟de gösterilmiĢtir. 

2.5 Ölçme ve Değerlendirmeye ĠliĢkin Tutum 

Öğretmenlerin ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin yeterlik algılarında ve sınıf içi 

uygulamalarında gerekli etkinlikleri yerine getirememesinde etken olan bir diğer faktör 

öğretmenlerin ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin tutumlarıdır. Tutuma iliĢkin birçok farklı 

tanım yapılmıĢtır. Genel olarak tutum; yaĢantı ve deneyimler sonucu ortaya çıkan, insanın 

yaĢamına yön veren, doğrudan gözlenemeyen, karar verme sürecini etkileyen olgulardır 

(AĢkar, 1986; Ülgen, 1994; Eagly ve Chaiken, 1998; ġengül ve Dereli, 2013). Tutum, 

3üçbileĢene sahiptir: (1) biliĢsel, (2) duyuĢsal, ve (3) davranıĢsal (Reid, 2006).  

Öğrenme ortamlarında öğrencilerin öğrenmeye iliĢkin tutumları biliĢsel, duyuĢsal ve 

davranıĢsal eğilimlerinin toplamıdır (Osborne, Simon ve Collins, 2003). Özellikle, 

öğrenme ortamlarının doğru düzenlenmesi için ilgili nesne ya da duruma iliĢkin insanların 

sahip oldukları tutum derecesinin bilinmesi istenen bir durumdur (ErkuĢ, 2003). 

Öğrencilerin baĢarıları ile tutumları arasında önemli bir iliĢkinin olduğunu ortaya koyan 

çalıĢmaların varlığı, öğrenci tutumlarının belirlenmesi ve desteklenmesi ihtiyacını zorunlu 

hale getirmiĢtir (Eagly ve Chaiken, 1998). Benzer Ģekilde, öğretmenlik mesleğini hakkıyla 

yerine getirmek isteyen öğretmenlerin bu konuyla ilgili baĢarılarının da mesleğe iliĢkin 

tutumlarına bağlı olduğu vurgulanmaktadır. Dolayısıyla, eğitim reformlarından baĢarılı 

sonuçlar elde etmek isteniyorsa, eğitim sürecinin temel aktörlerinden olan öğretmenlerin 

mesleğe iliĢkin tutumlarının geliĢtirilmesi bir zorunluluktur (Reid, 2006). Hele ki bu 

durum, öğretmenlerin profesyonel çalıĢma zamanlarının üçte birini geçirdikleri (Stinggs, 

1991) eğitim programının vazgeçilmez unsuru olan ölçme ve değerlendirme etkinlikleri ise 

daha da özenli davranılmalıdır. Gerekli özenin gösterilmesi de, öğretmenlerin ölçme ve 

değerlendirme uygulamalarına iliĢkin yeterli bilgiye ve beceriye sahip olması için gerekli 

koĢulların verilmesi ile mümkün olabilir. Çünkü herhangi bir bireyin iĢi ile ilgili eksik bilgi 

ve beceriye sahip olması onun iĢine yönelik tutumunu ve iĢini iyi yapma eğilimini 

engellemektedir (Fishbein ve Ajzen, 2010). Eğer bir öğretmen, ölçme ve değerlendirme 

uygulamalarının bazılarına iliĢkin olumsuz tutum oluĢturmuĢsa, sınıfında bu uygulamalara 

yer vermemesi muhtemeldir (Quilter ve Gallilini, 2000).  
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Öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme uygulamaları esnasında oluĢturacakları tutum, 

farklılık göstereceği için bu durum daha büyük sonuçlara etki edecek ve bir standart 

oluĢturulamayacaktır. Bu sebeple, öğretmenlerin sınıftaki uygulamalarında bir standart 

geliĢtirmek için, öncelikle onların bilgi ve tutumlarını anlamak önemlidir (Calderhead, 

1996). Öğretmenin ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin bilgisi ile kast edilen, belirlenen 

ölçme ve değerlendirme standartlarına sahip olma durumu olan ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlığıdır. Yapılan çalıĢmalarda (Green ve Stager, 1986; Richardson, 1995; Quilter 

ve Gallini, 2000) bilgi ile tutum arasındaki iliĢkiyi doğrular sonuçlar tespit edilmiĢtir. 

Ölçme ve değerlendirme okuryazarlık düzeyleri ile tutumları arasında pozitif bir iliĢkinin 

var olduğu belirlenmiĢtir. Quilter ve Gallini (2000), çalıĢmalarında öğretmenlerin ölçme ve 

değerlendirmeye iliĢkin okuryazarlık düzeyleri ile tutumları arasındaki iliĢkiyi incelemeyi 

amaçlamıĢlardır. Plake (1993) tarafından geliĢtirilen ölçek, öğretmenlerin ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlığını belirlemede kullanılmıĢtır. Ayrıca, öğretmenlerin ölçme ve 

değerlendirmeye iliĢkin tutumlarını belirlemek için Green ve Stager (1986) tarafından 

geliĢtirilen tutum ölçeği kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, öğretmenlerin ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlık düzeyleri ile tutumları arasında pozitif bir iliĢkinin var olduğu 

belirlenmiĢtir. Ayrıca, öğretmenlerin tutumunu etkileyen faktörlerin standardize edilmiĢ 

ölçme ve değerlendirme tekniklerine ve alternatif ölçme ve değerlendirme tekniklere göre 

değiĢkenlik gösterdiği belirlenmiĢtir. 

Green ve Stager (1986), çalıĢmalarında öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme metotları 

seçmede en uygun olanı seçmeye yönelmeyip, kendilerinin daha olumlu tutum 

geliĢtirdikleri ve sevdikleri metotları kullanabileceklerini belirtmiĢlerdir. Richardson 

(1995) da öğretmenlerin ölçme ve değerlendirmeye olan tutumları ile bilgilerinin devamlı 

olarak etkileĢim içinde olduğunu ve profesyonel anlamda geliĢimin de ancak bu iki 

durumun değiĢimi ile mümkün olabileceğini ifade etmiĢtir. Xu ve Liu (2009) tarafından 

yapılan çalıĢmada, öğretmenler ile gerçekleĢtirilen görüĢmeler sonucunda, onların 

kendilerinin benimsedikleri ve inandıkları testlerin en iyi yöntem olduğunu düĢündükleri 

belirlenmiĢtir. Inbar‐Lourie ve Donitsa‐Schmidt (2009)‟in, Ġsrail‟de görev yapan 113 

öğretmen ile gerçekleĢtirdiği çalıĢma, öğretmenlerin ön yargılarının yeni ortaya çıkan 

ölçme ve değerlendirme metotlarının kullanmayı engellediği sonucunu ortaya çıkarmıĢtır. 

Gullickson ve Ellwein‟ın (1985), öğretmenlerin tutumlarını belirlemek amacıyla 

uyguladığı ölçeğin sonucunda, öğretmenlerin test puanları üzerinde yapması gereken 

istatiksel analizleri pratik bulmadıkları ortaya çıkmıĢtır. Gullickson (1986), bir yıl sonra 
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yaptığı çalıĢmayı, ölçme ve değerlendirme dersi veren 24 öğretim üyesi ve 360 öğretmenin 

katılımıyla gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmada, öğretim üyelerinin ölçüm puanları üzerine 

yapılan istastiki iĢlemlerin gerekli oldukları kanaatinde oldukları öğretmenlerin ise bu 

iĢlemleri gereksiz gördükleri ortaya çıkmıĢtır. Tam aksi yönde bir çalıĢmanın da varlığı söz 

konusudur. King (2010), öğretmenler ve yöneticilere ölçek uygulayarak yaptığı çalıĢmada, 

öğretmenlerin ve yöneticilerin istatistiksel uygulamaları önemli gördükleri ve bu 

uygulamaların yapılmasının kendilerine de yararlı olacağını düĢündükleri sonucu ortaya 

çıkarmıĢtır. Karaman ve ġahin, 2014; Ġnel, Türkmen ve Evrekli 2010; Ogan-Bekiroglu, 

2009, çalıĢmalarında öğretmen adaylarının ölçme-değerlendirmeye iliĢkin tutumlarını 

yapılandırmacı yaklaĢıma yakın olduğu kavramıyla açıklamıĢlardır. Kavramdan kast edilen 

Ģey, öğretmen adaylarının pozitif bir tutum sergiledikleri ve geliĢime açık olduğudur. Bu 

çalıĢmaların sonuçları, öğretmenlerin ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin tutumlarının 

durumlara göre farklılık gösterdiği (Fang, 1996) ve bu farklılığın da sağlıklı bir ölçme ve 

değerlendirme uygulamalarının yapılmasına engel teĢkil edebileceği görülmektedir. 

2.6 Konu Alan Bilgisi 

Nitelikli bir öğretmenlerin nasıl olması gerektiği ve öğretmen eğitimi ile ilgili literatür 

incelendiğinde farklı tanımların ve bileĢenlerin ortaya koyulduğu görülmektedir (Shulman, 

1987; Grossman, 1990; Park ve Oliver, 2008). Bu konuda yapılan çalıĢmaların öncülüğünü 

Shulman‟ın (1986, 1987) alanında mihenk taĢı olarak kabul edilen, öğretmen bilgisini 

sınıflandırdığı ve tanımladığı çalıĢması yapmaktadır. Shulman (1987), nitelikli bir 

öğretmenin sahip olması gereken içerikleri “pedagojik alan bilgisi” kavramı altında 

toplamıĢ ve kavramın tanımını yaklaĢık otuz yıl önce yapmıĢtır. Yedi grup altında topladığı 

pedagojik alan bilgisi öğretmenin bir konuyu öğretimini gerçekleĢtirebilmek adına 

öğrencilerin anlayabileceği formatlara dönüĢtürülmesi olarak tanımlamıĢtır. Ancak, 

literatüre bakıldığında pedagojik alan bilgisinin tam olarak kabul gören boyutlarının 

olmadığı görülmektedir (Kaya, 2008). Shulman‟ın ortaya koyduğu bileĢenler eleĢtirilmiĢ 

ve baĢka araĢtırmacılar tarafından ya bileĢenler geliĢtirilmiĢ ya da yeni bileĢenler 

önerilmiĢtir (Hashweh, 2005; Zeidler, 2002; Van Driel, Verloop ve De Vos, 1998). 

Grossman (1990) tarafından beĢ, Hashweh (2005) tarafından ise sekiz bileĢen önerilmiĢtir. 

Van Driel vd., (1998), pedagojik alan bilgisine farklı bir açıdan yaklaĢmıĢ ve uygulamalı 

eğitime ve zanaata vurgu yapmıĢtır. Magnusson, Krajcik ve Borko (1999) ise bilginin üç 

formunun öğretimde etkili olabileceğini iddia etmiĢtir: Konu alan bilgisi, pedagojik bilgi 
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ve içerik bilgisi. Öğretmenin niteliğini etkileyen bileĢenlerin neler olduğu net olarak 

sıralanamasa da yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, ortak olarak önerilen pedagojik alan 

bilgisi bileĢenlerinden biri olan konu alan bilgisidir.  

Öğretmen niteliğini etkileyen bileĢenlerden biri olan konu alan bilgisi öğretimin 

merkezinde yer alır. Öğretmenin ne bildiği öğretmen niteliğinin merkezinde olmasına 

rağmen, eğitimde yapılan çalıĢmalarda öğretmenin konu alan bilgisinin geliĢimine 

odaklanılmamıĢtır. Yapılan araĢtırmalar, daha çok öğretmenlerin öğretim etkinliklerini 

nasıl geliĢtirebilecekleri üzerine yoğunlaĢmıĢtır. Bu durum, öğretimde konu alan bilgisinin 

öneminin anlaĢılmadığının bir göstergesidir (Ball ve McDiarmid, 1990). Yıllar önce, bir 

öğretmenin konu alan bilgisi öğretmenlerin standart testlerden aldıkları puan ile ya da 

aldıkları derslerin sayısı gibi nicel terimler ile tanımlanıyordu (Ball, 1991; Wilson, 

Shulman ve Richert, 1987). Fakat öğretmenlerin konu alan bilgilerinin bu Ģekilde 

ölçülmesinin yanlıĢ olduğu zaman içerisinde anlaĢılmıĢ ve daha niteliksel yaklaĢımlar 

kullanılmaya baĢlanmıĢtır. 

Alexander ve Fives‟a (2000) göre, bilgi üç farklı kategoride karĢımıza çıkmaktadır: 

Bildirimsel bilgi, yordama bilgi, duruma dayalı bilgidir. Bildirimsel bilgi; konu alan 

bilgisinin temelini de açıklayan bilginin en basit halidir. Bireyin kendi sahip olduğu 

yeterlilikler hakkındaki bilgisidir. Yordamsal bilgi; bir iĢin ya da görevin baĢarıyla nasıl 

sonuçlandırılacağını; nasıl yapılacağını bilmektir. Bu bilgiyi bilmenin ötesine geçen onun 

nasıl kullanılacağını anlama bilgisidir. Duruma dayalı bilgi; bireyin karĢılaĢtığı bir 

durumda bilgiyi nerede ve nasıl kullanabileceğini bilme bilgisidir. Hiebert ve Carpenter 

(1992), iyi bir öğretimin gerçekleĢmesi için yordama ve bildirimsel bilginin varlığının 

birlikte olması gerektiğini vurgular. Yordam bilgisi ve bildirimsel bilginin her ikisine 

birden sahip olma durumu öğretmeni uzmanlık seviyesine taĢır. Öğretmeninin yordamsal 

bilgiye ve etkili öğretim bilgisine sahip olma durumu da 1986‟da Shulman tarafından 

pedagojik alan bilgisi olarak tanımlanmıĢtır (Leader-Janssen ve Rankin-Erickson, 2013). 

Aslında, pedagojik alan bilgisinde tanımlanan konu alan bilgisi, bilgi türlerinden 

yordamsal bilgi seviyesindeki bilgi grubuna girmektedir. 

Yordamsal bilgiye sahip konu alan uzmanları, yapılandırılmıĢ bilgiye daha fazla sahip olup 

kavramlar arası iliĢkileri daha iyi kurabilirler (Hogan, Rabinowitz ve Craven, 2003). Konu 

alan uzmanları, öğretimi geliĢtirir ve öğrencilerin yaĢadıkları kavramsal zorlukların 

farkında olur (Halim ve Meerah, 2002). Ayrıca, müfredatın en önemli kısmının ne 
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olduğunu bilir ve bilinmesi gereken kısımlara özellikle odaklanır (Sanders, Borko ve 

Lockard, 1993). Konu alan uzmanları, aynı konuya iliĢkin birbirinin alternatifi olabilecek 

öğretim yöntemlerini bilirler (Halim ve Meerah, 2002). 

Konu alan uzmanları, öğrencilerine öğrenme kolaylığı sağlamaları için derslerinde daha 

doğrudan etkinliklerde bulunurlar (alan çalıĢması-uygulamalı etkinlikler). Yaratıcı 

çalıĢmalara (drama, analoji, tartıĢma) ders planlarında daha çok yer verirler (Käpylä, 

Heikkinen ve Asunta, 2009). Ancak, öğrencilerin sınıfa getirdikleri bilgileri, tutumları ve 

beklentileri öğretmenlerin konu alan uzmanlığını etkiler. Konuları öğrenmeye karĢı 

dirençli ve isyancı grupla tanıĢan öğretmen, konunun öğretiminde alternatif yolları 

denemeyi bırakabilir. Konu alan uzmanlığını etkileyen faktörlere iliĢkin öğretmenlerin 

hazırlıklı olması kaçınılmaz bir durumdur (Ball ve McDiarmid, 1990).  

Ülkemizde öğretmenlerin konu alan bilgilerini nasıl ve nerede kazandıklarına göz 

atıldığında, sürecin uzun ve çetrefilli olduğu dikkat çekmektedir. ÇalıĢmanın kapsamında 

olması nedeniyle örnek olarak fen bilgisi öğretmenliği bölümünün alan derslerine iliĢkin 

kredi ve ders içeriğine göz atılmıĢtır.  

Öncelikli olarak, fen bilgisi öğretmenliği bölümünde öğrenim görmek isteyen öğrenciler, 

lise veya dengi okul mezunu olmak, Yükseköğretime GeçiĢ Sınavı (YGS) ve Lisans 

YerleĢtirme Sınavı‟nda (LYS) “Fen Bilgisi Öğretmenliği” lisans programı için yeterli 

“MF-2” puanı almak, Ölçme Seçme ve YerleĢtirme Merkezi (ÖSYM) Tercih Bildirim 

Formunda “Fen Bilgisi Öğretmenliği” lisans programı ile ilgili en az bir yükseköğretim 

programını tercih etmek zorundadır. Bu bölüme giren öğrencilerin fizik, kimya, biyoloji ve 

matematik alanında bilgileye sahip olması gerekmektedir. KoĢulları sağlayan öğrenciler bu 

bölümde öğrenim görmeye hak kazanırlar. Dört yıllık eğitimleri süresince 128 AKTS‟lik 

kısmı alan dersi olmak üzere toplam 240 AKTS‟lik ders alarak programdan mezun 

olabilirler. Öğretmen adaylarının dört yıllık öğrenim süresince aldıkları alan, alan eğitimi 

ve eğitim dersleri Tablo 2‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 2. Fen Bilgisi Öğretmenliği Lisans Programındaki Alan Derslerinin, Eğitim ve 

Genel Kültür Derslerinin Ġsimleri ve AKTS‟leri 
Ders Grupları Ders Adı T+U UK AKTS 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ALAN DERSLERĠ 

Genel  Fizik I 4+0 4 6 

Genel  Fizik  Lab I 0+2 1 2 

Genel  Kimya Lab I 0+2 1 2 

Genel  Kimya I 4+0 4 6 

Genel  Matematik I 4+0 4 4 

Genel Fizik II 4+0 4 6 

Genel Fizik  Lab II 0+2 1 2 

Genel Kimya II 4+0 4 6 

Genel Kimya Lab II 0+2 1 2 

Genel Matematik II 4+0 4 4 

Genel Biyoloji II 4+0 4 5 

Genel Biyoloji Lab II 0+2 1 2 

Modern Fiziğe GiriĢ 2+0 2 3 

Genel Kimya IV (Organik Kimya) 2+0 2 3 

Genetik ve Biyoteknoloji 2+0 2 3 

Bilimin Doğası ve Bilim Tarihi 3+0 3 3 

Çevre Bilimi 3+0 3 4 

Yer Bilimi 2+0 2 3 

Fen Öğretimi Lab. Uygulamaları II 2+2 3 5 

Biyolojide Özel Konular 2+0 2 3 

Evrim 2+0 2 3 

Özel Öğretim Yöntemleri II 2+2 3 5 

Astronomi 2+0 2 5 

Seçmeli I 2+0 2 4 

Seçmeli II 2+0 2 4 

 

 

 

 

EĞĠTĠM DERSLERĠ 

Eğitim Psikolojisi 3+0 3 5 

Fen ve Tekn. Programı ve Planlama 3+0 3 4 

Ölçme ve Değerlendirme 3+0 3 4 

Özel Öğretim Yöntemleri I 2+2 3 5 

Rehberlik 3+0 3 5 

Özel Eğitim 2+0 2 4 

Sınıf Yönetimi 2+0 2 4 

Okul Deneyimi 1+4 3 6 

Türk Eğitim Sistemi ve Okul Yönetimi 2+0 2 4 

Öğretmenlik Uygulaması 2+6 5 9 

 

 

 

 

GENEL KÜLTÜR 

DERSLERĠ 

Atatürk Ġlkeleri ve Ġnkılap Tarihi I 2+0 2 2 

Türkçe I:  Yazılı Anlatım 2+0 2 3 

Atatürk Ġlkeleri  ve Ġnkılap Tarihi II 2+0 2 2 

Türkçe II:  Sözlü Anlatım 2+0 2 3 

Yabancı Dil II 3+0 3 5 

Bilgisayar II 2+2 3 5 

Seçmeli I 2+0 2 3 

Topluma Hizmet Uygulaması 1+2 2 3 

Seçmeli II 2+0 2 4 

KISALTMALAR: T: Teorik, U: Uygulama, UK: Ulusal Kredi, S:Saat, AKTS: Avrupa Kredi Transfer Sistemi. 
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Fen bilgisi öğretmenliği bölümünde öğrenim gören öğrencilerin hem alan (fizik, kimya ve 

biyoloji) derslerine yönelik hem de eğitim ve genel kültür derslerine yönelik eğitim 

aldıkları tabloda görülmektedir. Bu derslerin dönemsel olarak dağılımına her ne kadar 

dikkat edilmeye çalıĢılmıĢsa da öğrenimlerinin ilk iki yılında alan dersleri, eğitim ve genel 

kültür derslerine oranla içerikte daha çok yer almıĢtır. Eğitim derslerine ise son iki yılda 

daha ağırlıklı olarak yer verilmektedir. Yükseköğretim Kurulu tarafından belirlenen fen 

bilgisi öğretmenliği lisans programı, konu alan bilgisinin pedagojik alan bilgisine pozitif 

etkisinin çalıĢmalarla ortaya konulması üzerine hazırlandığı söylenebilir. Konu alan 

derslerinin bazıları alan uzmanları tarafından bazıları ise alan eğitimi uzmanları tarafından 

okutulmaktadır. Eğitim dersleri eğitim uzmanları tarafından okutulmaktadır.  

Alan derslerine iliĢkin merkezi yerleĢtirme sınavına hazırlanırken temel bilgi düzeyinde de 

olsa bir hazırbulunuĢluğa sahip olan öğretmen adayları dört yıllık dönem boyunca alan 

derslerine iliĢkin bilgilerini zenginleĢtirip derinleĢtirmektedirler. Ayrıca, öğretmen 

adaylarının öğretmenlik mesleğine iliĢkin aldıkları diploma, öğretmenlik yapmaları için 

yeterli olmamakta ve gelecekte Milli Eğitim Kurumlarında çalıĢabilmek için Mili Eğitim 

Bakanlığı (MEB) tarafından Kamu Personeli Seçme Sınavı (KPSS) adı altında 

gerçekleĢtirilen genel kültür ve yetenek, eğitim dersleri ve alan dersleri ile ilgili sınava tabi 

olmaktadırlar. Öğretmen adaylarının alan bilgisi kazanmaları için gerekli olan tüm 

eğitimler ve bunların kazanılıp kazanılmadığını kontrol etmek için yapılan tüm sınavlar 

konu alan bilgisinin öğretmenlik mesleğini icra ederken öneminin farkındalığından 

kaynaklanmaktadır. 

Yapılan çalıĢmalarda(Marek, Eubanks ve Gallaher, 1990; Van Driel vd., 1998; UĢak, 2005; 

Canbazoğlu, Demirelli ve Kavak, 2010; Alkharusi vd., 2011) konu alan bilgisi yeterli olan 

öğretmenlerin, öğrencilerin öğrenme güçlüklerini daha kolay fark edebildikleri, düz 

anlatımı daha az kullandıkları, ölçme ve değerlendirme konusunda daha özenli 

davrandıkları, öğrencilerin kavram yanılgılarını daha iyi fark edebildikleri ve bu yanılgıları 

giderici çalıĢmalara yer verdikleri belirlenmiĢtir. Pedagojik alan bilgisi bileĢenlerinin konu 

alan bilgisi bileĢenlerinden etkileniyor olması öğretmen adaylarının konu alan 

uzmanlıklarının artırabilmesi için ders içeriklerine özen gösterilmesi ve eğitim derslerinin 

alan dersleri ile bağlantılı olarak sürdürülmesi gerekliliğini ortaya koymaktadır.  
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2.7 Ġlgili AraĢtırmalar 

AraĢtırmanın amacı ile iliĢkili olan çalıĢmalar, ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı, konu 

alan bilgisi ve ölçme ve değerlendirme dersi baĢlıkları altında verilmiĢtir. 

2.7.1 Ölçme ve Değerlendirme Okuryazarlığına ĠliĢkin AraĢtırmalar 

Davidheiser (2013) çalıĢmasında, Merkez Bucks Okulu bölgesinde yer alan öğretmenlerin 

sınıf içinde uyguladıkları değerlendirme yöntemlerinin etkililiğini ve hizmet yıllarına 

iliĢkin okuryazarlık düzeylerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Karma yöntemin kullanıldığı 

çalıĢmada hem ölçme-değerlendirme okuryazarlığı ölçeği hem de görüĢme formları 

kullanılmıĢtır. Nitel verileri nicel veriler desteklemiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda 0-3 yıllık 

branĢ öğretmenlerinin ölçme okuryazarlık düzeylerinin daha deneyimli öğretmenlere göre 

yetersiz olduğu belirlenmiĢtir. 

Mertler ve Campell (2005) çalıĢmalarında, öğretmenlerin ölçme-değerlendirmeye iliĢkin 

standartlarını göz önünde bulundurarak ölçme–değerlendirme okuryazarlığı ölçeği 

geliĢtirmeyi amaçlamıĢlardır. 152 öğretmen adayı ile yapılan pilot çalıĢmadan sonra 249 

öğretmen adayı ile gerçek uygulama gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulama sonrası ölçeğin 

güvenirliği ,74 bulunmuĢtur. Her bir maddenin ayırt ediciliği ve güçlüğü hesaplanmıĢ 

kapsam ve yapı geçerliği sağlanmıĢtır. Ölçek, öğretmen adaylarının ölçme-değerlendirme 

okuryazarlığını ölçmek için kullanılabilir hale getirilmiĢtir. 

Mertler (2004), çalıĢmasında, görevde olan öğretmenler ile öğretmen adaylarının ölçme-

değerlendirme okuryazarlıklarını karĢılaĢtırmayı amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini 67 

öğretmen adayı ile 197 öğretmen oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak “Sınıf içi 

ölçme-değerlendirme okuryazarlığı ölçeği (Classroom Assessment Literacy Inventory, 

CALI)” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; öğretmenlerin en yeterli oldukları 

standardın ölçme-değerlendirme sürecini yönetme, puanlandırma ve sonucu sözlü olarak 

bildirme olduğu, en yetersiz standardın ise ölçme aracı geliĢtirme olduğu belirlenmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının ise en yeterli standardı uygun ölçme aracı seçme en yetersiz 

standardı ise değerlendirme sonuçlarını bildirme olarak bulunmuĢtur. Öğretmenler ile 

öğretmen adayları karĢılaĢtırıldığında öğretmenlerin öğretmen adaylarına göre beĢ 

standartta daha yeterli oldukları belirlenmiĢtir. 

Akdağ (2011) hazırlamıĢ olduğu yüksek lisans tezinde, fen ve teknoloji dersi 

öğretmenlerinin geleneksel ve alternatif ölçme - değerlendirme tekniklerini kullanabilme 
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düzeylerine iliĢkin yeterlilik algılarını ve bu yaklaĢımlara iliĢkin görüĢlerini belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. Tarama modelinde gerçekleĢtirilen araĢtırmanın örneklemini Adıyaman ili 

merkez ilçede görev yapan 90 Fen ve Teknoloji öğretmeni oluĢturmaktadır. Ayrıca 

örneklemden seçilen altı Fen ve Teknoloji öğretmeni ile yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme 

yapılmıĢtır. AraĢtırmanın nicel kısmını oluĢturan ölçeğin analizi sonucunda; 

öğretmenlerinin geleneksel ölçme-değerlendirme tekniklerini kullanabilmede kendilerini 

“yeterli”, alternatif ölçme-değerlendirme tekniklerini kullanabilmede ise “yetersiz” 

algıladıkları belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın nitel kısmını oluĢturan görüĢmeler sonucunda, 

öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme uygulamalarında kendilerini yeterli 

algılamadıkları; ayrıca hizmet içi eğitimlerin uzman kiĢiler tarafından uygulamalı 

etkinliklerle birlikte belli aralıklarla düzenli bir Ģekilde verilmesini istedikleri ortaya 

çıkmıĢtır. Öğretmenlerin bir kısmı mezun oldukları programın ölçme ve değerlendirme 

yeterliliklerini etkilemediğini düĢünürken, bir kısmı ise Eğitim Fakültesinden mezun 

olmanın ölçme ve değerlendirme yeterliliklerini artırabileceğini düĢünmektedir. 

 Fan, Wang ve Wang (2011), çalıĢmalarında öğretmen adaylarının ölçme-değerlendirme 

okuryazarlıklarını artırmak için P2R-WATA adlı bir model geliĢtirmiĢlerdir. P2R-WATA 

modeli ile öğretmenler için, kiĢisel öğrenme kaynakları sunacak online test 

geliĢtirilebilmelerini ve sonuçları istatiksel olarak sonuçlandırabilmelerini sağlayacak 

uygun koĢulları yaratmayı amaçlamıĢlardır. Tek katılımcılı deneysel desenin kullanıldığı 

çalıĢmanın örneklemini 47 matematik ve fen bilgisi öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Altı 

hafta boyunca model üzerinde eğitimler gerçekleĢtirilmiĢtir. Ön test ve son testler ile 

veriler toplanmıĢ ve analiz edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, eğitim süresince kullanılan 

P2R-WATA modelinin öğretmen adaylarının ölçme-değerlendirme okuryazarlığını 

artırdığı ve değerlendirmeye iliĢkin görüĢlerini olumlu yönde değiĢtirdiği belirlenmiĢtir. 

DeLuca ve Klinger (2010), çalıĢmalarında Ontoria‟daki öğretmen eğitiminde yer alan 

ölçme-değerlendirme dersine yönelik incelemelerde bulunmayı, bu dersin öğrenim 

çıktılarına iliĢkin öğretmen adaylarının yeterlik seviyelerini belirlemeyi ve gruplar 

arasındaki yeterlikleri karĢılaĢtırmayı amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma Ontoria‟da bulunan orta 

büyüklükteki bir üniversitenin eğitim fakültesinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Yedi farklı branĢta 

eğitim gören 208 öğretmen adayından veri toplanmıĢtır. Veri toplama aracı olarak dönemin 

baĢında ve sonunda öğretmen adaylarına yeterlik testi uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda, 

öğretmen adaylarının ölçme-değerlendirmede uygulama yapmanın onun teorisini ve 
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felsefesini öğrenmekten daha önemli olduğunu vurguladıkları belirlenmiĢtir. Uygulama 

esnasında en önemli payın öğrencinin baĢarısını rapor etme olduğu saptanmıĢtır. 

Teorisinde ve felsefesinde ise en önemli noktanın ölçme aracının güvenirliğinin 

belirlenmesi olduğu ifade edilmiĢtir. Ölçme-değerlendirme dersinin sonucunda öğretmen 

adaylarının yeterlilikleri, uygulama ve teori bakımından artarken felsefine iliĢkin 

yeterliklerinde bir artıĢ gözlemlenememiĢtir. Öğretmen adaylarının ölçme-değerlendirme 

yeterliklerini artırmak için özellikle ders kapsamında baĢarıyı nasıl değerlendireceklerine 

ve rapor edeceklerine, geçerliliği güvenirliliği nasıl sağlayacaklarına, ölçme araçlarını nasıl 

geliĢtireceklerine dair baĢlıklara yer verilmesi gerektiği ifade edilmiĢtir.. 

 Volante ve Fazio (2007), çalıĢmalarında aday öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlıklarına iliĢkin yeterlilik algılarını, ölçmeyi hangi amaçla yaptıklarını, 

kullandıkları ölçme-değerlendirme araçlarının neler olduğunu ve daha iyi bir ölçme ve 

değerlendirme süreci için neler önerebileceklerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. 69 öğretmen 

adayından oluĢan çalıĢma grubuna veri toplama amacıyla beĢ açık uçlu ve dört kapalı uçlu 

soru sorulmuĢtur. Kapalı uçlu sorular için anova testi kullanırken, açık uçlu sorular için  

karĢılaĢtırmalı türden içerik analizi kullanılmıĢtır. Analizleri sonucunda öğretmen 

adaylarının ölçme-değerlendirme konusundaki öz-yeterlik algı düzeylerinin de düĢük 

olduğunu ve biçimlendirmeye (formative) yönelik değerlendirme yapılmasından ziyade 

değer biçmeye yönelik (summative) değerlendirme yapılmasını daha çok ön plana 

çıkardıklarını saptamıĢlardır. Ayrıca, öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme 

esnasında en çok gözlem ve sözlü iletiĢim tekniğini kullanmalarına rağmen literatürde yeni 

olan otantik değerlendirme kapsamındaki teknikleri öğrenmek için eğitim almak 

istediklerini belirlemiĢler ve bu durumu ters bir iliĢki olarak değerlendirmiĢlerdir. Gözlem 

ve sözlü iletiĢimlerde öğretmen adaylarının kendilerini çok yeterli gördükleri, bu nedenle, 

özellikle diğer yaklaĢımlara iliĢkin eğitim almak istediklerini çalıĢmalarında 

belirtmiĢlerdir. 

Yamtim ve Wongwanich (2014), çalıĢmalarında sınıf öğretmenlerinin ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlığı düzeylerini belirlemeyi ve okuryazarlık düzeylerini artırıcı bir 

yaklaĢım önermeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın örneklemini ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlığı ölçeğini dolduran 19 öğretmen oluĢturmaktadır. sekiz öğretmen ile ayrıca 

odak grup görüĢmesi gerçekleĢtirilmiĢtir. Verilerin analizinde betimsel istatistik ve içerik 

analizi kullanılmıĢtır. Mertler (2003) tarafından geliĢtirilen “Sınıf Ġçi Ölçme ve 
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Değerlendirme Okuryazarlığı Ölçeği” Tayca‟ya çevrilmiĢtir. Gerekli uzmanlarca 

incelendikten ve uygulamalar yapıldıktan sonra 35 madde olarak son Ģeklini almıĢtır. 

Ölçeğin analizi yapılırken sonuçlar üç seçeneğe göre değerlendirilmiĢtir. Bu seçenekler 

geliĢtirmeye muhtaç, vasat, iyi olarak belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin %76,5‟nin ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlığına iliĢkin geliĢtirmeye muhtaç oldukları sonucu ortaya 

çıkmıĢtır. Ölçeğin standartlarına iliĢkin düzeylerine bakıldığında ise en çok öğrenim 

çıktılarının hangi düzeyde gerçekleĢtiğine iliĢkin değerlendirme yapma ve değerlendirme 

sonuçlarını iletme standartlarında çok yetersiz oldukları belirlenmiĢtir. Ölçme ve 

değerlendirme etiğine iliĢkin bilgi düzeyleri ile doğru ölçme ve değerlendirme tekniğini 

kullanma düzeylerinin ise diğerlerine nazaran daha yüksek olduğu ifade edilmiĢtir. 

Okuryazarlık düzeylerinin geliĢtirilebilmesi için iki öneride bulunulmuĢtur. Bu öneriler 

öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme yaparken diğer öğretmenler ile iĢ birliği içinde 

olmaları  ve sorunların çözümü için birbirlerine yardım etmeleri gerektiğidir. 

YeĢilyurt (2012), çalıĢmasında öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme alanına 

yönelik  yeterlik algılarını ve algılarının bazı değiĢkenlere göre değiĢip değiĢmediğini 

belirlemeyi amaçlamıĢtır. Tarama modelinde gerçekleĢtirilen araĢtırmanın örneklemini, 

çeĢitli branĢlardan pedagojik formasyon alan 312 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. 

Öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin yeterlik algılarını belirlemek için 

Nartgün (2008) tarafından geliĢtirilen “Öğretmen Adayları Ġçin Ölçme ve Değerlendirme 

Genel Yeterlik Algısı Ölçeği” ölçek kullanılmıĢtır. Üç boyuttan oluĢan ölçeğin birinci 

boyutunu altı maddeden oluĢan “temel kavramlar”, ikinci boyutunu dokuz maddeden 

oluĢan “ölçme teknikleri”, üçüncü boyutunu ise dokuz maddeden oluĢan “istatistiksel 

çözümleme ve raporlaĢtırma” oluĢturmaktadır. Verilerin analizinde betimsel istatistikler, 

bağımsız gruplar için t testi ve tek faktörlü varyans analizi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda, öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin temel kavramlarda 

kendilerini yeterli gördükleri belirlenmiĢtir. Ölçme tekniklerinde ise, geleneksel ölçme ve 

değerlendirme tekniklerini kullanmada kendilerini, tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme 

tekniklerine göre daha yeterli algıladıkları sonucu ortaya çıkmıĢtır. Öğretmen adaylarının 

ölçme ve değerlendirme alanının istatistiksel çözümleme ve raporlaĢtırma boyutuna iliĢkin 

genel yeterlik algısının “orta düzeyde” olduğu tespit edilmiĢtir. Ġlgili boyutta yer alan 

merkezi eğilim ve dağılım ölçüleri, puanların nota dönüĢtürülmesinde kullanılan 

yaklaĢımlar ile yapılan ölçme uygulamaları ve istatistiksel çözümlemelerden elde edilen 

sonuçları raporlaĢtırma konularındaki yeterlik algısının “yeterli” düzeyde olduğu 



38 

 

belirlenmiĢtir. Öte yandan madde analizi, frekans ve birim normal dağılımlarının 

belirlenmesi, iliĢki ölçüleri ile kestirel istatistikler konularında öğretmen adaylarının 

yeterlik algı düzeylerinin “orta düzeyde yeterli” olduğu tespit edilmiĢtir. Öğretmen 

adaylarının ölçme ve değerlendirme boyutlarına iliĢkin yeterlilik algılarının cinsiyetlerine, 

hizmet verip vermeme durumlarına ve genel not ortalamalarına göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢmadığı belirlenmiĢtir. Sadece madde istatitiklerine iliĢkin yeterlik algılarının 

sayısal branĢa sahip öğretmen adayları ile sözel branĢa sahip öğretmen adayları arasında 

sayısal branĢa sahip öğretmen adaylarının lehine farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. 

Alkharusi (2011), Plake ve Impara (1992) tarafından öğretmenler için geliĢtirilen “Ölçme 

ve Değerlendirme Okuryazarlığı Ölçeğini” geçerlik ve güvenirlik çalıĢmasını yaparak 

Arapça‟ya uyarlamayı amaçlamıĢtır. Öncelikli olarak iç yapı geçerliğini gerçekleĢtirmek 

için madde analizi yapılmıĢtır. Madde ayırtediciliği ve güçlük indeksleri hesaplanmıĢtır. 

Yapı geçerliliğini sağlamak amacıyla doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. Ölçüt 

geçerliliğini sağlamak için baĢarı puanları ile ölçekten aldıkları puanları arasında 

korelasyon katsayısı bulunmuĢtur. Her bir maddenin amaca ne kadar hizmet ettiği ve 

madde güvenirliği hesaplanarak iç ve dıĢ ölçüt katsayıları belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın 

örneklemini, ölçme ve değerlendirme dersini alan 142‟si bayan, 117‟si erkek olmak üzere 

Ummanlı 259 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Ölçme ve değerlendirme dersinin bitiminde 

ölçek öğretmen adayına uygulandıktan sonra LISREL programında analiz iĢlemi 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda, Plake ve Impara (1992) tarafından öğretmenler 

için geliĢtirilen ölçeğin Umman‟da öğrenim gören öğretmen adayları için de geçerli ve 

güvenilir bir ölçme aracı olduğu belirlenmiĢtir. Ölçeğin öğretmen adaylarının ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlığını ölçebileceği iddia edilmiĢtir. 

McGee ve Colby (2014), ölçme ve değerlendirme derslerinin öğretmen adaylarının ölçme 

ve değerlendirme okuryazarlığına etkisini ve hangi konuda geliĢimlerinin en yüksek 

olduğunu belirlemeyi amaçlamıĢtır. Deneysel desenin kullanıldığı araĢtırmanın 

örneklemini, lise ve ortaokul düzeyinde öğretmen liselerinde öğrenim gören ve üç farklı 

öğretim elemanından ders alan 190  öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri toplama 

aracı olarak Mertler ve Campbell (2005) tarafından geliĢtirilen “Ölçme ve Değerlendirme 

Okuryazarlığı Ölçeği” kullanılmıĢtır. Kursun baĢında öğrencilerin etik davranıĢlar, 

puanlama ve değerlendirme tekniğini seçme standartlarında en yüksek puanı aldıkları 

belirlenmiĢtir. En düĢük puanı ise değerlendirme sonuçlarını düzenleme ve iletme 
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standartlarında aldıkları ifade edilmiĢtir. Son test puan ortalamalarında da bu sıralamanın 

değiĢmediği gözlenmiĢtir. Grupların ön test ile son test puanları arasında farkın olduğu 

belirlenmiĢtir; ancak etki büyüklükleri küçüktür. Ölçme ve değerlendirme dersinin 

özellikle düĢük puan alınan standartların puanını yükseltmede yeterli olmadığı ortaya 

çıkarılmıĢtır. 

Karaman (2014), tezinin birinci boyutunda dördüncü sınıf öğretmen adaylarının ölçme-

değerlendirme okuryazarlık düzeylerinin ve ölçme-değerlendirme hakkındaki 

düĢüncelerinin ve tutumlarının belirlenmesini amaçlamıĢtır. Ġkinci boyutunda ise, ölçme-

değerlendirme dersinde edinilen teorik bilgilerin mikro-öğretim yoluyla uygulamalarının 

yapılması suretiyle, üçüncü sınıf fen bilgisi öğretmen adaylarının ölçme-değerlendirme 

okuryazarlık düzeylerinin, düĢüncelerinin ve tutumlarının geliĢtirilmesi amaçlanmıĢtır.  

AraĢtırmanın birinci boyutunun örneklemini, amaçsal örneklem yöntemiyle belirlenen 

Çanakkale Üniversitesi Eğitim Fakültesinde farklı branĢlarda öğrenim gören 289 öğretmen 

adayı oluĢturmaktadır. Ġkinci boyutunun örneklemini ise fen bilgisi öğretmenliği 

bölümünde ölçme ve değerlendirme dersini alan 49 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmada birinci boyut tarama niteliğinde gerçekleĢirken, ikinci boyutta nitel ve nicel 

verilerin birlikte değerlendirildiği eylem araĢtırması yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

birinci boyutunda veri toplama aracı olarak; “Ölçme-Değerlendirme Okuryazarlığı 

Envanteri (ÖDOE)”, “Ölçme-değerlendirmeye ĠliĢkin DüĢünceler Ölçeği (ÖDDÖ)” ve 

“Ölçme-değerlendirmeye ĠliĢkin Tutumlar Ölçeği (ÖDTÖ)” kullanılırken, ikinci boyutunda 

bu ölçeklere ek olarak araĢtırmacı tarafından Türkçe‟ye uyarlanan “Alternatif 

Değerlendirmeye ĠliĢkin DüĢünceler Ölçeği (ADDÖ)” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın birinci 

boyutunda 289 öğretmen adayına ÖDOE, ÖDDÖ ve ÖDTÖ ölçekleri uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmanın ikinci boyutunda ise, ölçme-değerlendirme dersinin ilk sekiz haftası 

tamamlandıktan sonra, küçük gruplara ayrılan öğretmen adayları için geriye kalan altı hafta 

boyunca mikro-öğretim uygulamaları baĢlamıĢtır. ÖDOE, ÖDDÖ, ÖDTÖ ve ADDÖ ölçeği 

mikröğretim sonrası 49 fen bilgisi öğretmenine tekrar uygulanmıĢtır. Mikroöğretimin 

etkililiğine 4. sınıfa da uygulanan ölçeklerin sonuçları ile karĢılaĢtırılarak karar verilmiĢtir. 

AraĢtırmanın birinci boyutunun sonucunda, dördüncü sınıf öğretmen adaylarının ölçme-

değerlendirme okuryazarlık düzeylerinin genel olarak düĢük bir seviyede olduğu 

belirlenmiĢtir. Erkeklerin kızlardan ve sınıf öğretmenliği bölümünde öğrenim gören 

öğretmen adaylarının diğer branĢlardan  ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı düzeyleri 

konusunda daha baĢarılı oldukları ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırmanın ikinci boyutunun 
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sonucunda ise, mikro-öğretim uygulaması yapan üçüncü sınıf fen bilgisi öğretmen adayları 

ile dördüncü sınıf fen bilgisi öğretmen adayları arasındaki karĢılaĢtırmada üçüncü sınıf fen 

bilgisi öğretmen adaylarının lehine anlamlı bir farklılığının olduğu tespit edilmiĢtir. 

Üçüncü sınıf fen bilgisi öğretmen adaylarının alternatif değerlendirme hakkındaki 

düĢüncelerinin, mikro-öğretim uygulamaları öncesi ve sonrası istatistiksel olarak anlamlı 

bir geliĢme gösterdiği belirlenmiĢtir. Fen bilgisi öğretmen adaylarının mikro-öğretim 

aracılığıyla yaptıkları ölçme-değerlendirme etkinliklerinin, çeĢitli ölçme-değerlendirme 

yöntemlerini daha derinlemesine öğrenmelerini, yorum yapabilmelerini, geribildirim ve 

yansıtma yapmalarını sağlayarak ölçme-değerlendirme okuryazarlıklarının geliĢimine 

katkıda bulunduğu belirlenmiĢtir. 

Mertler (2009), çalıĢmasında ölçme ve değerlendirme workshoplarının öğretmenlerin 

ölçme ve değerlendirme okuryazarlığına etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Workshoplar, 

öğretmenlerin sınıf için değerlendirmelerine iliĢkin becerilerini artırmaya yönelik  

bilgilerini pratiğe dönüĢterebileceği ortamlar olarak düzenlenmiĢtir. ÇalıĢmaya, deneyimli 

yedi öğretmen katılmıĢtır. Öğretmenlerin daha önce lisans eğitimlerinde ya da hizmet içi 

eğitimlerde ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin eğitim almamıĢ olmalarına özen 

gösterilmiĢtir. Workshopların içeriği öğretmenlerden beklenen ölçme ve değerlendirme 

standartlarına göre belirlenmiĢtir. Paralel karma yöntem desenin kullanıldığı çalıĢmanın 

nicel kısmında deneysel desen kullanırken, nitel kısmında ise günlükler kullanılmıĢtır. 

Mertler ve Campbell (2005) tarafından geliĢtirilen “Ölçme ve Değerlendirme 

Okuryazarlığı Ölçeği” öğretmenlere workshobun baĢında ön test, sonunda ise son test 

olarak uygulanmıĢtır. Günlükler ise her workshop sonrası düzenli olarak yazdırılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda workshopların öğretmenler üzerinde etkisi olduğu belirlenmiĢtir. 

Günlüklere yapılan analiz sonucunda öğretmenlerin workshoplardan memnun kaldıkları, 

etkilendikleri ve workshopların bakıĢ açılarını değiĢtirdiği ortaya çıkmıĢtır. Özellikle 

uygulamalı etkinliklerin öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme becerileri üzerindeki 

etkisinin fazla olduğu ve öğretmenlerin uygulamalar sayesinde öğrendiklerini sınıflara 

aktarmalarını hızlandırdıkları belirlenmiĢtir. 

Beziat ve Coleman (2015), çalıĢmalarında öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlık düzeylerini belirlemeyi, uygulamalarını gözlemeyi ve karĢılaĢılan eksikler 

doğrultusunda program önerisinde bulunmayı amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma, Ġngiltere‟nin 

güney kısmında bulunan küçük bir üniversitede farklı branĢlarda öğrenim gören 39 
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öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Veri toplama aracı olarak Plake ve Impara (1992) 

tarafından geliĢtirilen Ölçme ve Değerlendirme Okuryazarlığı Ölçeği kullanılmıĢtır. Eğitim 

Psikolojisi dersi alan öğretmen adaylarına ölçek ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. 

Boylamsal araĢtırma niteliğinde olan araĢtırmada ölçek dört kez uygulanmıĢtır. Ölçme ve 

değerlendirme dersi sonrasında tekrar ön test ve son test uygulanacağı ifade edilmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının dersin baĢında ve sonunda ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı 

ölçeğinden aldıkları puanların ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır.  

Gotch ve French (2013), çalıĢmalarında ölçme ve dğerlendirme okuryazarlığı ölçeğine 

iliĢkin literatürü taramayı ve geliĢtirilen ölçekleri basit analiz kriterlerine göre incelemeyi 

amaçlamıĢlardır. 1991-2012 yıllları arasında yayınlanan 1205 makale, kitap vebölüm 

incelenmiĢtir. Ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı konusu ile iliĢkili olan 50 makale 

bulunmuĢtur. Ġncelene 36 çalıĢmadan 15‟i çoktan seçmeli gibi objektif testler ile, 14‟ü 

ölçme ve değerlendirme yeterlik algısı ile yedisi ise öğretmenlerin çalıĢmalarını 

değerlendirme rubrikleri ile veri toplamıĢlardır. Literatürde en çok Plake, Impara ve Fager 

(1993) tarafından geliĢtirilen ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı ölçeği ile bu ölçeğin 

Mertler (2003) tarafından revize edilmiĢ halinin kullanıldığı belirlenmiĢtir. 36 çalıĢmanın 

11‟inde kullanılan ölçek Alkharusi (2011) tarafından Arapça‟ya da çevrilmiĢtir. 

ÇalıĢmalarının sonucunda, literatürde kullanılan ölçme ve değerlendirme bilgi ve becerisini 

ölçmeye çalıĢan ölçeklerin psikometrik açıdan zayıf olduğu sonucunu ortaya koymuĢlardır. 

Ölçeklerin belirlenen ölçme ve değerlendirme standartlarına uygun olarak hazırlanmadığı, 

araĢtırmacıların kapsam geçerliğini ve yapı geçerliğini önemsemedikleri belirlenmiĢtir. 

Buldur (2009), çalıĢmasında öğretmen adaylarının alternatif ölçme ve değerlendirme 

yaklaĢımlarına yönelik okuryazarlık düzeylerinin ve öz yeterliklerinin tespit edilmesini ve 

bunların geliĢtirilmesini amaçlamıĢtır. Karma yönteminin kullanıldığı çalıĢmanın nicel 

bölümünde; tek grup ön, orta, son test yarı deneysel desen esas alınmıĢtır. Nitel bölümünde 

ise, görüĢme, gözlem ve doküman incelemesi yöntemleri kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubunu, 

dördüncü sınıfta öğrenim gören 25 fen bilgisi  öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. Uygulaması 

27 hafta süren bu araĢtırmada öğretmen adaylarının alternatif ölçme ve değerlendirme 

yaklaĢımlarına yönelik öz yeterliklerini ve okuryazarlık düzeylerini geliĢtirmek amacıyla 

verilen eğitim üç boyutlu olarak düzenlenmiĢtir. Ġlk boyut kuramsal ve pratik ağırlıklı 

eğitim, ikinci boyut tekniklerin ilköğretim okullarında öğretmenler tarafından kullanılması 

ile ilgili öğretmen adaylarının yaptıkları gözlemler esnasındaki rehberlik, üçüncü boyut ise 
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tekniklerin ilköğretim okullarında öğretmen adaylarınca kullanılması sürecinde yapılan 

rehberliktir. Bu nedenle uygulamanın ilk boyutundan önce ön test, ikinci boyutundan sonra 

orta test, üçüncü boyutundan sonra ise son test uygulanmıĢtır. “Alternatif Değerlendirme 

YaklaĢımlarına Yönelik Öz Yeterlik Ölçeği”, “Alternatif Değerlendirme YaklaĢımlarına 

Yönelik Okuryazarlık Formu”, “Yazılı Rapor”, “Öğretmen Adayı Ders Öncesi GörüĢme 

Formu”, “Öğretmen Adayı Ders Sonrası GörüĢme Formu” ve “Öğretmen Adayı Dönem 

Sonu GörüĢme Formu” veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

öğretmen adaylarının öz yeterlik ön-orta ve son test puanları arasında anlamlı farklılık 

tespit edilmiĢtir. Buna göre öğretmen adaylarının alternatif ölçme ve değerlendirme 

yaklaĢımını kullanmaya yönelik öz yeterlikleri uygulamalar ilerledikçe artmıĢtır. Benzer 

olarak öğretmen adaylarının okuryazarlık ön, orta ve son test puanları arasında da anlamlı 

farklılık tespit edilmiĢ ve bu yaklaĢımlara yönelik okuryazarlık düzeyleri de uygulamalar 

ilerledikçe geliĢmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen nitel verilere dayanılarak, öğretmen 

adaylarının aldıkları kuramsal ve pratik eğitimin, yaptıkları gözlemlerin ve bu yaklaĢımları 

kullanarak yaptıkları ders sunumlarının öz yeterlik ve okuryazarlık düzeylerini geliĢtirdiği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Tao (2014) çalıĢmasında, Combiya bölgesinde yaĢayan Ġngilizce okutmanlarının sınıf içi 

ölçme ve değerlendirme okuryazarlık düzeylerini belirleyebilmek için geçerli ve güvenirli 

dört ölçek geliĢtirmeyi amaçlamıĢtır. Ayrıca ölçeklerin ölçümleri arasındaki uyumun 

oranını belirlemeyi hedeflemiĢtir. Açıklayıcı karma yöntemin kullanıldığı çalıĢmanın 

amaçsal örneklemini Kamboçya‟da bulunan 60 üniversite içindeki en eski  üniversitede 

görev alan 108 Ġngilizce Okutmanı  oluĢturmaktadır. AraĢtımacı tarafından ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlığı ölçeği geliĢtirilmiĢtir. 27 maddeden oluĢan ölçek AFT, 

NCME, NEA tarafından belirlenen yedi standart dıĢında  ortaya konulan yeni iki standart 

dikkate alınarak oluĢturulmuĢtur. Ölçeğin 11 maddesi Mertler ve Campbell (2004) 

tarafından oluĢturulan Ölçme ve Değerlendirme Okuryazarlığı Ölçeğinden alınırken, 16 

maddesi araĢtırmacı tarafından oluĢturulmuĢtur. Okutmanların ölçme ve değerlendirmeye 

iliĢkin inaçlarını belirlemek amacıyla geliĢtirilen ölçek iki bölümden oluĢmaktadır. Birinci 

bölüm demoğrafik özelliklerinden, ikinci bölüm ise  tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme 

tekniklerinin yararlı olma düzeylerine iliĢkin görüĢleri belirten dörtlü likert tipi bölüm ile 

ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin görüĢlerini belirten dörtlü likert bölümden oluĢmaktadır. 

AraĢtımanın sonucunda, okutmanların tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme tekniklerinin 

kullanılmasını yararlı buldukları ve öğrencilerin karakteristik özelliklerinin okutmanların 
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sınıf için değerlendirme faaliyetlerini etkilediği ortaya çıkmıĢtır. Okutmanların ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlıklarının yetersiz olduğu ölçek ile ortaya konulmuĢ olmasına 

rağmen nitel kısımda yapılan görüĢmelerde kendilerini yeterli olarak algıladıkları 

belirlenmiĢtir. Ayrıca çalıĢmada, tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme tekniklerini yararlı 

bulmalarına rağmen geleneksel ölçme ve değerlendirme tekniklerini kullandıkları ortaya 

çıkmıĢtır. Sınıflarda kullandıkları testlerin geçerlik ve güvenirlik çalıĢmasının yapılması 

gerektiğini belirtmiĢ olmalarına rağmen, görüĢmeler sonucunda okutmanların 

değerlendirme sürecinde sözkonusu  geçerlik ve güvenirlik çalıĢmasını yapmadıkları  

belirlenmiĢtir. 

Karaman ve ġahin (2014), çalıĢmalarında dördüncü sınıf öğretmen adaylarının ölçme-

değerlendirme okuryazarlık düzeylerinin belirlenmesi ile bu öğretmen adaylarının ölçme-

değerlendirme hakkındaki düĢüncelerinin ve tutumlarının ortaya çıkarılmasını 

amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmanın örneklemini ise, Sınıf Öğretmenliği, Fen Bilgisi 

Öğretmenliği, Türkçe Öğretmenliği, Ġngilizce Öğretmenliği, Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Öğretmenliği, Tarih Öğretmenliği ve Coğrafya Öğretmenliği bölümlerinde 

okuyan 289 dördüncü sınıf öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada veri toplama aracı 

olarak, Mertler ve Campell (2005) tarafından geliĢtirilen ve Bütüner vd. (2010) tarafından 

Türkçe‟ye uyarlanan “Ölçme-değerlendirme Okuryazarlığı Envanteri”, Brown (2002) 

tarafından geliĢtirilen ve Vardar (2010) tarafından Türkçe‟ye uyarlanan “Ölçme-

değerlendirmeye ĠliĢkin DüĢünceler Ölçeği” ile Ogan-Bekiroğlu (2009) tarafından 

geliĢtirilen “Ölçme-değerlendirmeye ĠliĢkin Tutumlar Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda, öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı puan 

ortalamalarının düĢük olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının 30 sorudan 16‟sını 

cevaplayabildikleri ve diğer ülkelerde yapılan benzer çalıĢmalara göre cevaplama 

yüzdelerinin daha düĢük olduğu ortaya çıkmıĢtır. Öğretmen adaylarının ölçme ve 

değerlendirme tekniklerine iliĢkin okuryazarlık düzeyleri en yüksek iken, öğrencilerin 

değerlendirmesini yaparken geçerli not verme iĢlemleri geliĢtirme düzeylerinin ise en 

düĢük olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının geliĢim için ölçme ve değerlendirme 

yapılması gerektiğine iliĢkin düĢüncelerinin ve daha yapılandırmacı ölçme ve 

değerlendirmeye iliĢkin tutumlarının var olduğu da araĢtrmanın sonuçlarından biridir. 

Gül (2011), yaptığı tezde farklı branĢlarda öğrenim gören öğretmen adaylarının ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlık düzeyleri ile ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin tutumlarını 
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belirlemeyi amaçlamıĢtır. Ayrıca çalıĢmada, ölçme ve değerlendirme okuryazarlık 

düzeylerinin ve ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin tutumlarının branĢlara göre anlamlı 

farklılık gösterip göstermediği belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmaya farklı branĢlarda 

(Fen Bilgisi, Sosyal Bilgiler, Türkçe ve Matematik) öğrenim gören 180 öğretmen adayı 

katılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak, Plake ve Impara tarafından hazırlanan Teacher 

Assessment Literacy Questionnaire (1993), araĢtırmacı tarafından geçerliği ve güvenirliği 

yapılarak Türkçeye uyarlanmıĢtır. Ayrıca, araĢtırmacı tarafından öğretmen adayları ile yapılan 

mülakatlar sonucunda oluĢturulmuĢ “Ölçme ve Değerlendirmeye ĠliĢkin Tutum Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, Türkçeye uyarlanan okuryazarlık ölçeğinin ve 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen tutum ölçeğinin psikometri açıdan kullanılabilir olduğu 

belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlık düzeylerinin 

düĢük olduğu ve 35 sorudan 18‟ine cevap verebildikleri belirlenmiĢtir. Özellikle sosyal 

bilgiler öğretmenliği bölümünde öğrenim gören öğretmen adaylarının en düĢük, matematik 

öğretmenliği bölümünde öğrenim gören öğretmen adaylarının ise en yüksek puana sahip 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. Genel sonuçlara bakıldığında öğretmen adaylarının ölçme ve 

değerlendirmeye iliĢkin özel ilgilerinin “kararsızım” (X=3,19) önermesine daha yakın 

olduğu görülmektedir. Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının tutum seviyesinin ortalamanın 

altında olduğu ve tutumu en yüksek grubun ise matematik öğretmen adayları olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Ogan-Bekiroğlu ve Suzuk (2014), çalıĢmalarında fizik öğretmenliği öğretmen adaylarının 

ölçme ve değerlendirme okuryazarlık düzeylerini ve bilgilerini sınıf içi uygulamalarına  

nasıl aktardıklarını belirlemeyi amaçlamıĢlardır. Karma yöntemin kullanıldığı çalıĢmaya 

28 öğretmen adayı katılmıĢtır. AraĢtırmacı, öğretmen adaylarından fizik ünitelerinden 

birini seçmelerini ve ünitedeki kavram yanılgıları ile araĢtırma yapmalarını istemiĢtir. 

Üniteye iliĢkin kazanımları ve yanılgıları ortaya çıkaran geçerli-güvenilir bir ölçme aracı 

geliĢtirmeleri istenmiĢtir. Ayrıca  öğrencilerin bir performans temelli ölçme ve 

değerlendirme tekniğini kullanmaları zorunlu tutulmuĢtur. Veri toplama aracı olarak, 

McMillan (2001) tarafından geliĢtirilen ölçekten de yararlanarak, araĢtırmacı tarafından 44 

maddelik bir ölçek geliĢtirilmiĢtir. Ayrıca, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ve açık uçlu 

soruları içeren 13 maddelik bir form ile ödev sürecini değerlendirmeleri için görüĢme 

formu kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ölçeğin, 

psikometrik özelliklere uygun olmasından dolayı kullanılabilir olduğu belirlenmiĢtir. 
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Öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlık düzeylerinin 

yapılandırmacılığa yakın olduğu ifade edilmiĢtir. 

King (2010), tez çalıĢmasında öğretmenlerin ve yöneticilerin ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlık düzeylerini ve  okuryazarlık düzeylerinin geliĢimi için gerekli olan durumları 

belirlemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmaya toplamda 280 kiĢi katılmıĢtır. Veri toplama aracı 

olarak, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Kriter-Temelli Değerlendirme Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. Öğretmenlerin ve yöneticilerin standart-kaynaklı ve ölçüt-kaynaklı testlerin 

arasındaki teoriksel farklarla iliĢkili soruların %47‟sini, güvenirlik, geçerlik gibi 

kavramlarla ilgili soruların %59‟unu ve değerlendirme verisinin potansiyel olası kötüye 

kullanımı ile iliĢkili soruların %67‟sini doğru cevapladığı ortaya çıkmıĢtır. ÇalıĢmada, 

öğretmenlerin ve yöneticilerin standart kaynaklı ve ölçüt kaynaklı testlerin alanlarında 

kullanımı,  geçerlilik ve güvenirlilik, değerlendirme verisinin olası kötü kullanımı 

konularında yetersiz değerlendirme bilgisine sahip olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Alkharusi, Aldhafri, Alnabhani ve Alkalbani (2014), çalıĢmalarında Uman Sultanlığı‟nda 

görev alan öğretmenlerin ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin tutumları, yeterlik algıları, 

okuryazarlık düzeyleri ve uygulamalarına iliĢkin profillerini belirlemeyi amaçlamıĢlardır.  

ÇalıĢmaya, 3557 öğretmen katılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak, ölçme ve 

değerlendirmeye iliĢkin tutum ölçeği, yeterlik algı ölçeği, okuryazarlık ölçeği, metotları 

uygulama sıklığı ölçeği ve sınf içi değerlendirmeye iliĢkin tutum ölçeği kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda; öğretmenlerin %89‟nun ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin pozitif 

ve güçlü bir tutum içerisinde oldukları, ölçme araçları geliĢtirmede ve puanlama anahtarı 

oluĢturmada kendilerini yeterli gördükleri, 21 maddelik ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlık ölçeğinden ortalama 12 maddeyi doğru olarak cevapladıkları belirlenmiĢtir. 

2.7.2 Konu Alan Bilgisinin Pedagojik Alan Bilgisine Etkisine ĠliĢkin 

AraĢtırmalar 

Halim ve Meerah (2002), çalıĢmalarında seçilmiĢ fizik kavramlarına yönelik pedagojik 

alan bilgilerini incelemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Malezya‟da bir 

yıllık hizmetini tamamlamak üzere olan 12 öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri 

toplama aracı olarak görüĢme yöntemi kullanılmıĢtır. SeçilmiĢ her fizik kavramı için ayrı 

ayrı görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Pedagojik Alan Bilgisi (PCK)‟nin her basamağı için 
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görüĢmeler yapılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, alan bilgisi yetersiz olan öğretmenlerin 

pedagojik bilgilerinin de yetersiz olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

Käpylä vd., (2007), çalıĢmalarında pedagojik alan bilgisi ile konu alan bilgisi arasındaki 

iliĢkiyi belirlemeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada konu olarak fotosentez ve bitki yetiĢtirme 

seçilmiĢtir. ÇalıĢmaya genel olarak biyoloji bilgisine sahip olan 10 fen öğretmeni adayı ile 

daha detaylı olarak biyoloji bilgisine sahip olan 10 biyoloji öğretmen adayı katılmıĢtır. Her 

iki grup da deneyimsiz ve pedogojik eğitimleri eĢit düzeyde olacak Ģekilde seçilmiĢtir. 

ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak, ders planları kullanılmıĢtır. Öğretmen adaylarından 

herhangi bir kaynaktan yararlanmaksızın ders planları hazırlamaları istenmiĢtir. Ders 

planlarının arkasında öğretmen adaylarına demografik bilgilerine ve konu alan bilgilerine 

iliĢkin iki soru yöneltilmiĢtir. Ders planlarının hazırlatılmasından iki hafta sonra öğretmen 

adayları ile ders planları hazırlarken yaĢadıkları sıkıntılara iliĢkin yaklaĢık 50 dk süren 

görüĢmelere gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, fen bilgisi öğretmen 

adaylarından 3‟ünün kavram yanılgılarına ya da eksik bilgiye sahip olduğu belirlenirken, 

biyoloji öğretmen adaylarının hepsinin doğru kavramsal bilgiye sahip olduğu saptanmıĢtır. 

Ayrıca araĢtırmacılar, alan bilgisine sahip olan öğretmen adaylarının, öğrencilerde 

gerçekleĢmesi mümkün olabilecek kavram yanılgılarını ders planlarına yansıttıklarını ve 

öğretimi daha doğrudan gerçekleĢtirmeye yönelik yöntemleri sunduklarını ortaya 

koymuĢlardır. Konu alan bilgisinin pedagojik bilgiye katkısına iliĢkin sonuçlar 

doğrultusunda öğretmen yetiĢtirme programına önerilerde bulunmuĢlardır. 

Jadama (2014) çalıĢmasında, öğretmenin alan bilgisinin pedagojik alan bilgisine etkisine 

iliĢkin yapılan çalıĢmaların genel bir taramasını  yapmayı amaçlamıĢtır. Betimsel çalıĢma 

niteliğinde olan çalıĢmada, Ball (1988, 1991) Beagle ve Geeslin (1972), Whitener ve 

Weber (1997), Buchman (1984), Conant (1963), Cusick (1983), Darling-Hammond (2000, 

2006),  Feiman-Nemser (1983), Goldhaber (2006), Grossman (1989), Hashweh (1987), 

Ingersoll (2003), Leinhardt ve Smith (1985), Lampert (1986, 1989),  Schefflers (1973), 

Peters (1977), Shen (2003), Shroyer (1981), Wilson ve Wineburg‟un (1988) çalıĢmaları 

incelenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, literatürdeki çalıĢmaların konu alan bilgisinin 

öğretmenlerin pedagojik alan bilgisine pozitif etki ettiğini ortaya koydukları saptanmıĢtır. 

Genel olarak alan bilgisine sahip olan öğretmenlerin konuların ana noktalarına daha iyi 

vurgu yaptıkları, kavram yanılgılarını gidermede alan bilgilerini daha iyi kullanabildikleri, 

ödevlerdeki yanlıĢlıkları daha çabuk farkedebildikleri, farklı metotları kullanmayı tercih 
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ettikleri ve öğrencilerinin bilgilerini daha iyi ölçebildikleri ve değerlendirebildikleri 

belirlenmiĢtir. 

Even (1993) çalıĢmasında, fonksiyon konusuna iliĢkin öğretmen adaylarının konu alan 

bilgileri ve pedagojik bilgileri arasındaki iliĢkiyi belirlemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmaya 162 

matematik öğretmen adayı katılmıĢtır. ÇalıĢmanın birinci aĢamasında 162 matematik 

öğretmen adayına bir foksiyon konusuna iliĢkin baĢarı testi uygulanmıĢtır. Ġkinci kısmında 

ise bu testi cevaplayan öğretmen adaylarından 10‟u seçilerek görüĢme yapılmıĢtır. 

GörüĢmeler, birinci kısımda uygulanan testi destekleyecek sorulardan oluĢmuĢtur. BaĢarı 

testinin içinde öğretmen adaylarının kavram yanılgılarının ve bilgilerinin derinlemesine 

anlaĢılabileceği sorular bulunmaktadır. AraĢtırmanın sonucunda, alan bilgisine sahip 

öğretmen adaylarının fonksiyon konusunun öğretimine iliĢkin daha yaratıcı yollar 

kullandıkları, öğrencilerin anlayamayacağı konular üzerinde iç güdüsel olarak daha detaylı 

durdukları ve kavram yanılgılarını gidermek için bol soru çözmeyi tercih ettikleri 

belirlenmiĢtir. 

Canbazoğlu vd. (2010) çalıĢmalarında, öğretmen adaylarının konu alan bilgileri ile 

pedagojik bilgileri arasında bir iliĢkinin var olup olmadığını belirlemeyi amaçlamıĢlardır. 

Nitel araĢtırma yöntemlerinden özel durum çalıĢmasının kullanıldığı araĢtırmanın çalıĢma 

grubunu beĢ öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak gözlem, görüĢme 

ve doküman analizi kullanılmıĢtır. Elde edilen nitel verilerin analizinde betimsel analiz, 

içerik analizi ve sürekli karĢılaĢtırma teknikleri birlikte kullanılmıĢtır. Verilerin analizi ile 

öğretmen adaylarının maddenin tanecikli yapısına iliĢkin konu alan bilgilerindeki 

eksiklerinin öğretmenlik uygulamaları esnasında yaptıkları etkinlikleri sınırladığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Kaya (2008) çalıĢmasında, öğretmen adaylarının ozon tabakasının delinmesine iliĢkin 

pedagojik alan bilgilerinin bileĢenlerinin birbirleriyle olan iliĢkilerini açıklamayı 

amaçlamıĢdır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 75 fen bilgisi öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırma verileri açık uçlu sorularla ve yarı yapılandırılırmıĢ görüĢme formları ile 

toplanmıĢtır. Elde edilen veriler üç kategoride (uygun, kısmen uygun, uygun değil) 

değerlendirilmiĢtir. Fen Bilgisi öğretmen adaylarının ozon tabakasının delinmesi konusuna 

iliĢkin konu alan bilgileri ile pedagojik bilgileri arasında anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca pedagojik bilginin incelenen dört bileĢeni arasında değerlendirme 

bilgisi dıĢında diğer bilgi türleri arasında anlamlı bir iliĢki olduğu ifade edilmiĢtir. 
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Türnüklü (2005) çalıĢmasında, ilköğretim matematik dersi öğretmen adaylarının pedagojik 

alan bilgileri ile matematiksel alan bilgileri arasındaki iliĢkiyi ortaya koymayı 

amaçlamıĢtır. 45 öğretmen adayının katılımıyla gerçekleĢtirilen çalıĢmada, pedagojik alan 

bilgilerini belirlemek için veri toplama aracı olarak dört problem sorulmuĢ ve 

değerlendirilmiĢtir. Matematiksel alan bilgilerini belirlemek için de üniversitedeki öğrenim 

süreçleri boyunca matematik derslerinden aldıkları not ortalamaları hesaplanmıĢtır. Veriler 

McNemar testi kullanılarak analiz edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, öğretmen 

adaylarının matematiksel alan bilgileri ile pedagojik alan bilgileri arasında iliĢki olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Uğurlu ve Akkoç (2011) çalıĢmalarında, matematik dersi öğretmen adaylarının pedagojik 

alan bilgisinin bir bileĢeni olarak ölçme-değerlendirme becerilerinin geliĢtirilmesini 

hedefleyen bir eğitim programı öncesinde ve sonrasında öğretmen adaylarının ölçme-

değerlendirme bilgi ve becerilerinin geliĢimini incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın 

çalıĢma grubunu 40 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak eğitim 

öncesinde ve sonrasında “Genel Pedagoji Anketi” kullanılmıĢtır. Eğitim boyunca dersin 

kazanımlarına uygun olarak hazırlanan dersler dört saat boyunca uygulamalı olarak 

katılımcılara verilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, öğretmen adaylarının Ģekillendirici 

değerlendirmeye iliĢkin geliĢiminin istenilen boyutta olmadığı belirlenmiĢtir. Bu durum, 

adayların eğitime rağmen ölçme ve değerlendirmenin tamamlayıcı boyutunda ne kadar 

kalıcı ve kemikleĢmiĢ fikirlere sahip olduklarını göstermesi bakımından anlamlıdır. 

Adayların önemli bir kısmı ölçme ve değerlendirme denince sadece tamamlayıcı ölçme ve 

değerlendirmeyi anlamakta, Ģekillendirici ölçme ve değerlendirmeyi ölçme ve 

değerlendirme olarak görmemektedir. Bu durum, öğretmen yetiĢtirmede çoğunlukla ihmal 

edilen ölçme değerlendirmenin dersi Ģekillendirmeye yönelik kullanımının pek bilinmediği 

gerçeği ile örtüĢmektedir.  

TaĢdere ve Özsevgeç (2012) çalıĢmalarında, öğretmen adaylarının Pedagojik Alan 

Bilgisinin (PAB) alt bileĢenlerinden ikisi olan strateji-yöntem-teknik ve ölçme-

değerlendirme bilgilerini incelemeyi amaçlamıĢtır. Nitel araĢtırma metodolojisi 

kapsamında özel durum çalıĢması Ģeklinde tasarlanan çalıĢmaya Fen ve Teknoloji 

Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören beĢ son sınıf öğretmen adayı katılmıĢtır. Verileri 

toplamak için mülakat, çizim ve ders planı hazırlama veri araçları olarak kullanılmıĢtır. 

Her üç veri toplama aracı da sahip oldukları özelliklere göre içerik analizine tabi 
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tutulmuĢtur. AraĢtırmacılar öğretmen adaylarının yaptıkları çizimleri incelediklerinde, bazı 

öğretmen adaylarının, öğrencinin aktif olduğu, deney ve etkinliklerin sıkça yer aldığı bir 

sınıf ortamını resmettiklerini tespit etmiĢlerdir. Ayrıca, çizimlerden hareketle, öğretmen 

adaylarının PAB‟ı teknoloji ile bağdaĢtırdıkları sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu resimlerin 

açıklamalarında ise öğretmen adaylarının yapılandırmacı, iĢbirlikli ve problem çözmeye 

dayalı bir öğrenme ortamını çizmeye çalıĢtıklarını ve çizimlerine paralel olarak, daha çok 

geleneksel öğretmen merkezli öğrenme ortamlarında kullanılan soru-cevap ve gösteri 

tekniklerine yer verdiklerini belirlemiĢlerdir.  Ölçme-değerlendirme bilgisine yönelik 

mülakat verilerine göre ise fen eğitiminde kullanılan ve öğretim programında yer alan 

tekniklerin (tanılayıcı dallanmıĢ ağaç, V-diyagramı, proje, portfolyo) adını bildiklerini, 

ancak bu tekniklerin içeriğine yönelik alana özgü ölçme-değerlendirme tekniklerini 

hazırlama bilgisine sahip olmadıklarını tespit etmiĢlerdir. 

BaĢtürk ve Dönmez (2011) çalıĢmalarında, matematik öğretmen adaylarının 

fonksiyonlarda limit ve süreklilik ünitesine iliĢkin PAB‟larını, ölçme ve değerlendirme 

bileĢeni bağlamında belirlemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırmaya, Ortaöğretim Matematik 

Öğretmenliği Anabilim Dalı‟nda öğrenim gören  son sınıf 37 öğretmen adayı katılmıĢtır. 

Durum çalıĢması niteliğinde olan araĢtırmada veri toplama aracı olarak, “Alan Bilgisi 

Anketi” kullanılmıĢtır. Farklı alan bilgilerine sahip olan dört öğretmen adayı ile 

derinlemesine görüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. Ayrıca, öğretmenlik uygulaması esnasında 

gerçekleĢtirdikleri mikroöğretimler videolara çektirilmiĢ ve kendi görüntüleri ayrıntılı 

olarak izletilmiĢtir. AraĢtırmacılardan ve arkadaĢlarından geri bildirimler sunulmuĢtur. 

Öğretmen adaylarıyla yapılan görüĢmelerle mikro-öğretim derslerinin video kamera 

kayıtları ve hazırlamıĢ oldukları ders planları nitel veri analiz yöntemlerinden betimsel 

analizle incelenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda öğretmen adaylarının, ders planlarında ve 

görüĢmelerde bahsettikleri davranıĢ gerekliliklerini uygulamalar esnasında göstermedikleri 

belirlenmiĢtir. Ölçme ve değerlendirme yöntemlerini bilmedikleri ya da bunlar hakkında 

yüzeysel bilgilere sahip oldukları ve iĢleyiĢlerini bilmelerine rağmen matematik 

öğretimindeki uygulamasını bilmedikleri araĢtırmacılar tarafından yorumlanmıĢtır. Alan 

bilgisi iyi olan öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme bilgilerinin, alan bilgisi zayıf 

olanlara göre daha zengin olduğu ve içlerinde alternatif ölçme ve değerlendirme 

yöntemlerini de barındırdığı belirlenmiĢtir. Ayrıca, araĢtırmada öğretmen adaylarının 

ölçme ve değerlendirme uygulamalarında sınıflarda yetersiz kaldıkları ortaya çıkmıĢtır. 
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2.7.3 Ölçme ve Değerlendirme Dersine ve Öğretmen YetiĢtirmeye ĠliĢkin 

AraĢtırmalar 

Campbell ve Evans (2010) çalıĢmalarında, ölçme ve değerlendirme dersini baĢarıyla 

tamamlayan öğretmen adaylarının öğretmenlik uygulaması esnasındaki ölçme ve 

değerlendirme etkinliklerinin değerlendirmesini amaçlamıĢlardır. 46 ilköğretim ve 19 

ortaöğretim öğretmen adayı olmak üzere toplam 65 öğretmen adayı çalıĢmanın 

örneklemini oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak, 250 ders planı doküman 

incelemesi yöntemiyle incelenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, öğretmen adaylarının ders 

planlarında yer alan kazanımlara iliĢkin değerlendirme etkinlikleri yapmadıkları,  ikisi 

arasında bir köprü oluĢturamadıkları, ölçme araçlarının geçerli ve güvenirli olmasını 

önemsemedikleri, değerlendirmeleri esnasında rubrikler kullanmadıkları belirlenmiĢtir. 

Ayrıca, öğretmen adaylarının sınıfta farklı ölçme ve değerlendirme tekniklerinin 

kullanılması gerektiğini bilmelerine rağmen %56„sının ders planlarında yine kalem-kağıt 

testlerini kullandıkları belirlenmiĢtir. ÇalıĢmalarında öğretmen adaylarına, uygulama 

imkanı olan konuların sınıflarda uygulamasının yaptırılmasını ve ölçme ve değerlendirme 

dersinin içeriğine yönelik gelecek çalıĢmaların artırılmasını  önermiĢlerdir. 

Özkan ve Acar Güvendir (2013) çalıĢmalarında, eğitim fakültesi dördüncü sınıf 

öğrencilerinin ölçme ve değerlendirme dersinde öğretim elemanının ağırlıklı olarak hangi 

öğretim yöntemini kullanmasını tercih ettiklerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmaya iki 

farklı üniversitesinin eğitim fakültesinden önceki yıl veya dönemde ölçme ve 

değerlendirme dersini alan 395 dördüncü sınıf öğrencisi katılmıĢtır. Veri toplama aracı 

olarak, araĢtırmacılar tarafından hazırlanan “Öğretim Yöntemleri Değerlendirme Formu” 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, öğrenci kararlarına göre yapılan sıralamaya göre 

ölçme ve değerlendirme dersinin ağırlıklı olarak yürütülmesi gereken öğretim yöntemi 

“Örnek Olay Yöntemi” olarak belirlenmiĢtir. Bu yöntemi sırasıyla gösterip yaptırma, 

tartıĢma, problem çözme, anlatma ve bireysel çalıĢma yöntemi izlemektedir. Özellikle, 

istatistiksel iĢlemlerin olduğu bölümlerde gösterip yaptırma tekniğinin kullanılmasının 

tercih edildiği belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada ölçme ve değerlendirme dersinin iĢleniĢinde 

öğrencilerin aktif olduğu, kavramları somutlaĢtırabilecekleri ve ön öğrenmeleri yetersiz 

olduğunda kullanılabilecek yöntemlerin tercih edilmesi önerilmiĢtir. 

Çobanoğlu-Aktan ve Çepni (2010) çalıĢmalarında, öğretmenlerin ve uzmanların 

üniversitedeki ölçme ve değerlendirme derslerindeki konuların vurgulanma dereceleri ile 
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meslek hayatlarındaki gereklilikleri hakkındaki görüĢlerini belirlemeyi ve karĢılaĢtırmayı 

amaçlamıĢlardır. Betimsel tarama niteliğinde gerçekleĢtirilen çalıĢmaya, 182 öğretmen ile 

47 uzman katılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak araĢtırmacılar tarafından oluĢturulan 55 

maddelik anket kullanılmıĢtır. Ölçme ve değerlendirme dersinin içeriğine bağlı kalınarak 

hazırlanan konuların gerekliliği katılımcılara sorulmuĢtur. ÇalıĢmanın sonunda, 

öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme dersinde test hazırlama ve soru teknikleri ile iliĢkili 

konulara yeterince vurgu yapıldığını, ancak performans değerlendirme, istatistik ve madde 

analizi, güvenirlik hesaplama yöntemleri ve geçerlik türleri ile iliĢkili konulara ise çok az 

vurgu yapıldığını hatta bazen hiç vurgu yapılmadığını ifade ettikleri belirlenmiĢtir. 

Öğretmenlerin en yüksek oranla gerekli bulduğu konular test hazırlama ve soru türleri 

(%88) ile standartlar (%86) olmuĢtur. Öte yandan öğretmenler güvenirlik hesaplama ve 

geçerlik türleri (%55) ile istatistik ve madde analizi (%54) konularını diğer konular kadar 

gerekli bulmamaktadır. Uzmanların genel olarak bütün konuları gerekli gördükleri 

belirlense de, öğretmenler gibi uzmanlar da sıralamalarında güvenirlik hesaplama ve 

geçerlik türlerini sona yerleĢtirmiĢlerdir. Öğretmenler ile uzmanların arasındaki anlamlı 

farklılığın, derslerin kuramsal olarak iĢlenmesinden kaynaklı olduğu Ģeklinde 

yorumlanmıĢtır. 

Baykul (2011) çalıĢmasında, Türklerin ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin yaptıkları 

uygulamaların geçmiĢten günümüze nasıl bir aĢamadan geçtiğini açıklamayı amaçlamıĢtır. 

ÇalıĢmada, Türklerde, Selçuklularda seçme amacıyla değerlendirmeye nasıl baĢlandığı, 

ölçüt kavramını hayatlarına nasıl dâhil ettikleri, Osmanlı Devleti‟nde açılan sıbyan 

mektepleri, rüĢtiyeler, idadîler ve sultanîler, enderun mektebi (okulu) öğrenci alım 

kriterleri, öğrenci değerlendirme sistemleri ve mezun etme kriterlerinin neler olduğuna 

iliĢkin açıklamalar yer almıĢtır. Ayrıca, ölçme ve değerlendirme dersinin 1974 yılından 

günümüze kadar öğretmen yetiĢtirme programlarında nasıl bir değiĢim süreci geçirdiği, 

hangi üniversitelerin bünyesinde nasıl hizmet verdiği, ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin 

kitap yayınlarının ve dergilerin tanıtımı yazarın bakıĢ açısından baĢlıklar halinde çalıĢmada 

yer bulmuĢtur. Son olarak ölçme ve değerlendirme uzmanlarının yetiĢmesine iliĢkin 

problemler ve bu problemlere iliĢkin çözüm önerileri ile çalıĢma sonlandırılmıĢtır. 

UlutaĢ ve Erman (2011) çalıĢmalarında, 1926‟dan günümüze kadar Türkiye‟de ilkokul, 

ortaokul ve ilköğretim okullarında uygulanmıĢ olan öğretim programlarında ölçme ve 

değerlendirmeye nasıl yer verildiğini  belirlemeye çalıĢmıĢlardır. Doküman incelemesinin 
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yapıldığı çalıĢmada 1926, 1936, 1948, 1954, 1968, 1982, 1990 ve 2004 yıllarında 

değiĢiklik gösteren öğretim programlarına yer verilmiĢtir. Öğretim programlarına iliĢkin 

dökümanlara içerik analizi yapılmıĢ ve her bir kategori ile alt kategorilere göre kodlar 

yazılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, 1926 ve 1936 yılı öğretim programlarında ölçme ve 

değerlendirmenin nasıl yapılacağına ve içeriğine iliĢkin açıklama yapılmadığı ve sadece 

bitirme imtihanları ve sınıf geçme Ģartlarına yer verildiği belirlenmiĢtir. 1946 yılı öğretim 

programında değerlendirmenin amacı açıklanmıĢ ve sınıf içi değerlendirmelerinin nasıl 

yapılacağı konusunda bilgi verilmiĢtir. 1954 ve 1968 öğretim programında, 1946 öğretim 

programında söylenenlere ek olarak değerlendirmenin eğitimin bir parçası olduğundan, 

öğretmenin sınıf içi çalıĢmaları nasıl değerlendireceğinden ve değerlendirmenin amacından 

söz edilmiĢtir. Ayrıca, değerlendirmenin öğrencilerin geliĢme ve ilerlemesi amacıyla da 

kullanılması gerektiği belirtilmiĢtir. 1982‟den 1990‟a kadar yapılmıĢ olan öğretim 

programlarında ölçme ve değerlendirmenin programın ayrılmaz bir parçası olduğu daha net 

anlaĢılmıĢ, sınavlara iliĢkin ayrıntılı açıklamalara daha özen gösterilmiĢtir. Ayrıca, günlük 

değerlendirmelerin yanında ünite sonu değerlendirmeler, ara değerlendirmeler, dönem ve 

yılsonu değerlendirmeleri hakkında bilgiler de verilmiĢtir. 1990‟dan sonraki iki program 

olan 2000 ve 2004 programlarında her ders için ayrı ölçme ve değerlendirme baĢlığı 

oluĢturulmuĢ ve en ince ayrıntısına kadar neler yapılması gerektiğine iliĢkin öğretmenler 

örneklerle i bilgilendirilmiĢtir. 

Atanur BaĢkan, Aydın ve Madden (2006) çalıĢmalarında, Türkiye‟de uygulanmakta olan 

öğretmen yetiĢtirme modelini, Almanya ve Japonya‟daki uygulamalarla karĢılaĢtırılarak 

irdelemeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmalarında Türkiye‟deki öğretmen yetiĢtirme tarihine 

iliĢkin bir tarama sunulmuĢtur. Özellikle sınıf öğretmenliği programının nereden nereye 

geldiğine değinilmiĢtir. KarĢılaĢtırmalar sonrasında, Türkiye‟deki öğretmen yetiĢtirme 

programına giriĢ sınavlarının, Almanya ve Japonya‟ya göre farklı olduğu belirlenmiĢtir. 

Almanya ve Japonya‟da baĢarı koĢullarının sağlanması ile birlikte öğretmen adaylarının 

kiĢilik özelliklerine göre de seçim yapılmasına rağmen, Türkiye‟de merkezi sınav 

sonuçlarında baĢarılı olabilen her bireyin öğretmen olabildiği çalıĢmada vurgulanmıĢtır. 

Ayrıca, Almanya ve Japonya‟da bir öğretmen adayının mezun olması için gerekli kredinin 

öğretmenlik meslek becerisine iliĢkin payının Türkiye‟ye nazaran daha fazla olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Yapılan karĢılaĢtırmada, Almanya ve Japonya‟daki öğretmen yetiĢtirme 

programlarındaki öğretmen adaylarının okullarda uygulama yapma olanaklarının var 
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olduğu ve yardımcı öğretmenlik yapma sürelerinin devlet tarafından tanındığı 

belirlenmiĢtir. 

Küçükahmet (2007) çalıĢmasında, öğretmen yetiĢtirme kurumları olan eğitim fakültelerinin 

2006-2007 öğretim yılından itibaren yürürlükte olan lisans programının içeriğini 

değerlendirmeyi amaçlamıĢ, halen devam eden  programın güçlü ve zayıf yönlerini 

tartıĢmıĢtır. Yazar çalıĢmasında, tüm programa konulan öğretmenlik meslek derslerinin 

içeriğinin ve kredilerinin birbiriyle  uyumsuz oluĢunu, alan bilgisi, genel kültür ve 

öğretmenlik meslek bilgisi derslerinin her branĢ öğretmenliğinde bir standarta bağlanmaya 

çalıĢılmıĢ olmasını eleĢtirmiĢ, ölçme ve değerlendirme dersinin yaklaĢık 9 yıl boyunca 

öğretimde planlama ve değerlendirme dersi kapsamında okutulmasının ölçme ve 

değerlendirme konusunda devleti 40 yıl geriye götürdüğünü iddia etmiĢtir. 

Çelik ve Önal (2005) çalıĢmalarında, öğrencilerin “Öğretimde Planlama ve 

Değerlendirme” dersine yönelik olarak yeterlik algılarını belirlemeyi, öğrencilerin ve bu 

derse giren öğretim elemanlarının görüĢlerini ortaya çıkarmayı amaçlamıĢlardır. 

ÇalıĢmanın örneklemini, bir üniversitenin eğitim fakültesinde öğrenin gören rastgele 

seçilmiĢ 350 öğretmen adayı ile bu dersi yürüten dört öğretim elemanı oluĢturmaktadır. 

Veri toplama aracı olarak yeterlik algı ölçeği ile görüĢme formları kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonucunda Öğretimde Planlama ve Değerlendirme dersinin içeriğinin çok 

kapsamlı olduğu ve öğrencilerin ölçme ve değerlendirme boyutunda kendilerini  istenilen 

düzeyde yeterli algılamadıkları belirlenmiĢtir. Ayrıca çalıĢmada, dersin haftalık teorik ders 

saati ve uygulama saati ağırlıklarının yetersiz olduğu ve tek yarıyılda ve tek ders olarak 

programda yer almasının uygun olmadığı öne sürülmüĢtür. AraĢtırmacılar, bu dersin üç 

ders olarak okutulması gerektiğini özellikle vurgulamıĢlardır. 

ÇokçalıĢkan (2014) tezinde, tematik portfolyo uygulamasının “Eğitimde Ölçme ve 

Değerlendirme” dersinde öğrencilerin akademik baĢarılarına, dersin kalıcılığına ve derse 

yönelik tutumlarına olan etkisini tespit etmeyi amaçlamıĢtır. Ayrıca tematik portfolyo 

uygulaması sürecine yönelik öğrenci görüĢleri de araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma, 2012-2013 

eğitim-öğretim yılında Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim 

Bölümü Sınıf Öğretmenliği ABD III. sınıf öğrencilerinin oluĢturduğu A ve B Ģubelerinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada deney grubu öğrencilerine "biliĢsel davranıĢların 

ölçülmesi" ve "test/madde analizi" ünitelerinin konuları tematik portfolyo uygulaması 

yapılarak iĢlenirken kontrol grubunda ders süreci geleneksel öğretim yöntemiyle 
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iĢlenmiĢtir. Uygulamaya baĢlanmadan önce deney ve kontrol grubuna baĢarı ve tutum testi 

ön test olarak verilmiĢ, uygulama bitiminde ise aynı testler son test olarak uygulanmıĢtır. 

Uygulama bitiminden yaklaĢık dört ay sonra baĢarı testi hem deney hem de kontrol 

grubuna kalıcılık testi olarak uygulanmıĢtır. Ayrıca deney grubu öğrencilerinden uygulama 

baĢında ve sonunda tematik portfolyo uygulamasına yönelik görüĢleri yansıtıcı mektup 

olarak alınmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen verilerin istatistiksel çözümlenmesinde bağımsız 

gruplar t testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmada baĢarı testlerinden elde edilen sonuçlar 

incelendiğinde tematik portfolyo uygulaması ile öğrenim gören deney grubu öğrencilerinin 

baĢarılarının geleneksel öğretim yöntemiyle öğrenim gören kontrol grubu öğrencilerine 

göre anlamlı derecede yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Kalıcılık testi sonuçları 

incelendiğinde öğrenilen bilgilerin kalıcılığının deney grubundaki öğrencilerde kontrol 

grubu öğrencilerine göre daha fazla olduğu görülmüĢtür. Tutum testi sonuçları da baĢarı 

testi sonuçlarıyla benzerdir. Tematik portfolyo uygulaması ile öğrenim gören deney grubu 

öğrencilerinin derse yönelik tutumlarının geleneksel öğretim yöntemleriyle öğrenim gören 

kontrol grubu öğrencilerinin tutumlarına göre olumlu yönde bir geliĢim gösterdiği tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca deney grubu öğrencilerinin yansıtıcı mektupları incelendiğinde, baĢta 

tematik portfolyo uygulaması sürecine yönelik var olan kaygıların azaldığını ve bu 

uygulamanın öğrenmeyi zevkli ve etkili hale getirdiğini belirttikleri görülmüĢtür.  

Uluman (2009) çalıĢmasında, sınıf içi durum belirleme teknikleri (S.Ġ.D.B.T.) kullanılarak 

öğretim yapılan öğretmen adayları ile bu teknikler kullanılmadan öğretim yapılan 

öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme dersinin test ve madde istatistikleri 

konusundaki yeterlik düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık bulunup bulunmadığını tespit 

etmeyi amaçlamıĢtır. Karma yöntemin uygulandığı çalıĢmanın nicel kısmında öntest-

sontest kontrol gruplu deneysel desen kullanılırken, nitel kısmında odak grup görüĢme 

yönteminden yararlanılmıĢtır. ÇalıĢmaya Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim 

Fakültesi, Güzel Sanatlar Eğitimi Resim Öğretmenliği Ana Bilim Dalında öğrenim gören 

toplam 68 öğrenci katılmıĢtır. Verilerin analizi esnasında nicel kısım için bağımlı ve 

bağımsız gruplarda t testi kullanılmıĢtır. Odak grup görüĢme sonuçlarından elde edilen 

veriler ise betimsel analiz ile çözümlenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda; son test puanları 

dikkate alındığında, deney ve kontrol grubundaki öğretmen adaylarının test ve madde 

istatistiklerine yönelik farklı problemleri çözebilme yeterlilikleri ve bu problemlerin 

sonuçlarını yorumlayabilme yeterlilikleri ile bu problemleri çözebilme yeterlilikleri toplam 

puanları ve problemlerin sonuçlarını yorumlayabilme yeterlilikleri toplam puanları 
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arasında deney grubundaki öğretmen adaylarının lehine manidar bir farklılığın bulunduğu 

görülmüĢtür. Dağılımların yapısı ve yorumlanması ve grafikler konusuna ait problemleri 

çözebilme yeterlilikleri açısından ise iki grup arasında manidar bir farklılık tespit 

edilmemiĢtir. Uygulanan anket doğrultusunda, S. Ġ. D. B. T.'nin ders esnasında neyin 

anlaĢılmadığına dair farkındalığı arttırdığı, dersin içeriğinin daha iyi anlaĢılmasını ve daha 

iyi ders notlarının almasını sağladığı, kullanımının çok fazla zaman almadığı tespit 

edilmiĢtir. Odak grup görüĢmesi neticesinde, S. Ġ. D. B. T. kullanımının öğrenilenlerin 

pekiĢtirilmesini ve kalıcı olmasını, konuların daha hızlı biçimde öğrenilmesini, 

eksikliklerin giderilmesini sağladığı, kendilerini daha değerli hissettirdiği, derse katılımı ve 

ilgiyi arttırıp dersi eğlenceli hale getirdiği fakat kalabalık sınıflarda kullanımının zor 

olacağı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

YaĢar (2014), çalıĢmasında ölçme ve değerlendirme dersine yönelik tutum ölçeği 

geliĢtirmeyi amaçlamıĢtır. Öncelikli olarak literatür taranmıĢ ve 44 maddelik havuz 

oluĢturulmuĢtur. BiliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal boyutta maddeler içeren tutum ölçeği 

420 öğretmen adayına uygulanmıĢtır. Ölçeğin yapı geçerliliğin belirlenmesi için hem 

açıklayıcı hem de doğrulayıcı faktör analizi kullanılmıĢtır. Örneklem uygunluğu için 

Kaiser-Meyer Olkin testi uygulanmıĢ ve sonuç ,956 olarak belirlenmiĢtir. Yapılan analiz 

sonucunda 24 madde ölçekten çıkarılmıĢtır. 20 maddeden oluĢan ölçeğin ölçüm güvenirliği 

,956 olarak belirlenmiĢtir. Elde edilen sonuçlar geliĢtirilen ölçeğin öğretmen adaylarının 

ölçme ve değerlendirme dersine yönelik tutumlarını ölçebileceğini göstermiĢtir. 

Quilter ve Gallini (2000), çalıĢmalarında öğretmenlerin ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin 

okuryazarlık düzeyleri ile tutumları arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçlamıĢlardır. 

ÇalıĢmaya,  Michigan Ģehrinin çevresinde görev yapan 135 öğretmen katılmıĢtır. 

Öğretmenlerin daha önce ölçme ve değerlendirme dersi almıĢ olmalarına ve workshoplara 

katılmıĢ olmalarına özen gösterilmiĢtir. Plake (1993) tarafından geliĢtirilen ölçek, 

öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme okuryazarlığını belirlemede kullanılmıĢtır.  Ayrıca, 

öğretmenlerin ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin tutumlarını belirlemek için Green ve 

Stager (1986) tarafından geliĢtirilen tutum ölçeği kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, 

öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme okuryazarlık düzeyleri ile tutumları arasında pozitif 

bir iliĢkinin var olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca, öğretmenlerin tutumunu etkileyen 

faktörlerin standardize edilmiĢ ölçme ve değerlendirme tekniklerine ve alternatif ölçme ve 

değerlendirme tekniklere göre değiĢkenlik gösterdiği belirlenmiĢtir. 
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, bağımlı ve bağımsız değiĢkenler, katılımcılar, deney ve 

kontrol grubunda yapılan uygulama süreci, veri toplama araçları ve verilerin analizi 

baĢlıklıları yer almaktadır.  

3.1 AraĢtırmanın Modeli 

Her araĢtırmanın ilk aĢaması amacın belirlenmesidir. Tüm araĢtırmalar, kuramdan 

türetilmiĢ veya uygulama sürecinde saptanmıĢ sorulara cevap verebilmek için 

gerçekleĢtirilir. AraĢtırmacı, amacını belirledikten sonra o amaca kendisini ulaĢtıracak bir 

araĢtırma yöntemine karar vermek zorundadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). Bu araĢtırmada 

amaca ulaĢabilmek için nicel ve nitel yöntemlerin birlikte kullanıldığı karma yöntem 

(mixed method) seçilmiĢtir. Yarı deneysel desen nicel verileri, odak görüĢme ve doküman 

analizi nitel verileri toplamak için kullanılmıĢtır. 

Karma yöntem, eĢ zamanlı ya da farklı zamanlarda nicel ve nitel verilerin birbirini bütünler 

Ģekilde toplandığı, daha kapsamlı verilerin analizine izin veren bir araĢtırma desenidir 

(Creswell, 1994). 

Karma yöntem araĢtırmaları, nitel ve nicel yöntemlerin basit bir birleĢimi değil, bunların 

güçlü yanlarının birbirini destekler nitelikte kullanıldığı kapsamlı entegrasyon 

çalıĢmalarıdır (Johnson ve Onwuegbuzie, 2004; Greene, 2007; Teddlie ve Tashakkori, 

2009; Creswell, 2014; Fırat, Yurdakul ve Ersoy, 2014). Karma yöntem, karmaĢık araĢtırma 

problemlerinde tek bir araĢtırma yönteminin uygulanmasının yol açabileceği sınırlılığı 

ortadan kaldırır ve birçok yöntemin kullanılmasıyla daha kapsamlı veriler sunarak 

araĢtırmanın güvenirliğini artırır (McMillan ve Schumacher, 2001). Karma yöntem bir 

yandan, karmaĢık sorulara cevap vermede ve güvenirliği artırmada katkı sağlarken öte 

yandan araĢtırmalarda bazı sınırlıklara neden olmaktadır. Özellikle, araĢtırmacılara her iki 

yöntem alanı hakkında bilgi sahibi olma gerekliliği sunmaktadır (Teddlie ve Tashakkori, 

2009; Creswell, 2014). Ayrıca toplanan verilerin fazlalığı nedeniyle analiz süreci fazla 
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zaman ve kaynak gerektirmektedir. Analiz edilen verilerin Ģekillendirilmesi ve 

raporlaĢtırılması karma yöntem konusunda yeterli eğitim alamayan araĢtırmacılar için 

zordur. 

AraĢtırması için karma yöntemin uygun olduğunu düĢünen araĢtırmacı Ģu üç soruyu 

kendisine sormalıdır:  

1) AraĢtırmanın tamamında mı yoksa bazı bölümlerinde mi karma yöntemi 

kullanacağım? 

2) Nitel verileri eĢ zamanlı mı toplayacağım yoksa farklı zamanlarda mı? 

3) AraĢtırmada her ikisi de aynı öneme mi sahip olacak yoksa biri diğerinden daha 

mı vurgulu olacak (Leech ve Onwuegbuzie, 2010) 

Bu soruları cevaplandıran araĢtırmacı alanyazında karma yöntem araĢtırmalarının karma 

düzeyine, zaman yönelimine ve vurgu yaklaĢımına göre sınıflandırılan desenlerden birini 

seçmelidir. 

Green vd., (1989), karma yöntem ile yapılan 57 çalıĢmayı inceledikten sonra beĢ karma 

yöntem belirlemiĢlerdir. Bu beĢ yöntemden ikisi çok nadir kullanıldığından üç karma 

yöntem üzerine yoğunlaĢmıĢ ve tartıĢmıĢlardır. üç yöntemin amaçları ve gösterici formları 

aĢağıda Tablo 3‟de sunulmuĢtur (Akt: McMillan ve Schumacher, 2001). 

Tablo 3. Karma Yöntemin Amaçları ve Gösterici Formları 
Tipi  Amacı  Gösterici 

Formları 

Tamamlayıcı  BaĢka bir metot ile bir yöntemin sonuçlarını açıklamak, göstermek, 

geliĢtirmek, derinleĢtirmek 

 EĢ zamanlı 

formlar 

GeliĢimsel  Bir yöntemin sonuçlarını kullanarak ikinci yöntem için örneklemi 

veya tekniği bilgilendirmek veya geliĢtirmek 

 Sıralı formlar 

Yayılmacı  

 

Farklı program bileĢenleri veya sorular için farklı yöntemleri 

kullanılarak araĢtırmanın geniĢliği ve aralığını geniĢletmek  

Sıralı ya da 

paralel 

formlar 

Creswell (1994) eğitsel araĢtırmalarda karma yöntemi dört baĢlık altında sınıflandırmıĢtır. 

Bu sınıflandırma ġekil 1‟de sunulmuĢtur. 
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ġekil 1. Karma yöntem sınıflandırılması 

Açıklayıcı Karma Yöntem: Bu tasarımda baskın olarak nicel veriler toplanıp analiz 

edildikten sonra nitel veriler toplanır. Nitel veriler nicel verileri artırmak için elde 

edilir.  

Keşfedici Karma Yöntem: Bu tasarımda baskın olarak nitel veriler toplanıp analiz 

edildikten sonra nicel veriler toplanır. Nicel veriler nitel verileri artırmak için elde 

edilir.  

Paralel Karma Yöntem: Bu tasarımda nicel ve nitel veriler aynı anda toplanıp analiz edilir. 

Veri analizleri ayrı ayrı yapılır fakat veriler yorumlanırken birleĢtirme 

gerçekleĢtirilir. 

Gömülü Teori: Paralel karma yönteme benzer olarak nicel veya nitel veriler birlikte 

toplanır. Fakat; çalıĢmalarda nicel ya da nitel verilerden birine daha çok ağırlık 

verilir. 

Bu araĢtırmada, nitel veriler nicel verileri desteklemek amacıyla toplandığından karma 

yöntem türlerinden açıklayıcı karma yöntemin kullanıldığı söylenebilir. Nitel veriler, nicel 

verilerin ortaya çıkaramadığı durumları ortaya çıkararak veri çeĢitliği sağlamıĢtır. Ayrıca, 

bir yöntemin zayıf yönünün diğer yöntemin güçlü yönüyle karĢılanması suretiyle 

çalıĢmanın güvenirliği artırılmıĢtır. AraĢtırmada nicel veriler, nicel araĢtırma 

yöntemlerinden biri olan deneysel desen, nitel veriler ise nitel araĢtırma yöntemlerinden 

biri olan durum çalıĢması yöntemi kullanılarak toplanmıĢtır.  

3.1.1 AraĢtırmanın Deneysel Deseni 

AraĢtırmanın nicel boyutunda deneysel desen kullanılmıĢtır. Deneysel (Ampirik) desen, 

neden-sonuç iliĢkilerini belirlemek amacıyla araĢtırmacı tarafından oluĢturulan yapay ya da 

araĢtırmacının kontrolü altında olan doğal bir ortamda bağımsız değiĢkenin bağımlı 

•Önce nicel 
sonra nitel 

AÇIKLAYICI 
KARMA 

YÖNTEM 

•Önce nitel 
sonra nitel 

KEġFEDĠCĠ 
KARMA 

YÖNTEM 

•Nitel ve nicel 
eĢit ve birlikte 

PARALEL 
KARMA 

YÖNTEM  

•Nicel veya 
nitel 
destekleyici 
 

GÖMÜLÜ 
TEORĠ 
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değiĢken üstündeki etkisini saptamak için verilerin üretildiği araĢtırma modelleridir 

(McMillan ve Schumacher, 2001; Sönmez ve Alacapınar, 2013). 

Deneysel modellerde, bağımsız değiĢkenlerin bağımlı değiĢkeni etkileyip etkilemediğinin 

test edilmesi, araĢtırmacının kontrolü altında sistemli değiĢiklikler yapılması ve sonuçların 

izlenmesi söz konusudur (Best ve Kahn, 2003). Bağımlı değiĢkeni etkileme olasılığı olan 

birden çok bağımsız değiĢken vardır. AraĢtırmacı deney ortamını oluĢtururken, bağımlı 

değiĢkene etki etmesi muhtemel olan bağımsız değiĢken dıĢındaki değiĢkenlerin etkisini 

yok ederek onları kontrol altına almalıdır (Köse, 2013). Ancak, Sönmez ve Alacapınar 

(2013), deneysel çalıĢmalarda ne denli titiz davranılırsa davranılsın, ne fen bilimlerinde ne 

de sosyal bilimlerde bağımlı değiĢkeni etkileyen sonsuz sayıda değiĢkenin olabileceğini ve 

bunların denetim altında tutulamayacağını ifade etmiĢtir. Özellikle, eğitim araĢtırmalarının 

merkezinde rol alanların insanlar olması ve deneysel ortamda insanların davranıĢlarını 

etkileyen birçok faktörün kontrol edilememesi eğitim araĢtırmalarının genellenebilirliğine 

engel teĢkil etmektedir (McMillan ve Schumacher, 2001). 

Deneysel desenlerle ilgili birçok sınıflandırma yapılmıĢtır. Ancak Campbell ve Stanley‟in 

(1963) geliĢtirdiği sınıflandırma alan yazınında kabul görmüĢtür. Bunlar; deneme öncesi 

modeller, gerçek deneme modelleri ve yarı deneme modelleridir. Deneme öncesi modeller; 

deneme modeli niteliği taĢımazlar ve en önemli amaçları gerçek ve yarı deneysel 

desenlerin daha iyi anlaĢılmasını sağlamaktır. Bilimsel değerleri sınırlıdır. Gerçek deneme 

modelleri; bilimsel değeri en yüksek deneme modelidir. En önemli özelliği grupların 

yansız atanmasıdır. Yarı deneme modelleri; bilimsel değeri gerçek deneme modellerinden 

sonra gelen ve gerçek deneme modellerinin gerektirdiği yansız atama kontrollerinin 

sağlanmadığı modellerdir (Karasar, 2007). Eğitim araĢtırmalarında, okul ortamlarında 

sınıflar okul yönetimi tarafından oluĢturulduğu için üzerinde çalıĢılacak öğrencilerin deney 

ve kontrol gruplarına yansız olarak atanmaları olanaklı değildir. Bu nedenle; eğitim 

araĢtırmalarında, yarı deneysel modeller daha fazla kullanılmaktadır (Özmen, 2014). 

AraĢtırmada, deneklerin gruplara seçkisiz olarak atanması mümkün olmadığından, bilimsel 

değeri tam deneysel modelden sonra en yüksek olarak nitelenen yarı deneysel model ile 

birlikte deneme öncesi deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın yapıldığı üniversitede 

“Ölçme ve Değerlendirme” dersini alan iki Ģubenin olması ve her iki Ģubedeki öğrencilerin 

not ortalamalarının benzer seviyede olmaları dolayısıyla, araĢtırmanın uygulanmasında 

mevcut sınıflardan biri deney diğeri kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırma 
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sürecinde deney grubuna alan ile iliĢkilendirilmiĢ ölçme ve değerlendirme uygulamaları 

eĢliğinde ders iĢlenirken, kontrol grubuna ise araĢtırma ile ilgili bir etkileme yapılmayarak 

geleneksel öğretim anlayıĢı çerçevesinden ölçme ve değerlendirme dersi iĢlenmiĢtir. 

Ayrıca deney grubuna uygulama etkinlikleri sırasında alan ile iç içe olmalarının alana 

iliĢkin bilgilerini artırıp artırmadığını sorgulamak amacıyla alan baĢarı testi ön test ve son 

test olarak uygulanmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan deneysel desenler ġekil 2‟de 

gösterilmiĢtir. 

 

 

ġekil 2. AraĢtırma deseninin simgesel gösterimi 

*Ön testler ve Son testler: Ölçme ve Değerlendirme Okuryazarlığı Ölçeği ve Ölçme ve Değerlendirme Dersine ĠliĢkin 

Tutum Ölçeği 
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AraĢtırmada kullanılan deneysel desenlerin simgesel gösterimi aĢağıdaki Tablo 4‟te 

verilmiĢtir. 

Tablo 4. Deneysel Desenin Simgesel Gösterimi 
 Ön testler Deneysel ĠĢlem  Son Testler 

Deney Grubu ÖDOÖ 

ÖDDTÖ 

ABT 

Alan ile iliĢkilendirilmiĢ 

uygulamalı ölçme ve 

değerlendirme etkinlikleri 

ÖDOÖ 

ÖDDTÖ 

ABT 

Kontrol Grubu  ÖDOÖ 

ÖDDTÖ 

Gelenek öğretim anlayıĢı 

çerçevesinden ölçme ve 

değerlendirme etkinlikleri 

ÖDOÖ 

ÖDDTÖ 

 ÖDOÖ: Ölçme ve Değerlendirme Okuryazarlığı Ölçeği 

 ÖDDTÖ: Ölçme ve Değerlendirme Dersine ĠliĢkin Tutum Ölçeği 

 ABT: Madde ve DeğiĢim/Maddelerin Halleri Ünitelerine ĠliĢkin Akademik BaĢarı Testi 

AraĢtırmanın nicel verileri, belirtildiği gibi yarı deneme modellerinden ön test-son test 

kontrol gruplu yarı deneysel desen ile deneme öncesi modellerden tek grup ön test-son test 

zayıf deneysel ile toplanmıĢtır. Karma yöntemlerden paralel karma yöntem desenine uygun 

olarak son test uygulamaları ile eĢ zamanlı bir biçimde öğretmen adayları ile odak 

görüĢmesi gerçekleĢtirilmiĢtir. 

3.1.2 Durum ÇalıĢması  

Durum çalıĢmaları hem nicel hem de nitel yaklaĢımlarda kullanılır (Stake, 2005). Her iki 

yaklaĢımda da amaç belirli bir duruma iliĢkin sonuçları ortaya koymaktır (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2008). Durum çalıĢmalarının en belirgin niteliği, güncel bir olgu, olay, durum, 

birey veya gruplar üzerine odaklaĢıp derinlemesine bunların incelemeye çalıĢılmasıdır 

(Ekiz, 2009). Schramm‟a (1971) göre, tüm durum çalıĢması türlerinin özünde olaylara 

iliĢkin kararları veya kararlar dizisini aydınlatmaya çalıĢmak vardır. Durum çalıĢmaları, 

olayların nasıl ortaya çıktığı, nasıl geliĢtiği ve nasıl sonuçlandığı ile ilgilenirler. Durum 

çalıĢmalarının diğer araĢtırma metotlarına karĢılık güçlü yönü belirlenen konu, olay, 

olguyu gerçek hayat Ģartları içerisinde derinlemesine araĢtırmaya imkân vermesidir (Yin, 

2003).  

Durum çalıĢmaları, deneysel vb. çalıĢmaların bir alt basamağı ya da diğer stratejiler için 

kullanılan bir araĢtırma versiyonu gibi düĢünülmektedir. Hatta çok uzun bir süre 

akademisyenler yarı deneysel desenin bir türü olduğunu düĢünmüĢlerdir. Ancak yarı 

deneysel deseninin içeriğinin açığa kavuĢturulması ile bu yanlıĢ anlama düzeltilerek durum 

çalıĢmaları küçük düĢürülmekten kurtarılmıĢtır (Cook ve Campbell‟dan Aktaran Yin, 

2003). Yin, 1984 yılında çıkardığı kitapta, durum çalıĢmasının tanımını “Bir durum 

çalıĢması gerçek-yaĢam bağlamında güncel olguları araĢtıran, olgu ile içeriği arasında 
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sınırları olmayan ampirik bir araĢtırmadır” Ģeklinde yaparak bu duruma son noktayı 

koymuĢtur. 

Bu araĢtırmada, ayrıntılı ve derinlemesine veri toplama, katılımcıların bireysel algılarını, 

deneyimlerini ve bakıĢ açılarını doğrudan öğrenme, mevcut durumları anlama ve açıklama 

amacıyla nitel araĢtırma yaklaĢımlarından durum çalıĢması kullanılmıĢtır (Büyüköztürk 

vd., 2009). ÇalıĢmanın olgusu olarak, deneysel süreç sonrasında nicel veri toplama 

araçlarıyla belirlenemeyen duygu, düĢünce ve algılar belirlenmiĢtir. Bu olguyu da 

derinlemesine incelemek amacıyla odak görüĢme yöntemi ve doküman analizi tekniği 

kullanılmıĢtır. 

3.2 Katılımcılar 

Deneysel desenin kullanıldığı çalıĢmalardaki ilk adımlardan biri de evreni ve evreni temsil 

edebilecek örneklemi doğru belirlemektir (McMillan ve Schumacher, 2001). Evren, 

araĢtırmada toplanacak verilerin analizi ile elde edilecek sonuçların geçerli olacağı ve 

yorumlanacağı grup, örneklem ise özellikleri hakkında bilgi toplamak için çalıĢılan 

evrenden seçilen onun sınırlı bir parçası olarak tanımlanmaktadır (Büyüköztürk vd., 2009). 

Özellikleri çok iyi bilinen küçük bir kümeden, çok iyi yetiĢmiĢ iki gözlemcinin toplayacağı 

veriler, özellikleri tam bilinmeyen bir evrenden değiĢik yeterlilikleri olan çok sayıdaki 

gözlemcinin toplayacağı verilerden daha güvenilir olacağından, iyi belirlenmiĢ küçük bir 

örneklem üzerinde yapılan araĢtırma, geniĢ bir evrende yapılan araĢtırmadan daha iyi 

sonuçlar verebilir. AraĢtırmaların geçerli olduğu evren belirlendikten sonra evreni, en 

güvenilir, en geçerli ve temsil yeteneği en güçlü olan örneklem belirlenmelidir (ġahin, 

2009). 

Örneklemin evreni baĢarıyla temsil etmesini ve örneklemin çeĢitli hatalardan bağımsız 

olarak seçilmesini sağlamak üzere çeĢitli örnekleme yöntemleri geliĢtirilmiĢtir. Miller 

(1991), McMillan ve Schumacher, (2001), Karasar, (2007) ve Geray (2006)  gibi 

araĢtırmacılar örnekleme yöntemlerini farklı tanımlamıĢtır. Ancak, en yaygın ve genel 

sınıflandırmaya bakıldığında olasılığa dayalı ve olasılık dıĢı olmak üzere iki örnekleme 

yöntemi belirlenmiĢtir.  

Uygulamalardaki bazı hususlar olasılıklı örneklemenin kullanımında bir engel teĢkil ettiği 

zaman, araĢtırmacılar temsil gücü yüksek baĢka bir örnekleme yöntemi kullanabilirler 

(Miller 1991). AraĢtırmalarında genelleme iddiası veya isteği olmayan araĢtırmacılar 
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olasılık temelli örneklemin aksine daha zengin veri seçeneği sunabilecek amaçsal 

örneklemleri seçebilirler (McMillan ve Schumacher, 2001).  

Bu araĢtırmada, genelleme kaygısı taĢınmadığından veri çeĢitliği sağlamak amacıyla 

amaçlı örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Ölçme ve değerlendirme dersinin içeriği 

araĢtırmanın konusu ve amacı olduğu için bu dersi alan öğretmen adayları özellikle 

seçilmiĢtir. ÇalıĢma alanı olarak kolay ulaĢabilir olması bakımından Adıyaman 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi seçilmiĢtir. 

AraĢtırmada hem nicel hem de nitel veri toplamak amaçlandığı için iki tip katılımcı 

belirlenmiĢtir. Nicel verilerin elde edilmesi aĢamasında uygulama sürecine Adıyaman 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi 2013-2014 eğitim öğretim yılı bahar döneminin örgün 

öğretim ve ikinci öğretim gruplarında “Ölçme ve Değerlendirme” dersini alan 90 fen 

bilgisi öğretmen adayları (N=90) araĢtırmaya dâhil edilmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan 

öğrencilerin daha önceki dönemdeki derslerden aldıkları notların ortalamaları öğrenci 

otomasyonundan alınmıĢ ve sınıfların eĢitliğinin sağlanıp sağlanmadığı ön testler öncesi 

kontrol edilmiĢtir. Örgün öğrenim gören öğrencilerin not ortalamasının 2,73, ikinci 

öğretimde öğrenim gören öğrencilerin not ortalamasının ise 2,87 olduğu belirlenmiĢtir. 

Grupların not ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olmamasından dolayı rastgele olarak 

bir grup deney grubu (N=45), bir grup da kontrol grubu (N=45) olarak belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın nicel verilerinin elde edildiği katılımcıların sayıları ve cinsiyetleri Tablo 5‟te 

ayrıntılı olarak görülmektedir. 

Tablo 5. AraĢtırmanın Nicel Verilerinin Elde Edildiği Katılımcılar 
Grup Cinsiyet Sayı Toplam 

Deney Kız 

Erkek 

33 

12 

45 

Kontrol Kız 

Erkek 

29 

16 

45 

Toplam   90 

Tablo 5‟ten de görüldüğü üzere çalıĢmanın nicel verileri, 33 kız ve 12 erkek öğretmen 

adayından oluĢan 45 kiĢilik deney ve 29 kız ve 16 erkek öğretmen adayından oluĢan 45 

kiĢilik kontrol grubundan toplanmıĢtır. 

Bu çalıĢmada, deneysel iĢlemlerle birlikte yürütülen ve araĢtırmanın ikinci kısmını 

oluĢturan nitel boyut da bulunmaktadır. Bu boyutta öncelikle katılımcı olarak belirlenen 

öğrencilerin gönüllülüğü esas alınmıĢtır. Özellikle görüĢmelerin yapılmasında amaçlı 

örnekleme biçimleri arasında sayılan maksimum çeşitlilik örneklemesine iliĢkin bir 
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sınıflama yapılmıĢtır. Maksimum çeĢitlilik örneklemesinde amaç, üzerinde çalıĢılan 

konuya iliĢkin olarak taraf olabilecek bireylerin çeĢitliliğini artırarak bunu çalıĢmaya 

maksimum düzeyde yansıtmaktır. Buradaki temel mantık, genelleme yapmak için 

çeĢitliliği sağlamaktan ziyade çeĢitlilik gösteren durumlar arasında ortak ya da paylaĢılan 

olguların olup olmadığını belirlemek olarak açıklanmaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). 

Bu nedenle, deney grubunda yer alan gönüllü öğretmen adaylarından rastgele olarak altı 

öğretmen adayı seçilmiĢ ve bu öğretmen adayları ile odak görüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın nitel verilerinin elde edildiği katılımcıların sayıları ve cinsiyetleri Tablo 6‟da 

ayrıntılı olarak görülmektedir. 

Tablo 6. AraĢtırmanın Nitel Verilerinin Elde Edildiği Katılımcılar 
Katılımcıların Kod Ġsimleri Cinsiyeti BaĢarı Durumları 

Fuat E Oldukça Ġyi 

Kader  K Ġyi 

Sevda K Orta 

Burçin K Orta 

Ceylan K Kötü 

Peyami E Çok Kötü 

3.3 Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmanın amacına ulaĢmak amacıyla kullanılan veri toplama araçları amaçları ile 

birlikte maddeler halinde aĢağıda verilmiĢtir.  

1. Öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin bilgi ve becerilerini belirlemek 

amacıyla Mertler ve Campell (2005) tarafından geliĢtirilen ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlığı ölçeği (ÖDOÖ) kullanılmıĢtır. 

2. Öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme dersine yönelik tutumlarını belirlemek 

amacıyla AktaĢ ve Alıcı (2012) tarafından geliĢtirilen ölçme ve değerlendirme dersine 

yönelik tutum ölçeği (ÖDDTÖ) kullanılmıĢtır. 

3. Öğretmen adaylarının  “Madde ve DeğiĢim” öğrenme alanına iliĢkin baĢarı düzeylerini 

belirlemek amacıyla araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen akademik baĢarı testi (ABT) 

kullanılmıĢtır. 

4. Öğretmen adaylarının uygulama sürecine iliĢkin görüĢlerini belirlemek amacıyla 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen odak görüĢme formu (OGF) kullanılmıĢtır. 

5. Öğretmen adaylarının uygulama süreci boyunca hazırladıkları çalıĢmaları içeren öğrenci 

ürün dosyaları (portfolyo) kullanılmıĢtır. 



66 

 

3.3.1 Ölçme ve Değerlendirme Okuryazarlık Ölçeği 

Öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin bilgi ve beceri düzeylerinin ne 

olduğu ve ölçme ve değerlendirme dersi süresince yapılan uygulamaların bilgi düzeylerini 

nasıl etkilediği araĢtırmada sorgulanmıĢtır. AraĢtırmanın yöntem sürecinde amaca uygun 

ölçme aracının “Ölçme ve Değerlendirme Okuryazarlığı Ölçeği” olduğuna karar 

verilmiĢtir. Bu karar doğrultusunda literatür derinlemesine taranmıĢ ve geçmiĢ dönemde 

kullanılmıĢ olan ölçeklerin içeriklerinin nasıl olduğu kimler tarafından kullanıldığı 

belirlenmiĢtir. Literatürde sırasıyla, Plake (1993), Campbel vd., (2002), Mertler (2003), 

Mertler ve Campbell (2005), “Ölçme ve Değerlendirme Okuryazarlığı Ölçeği (ALI) ” 

geliĢtirmiĢlerdir.  

Literatürdeki ölçeklerden, Mertler ve Campbell (2005) tarafından geliĢtirilen ölçeğin, hem 

daha güncel hem de özellikle öğretmen adayları için geliĢtirilmiĢ olmasından dolayı 

araĢtırmada kullanılmak üzere daha uygun olacağı düĢünülmüĢtür. Mertler ve Campbell 

(2005), Amerikan Öğretmenler Federasyonu (AFT), Ulusal Eğitim Birliği (NEA) ve 

Eğitimde Ölçmeden Sorumlu Ulusal Konsey (NCME)‟in ortaya koyduğu ölçme 

değerlendirme yeterlik standartlarına uygun olarak beĢ senaryo ve her senaryoya ait yedi 

sorudan oluĢan 35 maddelik bir ölçek geliĢtirmiĢlerdir. Ön uygulama için 152 öğretmen 

adayına ölçek uygulanmıĢtır. Öğretmen adaylarından elde edilen veriler “Test Analiz 

Programı (TAP)” ile analiz edilmiĢtir. Maddelerin ayırt edicilik düzeyi ve güçlük düzeyleri 

tek tek belirlenmiĢtir. Ortalama madde güçlüğü ,64, ortalama madde ayırt ediciliği ,32, 

ölçüm güvenirliği ise ,75 olarak tespit edilmiĢtir. Ön uygulama sonrasında hiç madde 

çıkarılmamıĢtır. Daha sonra ölçek, tekrar 250 öğrenciye uygulanmıĢ, pilot uygulama ile 

benzer sonuçlar bulunmuĢtur. Her iki uygulamada da öğretmen adayları soruların yaklaĢık 

%68‟ni (X=22) doğru cevaplamıĢtır. AraĢtırmacılar, ölçümü, Nitko (2001)‟nın belirlediği 

güvenirlik aralığı (,70 ve 1.00) kriterine uygun olduğu için güvenilir kabul etmiĢlerdir. 

Ülkemizde öğretmenlerin ya da öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin 

yeterlikleri, algıları düzeyinden ölçülmüĢtür (Öztürk, 1988; Semerci, 1992; Karaca, 2003; 

UlutaĢ, 2003; Gelbal ve Kelecioğlu 2007; Tabak, 2007; Birgin ve Gürbüz, 2008; Okur, 

2008; Kuran ve Kanatlı, 2009; Okur ve Azar, 2011; Yayla, 2011; Akdağ, 2011). Ölçme ve 

değerlendirmeye iliĢkin bilgi ve becerilerini ölçen orijinal herhangi bir ölçeğe 

rastlanılmamıĢtır. Ancak; Bütüner, Yiğit ve Çimer (2010) yılında Mertler ve Campbell 
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(2005)‟in hazırladığı ölçeği Türkçe‟ye çevirerek, geçerlik-güvenirlik çalıĢmasını yapmıĢ ve 

literatüre katkı sağlamıĢtır. 

Ölçeğin orijinal formu, biri alan uzmanı olmak üzere farklı araĢtırmacılar tarafından 

Türkçe‟ye çevrilmiĢ ve bu araĢtırmacılar bir araya gelerek çevirilerin karĢılaĢtırmasını 

yapmıĢlardır. Gerekli düzeltmeleri yapılan ölçek beĢ öğretmen adayına uygulanarak, 

anlaĢılmayan maddeler tespit edilmiĢtir. Öğretmen adaylarından gelen dönütler 

doğrultusunda ölçeğe dil yönünden son Ģekli verilmiĢtir (Bütüner vd., 2010).  

Amerikan Öğretmenler Federasyonu (AFT), Ulusal Eğitim Birliği (NEA) ve Eğitimde 

Ölçmeden Sorumlu Ulusal Konsey (NCME)‟in ortaya koyduğu ölçme değerlendirme 

yeterlik alanları ile ülkemizdeki yeterlik alanları karĢılaĢtırılmıĢ ve ülkemizde 

uygulanmayan yeterlik alanlarını ölçen maddeler ölçeğe alınmamıĢtır. Orijinal ölçekteki 

yedi. yeterlik alanı (Ahlaki olmayan ve kanunsuz uygulamaların farkında olma), MEB‟in 

ortaya koyduğu yeterlik alanlarına girmediğinden bu yeterlik alanına giren maddeler 

ölçekten çıkarılmıĢtır. Ölçek 35 maddeden 30 maddeye düĢürülmüĢtür. Ölçeğe iliĢkin 

ölçme ve değerlendirme Standartları Tablo 7‟de görülmektedir. 

Tablo 7. Ölçme ve Değerlendirme Standartları 

Ölçme ve Değerlendirme Standartları  Soru numaraları  

1. Uygun ölçme ve değerlendirme yöntemlerini seçme  1, 2, 3, 4 ve 5  

2. Uygun ölçme ve değerlendirme yöntemlerini geliĢtirme  6, 7, 8, 9 ve 10  

3. Ölçme ve değerlendirme sonuçlarını yorumlama, puanlama ve uygulama  11, 12, 13, 14 ve 15  

4. Eğitimsel kararlar alırken ölçme ve değerlendirme sonuçlarını kullanma  16, 17, 18,19 ve 20  

5. Öğrencileri değerlendirirken kullanılacak uygun derecelendirme (rubrik) 

sistemini seçmede yeterli olma  

21, 22, 23, 24 ve 25  

6. Ölçme ve değerlendirme sonuçlarını paylaĢabilme 26, 27, 28, 29 ve 30  

7. Ölçme ve değerlendirmede kanun dıĢı ve ahlaki olmayan durumları bilme  
*
31, 

*
32,

*
 33,

*
34 ve 

*
35  

*Ölçekten çıkarılan sorular 

Hazırlanan ölçek, ölçme ve değerlendirme dersi alan iki farklı gruba farklı zamanlarda 

uygulanmıĢtır. Ölçeğin ilk uygulaması 3. ve 4. sınıf 80 öğretmen adayı, ikinci uygulaması 

ise 180 öğretmen adayı üzerinde yürütülmüĢtür. Öğretmen adaylarından elde edilen veriler 

“Test Analiz Programında (TAP)” analiz edilmiĢtir. Maddelerin ayırt edicilik düzeyi ve 

güçlük düzeyleri tek tek belirlenmiĢtir. Ölçeğin ortalama madde güçlüğü ,64; ortalama 

madde ayırt ediciliği ,48; ölçüm güvenirliği ise ,86 olarak tespit edilmiĢtir. Bütüner vd. 

(2010), ölçüm geçerliğine ve güvenirliğine dayalı olarak, ölçeğin öğretmen ve öğretmen 

adaylarının ölçme değerlendirme bilgi ve beceri düzeylerini ölçebilecek nitelikte olduğunu 

ifade etmiĢlerdir.  
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AraĢtırmada, ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı ölçeği deneysel iĢlem öncesi ve 

deneysel iĢlem sonrası olmak üzere katılımcılara iki kez uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol 

grubu olmak üzere toplam 90 öğrenci uygulamaya katılmıĢtır. Öğretmen adaylarının 

kendilerini senaryolara daha yakın hissetmeleri için senaryodaki dersler Fen ve Teknoloji 

dersi olarak değiĢtirilmiĢtir. 

3.3.2 Ölçme ve Değerlendirme Dersine Yönelik Tutum Ölçeği 

AraĢtırmada, öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme dersi süresince yaptıkları 

uygulamalar sonrası ölçme ve değerlendirme dersine yönelik tutumlarının nasıl 

değiĢtiğinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaca ulaĢtıracak doğru veri toplama aracı da 

tutum ölçekleridir. Tutum ölçekleri; bireyin iç dünyasını ortaya çıkarmak üzere 

oluĢturulmuĢ bir dizi cümleye bireyin cevap vermesi için hazırlanmıĢ anketlerdir 

(TavĢancıl, 2006).  

AraĢtırmanın amacına hizmet edebilecek tutum ölçeği literatür taranarak uygulama 

öncesinde araĢtırılmıĢtır. Literatür incelemesi sonrası ülkemizde “Ölçme ve Değerlendirme 

Dersine Yönelik Tutum Ölçeği‟nin baĢka araĢtırmacılar (AktaĢ ve Alıcı, 2012; Çıkrıkçı ve 

DemirtaĢlı, 2002) tarafından geliĢtirdiği belirlenmiĢtir. Ölçeklerinin içerikleri 

incelendiğinde araĢtırma sürecine uygun maddeleri içerdiği görülmüĢ ve yeniden bir ölçek 

geliĢtirmenin gereksiz olacağı düĢünüldüğünden bu iki ölçekten birinin kullanılmasına 

karar verilmiĢtir.  

2007 yılında YÖK tarafından yapılan düzenlemeyle Ölçme ve Değerlendirme dersi 

Öğretimde Planlama ve Değerlendirme dersinden ayrılmıĢ ve güncellenmiĢtir. Ġki ölçeğin 

tarihine bakıldığında Çıkrıkçı ve DemirtaĢlı (2002) tarafından geliĢtirilen ölçeği bu 

düzenlemelerden önce yapıldığı belirlenmiĢtir. AktaĢ ve Alıcı (2012) tarafından geliĢtirilen 

ölçeğin içeriğinin daha güncel ve daha uygun olacağı düĢünüldüğünden AktaĢ ve Alıcı 

(2012) tarafından geliĢtirilen “Ölçme ve Değerlendirme Dersine ĠliĢkin Tutum Ölçeği” 

seçilmiĢtir. AraĢtırmacılar, ölçeğin geliĢtirilme aĢamasında öncelikli olarak literatürü 

tarayarak 12‟si olumsuz, 23‟ü ise olumlu ifadeden oluĢan 35 maddelik bir deneme formu 

geliĢtirmiĢlerdir. Mersin Üniversitesinde öğrenim gören 303 öğrenci ön uygulamaya 

katılmıĢtır. Veriler SPSS paket programına girildikten sonra Bartlett testi ve Kaiser‐Meyer‐

Olkin (KMO) testi sonuçlarına bakılmıĢ ve bu sonuçlar doğrultusunda faktör analizi 

yapılmıĢtır. Ölçeğin faktör yapısı, varimax döndürme yöntemi yardımıyla açımlayıcı faktör 
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analizi (AFA) kullanılarak incelenmiĢtir. Faktör yükü ,30 altında olan 15 madde 

çıkarılmıĢtır. Toplam üç faktör altında 15‟i olumlu, 5‟i olumsuz 20 maddeden oluĢacak 

Ģekilde ölçek son Ģeklini almıĢtır. Birinci faktör sekiz maddeden, ikinci faktör yedi 

maddeden, üçüncü faktör ise beĢ maddeden oluĢmaktadır. Ölçek, beĢ dereceli Likert tipi 

ölçek biçiminde hazırlanmıĢ, “Kesinlikle Katılmıyorum”, “Katılmıyorum”, “Kararsızım”, 

“Katılıyorum” ve “Kesinlikle Katılmıyorum Ģeklinde ölçeklendirilmiĢtir. Ölçekte yer alan 

beĢ olumsuz madde ters kodlama yapılarak iĢleme alınmıĢtır. Ölçeğin ölçüm güvenirliği 

,944 olarak belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmada, “Ölçme ve Değerlendirme Dersine Yönelik Tutum Ölçeği” deney ve kontrol 

gruplarına eĢ zamanlı olarak uygulamalar baĢlamadan önce ön test olarak uygulanmıĢtır. 

Deney ve kontrol gruplarının ön testleri arasında anlamlı bir farkın olmadığı ortaya 

çıkmıĢtır. Ölçeğin araĢtırmadaki ölçüm güvenirliği, ,738 olarak belirlenmiĢtir. 

3.3.3 AraĢtırmaya Konu Olan Ünite Seçimi ve Ünite Hakkında Genel Bilgi 

Öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme uygulamaları esnasında alan ile iç içe 

olmalarının alana iliĢkin bilgi düzeylerini artırıp artırmadığı araĢtırmada sorgulanan bir 

konu olmuĢtur ve araĢtırmanın alt problemleri arasında yer almıĢtır. AraĢtırmacı tarafından 

bu soruyu cevaplanabilmesi amacıyla bir alan baĢarı testi geliĢtirilmiĢtir. BaĢarı testinin 

hangi öğrenme alanına iliĢkin olacağı araĢtırmacı tarafından rastgele seçilmiĢtir. BaĢarı 

testinin kapsamında olan üniteler, “2013 yılında Fen Bilimleri Dersi” adıyla yeniden 

hazırlanan öğretim programının 8. sınıfında bulunan kimya dersine iliĢkin öğrenme 

alanlarıdır. BaĢarı testinin içinde yer alan konuların adları ve kazanım sayıları Tablo 8‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 8. BaĢarı Testinde Yer Alan Konuların Adları ve Kazanım Sayıları 
Madde ve DeğiĢim Kazanım BaĢlıkları Kazanım Sayısı 

 

Maddenin Yapısı ve Özellikleri  

Periyodik Sistem 3 

Elementlerin Sınıflandırılması 1 

Kimyasal Bağ 1 

 Asitler ve Bazlar 5 

Kimyasal Tepkimeler 3 

Türkiye‟de Kimya Endüstrisi 3 

Maddenin Hâlleri ve Isı  Özısı 2 

Isı AlıĢ-veriĢi ve Sıcaklık DeğiĢimi 2 

Maddenin Hâlleri ve Isı AlıĢ-veriĢi 4 

Toplam  24 

Maddenin yapısı ve özellikleri ünitesinde, öğrencilerin; elementleri metal, ametal ve soy 

gaz olarak sınıflandırarak yerlerini periyodik sistemde göstermesi, kimyasal bağlar ile 
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kimyasal tepkime arasında iliĢki kurması, asit-baz kavramları, asit-baz tepkimeleri, yanma 

tepkimeleri ve asit yağmurlarına iliĢkin bilgi ve beceriler kazanmaları amaçlanmaktadır. 

Maddenin Hâlleri ve Isı ünitesinde ise, öğrencilerin; ısı ile kütle, sıcaklık ve özısı 

arasındaki iliĢkiyi kurması, alınan-verilen ısıya bağlı olarak maddelerin hâl değiĢtirdiğini 

keĢfederek maddelerin hâl değiĢim ısılarını hesaplamaları ve hâl değiĢim grafiğini çizerek 

yorumlamaları amaçlanmaktadır. 

3.3.4 Madde ve DeğiĢim Öğrenme Alanına ĠliĢkin BaĢarı Testi 

AraĢtırmada, “Madde ve DeğiĢim” öğrenme alanına iliĢkin baĢarı testi geliĢtirilirken 

öncelikli olarak literatür taranmıĢtır. Literatürde bir baĢarı testi geliĢtirilirken belirlenen 

aĢamalar tek tek uygulanmıĢtır ve bu aĢamalar Ģematik olarak ġekil 3‟de gösterilmiĢtir. 

 

 

ġekil 3. BaĢarı testi geliĢtirme aĢamaları 

BaĢarı 
Testi 

1.Testin 
amacını 

belirleme 2. 
Hedeflerin  
ve belirtke 
tablosunun 

oluĢturulmas
ı  

3. Soru 
Sayısının ve 

tipinin 
belirlenmesi 

4.Test 
Maddelerini
n Yazılması 
ve Uzman 
KiĢilerce 

Ġncelenmes 5. Sınav 
Süresini 

Belirleme  

7. Madde 
Analizi ve 

Madde 
Seçimi  

8. Testte Son 
ġeklinin 
Verilmesi  

6. Testin 
Pilot 

Uygulaması 
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3.3.4.1 Üniteye İlişkin Kazanımların Belirlenmesi ve Belirtke Tablosunun 

Hazırlanması 

“Madde ve DeğiĢim Öğrenme Alanına” baĢarı testinin geliĢtirilme sürecinde öncelikle 

geçerliğin sağlanması hedeflenmiĢtir. Crocker ve Algina (1986)‟ya göre baĢarı testlerinin 

değerlendirilmesinin yapılmasında yaygın olarak kapsam geçerliği kullanılmaktadır 

(DeniĢ-Çeliker, 2012). Kan (2008)‟a göre geçerlik, testin kullanılıĢ amacına hizmet etme 

derecesidir. Testin amaca hizmet edebilmesi için soru yazmaya baĢlamadan önce ders 

konularıyla, ölçme konusu olan davranıĢların belirtildiği bir belirtke tablosu 

hazırlanmalıdır. Bu tablonun bir boyutunda (satır), ölçme konusunun ana hatları; diğer 

boyutunda (sütun) ise, yoklanacak davranıĢlar ve bunların biliĢsel alanın hangi 

basamağında bulunduğu gösterilmektedir. GeliĢtirilen baĢarı testinde Bloom ve arkadaĢları 

tarafından geliĢtirilen sınıflandırma baz alınmıĢtır. Bu sınıflandırma, alt düzey becerileri 

ölçen bilgi, kavrama ve uygulama basamakları ile üst düzey becerileri ölçen analiz, sentez 

ve değerlendirme basamaklarından oluĢmaktadır (ġahinel, 2002). 

AraĢtırmada “Madde ve DeğiĢim” alanına iliĢkin baĢarı testi geliĢtirilirken öncelikli olarak 

kazanımlar sütun bölümüne yazılmıĢ ve hangi kazanımla hangi becerinin kazandırılmak 

istendiği tablo üzerinde araĢtırmacı ve danıĢmanı tarafından tek tek belirlenmiĢtir. BaĢarı 

testinin kapsama geçerliliğinin sağlanabilmesi için kazanımlar doğrultusunda en az 24 test 

maddesinin baĢarı testinde yer almasına karar verilmiĢtir. Hazırlanan tablo iki program 

geliĢtirme uzmanı tarafından incelendikten sonra nihai Ģeklini almıĢtır. Hazırlanan tablo Ek 

1‟de yer almaktadır. 

3.3.4.2 Akademik Başarı Testine İlişkin Uzman Görüşünün Alınması 

AraĢtırmada belirtke tablosu son halini aldıktan sonra kazanımlara uygun olabilecek 

sorular için TEOG sınavları için hazırlanmıĢ piyasada bulunan soru bankaları taranmıĢtır.  

Hazırlanan baĢarı testinde bulunması gereken kapsam geçerliliğini sağlamak amacıyla 23 

test maddesinin olması gerektiği belirlenmiĢtir; ancak madde analizleri sonucunda 

maddelerinin amaca istenildiği gibi hizmet edemeyebileceği düĢüncesiyle her kazanımı 

yoklayan iki sorunun baĢarı testinde bulunmasına karar verilmiĢtir. Bu doğrultuda soru 

bankalarından yararlanarak kazanımlarla iliĢkili olan 40 test maddesi hazırlanmıĢtır. Kimya 

endüstrisi ünitesi, ilk olarak 2013 Fen Bilimleri Öğretim Programıyla birlikte ele alındığı 

için sekiz test maddesi araĢtırmacı tarafından yazılmıĢtır. Soru bankalarından alınan 40 test 

maddesi ve araĢtırmacı tarafından hazırlanan testin sekiz maddesi beĢ seçenekli çoktan 

seçmeli olacak Ģekilde hazırlanırken bir soru, kazanıma iliĢkin üst düzey beceriye iliĢkin 
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soru bulunamadığı için uzun cevap gerektiren test maddesi Ģeklinde hazırlanmıĢtır. 

Toplamda, taslak baĢarı testinde 49 test maddesi bulunmaktadır. 

Bir testin geçerli kabul edilebilmesi için göz önünde bulundurulan kriterlerden ikisi olan 

kapsam geçerliğini ve görünüĢ geçerliğini (Kan,2008) sağlamak için iki öğretim üyesi, bir 

öğretim elemanı ve bir fen ve teknoloji öğretmeninden uzman yardımı alınmıĢtır. Bu 

uzmanların baĢarı testine iliĢkin görüĢleri bire bir alınmıĢtır. GörüĢler doğrultusunda 

düzeltmeler yapıldıktan sonra Adıyaman Üniversitesi Eğitim Fakültesinde öğrenim gören 

bir 4. Sınıf öğrencisine sorular okunmuĢ ve anlaĢılmayan yerlerin söylenmesi istenmiĢtir. 

Hazırlanan sorular tek ve çift olarak, test içerisine dağıtılmıĢtır. Soruların test içerisinde 

dağıtılması esnasında yapı geçerliliğine dikkat edilmiĢtir. Yazı puntosu ve sorularının 

sıralanıĢ Ģekli ile ilgili kurallar gözden geçirildikten sonra baĢarı testinin süresi uzmanların 

önerileri doğrultusunda 60 dk olarak belirlenmiĢ ve test son Ģeklini almıĢtır. 

3.3.4.3 Akademik Başarı Testine İlişkin Ön Uygulamaların 

Gerçekleştirilmesi 

Yukarıda belirtilen özelliklere dikkat edilerek hazırlanan baĢarı testi, madde ve test 

istatistiklerini belirleyebilmek amacıyla asıl uygulamanın yapılacağı grubun tüm 

özelliklerini taĢıyan ve onu temsil eden bir grup üzerine uygulanır ve puanlanır. Bu ön 

uygulama, madde seçmek, iĢlenmeyen maddeleri testten çıkarmak ya da yeniden 

düzenlemek; maddenin güçlük düzeylerini tespit etmek, belirlenen güçlük düzeylerine göre 

maddelerin test içindeki sırasını belirlemek, varsa çeldiricilerin ne derece iĢlediğini 

saptamak amacıyla yapılır. Ön uygulama sonrası testte alınacak madde sayısı ve ideal 

cevaplama süresi belirlenir. 

BaĢarı testinin ön uygulaması,  Adıyaman Üniversitesi Eğitim Fakültesinde Fen Bilgisi 

Öğretmenliği Bölümünün 1 ve 2. sınıfında öğrenim gören ve Genel Kimya Dersini alan 

104 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 107 öğrenciden alınan cevap kağıdı SPSS 16 

programında değerlendirilmiĢtir. 

3.3.4.4 Akademik Başarı Testinin Madde Analizi 

Ön uygulamadan sonra maddelere ait madde-puan matrisini elde edebilmek için veriler 

SPSS programına her bir doğru cevaba bir (1) puan, yanlıĢ ya da boĢ bırakılan durumlara 

sıfır (0) puan olacak Ģekilde girilmiĢtir. Madde puanları matrisi yatay eksende, maddeler 
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ise dikey eksende olacak Ģekilde iki boyutlu tablo oluĢturulmuĢtur. Madde-puan matrisinin 

son sütununda öğrencilerinin her birinin tüm maddelere verdikleri doğru cevap sayısı 

toplanarak elde edilen test puanları, son satırında ise tüm öğrencilerin her bir maddeye 

verdikleri doğru cevap sayısının toplanması yoluyla elde edilen madde puanları yer alır. 

Madde-puan matrisi tablosu oluĢturulduktan sonra testten elde edilen ölçme sonuçları 

büyükten küçüğe doğru sıralanmıĢtır. Uygulamada yer alan öğrenci sayısı (N=107) fazla 

olduğundan baĢarılı ve baĢarısız grupları temsil eden üst ve alt gruplar belirlenmiĢtir. En 

yüksek baĢarı puanından baĢlayarak grubun %27‟lik kısmına üst grup (Nüst=29), en düĢük 

puandan baĢlayarak grubun %27‟lik kısmına ise alt grup (Nalt=29) adı verilmiĢtir. Daha 

sonra madde- puan matrisi tablosu tekrar oluĢturulmuĢtur 

Tablo hazırlandıktan sonra madde seçimine yardımcı olan madde analizi kısmına 

geçilmiĢtir. Madde analizi iki kısımdan oluĢmaktadır. Bunlardan birincisi testin 

geçerliliğini de sağlayan madde ayırt edici indeksidir. Madde ayırt edici indeksi; testle 

ölçülmek istenen özelliğe sahip olanla olmayanı ayırabilecek düzeyde iyi ve kaliteli 

maddelerin seçilmesine, kötü ve amaca hizmet etmeyen maddelerin ise elenerek testten 

atılmasına yardımcı olan bir katsayıdır. Madde ayırt edici indeksine iliĢkin katsayı 

aĢağıdaki formülle hesaplanmaktadır.(+1) ile (–1) arasında değer alır. +1‟e yaklaĢtıkça 

maddenin testle ölçülmek istenen özelliği ölçtüğü, 0„a yaklaĢtıkça maddenin testle ölçülen 

özelliği ölçmediği sonucu çıkar (Kan, 2008). Bu katsayıya ait ölçütler Ģöyledir: ,40 ve üstü 

bir değer alan maddenin çok iyi olduğunu ve kullanılması gerektiğini, ,30 ile ,39 arası bir 

değer alan maddenin iyi bir madde olduğunu ve kullanılabileceğini, ,20 ile ,29 arası bir 

değer alan maddenin düzeltilerek teste alınabileceğini ve son olarak, ,19 ve altı değer alan 

maddelerin testten çıkarılması gerektiğini ifade eder (Ebel‟ den aktaran Tekin, 2003). 

Ġkincisi ise madde güçlük indeksidir. Madde güçlük indeksi, madde güçlüğü, bir maddenin 

madde puanlarının ortalaması veya sorulara doğru cevap veren öğrenci sayısının o soruya 

cevap veren öğrenci sayısına oranı Ģeklinde tanımlanmaktadır. Güçlük düzeyi sıfıra yakın 

olan sorular zor, bire yakın olan sorular kolay olarak kabul edilmektedir. GeliĢtirilen teste, 

güçlük düzeyi ,50 civarında olan sorular alınmıĢtır. BaĢarı testinde yer alan maddelerin 

güçlük indeksleri ve ayırt edicilik gücü indeksleri aĢağıdaki Tablo 9‟da yer almaktadır. 
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Tablo 9. “Madde ve DeğiĢim” Öğrenme Alanına ĠliĢkin Akademik BaĢarı Testinin Madde 

Analizleri 
Maddeler Maddelerin  

Güçlük Düzeyi 

Maddelerin  

Ayırtedicilik  

Düzeyi 

Maddeler Maddelerin 

Güçlük Düzeyi 

Maddelerin  

Ayırtedicilik 

Düdüzeyi 

Mad 1* ,87 ,17 Mad 26 ,62 ,55 

Mad 2 ,84 ,31 Mad 27* ,59 ,21 

Mad 3* ,75 ,20 Mad 28 ,5 ,38 

Mad 4 ,60 ,65 Mad 29 ,60 ,31 

Mad 5 ,48 ,55 Mad 30 ,45 ,41 

Mad 6* ,48 ,27 Mad 31 ,41 ,34 

Mad 7 ,57 ,37 Mad 32* ,66 ,28 

Mad 8* ,31 ,07 Mad 33 ,71 ,38 

Mad 9 ,71 ,31 Mad 34 ,50 ,45 

Mad 10 ,36 ,31 Mad 35 ,45 ,49 

Mad 11* ,52 ,21 Mad 36 ,50 ,52 

Mad 12 ,60 ,45 Mad 37* ,31 ,14 

Mad 13* ,36 ,24 Mad 38 ,58 ,29 

Mad 14 ,54 ,45 Mad 39* ,50 ,24 

Mad 15 ,50 ,52 Mad 40 ,50 ,45 

Mad 16 ,55 ,69 Mad 41 ,52 ,56 

Mad 17 ,69 ,56 Mad 42 ,41 ,48 

Mad 18* ,45 ,07 Mad 43 ,34 ,34 

Mad 19 ,57 ,37 Mad 44* ,29 ,24 

Mad 20 ,57 ,59 Mad 45 ,43 ,38 

Mad 21 ,47 ,45 Mad 46 ,45 ,34 

Mad 22* ,28 ,14 Mad 47* ,36 ,10 

Mad 23 ,57 ,45 Mad 48 ,20 ,30 

Mad 24 ,35 ,35 Mad 49*            ,10                  ,20 

Mad 25 ,60 ,52 

*Madde ayırt edicilik indeksleri ,28‟ ın altında olan maddeler… 

Ön uygulaması yapılan testin maddelerinin ayırt edicilik ve güçlük indeksleri tabloda 

görüldüğü gibidir. Madde ayırt edicilik indeksi ,28 altında olan 15 madde (1, 3, 6, 8, 11, 

13, 18, 22, 27, 32, 37, 39, 44, 47, 49) testten çıkarılmıĢtır. Geri kalan 34 madde içerisinde 

aynı kazanımları yoklayan iki test maddesinden ayırt edicilik indeksi büyük olan madde 

seçilerek 26 maddelik baĢarı testi son halini almıĢtır.  

Bir davranıĢ için ayırt edicilik gücü indeksi uygun olan birden fazla madde olması 

durumunda, ayırt edicilik gücü en yüksek olan seçilebilir (Kan, 2008). BaĢarı testinin son 

halinde yer alan maddelerin ayırt edicilik ve güçlük indeksleri nihai olarak Tablo 10‟da 

gösterilmiĢtir.  

 

 

 



75 

 

 

Tablo 10. Madde ve DeğiĢim” Öğrenme Alanına ĠliĢkin Akademik BaĢarı Testinin Nihai 

Sonuçları 
MADDE NO MADDE ĠSTATĠSTĠKLERĠ 

D
en

em
el

ik
 

T
es
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N
ih

a
i 

T
es
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G
ü
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S
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M
a

d
d
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G
ü

v
en

ir
li

k
 

K
a

ts
a

y
ıs
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5 1 ,48 ,55 ,264 ,514 ,283 

7 2 ,57 ,37 ,211 ,460 ,170 

10 3 ,36 ,31 ,112 ,335 ,103 

14 4 ,54 ,45 ,243 ,493 ,221 

16 5 ,55 ,69 ,380 ,616 ,426 

17 6 ,69 ,56 ,386 ,621 ,348 

19 7 ,57 ,37 ,211 ,459 ,169 

20 8 ,57 ,59 ,336 ,580 ,342 

21 9 ,47 ,45 ,212 ,460 ,207 

23 10 ,57 ,45 ,257 ,507 ,228 

24 11 ,35 ,35 ,122 ,350 ,122 

25 12 ,60 ,52 ,312 ,560 ,291 

29 13 ,60 ,31 ,186 ,431 ,259 

30 14 ,45 ,41 ,185 ,430 ,176 

31 15 ,41 ,34 ,139 ,373 ,126 

34 16 ,50 ,45 ,225 ,474 ,258 

35 17 ,45 ,49 ,221 ,470 ,230 

36 18 ,50 ,52 ,260 ,510 ,265 

38 19 ,58 ,29 ,162 ,402 ,114 

40 20 ,50 ,45 ,225 ,474 ,213 

41 21 ,52 ,56 ,291 ,540 ,302 

42 22 ,41 ,48 ,197 ,443 ,212 

43 23 ,34 ,34 ,116 ,341 ,115 

45 24 ,43 ,38 ,163 ,403 ,153 

46 25 ,45 ,34 ,153 ,391 ,132 

48 26 ,20 ,30 ,054 ,232 ,062 

Toplam  12,66 11,32 5,62 11,87 5,53 

Testi oluĢturan maddelerin çoğu orta güçlükte olmalıdır. Orta güçlükte olan maddelerin 

seçilmesinin sebebi, bu tür maddelerin maksimum madde varyanslarına sahip olmasıdır. 

Madde varyanslarının maksimum olması demek maddenin ölçülmek istenen özellik 

açısından bireyler arası farklılıkları daha iyi görmesi anlamına gelmektedir Kan (2008). 26 

soruluk baĢarı testinde yer alan maddelerin ortalama güçlüğü ,49, ortalama ayırt edicilik 

indeksi ise ,44 olarak belirlemiĢtir. Bu iĢlemden sonra nihai test puanları üzerinden test 

analizleri yapılmıĢ ve analizlere iliĢkin sonuçlar Tablo 11‟de sunulmuĢtur. 
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Tablo 11. BaĢarı Testi Analiz Sonuçları 

3.3.4.5 Akademik Başarı Testinin Ölçüm Güvenirliği 

BaĢarı testinin ölçüm güvenirliği, Cronbach‟ın alfa katsayısı hesaplanarak belirlenmiĢtir. 

Cronbach‟ın alfa katsayısı, test maddelerinin tüm çeĢitlerinde kullanılabilir. Ġki değerle 

ölçümlenmiĢ maddelerde Kuder-Richardson 20 (KR-20) yönteminin, çok değerli 

ölçümlenmiĢ maddeler de ise, Cronbach‟ın alfanın formüllerinin kullanılması gerektiği 

literatürde (Bahar, Nartgün, DurmuĢ ve Bıçak, 2006; Boysan, 2008; Bulduk, 2003; 

Büyüköztürk, 2005; ErkuĢ, 2003; Kan, 2006; Öncü, 1994; Tan ve Erdoğan, 2004; 

TavĢancıl, 2005; Yurdabakan‟dan aktaran Bademci, 2011) ileri sürülmüĢtür. Ancak 

Bademci (2011) yılında yaptığı çalıĢmada Cronbach‟ın alfa katsayısı ile Kr-20‟nin aynı 

sonuçlar verdiğini ifade etmiĢtir. Literatürde belirtilen bilgi doğrultusunda, çalıĢmada 

veriler “1”, “0” Ģeklinde iki değerle ölçümlenmiĢ olmasına rağmen Cronbach‟ın alfa 

katsayısı hesaplanmıĢtır. Testin ölçüm güvenirliği (Cornbach‟ın katsayısı) ,719 olarak 

belirlenmiĢtir. Kalaycı (2008) ve Özdamar‟a (1999) göre; 0.00≤∝≤0.40 ise ölçek güvenilir 

değildir. 0.40≤∝≤0.60 ise ölçek düĢük güvenirliktedir. 0.60≤∝≤0.80 ise oldukça 

güvenilirdir. 0.80≤∝≤1.00 ise ölçek yüksek derecede güvenilir bir ölçektir. Bu sonuçlara 

bakıldığında baĢarı testinden alınan ölçümlerin güvenilir olduğu söylenebilir. 

3.3.5 Odak GörüĢme Soruları 

AraĢtırmanın amacına hizmet etmesi amacıyla seçilen karma yöntemin nitel kısmının 

verilerini elde edebilmek amacıyla odak görüĢme tekniği kullanılmıĢtır. Odak görüĢme 

tekniği, nicel çalıĢma sonuçlarının iyi bir yansıtıcısı olarak kullanılabilir (Lake, Snell, 

Perry ve Associates, 2002). Odak görüĢme tekniğinin kullanılmasına karar verilmeden 

önce araĢtırmacı öğretmen adaylarının uygulama sürecine iliĢkin duygu, düĢünce ve 

algılarını derinlemesine incelemek için en uygun nitel araĢtırma tekniğinin ne olabileceğini 

literatürdeki çalıĢmalardan ve kitaplardan ayrıntılı olarak incelemiĢtir. Ġncelemeler sonrası 

araĢtırma için uygun olan tekniklerin doküman incelemesi ve odak görüĢme tekniği olduğu 

belirlenmiĢtir (Çokluk, Yılmaz ve Oğuz, 2010; McLafferty, 2004; Yıldırım ve ġimĢek, 

N M S Medyan Mod Ort. Güç Cronbach alpha 

107 12,32 4,41 13 15 ,49 ,719 
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2008; ġahsuvaroğlu ve EkĢi, 2008). Odak görüĢme tekniğini kullanırken ġekil 4‟teki 

aĢamalar izlenmiĢtir: (Patton‟dan aktaran Yıldırım ve ġimĢek, 2008) 

ġekil 4. Odak görüĢme süreci  

Öncelikli olarak, araĢtırmanın amacına uygun olması nedeniyle odak görüĢme tekniği 

seçilmiĢtir. Daha sonra odak görüĢmesinde kullanılacak sorular, yapılandırılmıĢ görüĢme 

tekniğine uygun olarak belirlenmiĢtir. Sorular, açılıĢ, tanıtma, geçiĢ, anahtar, araĢtırma, 

kapanıĢ, final soruları kategorilerine uygun olarak hazırlanmıĢtır. Soruların anlaĢılır, kısa, 

açık ve tek hedefli olmasına özen gösterilmiĢtir. Sorular genelden özele olacak Ģekilde 

sıralanmıĢtır. Soruların anlaĢılabilirliğini test etmek amacıyla deney grubunda yer alan iki 

öğretmen adayına sorular sesli okunmuĢ ve anlaĢılmayan yerler düzeltilmiĢtir. Adıyaman 

Üniversitesinde görev yapan ve daha önce nitel çalıĢmalar yapan iki öğretim üyesine 

sorularda yönlendirmelerin olup olmadığı kontrol ettirilmiĢtir. Bu konuda da gerekli 

düzeltmeler yapıldıktan sonra kayıt cihazı ve yer düzenlemesi yapılmıĢtır. Her katılımcının 

sesinin duyulabileceği ve tartıĢılabileceği bir ortam aranmıĢ ve yuvarlak masa 

oluĢturulabilecek bir mekan ayarlanmıĢtır.  

Sıra katılımcılara geldiğinde deney grubundan maksimum veri çeĢitliliği sağlayabilecek 

gönüllü öğretmen adayları belirlenmiĢ ve bu adaylar arasından rastgele altı kiĢi seçilmiĢtir. 

Uygun zamanın belirlenmesi için tek tek görüĢülmüĢ ve grubun üyelerinin uygun oldukları 

gün ve saatte toplanılmıĢtır. Toplantı ile ilgili kaygıları olan öğrencilere içerik anlatılmıĢ ve 

verilerin isimleri kullanılmadan düzenleneceği belirtilmiĢtir. GörüĢme yaklaĢık olarak bir 

saat sürmüĢtür. Moderatör olan araĢtırmacı, katılımcılara her soruda söz hakkı vermeye 

çalıĢmıĢ ve konu dıĢına çıkılan sorularda tartıĢmayı konuya odaklamaya çalıĢmıĢtır.  

Odak görüĢmesinde kullanılan sorular Ģu Ģekildedir: 

Deneme soruları 

Amacın 
Belirlenmesi 

Odak 
görüĢme 

sorularının 
belirlenmesi 

Yer ve 
teknolojinin 
belirlenmesi 

Pilot 
çalıĢmanın 
yapılması 

Katılımcıları
n belirlenmesi 

ÇalıĢmanın  
Yapılması  

Verilerin 
Analizi 
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 Ölçme ve değerlendirme dersi sürecince yaptığınız etkinlikleri bir hatırlayalım… 

Neler yapmıĢtık? 

Tanıma Sorusu 

 Öncelikli olarak kendinizi tanıtır mısınız? 

GeçiĢ Soruları 

 Ölçme ve değerlendirme dersine iliĢkin öğrendiklerinizi uygulamalı olarak 

yaparken hoĢlandığınız Ģeyler nelerdir? 

 Ölçme ve değerlendirme dersine iliĢkin öğrendiklerinizi uygulamalı olarak 

yaparken hoĢlanmadığınız Ģeyler nelerdir? 

Anahtar Sorular 

 Ölçme ve değerlendirme dersinde yaptığımız uygulamaların size katkı sağladığını 

düĢünüyor musunuz? 

 BaĢarı testi geliĢtirmek alan bilginizde bir değiĢikliğe neden oldu mu? 

 Uygulamalar esnasında baĢarı testi geliĢtirirken herhangi bir zorluk yaĢadınız mı? 

AraĢtırma Soruları 

 Öğretmen olduğunuzda baĢarı testlerinizi kendiniz mi geliĢtirirsiniz yoksa 

internetten hazır olan sınavları mı kullanırsınız? 

 Hazırladığınız testleri okullarda uygularken nasıl bir süreç geçirdiniz? 

 Sınav kâğıtlarını okurken ne hissettiniz? 

 Sınav sonuçlarına istatiksel iĢlemleri uygularken zorlandınız mı?  

KapanıĢ Sorusu 

 Son olarak, Ölçme ve Değerlendirme dersinin içeriğinin nasıl olmasını tavsiye 

edersiniz? 

Final sorusu 

 Uygulama süreci ile ilgili değinmediğimiz bir nokta var mı? 

3.3.6 Dokümanlar  

AraĢtırmada kullanılan bir diğer veri toplama aracı da, öğretmen adaylarının ölçme ve 

değerlendirme dersinin baĢından beri oluĢturdukları dokümanlardır. Doküman incelemesi, 

araĢtırılması hedeflenen olgu veya olgular hakkında bilgi içeren yazılı materyallerin analizi 

olarak tanımlanır. Dokümanlar, nitel araĢtırmalarda gözlem ve görüĢme gibi diğer veri 
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toplama yöntemleriyle birlikte kullanıldığında veri çeĢitlemesine hizmet eder ve 

araĢtırmanın geçerliliğini önemli ölçüde artırır (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). 

AraĢtırmada kullanılan dokümanlar öğretmen adayları tarafından oluĢturulan ürün 

dosyalarıdır (portfolyo). Öğretmen adaylarına öğrenci ürün dosyası tanıtıldıktan sonra, 

süreç içerisinde verilen ödevleri, okudukları makale özetlerini, çözdükleri testleri ve jigsaw 

tekniğinin uygulanması esnasında oluĢturdukları dokümanları koymaları istenmiĢtir. Deney 

grubu, kontrol grubundan farklı olarak hazırladıkları baĢarı testini, madde analizi 

tablolarını, posterlerini ve proje-ödev konularını da dosyalarına yerleĢtirmiĢlerdir.  

3.4 Veri Toplama Süreci 

AraĢtırmaya, tez önerisi teslim edildikten yaklaĢık üç ay sonra baĢlanmıĢtır. AraĢtırma 

2013-2014 eğitim- öğretim yılında Fen Bilgisi Öğretmenliği Öğretim Programının 6. Bahar 

yarıyılı dersleri arasında olan Ölçme ve Değerlendirme Dersinde gerçekleĢmiĢtir. 

AraĢtırmaya baĢlamadan önce Ölçme ve Değerlendirme dersini verecek olan öğretim 

üyesine uygulamaların içeriği anlatılmıĢ ve dersin araĢtırmacı tarafından yürütülmesine 

iliĢkin izin istenmiĢtir. Gerekli izin alındıktan sonra bölüm baĢkanlığına konuya iliĢkin 

dilekçe yazılmıĢ ve idari olarak izin alınmıĢtır. 

14 haftalık ders sürecinin ilk haftasında öğretmen adaylarına ölçme ve değerlendirme 

dersinin içeriğinin nasıl olacağı, hangi kitaplardan yararlanabilecekleri, derslere nasıl 

hazırlanarak gelmeleri gerektiği, araĢtırma için uygulamaların gerekliliği ve içeriği bütün 

sınıfa anlatılmıĢtır. AraĢtırmadan dolayı yaĢadıkları kaygıları giderecek açıklamalar 

yapılmıĢtır. Süreç değerlendirmenin yapılmasındaki amaç; hem öğretmen adaylarına süreç 

değerlendirmenin nasıl gerçekleĢtiğini göstermek hem de sınav için yaptıkları hazırlıkların 

araĢtırmada kullanılan ölçeklerin güvenirliğini etkilememesidir.  

Süreç Değerlendirme için tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme araçlarından portfolyo 

kullanılmıĢtır. Portfolyonun içeriği 40 dk. boyunca anlatılmıĢ ve içeriğin nasıl 

düzenleneceğine dair örnek bir portfolyo gösterilmiĢtir. Her hafta derse gelmeden önce 

araĢtırmacının verdiği konu ile ilgili özetlerin çıkarılıp haftalık olarak dosyalarına 

koymaları istenmiĢtir. Ayrıca, belirlenen konular ile ilgili Ģiirleri, hikâyeleri, kavram 

haritalarını, kendilerini yansıtacak özel çalıĢmaları, Jigsaw tekniğinin uygulandığı sürece 

iliĢkin öz ve akran değerlendirme formlarını ve video CD‟lerini dosyalarına yerleĢtirmeleri 

istenmiĢtir. Hazırladıkları portfolyoların nasıl değerlendirileceğine dair bilgi vermek 
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amacıyla araĢtırmacı, derecelendirilmiĢ puanlama anahtarını çoğaltarak öğretmen 

adaylarına ulaĢtırmıĢtır. Final haftasında dosyaların teslim edilmesi istenmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının tatil dönüĢü derse baĢlamaları gerçek anlamda dönemin ikinci 

haftasında olduğundan ilk olarak ders sunumları bu haftada baĢlamıĢtır. Ayrıca, ön test 

olarak uygulanacak olan ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı ölçeği ve ölçme ve 

değerlendirme dersine yönelik tutum ölçeği de bu haftada uygulanmıĢtır. Ölçeklere iliĢkin 

bilgiler Tablo 12‟de verilmiĢtir. 

Tablo 12. Ölçeklerin Ön Test Uygulamasına ĠliĢkin Açıklamalar 
Tarih Ders Saatleri   Test ve Ölçekler     Süre (dk) 

17.02.2014  

(deney) 

1 Ders Saati ÖDOÖ 

ÖDDTÖ 

30 

10 

18.02.2014 

(kontrol) 

1 Ders Saati ÖDOÖ 

ÖDDTÖ 

30 

10 

 ÖDOÖ: Ölçme ve Değerlendirme Okuryazarlığı Ölçeği 

 ÖDDTÖ: Ölçme ve Değerlendirme Dersine ĠliĢkin Tutum Ölçeği 

 ABT: Madde ve DeğiĢim/Maddelerin Halleri Ünitelerine ĠliĢkin Akademik BaĢarı Testi 

Yedi hafta boyunca ölçme ve değerlendirme dersi akademik bilgi paketinde belirtilen 

içeriğine uygun olarak, araĢtırmacı tarafından hem deney hem de kontrol grubuna benzer 

Ģekilde anlatılmaya çalıĢılmıĢtır. Tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme tekniklerinin 

ayrıntılı olarak incelenebilmesi için akademik bilgi paketinde verilen süre yetersiz 

görülmüĢtür. Fazla zaman ayrılmasının da uygulama sürecinin zamanını etkileyeceği 

düĢünülmüĢtür. Bu nedenle, araĢtırmacı tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme tekniklerinin 

daha ayrıntılı incelenebilmesi için “Jigsaw Tekniği‟ni” kullanmıĢtır.  

Öncellikli olarak gruplar ağırlıklı not ortalamalarına göre heterojen olacak Ģekilde ev 

gruplarına ayrılmıĢtır. Her bir tekniğe iliĢkin konu ev grubundaki üyelere dağıtılmıĢtır. Ev 

gruplarındaki ortak konuları alan üyelerin, uzman grupları oluĢturarak konularını en iyi 

Ģekilde hazırlamaları istenmiĢtir. Belirli saatlerde toplanan uzman gruplarına araĢtırmacı 

belirli aralıkla katılmıĢ ve fikirler vermiĢtir. Uzman grupları, ev gruplarındaki 

arkadaĢlarının anlayabilecekleri en doğru yöntemi ve araç-gereci bulmaya çalıĢmıĢlardır.   

Hazırlanan tüm uzman gruplar kendi ev grup üyeleri ile bir gün ve saat belirlemiĢ konular 

üyelerin tek tek sunumuyla ve video çekimleri ile bitirilmiĢtir. 

8. haftadan sonra yaklaĢık altı hafta süren deneysel iĢlem sürecine baĢlanmıĢtır. Öncelikli 

olarak deney grubundaki ve kontrol grubundaki öğrenciler iĢbirlikli öğrenme 

yöntemlerinde kullanılan teknikle heterojen bir Ģekilde oluĢturulmuĢtur. En yüksek ağırlıklı 

not ortalamasından baĢlanarak öğrenciler bir deney bir kontrol grubuna yerleĢtirilmiĢtir. 
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Böylelikle iki grubunda ağırlıklı baĢarı ortalamaları birbirine çok yakın olmuĢtur ve 

anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. Ayrıca, bazı öğrenciler deney grubunda yer almak 

istemediklerinden her iki grupta dengenin değiĢmeyeceği Ģekilde birkaç değiĢiklik 

yapılmıĢtır. 

Altı hafta boyunca kontrol grubuna madde ve test istatistikleri, test geliĢtirme, 

değerlendirme ve not verme, ölçme sonuçları üzerindeki istatistiksel iĢlemler ve dereceli 

puanlama anahtarı hazırlama konuları düz anlatım yöntemiyle verilmiĢtir. Ödev olarak da 

öğrencilere bol bol soru çözdürülmüĢtür. Deney grubuna ise bu konular uygulamalı olarak 

öğretilmeye çalıĢılmıĢtır. Öncellikli olarak araĢtırmacı, deney grubu ile uygulamalara 

baĢlamadan önce akademik baĢarı testini ön test olarak uygulamıĢtır. Teste iliĢkin bilgiler 

Tablo 13‟de verilmiĢtir. 

Tablo 13. Akademik BaĢarı Testinin Ön Test Uygulamasına ĠliĢkin Açıklamalar 
Tarih Ders Saatleri Test ve Ölçekler Süre (dk) 

07.04.2014 

(deney) 

2 Ders Saati ABT 60 

Deneysel iĢlemin birinci haftasında; öğretmen adaylarından, araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan akademik baĢarı testi gibi bir baĢarı testi hazırlamaları istenmiĢtir. Bunun için 

öncelikli olarak nelerin yapılması gerektiği öğretmen adaylarına tekrar hatırlatılmıĢ ve 

sırasıyla öğretmen adayları ile tartıĢılmıĢtır. TartıĢmanın bir karara bağlanmasının ardından 

araĢtırmacı öğretmen adaylarına kazanımları içeren kâğıtları ve cetvelleri dağıtmıĢtır. 

Öğretmen adaylarından bir ders saatini içeren sürede belirtke tablosunu hazırlamaları 

istenmiĢtir. Bloom‟un taksonomisine göre kazanımlar, belirtke tablosuna yerleĢtirilmiĢtir. 

2. ders saatinde kazanımların doğru basamaklara yerleĢtirilip yerleĢtirilmediği sınıfça 

tartıĢılarak kontrol edilmiĢtir. Toplamda kaç soru hazırlamaları gerektiğine karar 

verildikten sonra araĢtırmacı elinde olan 15 soru bankasını öğretmen adaylarına dağıtmıĢ 

ve belirli bölümlerin soru kısımlarının fotokopisini çekerek yararlanmaları istenmiĢtir. 

Diğer haftaya soruların hazırlanarak gelinmesi belirtilmiĢtir.. 

Deneysel iĢlemin ikinci haftasında, öğretmen adaylarından bazılarının baĢarı testlerini 

hazırlayamadıkları görülmüĢtür. Bu ders saati süresince baĢarı testlerini hazırlayanların 

baĢarı testleri tek tek gözden geçirilmiĢ ve problemli olan kısımların düzeltilmesi 

söylenmiĢtir. Unutulan kazanımlar ve hazırlamayan öğrenciler için günlük bir süre daha 

verilmiĢtir. Dört gün sonra yeniden yaklaĢık bir saatlik bir toplantı düzenlenmiĢ ve tüm 
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öğretmen adaylarının baĢarı testleri araĢtırmacı tarafından kontrol edilmek üzere 

toplanmıĢtır.  

Deneysel iĢlemin üçüncü haftasında, araĢtırmacı tarafından kapsam ve görünüĢ 

geçerlilikleri bakımından kontrol edilen baĢarı testleri sınıfa getirilmiĢ ve testlerde bulunan 

eksiklikler öğretmen adayları ile paylaĢılmıĢtır. Ġçlerinden en özenle hazırlanmıĢ olan 

baĢarı testi sınıfa tanıtılmıĢ ve neden seçildiği açıklanmıĢtır. BaĢarı testinin bir örneği 

öğretmen adaylarına dağıtılarak kendi cevap anahtarlarını oluĢturmaları için 1 ders saati 

verilmiĢtir. 1 ders saati boyunca öğretmen adaylarının cevapları ile gerçekte olan cevaplar 

tartıĢılmıĢ ve baĢarı testinin son hali tamamlanmıĢtır. Öğretmen adaylarından 3-5‟li gruplar 

oluĢturup ellerindeki testi herhangi bir okulda 8. sınıfta öğrenim gören öğrencilere 

uygulamaları istenmiĢtir. Bazı gruplar için okulların ayarlanması araĢtırmacı tarafından 

yapılmıĢtır. 

Deneysel iĢlemin dördüncü haftasında, ellerinde uygulanmıĢ sınav kağıtları ile gelen 

öğrencilerden bir hafta önce hazırlanan cevap anahtarına göre sınav kağıtlarını 

puanlandırmaları istenmiĢtir. Bu esnada araĢtırmacı, bir sınav kağıdı puanlandırılırken 

uyulması gereken kuralları sık sık tekrarlamıĢ ve alıĢkanlık kazanmalarını istemiĢtir. Aynı 

okullarda aynı öğrencilere uygulanan sınav kağıtlarının puanlama güvenirliğini sağlamak 

amacıyla öğretmen adaylarına grup üyeleri ile tartıĢmaları için 20 dakika verilmiĢtir. Ortak 

görüĢlere varıldıktan sonra uygulanan sınav kâğıtlarından rastgele biri seçilmiĢ ve 

sonuçları istatistiksel iĢlemler için çoğaltılmıĢtır. 

Deneysel iĢlemin beĢinci haftasında, madde analizi aĢamasına gelinmiĢtir. Madde-puan 

matrisini ortaya çıkarmak amacıyla her öğrencinin her madde için yaptığı iĢaretlemelere 

doğruysa 1, yanlıĢsa ya da boĢ bırakılmıĢsa 0 puan verilmiĢtir. En baĢarılı %27‟lik (üst 

gurp) ve en az baĢarılı olan %27‟lik (alt grup) öğrencilerin madde- puan matrisi ele 

alınarak iç ölçüte dayalı madde analizi yapılmıĢtır. Her bir öğretmen adayı, testteki her 

madde için ayırt edicilik ve güçlük indeksini hesaplamıĢtır. Hesaplama iĢlemleri bittikten 

sonra, sınıfta hangi maddelerin çıkarılması gerektiğine literatürdeki kriterlere dayalı olarak 

karar verilmiĢtir. Nihai test için her bir kazanıma uygun sorunun var olup olmadığı kontrol 

ettirilmiĢ ve nihai test için madde varyansı, madde standart sapması ve madde güvenirlik 

katsayıları hesaplatılıp ders tamamlanmıĢtır. 

Deneysel iĢlemin altıncı haftasında, sonuçlar üzerinde test istatistikleri gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Öğretmen adayları, sınav kâğıtlarından alınan puanları büyükten küçüğe sıralamıĢ ve 
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frekans tablolarını çıkarmıĢtır. Ölçme sonuçlarına iliĢkin mod, medyan, ortalama vb 

ölçümleri içeren merkezi eğilim ölçüleri ile ranj, standart sapma ve varyans ölçümlerini 

içeren merkezi dağılım ölçülerini hesaplamıĢlardır. Ölçüm iĢlemleri tamamlandıktan sonra 

dağılım eğrisi çizilmiĢtir. Son olarak Z ve T puanları her soru için çıkarılmıĢtır. Ders süresi 

içerisinde tamamlanamadığından iki gün sonra öğrenciler, tekrar derse çağrılmıĢ poster 

hazırlama, kelime iliĢkilendirme, dereceli puanlama anahtarları aĢamaları anlatılıp birer 

uygulama yapılmıĢtır. Ayrıca, “Madde ve DeğiĢim” öğrenme alanına iliĢkin hazırladıkları 

proje ve ödev konuları ile ilgili sohbet gerçekleĢtirilmiĢtir. Akademik baĢarı testi deney 

grubu öğrencilerine son test olarak uygulanmıĢtır. Teste iliĢkin bilgiler Tablo 14‟te 

verilmiĢtir. 

Tablo 14. Akademik BaĢarı Testinin Ön Test Uygulamasına ĠliĢkin Açıklamalar 
Tarih Ders Saatleri   Test ve Ölçekler     Süre (dk) 

21.05.2014  

(deney) 

1 Ders Saati ABT 30 

Final haftasında öğretmen adaylarına sınavın yapılmayacağı ancak son testler ve portfolyo 

dosyalarının teslimi için gelmelerinin zorunlu olduğu söylenmiĢtir. Böylelikle, öğretmen 

adaylarının tümüne son test uygulanabilmiĢtir. Teste iliĢkin bilgiler Tablo 15‟te verilmiĢtir. 

Tablo 15. Ölçeklerin Son Test Uygulamasına ĠliĢkin Açıklamalar 
Tarih Ders Saatleri   Test ve Ölçekler     Süre (dk) 

28.05.2014  

(deney) 

1 Ders Saati ÖDOÖ 

ÖDDTÖ 

30 

10 

28.05.2014 

(kontrol) 

1 Ders Saati ÖDOÖ 

ÖDDTÖ 

30 

10 

Dördüncü sınıfın bahar döneminin ilk ayında, odak görüĢmesi için seçilen öğretmen 

adayları ile daha önce belirlenmiĢ olan gün ve saatte görüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. Böylece 

deneysel iĢlem süreci tamamlanmıĢtır. Daha sonra uygulama sonucu elde edilen verilerin 

analizi iĢlemine geçilmiĢtir. 

3.5 Verilerin Analizi 

AraĢtırmada toplanan verilerin analizlerine iliĢkin bilgiler, nicel verilerin analizi ve nitel 

verilerin analizi baĢlıklarında ayrıntılı olarak verilmiĢtir. 
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3.5.1 Nicel Verilerin Analizi 

AraĢtırmada nicel verileri toplamak için yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Yarı deneysel 

desenden elde edilen veriler, Sosyal Bilimler için Ġstatistik Paketi 16.0 (SPSS-Statistical 

Packages for the Social Sciences)‟den yararlanılarak analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırmada, mevcut değiĢkenler ve aldıkları değerlerle parametrik testlerin yapılabilmesi 

için verilerin dağılımının, en az aralık ölçeğinde olması, normal dağılıma uyması ve 

grupların varyansların eĢit olması sayıltılarına bakılmıĢtır. 

Verilerin normal dağılım gösterip göstermediğini belirlemek için literatürde kullanılan 

birçok yöntem vardır. Bunlardan en kolayı ve en çok uygulananları da grafiksel 

metotlardır. Bunlar; Q-Q grafiği, gövde yaprak diyagramı ve kutu-çizgi grafiğidir. Q-Q 

grafiği bu grafiklerden en çok tercih edilendir. Ancak, grafiksel metotlar normal 

dağılımının varlığına iliĢkin sayısal veriler vermede yetersizlerdir. Sayısal veriler ile 

desteklenen normallik testlerinin kullanılması daha çok tercih edilir. Bunlar; Çarpıklık-

basıklık katsayıları, Shapiro-Wilks (SW), Kolmogorov- Smirnov (KS), Anderson- Darling 

(AD) ve Lillifeors (LF)‟dur. Her bir test belli koĢullar altında uygulanır. Özellikle, 

çarpıklık ve basıklık katsayıları üzerine çalıĢan Pearson, literatürde bulunan 40 normallik 

testini birbirinden ayırmıĢ ve her birinin kullanım alanını tanımlamaya çalıĢmıĢtır. (Razali 

ve Wah, 2011). 

AraĢtırmada verilerin normal dağılım gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla, 

Shapiro- Wilks (SW) ve çarpıklık-basıklık katsayı değerleri kullanılmıĢtır. Shapiro- Wilks; 

grup büyüklüğünün 50‟den küçük olması durumunda, Kolmogorov-Smirnov (KS) ise 

50‟den büyük olması durumunda kullanılır (Büyüköztürk, 2009). Veri sayısı 29‟dan az 

olduğunda Shapiro Wilk testi, veri sayısı 29 ve 29‟dan daha büyük olduğunda ise 

Kolmogorov-Smirnov (Lilliefors) testi kullanılır (Kalaycı, 2010). Ancak, bu testlerin 

sonuçlarının normalliği gösterme derecesi konusunda alan yazında tartıĢmalar vardır (Can, 

2013). Bu testler sonucu ortaya çıkan p değerinin ,05 ten büyük olması verilerin 

normalliğinin sağlandığı anlamına gelmektedir. Ayrıca, normalliği test edilmek istenen 

veri grubunun çarpıklık ve basıklık katsayılarına bakılarak normallik konusunda fikir 

yürütülebilir. Çarpıklık ve basıklık katsayısını, çarpıklığın ve basıklığın standart hatasına 

böldüğümüz zaman  çıkan değer, -1,96 ile +1,96 arasında kalıyorsa dağılım normal kabul 

edilir (Can, 2013). ġencan (2005), basıklık ve çarpıklı katsayısının veri sayısı 50‟nin 
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üstüne çıktığında anlamlılık kazandığını ve (-1) ile (+1) değerinden küçük olması 

gerektiğini belirtmektedir. 

Verilerin varyanslarının eĢit olup olmadığına bakmak için Levene Testi yapılmıĢtır. 

Levene testi sonucu elde edilen p değeri ,05‟ten büyükse grupların varyansları eĢit 

sayılmıĢtır.  

Farklı gruplarda yer alan öğretmen adaylarının ön test puan ortalamaları arasında anlamlı 

düzeyde bir fark olup olmadığını tespit etmek için “ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı 

ölçeği ile akademik baĢarı testi” için parametrik bağımsız gruplar t testi (iliĢkisiz örneklem 

t-testi) kullanılmıĢtır. “Ölçme ve Değerlendirme Dersine Yönelik Tutum Ölçeği” için non-

parametrik Mann Whitney U- testi kullanılmıĢtır. 

Aynı grupta yer alan öğretmen adaylarının ön test ve son test puan ortalamaları arasında 

anlamlı düzeyde bir fark olup olmadığını tespit etmek için parametrik bağımlı gruplar t 

testi (iliĢkili örneklem t- testi) yapılmıĢtır. 

Farklı gruplarda yer alan öğretmen adaylarının test ve ölçeklerden aldıkları puan 

ortalamalarının, kullanılan öğretim yöntemlerine bağlı olarak uygulama öncesinden 

sonrasına farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için KarıĢık Ölçümler Ġçin Ġki 

Faktörlü ANOVA testi kullanılmıĢtır. 

Deney ve kontrol grupları arasındaki farkın anlamlılığını belirleyebilmek için anlamlılık 

düzeyi p değeri ,05 olarak kabul edilmiĢtir. Yapılan iliĢkisiz ve iliĢkili örneklemler için t 

testindeki p değeri, karĢılaĢtırılan iki ortalama arasında anlamlı bir fark olup olmadığını 

ortaya koyar; ancak, bu farkın büyüklüğü hakkında bilgi vermez. Bu nedenle, 

araĢtırmalarda p değeri ile birlikte etki büyüklüğü değerinin de verilmesi beklenmektedir.  

Literatürde etki büyüklüğünün ne olduğuna iliĢkin sayısız tanımlar bulunmaktadır. Ancak, 

bu tanımların tamamını içeren “ortalamalar arasındaki farkın standartlaĢtırılması” ya da 

“iliĢkinin standartlaĢtırılmıĢ ölçümü” ifadeleridir (Maxwell ve Delaney‟den aktaran Kortlik 

ve Williams, 2003). Literatürde etki değerinin büyüklüğünün hesaplamasında bir kaç 

yöntem vardır (Aydın, 2006). Bunlar: APA (Amerikan Psikoloji Derneği)‟ne (2001) göre 

hesaplanan etki büyüklükleri Cohen‟s d, Hedge‟s g, η
2
, vb. dir. AraĢtırmanın yöntemine ve 

kullanılan testlere göre hesaplanması gereken etki büyüklüğü türü değiĢmektedir. 

Ġki grup ortalaması arasındaki farkın hesaplandığı istatistiksel yöntemler (tek grup t-test, 

iliĢkili örneklemler için t-testi, iliĢkisiz örneklemler için t-test, vb.) için etki büyüklüğü 
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hesaplanmasında Cohen‟s d formülü (Cohen, 1988) yaygın biçimde tercih edilmektedir. 

Grup ortalamaları farkını temel alan istatistiksel yöntemlerde, etki büyüklüğü 

hesaplamaları için Cohen‟s d formülünün yanı sıra Hedges‟s g ve Glass‟s Δ hesaplamaları 

da yapılabilmektedir. Hedges‟s g hesaplaması d ile oldukça benzer olmakla birlikte sadece 

harmanlanmıĢ standart sapma hesaplamasında farklılık vardır (Özsoy ve Özsoy, 2013). 

AraĢtırmada, iliĢkili ve iliĢkisiz örneklemler için t testi kullanıldığından Cohen‟s d formülü 

kullanılarak etki değerleri hesaplanmıĢtır. 

                

Hesaplamalar sonucunda elde edilen d değeri Ģu Ģekilde yorumlanır: .20- küçük (small) 

etki büyüklüğü; .50- orta (medium); .80 ise büyük (large) etki büyüklüğü (Cohen, 1988).  

3.5.2 Nitel Verilerin Analizi 

Nitel araĢtırma yöntemlerinde veriler yoğun, dağınık ve karmaĢık Ģekilde ortaya çıkar 

(Miles, 1979). Odak görüĢmelerinden, videolardan, ses kayıt cihazından çıkan söylemlerin 

kâğıtlara dökülmesi çok zaman alıcı ve sıkıcıdır. Bunların analizinde de nicel 

araĢtırmalardaki tek bir yöntemin olmasını beklemek yersizdir. Sadece amaç ve analizin 

odaklandığı noktalar üzerinden nitel analiz yöntemlerinden birinin seçilmesi beklenebilir 

(Ritchie, Spencer ve O'Connor, 2003).  

Bazı yazarlar, çalıĢmalarındaki amaçlarına ve odaklandıkları noktalara göre analitik 

yaklaĢımlar konusunda farklı fikirlere sahiplerdir. Örneğin; Tesch (1990) söylem 

analizinde, muhakeme analizinde, etnometodoloji analizinde ve etkileĢim analizinde dilin 

kullanımı üzerine analizlerin yoğunlaĢtığını, yaĢam hikâyeleri ve klasik etnografya gibi 

çalıĢmaların analizinde ise daha çok görüĢ ve kültürlerini tanımlamaya çalıĢan interaktif 

yaklaĢımların kullanıldığını açıklar. Nitel araĢtırmalarda kullanılan özel yaklaĢımların, 

kendileriyle birlikte altlarında yatan kuramları ortaya koyduklarını ifade eder (Ritchie vd., 

2003) 

AraĢtırmanın ikinci kısmının verileri, nitel araĢtırma yöntemlerinden biri olan durum 

çalıĢması deseni kullanılarak toplanmıĢtır. Durum çalıĢması desenine iliĢkin bilgilerin 

derinlemesine incelenmesi için odak görüĢme tekniği ve doküman incelemesi tekniği 

kullanılmıĢtır. Odak görüĢmelerden ve dokümanlardan elde edilen verilerin analizinde nitel 
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veri analiz yöntemlerinden biri olan betimsel analiz tekniğinin kullanılmasının 

araĢtırmanın amacına daha uygun olacağı düĢünülmüĢtür.  

Betimsel analiz, görüĢülen ya da gözlenen bireylerin görüĢlerini çarpıcı bir biçimde 

yansıtmak amacıyla doğrudan alıntılara yer verilen nitel analiz türlerinden biridir. Betimsel 

analizde, araĢtırmanın kavramsal yapısının önceden açık biçimde belirlenmiĢ olması 

gerekir. Bu analizde elde edilen veriler, önce sistematik ve açık bir biçimde betimlenir, 

sonra bu betimlemeler açıklanır ve yorumlanır, neden-sonuç iliĢkileri irdelenir (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2008). 

AraĢtırmada, odak görüĢmesi gerçekleĢirken konuĢmalar ses kayıt cihazına kaydedilmiĢtir. 

Hemen ardından ses kayıt cihazının kâğıda dökümü geçekleĢtirilmiĢtir. YaklaĢık beĢ 

saatlik bir çalıĢma sonrası 35 sayfalık bir doküman elde edilmiĢtir. Her bir öğretmen 

adayının sorulara iliĢkin cevapları defalarca okunmuĢ, ortak görüĢlerine iliĢkin yorumlar 

araĢtırmacı tarafından yapılmıĢtır. Ayrıca, ortak görüĢlerini anlatan en anlamlı görüĢ 

değiĢtirilmeden doğrudan alıntı olarak verilmiĢtir. Son olarak da görüĢleri literatürde 

benzer sonuçlara sahip araĢtırmalarla ile desteklenmeye çalıĢılmıĢtır. 
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BÖLÜM IV 

BULGULAR  

Bu bölümde, veri toplama araçlarıyla elde edilen nicel ve nitel verilere iliĢkin 

bulgulara yer verilmiĢtir. Birinci bölümde, parametrik ya da non-parametrik testlerden 

hangisinin yapılması gerektiğine karar vermede yardımcı olan Shapiro-Wilk testi sonuçları 

ile ölçeklere iliĢkin betimsel veriler yer almaktadır. Ġkinci bölümde nicel verilere, üçüncü 

bölümde ise nitel verilere iliĢkin bulgular yer almaktadır. 

4.1 Shapiro-Wilk Testi Sonuçları 

Alt problemlere geçmeden önce, araĢtırmada kullanılan ölçeklerden elde edilen ölçümlere 

hangi istatistiksel iĢlemlerin yapılacağına karar vermek amacıyla hesaplanan çarpıklık ve 

basıklık katsayıları ile Shapiro-Wilk normallik testi analiz sonuçları Tablo 16‟da 

verilmiĢtir.  

Tablo 16. “ÖDOÖ, ÖDDTÖ, ABT” Shapiro-Wilks Normallik Testi Analiz Sonuçları 
 

ÖDOÖ 

Ön test 

Gruplar          N       Shapiro-Wilks     p              Çarpıklık              Basıklık 

Deney            45            ,941             ,023 -,373              -,949 

Kontrol          45            ,967             ,223                    -,008                ,532 

ÖDOÖ 

Son test 

Deney            45            ,957             ,097                     ,342               -,384 

Kontrol          45            ,953             ,078                    -,082               -,912 

 

ÖDDTÖ 

Ön test 

Gruplar          N       Shapiro-Wilks       p              Çarpıklık              Basıklık 

Deney            45           ,906              ,001 -1,267              3,37 

Kontrol          45           ,931              ,010                    -,568                1,525 

ÖDDTÖ 

Son test 

Deney            45           ,980              ,628                    -,018                -,680 

Kontrol          45           ,947               ,057                  -,868                  ,741 

 

ABT 

Ön test 

Gruplar          N       Shapiro-Wilks       p              Çarpıklık             Basıklık 

Deney            45             ,972              ,334 -,334                  -,1,151 

ABT 

Son test 

Deney            45             ,962             ,148                   ,040                   -,811 

*p>.05,   

Ön test ÖDOÖ: Varyansların Homojenliği için Levene Testi F=7,78; p=5,62 p>.05 

Son test ÖDOÖ: Varyansların Homojenliği için Levene Testi F= 66,38; sd= 5-84; p=0.266 p>.05 
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Deney ve kontrol grubunun “Ölçme ve Değerlendirme Okuryazarlığı Ölçeğinden”, “Ölçme 

ve Değerlendirme Dersine ĠliĢkin Tutum Ölçeğinden” ve “Akademik BaĢarı Testinden” 

aldıkları puanların normal dağılım dağılmadığına Shapiro-Wilks testine ve çarpıklık-

basıklık katsayılarına bakılarak karar verilmiĢtir. Shapiro-Wilks testi sonucu ortaya çıkan p 

değerinin ,05‟ten büyük olması verilerin normalliğinin sağlandığı anlamına gelmektedir. 

Çarpıklık ve basıklık katsayısı, -1,96 ile +1,96 arasında kaldığında dağılım normal kabul 

edilir. Ayrıca, verilerin varyanslarının eĢit olup olmadığına bakmak için Levene Testi 

yapılmıĢtır. Levene testi sonucu elde edilen p değeri, 05‟ten büyükse grupların varyansları 

eĢit sayılmıĢtır. 

 Tablo 16 incelendiğinde, deney ve kontrol grubunun ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlığına iliĢkin ön test sonuçlarının deney (r=,941; p=,023) ve kontrol grubu için (r 

= ,967; p=,223) değerleri ile son test sonuçlarının deney (r=,957; p=,628), kontrol grubu 

için (r=,947; p=,057) değerleri de p> ,05 den büyüktür. Bu durum, ölçümlerin normal 

dağılıma sahip olduğunu ve parametrik testlerin kullanılabileceğini göstermektedir. Ayrıca, 

çarpıklık ve basıklık katsayıları -1,96 ile +1,96 arasında kaldığından ölçümlerin dağılımı 

normaldir. 

Aynı tabloya tekrar bakıldığında, ölçme ve değerlendirme dersine yönelik tutum ölçeğine 

ait ön test sonuçlarının deney (r=,906; p=,001) ve kontrol grubu için (r= ,931; p= ,010) 

değerleri. p< ,05 den küçük olduğundan ve basıklık katsayısı -1,96 ile +1,96 arasında 

kalmadığından ölçümlerin normal dağılıma sahip olmadığı ve nonparametrik testlerin 

kullanılacağı belirlenmiĢtir. Son test sonuçlarında ise deney (r = ,980; p= ,060) ve kontrol 

grubu için (r= ,93; p=,078) değerleri, p> ,05 den büyük olduğundan değiĢkenin normal 

dağılıma sahip olduğu ve parametrik testlerin kullanılabileceği belirlenmiĢtir. Ayrıca, 

çarpıklık ve basıklık katsayıları -1,96 ile +1,96 arasında kaldığından ölçümlerin dağılımı 

normaldir. 

Akademik baĢarı testi ölçümlerinin normal dağılıma uyup uymadığına karar vermek için 

düzenlenen Tablo 16 tekrar incelendiğinde deney grubunun ön test (r=,972; p= ,334) ve 

son test sonuçlarının(r=,962; p=,148) değerleri p> ,05 den büyük olduğundan değiĢkenin 

normal dağılıma sahip olduğu ve parametrik testlerin kullanılabileceği görülmektedir. 

Ayrıca, çarpıklık ve basıklık katsayıları -1,96 ile +1,96 arasında kaldığından ölçümlerin 

dağılımı normaldir. 

Aynı grupta yer alan öğretmen adaylarının ön test ve son test puan ortalamaları arasında 

anlamlı düzeyde bir fark olup olmadığını tespit etmek için parametrik ya da non parametrik 
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testlerin yapılması gerekmektedir (Can, 2013). Hangi testin yapılacağına karar vermek 

amacıyla ön test ile son test arasındaki fark hesaplanmıĢ ve fark ölçümlerine göre Shapiro-

Wilk normallik testi yapılmıĢtır. Ayrıca, daha iyi sonuçlar elde edebilmek için çarpıklık ve 

basıklık katsayılarına dikkat edilmiĢtir. Shapiro-Wilk normallik testine iliĢkin sonuçlar ve 

basıklık, çarpıklık katsayıları Tablo 17‟de verilmiĢtir.  

Tablo 17. Ön Test-Son Test Sonucu OluĢan Fark Sonuçlarına ĠliĢkin Shapiro-Wilks 

Normallik Testi Analiz Sonuçları 
 Gruplar    N Shapiro-Wilks p Çarpıklık Basıklık 

ÖDOÖ 

FARK 

(Öntest-Sontest 

Deney 45 ,979 ,588 ,407 ,218 

Kontrol 45 ,970 ,318 -,160 ,709 

 

ÖDDTÖ 

FARK 

(Öntest-Sontest 

Gruplar     N Shapiro-Wilks p Çarpıklık Basıklık 

Deney 45 ,969 ,275 -,026 ,343 

Kontrol 45 ,966 ,210 ,423 ,626 

ABT 

FARK 

(Öntest- Sontest) 

Gruplar     N Shapiro-Wilks   p Çarpıklık Basıklık 

Deney 45 ,985 ,809 -,271 ,199 

Tablo 17 incelendiğinde, deney (r=,979; p=,588) ve kontrol (r=,970; p=,318)  grubunun 

ölçme ve değerlendirme okuryazarlığına iliĢkin ön test ve son test puanları farkına yönelik 

değerler elde edilmiĢtir. Bu değerler, deney ve kontrol grubu için değiĢkenin normal 

dağılıma sahip olduğunu ve parametrik testlerin kullanılabileceğini göstermektedir. Ayrıca, 

çarpıklık ve basıklık katsayıları -1,96 ile +1,96 arasında kaldığından ölçümlerin dağılımı 

normaldir. 

Ölçme ve değerlendirme dersine yönelik tutum ölçeğine yönelik hem deney (r=,969; 

p=,275)  hem kontrol (r=,966; p=,210) grubunun ön test-son test puanları farkına tablo 

4.1.2‟ den bakıldığında, değerlerin normal dağılıma sahip olduğu ve parametrik testlerin 

kullanılabileceği görülmektedir. Ayrıca, çarpıklık ve basıklık katsayıları -1,96 ile +1,96 

arasında kaldığından ölçümlerin dağılımı normaldir. 

Sadece deney grubu (r =,969; p=,275) için kullanılan akademik baĢarı testinin ön ve son 

test puanları arasındaki farkın dağılımı için de tabloya bakıldığında farkın normal dağılıma 

sahip olduğu ve parametrik testlerin kullanılabileceği görülmektedir. 

4.2 Nicel Verilere ĠliĢkin Bulgular   

Nicel verilere iliĢkin alt problemler ayrı baĢlıklar altında ele alınmıĢ ve yorumlanmıĢtır. 
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4.2.1 Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

“Alan ile ilişkilendirilmiş uygulamaların yapıldığı derste öğrenim gören deney grubu 

öğretmen adayları ile geleneksel yaklaşımın uygulandığı derste öğrenim gören kontrol 

grubu öğretmen adaylarının deneysel işlem öncesi ve sonrası, ölçme-değerlendirme 

okuryazarlıkları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklinde olan alt probleme 

iliĢkin betimsel veriler ve bağımsız t- testi sonuçları Tablo 18‟de verilmiĢtir. 

Tablo 18. Okuryazarlık Ölçeğinin Ön Test Puanlarına ĠliĢkin Betimsel Veriler 

Deney ve kontrol gruplarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı ölçeğine iliĢkin ön 

test, son test, medyan ve mod değerleri Tablo 18‟de görülmektedir. Tablodaki verilere göre 

deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının okuryazarlık ölçeği ön test puan ortalaması 

(X=10,82), kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarının puan ortalamasına (X= 9,38) 

çok yakındır. Deney ve kontrol grubunun ön test puanları arasındaki bu farkın anlamlı olup 

olmadığını belirlemek amacıyla parametrik testlerden biri olan bağımsız gruplar t-testi 

uygulanmıĢtır. Teste iliĢkin değerler, Tablo 19‟da verilmiĢtir. 

Tablo 19. Grupların Ön Test Ölçme ve Değerlendirme Okuryazarlığı Ölçeği Puanlarının 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t-Testi Sonuçları 

Tablo 19 incelendiğinde, deney grubu öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlığı ön test puan ortalamaları (X=10,82) ile kontrol grubu öğretmen adaylarının 

ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı ön test puan ortalamaları (X=9,38) arasında anlamlı 

düzeyde bir farklılık yoktur (t=2,79; p > .05). Deneysel sürece baĢlamadan önce, öğretmen 

adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlıklarına iliĢkin puanları arasında farkın 

olmaması deneysel iĢlemin etkililiği hakkında daha çok bilgi verebilmesine imkân 

tanımıĢtır. 

Deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının okuryazarlık ölçeği son test puan 

ortalaması (X=17,06), kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarının son test puan 

ortalamasından (X=12,06) daha yüksektir. Deneysel iĢlem öncesi yapılan ön ölçümlerden 

Testler Gruplar N X Ss Medyan  Mod 

Ön Test Deney 

Kontrol 

Toplam 

45 

45 

90 

10,82 

9,38 

9,85 

2,47 

2,44 

2,45 

10,82 

9,38 

13,00 

10,00 

Son Test Deney 

Kontrol 

Toplam 

45 

45 

17,06 

12,06 

2,79 

3,02 

17,00 

12,00 

16,00 

9,00 

Testler Gruplar N X Ss sd t p 

Ön Test Deney 45 10,82 2,47 88 2,79 ,006 

Kontrol 45 9,38 2,44 
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deneysel iĢlem sonrası yapılan son ölçümlere, her iki grupta yer alan öğretmen adaylarının 

okuryazarlıklarında bir artıĢ olduğu ortaya çıkmaktadır. Fakat bu artıĢ, deney grubunda yer 

alan öğretmen adaylarının puan ortalamalarında daha fazladır.  Deney ve kontrol grubunun 

son test puanları arasındaki bu artıĢın anlamlı olup olmadığını belirlemek amacıyla 

parametrik testlerden biri olan bağımsız gruplar t-testi uygulanmıĢtır. Teste iliĢkin değerler, 

Tablo 20‟de verilmiĢtir. 

Tablo 20. Grupların Son Test Ölçme ve Değerlendirme Okuryazarlığı Ölçeği Puanlarının 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t-Testi Sonuçları 

Cohen‟s d=  1,72;    η2,=,430 

Tablo 20 incelendiğinde, deney grubu öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlığı son test puan ortalamaları (X=17,06) ile kontrol grubu öğretmen adaylarının 

ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı son test puan ortalamaları (X=12,06) arasında 

anlamlı düzeyde bir farklılığın var olduğu belirlenmiĢtir (t = 8,148; p <.05). 

Bu analiz sonucunun, etki büyüklüğünü hesaplamak için Cohen‟s d formülünden 

faydalanılmıĢtır. Hesaplamalar sonucu, d değeri 1,72 olarak bulunmuĢtur. Bu analiz için 

elde edilen etki büyüklüğü değeri, alanla iliĢkilendirilmiĢ uygulamalı öğretimin öğretmen 

adaylarının ölçme-değerlendirme okuryazarlık düzeyleri üzerinde yüksek düzeyde etkiye 

(Cohen, 1988) sahip olduğunu göstermektedir. 

Uygulamanın etkililiğini belirlemek için deney ve kontrol gruplarının baĢarı ön, baĢarı son 

testlerine iliĢkin verilerinin analizinde karıĢık ölçümler için iki faktörlü ANOVA (two way 

ANOVA for mixed measures) testi kullanılmıĢtır. Test sonuçları Tablo 21‟de verilmiĢtri 

Tablo 21. BaĢarı Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin ANOVA Testi Sonuçları 
Varyansın Kaynağı  KT SD KO F p 

Denekler arası  1150.000 89    

Grup  467,222 1 467,222 60,216 ,000 

Hata  682,778 88 7,759   

Denekler içi  1634.000 90    

Ölçüm (Ön/Son)  897,800 1 897,800 133,012 ,000 

Grup*Ölçüm  142,222 1 142,222 21,071 ,000 

Hata  593,978 88 6,750   

Toplam  2784.000 179    

Tablo 21 incelendiğinde; 

1. Deney ve kontrol grubunun deneysel iĢlem öncesi ve sonrası ön test ve son test toplam 

puanları arasında anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir [F(1-88)= 60,216; p< ,05]. Bu 

Testler Gruplar n X Ss sd t p 

Son Test Deney 45 17,06 2,79 88 8,148 ,000 

Kontrol 45 12,06 3,02 
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bulgu deney ve kontrol gruplarında bulunan öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlıklarının ölçüm ayrımı yapmaksızın farklılaĢtığını gösterir. 

2. Deney ve kontrol grubunun ölçme ve değerlendirme okuryazarlıkları ile ilgili olarak ön 

test ve son test ortalama puanları arasında anlamlı bir fark vardır [F(1-88)=133,012; p< ,05]. 

3. Farklı uygulama gruplarında olma ile farklı zamanlardaki ölçümü gösteren faktörlerin 

öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı becerilerinin üzerindeki ortak 

etkisinin anlamlı olduğu bulunmuĢtur [F(1-88)=21,071; p< ,05]. Yani deney grubunda 

uygulanan yöntemin öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı testindeki 

puanlarının artıĢında daha etkilidir. Sonuçlar, ġekil 5‟te grafiksel olarak gösterilmiĢtir. 

 

ġekil 5. Deney ve kontrol gruplarının ön test son test akademik baĢarı ortalamaları 

4.2.2 Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular  

“Alan ile ilişkilendirilmiş uygulamaların yapıldığı derste öğrenim gören deney öğretmen 

adaylarının deneysel işlem öncesi ve sonrası, ölçme-değerlendirme okuryazarlıkları 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklinde olan alt probleme iliĢkin betimsel 

veriler ve bağımlı gruplar t- testi sonuçları Tablo 22‟de verilmiĢtir. 

Tablo 22. Deney Grubunda Yer Alan Öğretmen Adaylarının Ön Test - Son Test Ölçme ve 

Değerlendirme Okuryazarlığı Ölçeği Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bağımlı 

Gruplar t-Testi Sonuçları 

Testler Gruplar N X Ss t p 

DENEY Son test 45 17,02 2,78 11,503 ,000 

Ön test 45 10,82 2.47 
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Tablo 22 incelendiğinde, deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlığı ölçeği ön test puanları (X=10,82) ile son test puanları ise 

(X=17,02) arasında anlamlı düzeyde bir farklılığın var olduğu belirlenmiĢtir (t =11,503; p< 

,05).  

4.2.3 Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular  

“Geleneksel yaklaşımın uygulandığı derste öğrenim gören kontrol grubu öğretmen 

adaylarının deneysel işlem öncesi ve sonrası, ölçme-değerlendirme okuryazarlıkları 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklinde olan alt probleme iliĢkin betimsel 

veriler ve bağımlı gruplar t- testi sonuçları Tablo 23‟de verilmiĢtir. 

Tablo 23. Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Ön Test-Son Test Ölçme ve 

Değerlendirme Okuryazarlığı Ölçeği Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bağımlı 

Gruplar t-Testi Sonuçları 
   Gruplar N X Ss t p 

KONTROL Son test 45 12,04 3,00 4,547 ,000 

Ön test 45 9,42 2,45 

Tablo 23 incelendiğinde, kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarının ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlığı ölçeği ön test puanları (X=9,42), son test puanları (X=12,04) 

ile arasında anlamlı düzeyde bir farklılığın var olduğu belirlenmiĢtir (t =4,55; p < ,05.).  

4.2.4 Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular  

“Alan ile ilişkilendirilmiş uygulamaların yapıldığı derste öğrenim gören deney grubu 

öğretmen adayları ile geleneksel yaklaşımın uygulandığı derste öğrenim gören kontrol 

grubu öğretmen adaylarının deneysel işlem öncesi ve sonrası, ölçme-değerlendirme 

dersine yönelik tutumları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklinde olan alt 

probleme iliĢkin betimsel veriler ve Mann Whitney U- testi sonuçları Tablo 24‟de 

verilmiĢtir 

Tablo 24. Tutum Ön ve Son Testi Puanlarına ĠliĢkin Betimsel Veriler 

Tablodaki verilere göre deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının tutum ölçeği ön test 

puan ortalaması (X=3,62), kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarının puan 

Testler Gruplar N X Ss Medyan  Mod 

Ön Tutum Deney 

Kontrol 

Toplam 

45 

45 

90 

3,62 

3,64 

 

,60 

,63 

3,60 

3,63 

3,50 

3,75 

Son Tutum Deney 

Kontrol 

Toplam 

45 

45 

4,09 

3,48 

,438 

,585 

4,10 

3,50 

4,32 

3,30 
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ortalamasına (X=3,64) çok yakındır. Deney ve kontrol grubunun ön test puanları 

arasındaki bu farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek amacıyla nonparametrik testlerden 

biri olan Mann Whitney U- testi uygulanmıĢtır. Teste iliĢkin değerler, Tablo 25‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 25. Grupların Ön Test Ölçme ve Değerlendirme Dersine Yönelik Tutum Ölçeği 

Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Mann Whitney U-Testi Sonuçları 

Tablo 25 incelendiğinde, deney grubu öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme 

dersine yönelik tutum ön test puan ortalamaları (X=3,61) ile kontrol grubu öğretmen 

adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı ön test puan ortalamaları (X=3,64) 

arasında anlamlı düzeyde bir farklılık yoktur (Z=-,069; p > ,05). Deneysel sürece 

baĢlamadan önce, öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme dersine yönelik tutum 

puanları arasında farkın olmaması deneysel iĢlemin etkililiği hakkında daha çok bilgi 

verebilmesine imkân tanımıĢtır. 

Deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme dersine yönelik 

tutum ölçeği son test puan ortalaması (X=4,09), kontrol grubunda yer alan öğretmen 

adaylarının son test puan ortalamasından (X=3,48) daha yüksektir. Deneysel iĢlem öncesi 

yapılan ön ölçümlerden deneysel iĢlem sonrası yapılan son ölçümlere, sadece deney 

grubunda yer alan öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme derslerine iliĢkin 

tutumlarında bir artıĢ olduğu ortaya çıkmaktadır. Deney ve kontrol grubunun son test 

puanları arasındaki bu değiĢimin anlamlı olup olmadığını belirlemek amacıyla parametrik 

testlerden biri olan bağımsız gruplar t-testi uygulanmıĢtır. Teste iliĢkin değerler, Tablo 

26‟da verilmiĢtir. 

Tablo 26. Grupların Son Test Ölçme ve Değerlendirme Dersine Yönelik Tutum Ölçeği 

Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t-Testi Sonuçları 

Cohen d= 5,518√45+45/45*45= 1,17  

Tablo 26 incelendiğinde, deney grubu öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme 

dersine yönelik tutum son test puan ortalamaları (X=4,09) ile kontrol grubu öğretmen 

adaylarının ölçme ve değerlendirme dersine yönelik tutum son test puan ortalamaları 

(X=3,48), arasında anlamlı düzeyde bir farklılığın var olduğu belirlenmiĢtir (t=5,518; p 

<.05).  

Testler Gruplar N X S.T            U     Z p 

 

Ön Test 

Deney 45 3,61 2039,000 1,004 -,069 ,945 

Kontrol 45 3,64 2056,000 

Testler Gruplar N X Ss sd t p 

Son Test Deney 45 4,09 ,438 88 5,518 ,000 

Kontrol 45 3,48 ,585 
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Bu analiz sonucunun, etki büyüklüğünü hesaplamak için Cohen‟s d formülünden 

faydalanılmıĢtır. Hesaplamalar sonucu, d değeri 1,17 olarak bulunmuĢtur. Bu analiz için 

elde edilen etki büyüklüğü değeri, alanla iliĢkilendirilmiĢ uygulamalı öğretimin öğretmen 

adaylarının ölçme ve değerlendirme dersine yönelik tutumlarının değiĢiminde yüksek 

düzeyde etkiye (Cohen, 1988) sahip olduğunu göstermektedir. 

Uygulamanın etkililiğini belirlemek için deney ve kontrol gruplarının baĢarı ön, baĢarı son 

testlerine iliĢkin verilerinin analizinde karıĢık ölçümler için iki faktörlü ANOVA (two way 

ANOVA for mixed measures) testi kullanılmıĢtır. Test sonuçları Tablo 27‟de verilmiĢtir. 

Tablo 27. Tutum Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin ANOVA Testi Sonuçları 

Varyansın Kaynağı  KT SD KO F p 

Denekler arası  34,224 89    

Grup  3,724 1 3,724 11,109 ,001 

Hata  29,500 88 ,335   

Denekler içi  33,343 90    

Ölçüm (Ön/Son)  1,199 1 1,199 3,809 ,54 

Grup*Ölçüm  4,437 1 4,437 14,091 ,000 

Hata  27,707 88 ,315   

Toplam  67,567 179    

Tablo 27 incelendiğinde; 

1. Deney ve kontrol grubunun deneysel iĢlem öncesi ve sonrası ön test ve son test toplam 

puanları arasında anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir [F(1-88)=11,109; p< ,05]. Bu bulgu 

deney ve kontrol gruplarında bulunan öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme 

dersine yönelik tutumlarının ölçüm ayrımı yapmaksızın farklılaĢtığını gösterir. 

2. Deney ve kontrol grubunun ölçme ve değerlendirme dersine yönelik tutumları ile ilgili 

olarak ön test ve son test ortalama puanları arasında anlamlı bir fark yoktur [F(1-88)=3,809; 

p> ,05]. 

3. Farklı uygulama gruplarında olma ile farklı zamanlardaki ölçümü gösteren faktörlerin 

öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme dersine yönelik tutumlarına ortak etkisinin 

anlamlı olduğu bulunmuĢtur [F(1-120)=14,091; p<.05]. Yani deney grubunda uygulanan 

yöntemin öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme dersine yönelik tutum puanlarının 

artıĢında daha etkilidir. Sonuçlar, ġekil 6‟da grafiksel olarak gösterilmiĢtir. 
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ġekil 6. Deney ve kontrol gruplarının ön test son test akademik baĢarı ortalamaları 

4.2.5 BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular  

“Alan ile ilişkilendirilmiş uygulamaların yapıldığı derste öğrenim gören deney grubu 

öğretmen adaylarının deneysel işlem öncesi ve sonrası, ölçme-değerlendirme dersine 

yönelik tutumları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklinde olan alt probleme 

iliĢkin betimsel veriler ve bağımlı gruplar t- testi sonucu Tablo 28‟de verilmiĢtir. 

Tablo 28. Deney Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Ön Test-Son Test Ölçme ve 

Değerlendirme Dersine Yönelik Tutum Ölçeği Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin 

Bağımlı Gruplar t-Testi Sonuçları 

Tablo 28 incelendiğinde, deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının ölçme ve 

değerlendirme dersine yönelik tutum ölçeği ön test puanları (X=4,09) ile son test puanları 

(X= 3,62) arasında anlamlı düzeyde bir farklılığın var olduğu belirlenmiĢtir (t =4,509; p < 

,05).  

4.2.6 Altıncı Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular  

“Geleneksel yaklaşımın uygulandığı derste öğrenim gören kontrol grubu öğretmen 

adaylarının deneysel işlem öncesi ve sonrası, ölçme-değerlendirme dersine yönelik 

Testler Gruplar n X Ss t p 

Deney Ön test 45 4,09 ,438 4,509 ,000 

Son test 45 3,62 ,600 
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tutumları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklinde olan alt probleme iliĢkin 

betimsel veriler ve bağımlı gruplar t- testi sonuçları Tablo 29‟da verilmiĢtir. 

Tablo 29. Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Ön Test-Son Test Ölçme ve 

Değerlendirme Okuryazarlığı Ölçeği Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bağımlı 

Gruplar t-Testi Sonuçları 

   Gruplar N X Ss t p 

Kontrol Ön test 45 3,60 ,72 ,363 ,718 

Son test 45 3,54 ,69 

Tablo 29 incelendiğinden, kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarının ölçme ve 

değerlendirme dersine yönelik tutum ölçeği ön test puanları (X=4,09) ile son test puanları 

(X=3,62) arasında anlamlı düzeyde bir farklılığın olmadığı belirlenmiĢtir (t =, 363; p > 

,05).  

4.2.7 Yedinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular  

“Alan ile ilişkilendirilmiş uygulamaların yapıldığı derste öğrenim gören deney grubu 

öğretmen adaylarının deneysel işlem öncesi ve sonrası, öğrenme alanlarına ilişkin 

başarıları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklinde olan alt probleme iliĢkin 

betimsel veriler ve bağımlı gruplar t- testi sonuçları Tablo 30 ve Tablo 31‟de verilmiĢtir. 

Tablo 30. BaĢarı Ön ve Son Testi Puanlarına ĠliĢkin Betimsel Veriler 

Deney ve kontrol gruplarının akademik baĢarı ön test, son test, medyan ve mod değerleri 

Tablo 30‟da görülmektedir. Tablodaki verilere göre deney grubunda yer alan öğretmen 

adaylarının akademik baĢarı ön test puan ortalaması (X=13,66), son test puan ortalamasına 

(X=17,82) yakındır. Deney grubunun ön test ve son test puanları arasındaki bu farkın 

anlamlı olup olmadığını belirlemek amacıyla parametrik testlerden biri olan bağımlı 

gruplar t-testi uygulanmıĢtır. Teste iliĢkin değerler, Tablo 31‟de verilmiĢtir. 

Tablo 31. Deney Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Ön Test - Son Test Ölçme ve 

Değerlendirme Okuryazarlığı Ölçeği Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bağımlı 

Gruplar t-Testi Sonuçları 

Gruplar Testler  N X Ss Medyan  Mod 

 

DENEY 

Ön ABT 45 13,66 3,52 14,00    13,00 

Son ABT 45 17,82        2,79 18,00     15,00 

Testler Gruplar n X Ss t p 

Deney Ön test 45 13,66   3,52 6,241       ,000 

Son test 45 17,82         2,79 
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Tablo 31 incelendiğinden, deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının akademik baĢarı 

testine iliĢkin ön test puanları (X=13,66) ile son test puanları (X=3,62) arasında anlamlı 

düzeyde bir farklılığın var olduğu belirlenmiĢtir (t = 17,82; p < ,05).  

4.3 Nitel Verilere ĠliĢkin Bulgular 

Nitel verilere iliĢkin alt problemler ayrı baĢlıklar altında ele alınmıĢ ve yorumlanmıĢtır. 

4.3.1 Doküman Ġncelemesine ĠliĢkin Bulgular 

Ölçme ve değerlendirme dersini alan öğrencilerin değerlendirme iĢlemleri, süreç 

değerlendirme ilkelerine göre gerçekleĢtirilmiĢtir. Tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme 

tekniklerinden biri olan portfolyo (öğrenci ürün dosyası) hem deney hem kontrol grubuna 

hazırlatılmıĢtır. Hazırlanan portfolyolar dönem sonunda teslim edilmiĢ, araĢtırmacı ve bir 

fen eğitimi uzmanı tarafından derecelendirilmiĢ rubrikler aracığıyla puanlandırılmıĢtır. 

Puanlamalar, ders geçme notu olarak kullanılmıĢtır. Derecelendirme puanlanma anahtarı 

ile belirlenmiĢ puanların listesi Tablo 32‟de verilmiĢtir. 

Tablo 32. Deney ve Kontrol Grubunun Puanlama Anahtarı Sonuçları 
 PUAN LĠSTESĠ 

 

 

 

DENEY GRUBU 

71.0 78.0 67.0 86.0 60.0 61.0 86.0 91.0 61.0 

64.0 96.0 81.0 62.0 78.0 85.0 65.0 82.0 80.0 

71.0 96.0 66.0 66.0 88.0 73.0 71.0 64.0 65.0 

82.0 96.0 79.0 80.0 55.0 80.0 70.0 65.0 50.0 

70.0 96.0 70.0 68.0 73.0 96.0 92.0 60.0 84.0 

Toplam 3380 

 

 

 

KONTROL GRUBU 

83.0 65.0 83.0 79.0 71.0 74.0 66.0 86.0 52.0 

78.0 92.0 77.0 56.0 75.0 92.0 96.0 60.0 71.0 

87.0 66.0 87.0 85.0 58.0 60.0 73.0 55.0 57.0 

92.0 91.0 55.0 75.0 73.0 79.0 64.0 86.0 90.0 

90.0 66.0 55.0 85.0 76.0 83.0 75.0 52.0 56.0 

Toplam 3289 

Tablo 32 incelendiğinde, deney ve kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarının öğrenci 

ürün dosyalarından(portfolyo) aldıkları puanların toplamlarının birbirine çok yakın olduğu 

görülmektedir. Bu puanlama listesine iliĢkin aritmetik ortalama, mod, medyan, standart 

sapma değerleri Tablo 33‟de verilmiĢtir. 

Tablo 33. Portfolyo Puanlama Listesine ĠliĢkin Betimsel Veriler 

Testler Gruplar N X Ss Medyan  Mod 

 

PORTFOLYO 

Deney 

Kontrol 

Toplam 

45 

45 

90 

75,11 

73,08 

148,19 

12,21 

13,65 

25,86 

73.00 

75.00 

   96.00 

   95.00 
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Deney ve kontrol gruplarının portfolyo puanlama listesine iliĢkin aritmetik ortalama, 

standart sapma, medyan ve mod değerleri Tablo 33‟de görülmektedir. Tablodaki verilere 

göre deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının portfolyo puan ortalaması (X=75,11), 

kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarının puan ortalamasına (X=73,08) çok 

yakındır. Deney ve kontrol grubunun puanları arasındaki bu farkın anlamlı olup olmadığını 

belirlemek amacıyla parametrik testlerden biri olan bağımsız gruplar t-testi uygulanmıĢtır. 

Teste iliĢkin değerler, Tablo 34‟de verilmiĢtir. 

Tablo 34. Grupların Portfolyo Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t-

Testi Sonuçları 

Tablo 34 incelendiğinde, deney grubu öğretmen portfolyo puan ortalamaları (X=75,11) ile 

kontrol grubu öğretmen adaylarının portfolyo puan ortalamaları (X=73,08) arasında 

anlamlı düzeyde bir farklılık yoktur (t = ,740;p > ,05). 

4.3.2 Odak GörüĢmesine ĠliĢkin Bulgular 

Ölçme ve değerlendirme dersi süresince gerçekleĢen uygulamalara iliĢkin öğrenci 

görüĢlerini belirlemek amacıyla yapılan odak görüĢmeye altı öğrenci katılmıĢtır. 

Öğrencilerin kimliklerini deĢifre etmemek için her bir öğretmen adayına bir kod isim 

verilmiĢtir. Erkek öğretmen adayları Fuat ve Peyami, bayan öğretmen adayları ise Ceylan, 

Kader, Burçin ve Sevda isimleri ile kodlanmıĢtır. Odak görüĢmesinde kullanılan sorulara 

verilen cevaplardan doğrudan alıntılar yapılmıĢ ve yorumlanmıĢtır. Her soruya iliĢkin 

bulgular ayrı baĢlıklarda ele alınmıĢtır. 

4.3.2.1 Birinci Soruya İlişkin Bulgular 

“Ölçme ve değerlendirme dersine iliĢkin öğrendiklerinizi uygulamalı olarak yaparken 

hoĢlandığınız Ģeyler nelerdir?” sorusuna iliĢkin öğretmen adaylarının verdikleri cevaplar 

genel olarak memnuniyetlerini ifade eden Ģekildedir. Farklı noktalarda da olsa 

uygulamalardan hoĢlandıkları söylenebilir. Örneğin Ceylan, ders esnasında konular üzerine 

yapılan tartıĢmalardan hoĢnut olurken, Peyami, sınav sorusu hazırlama sürecinden daha 

çok hoĢnut olduğunu ifade etmiĢtir. Özellikle, farklı kaynaklardan belirtke tabloları 

doğrultusunda seçtikleri soruların kesip yapıĢtırılması iĢlemi eğlenceli gelmiĢtir. 

Testler Gruplar N X Ss t p 

 

PORTFOLYO 

Deney 45 75,11 12,21 ,740       ,461 

Kontrol 45 73,08 13,65 
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Ceylan: En çok keyif aldığım an hocam, mesela derste konuşurken böyle tartışma 

ortamının olmasıydı. Beyin fırtınası şeklinde dersleri işliyor olmamızdı. Mesela siz soru 

sorarken bizim cevap üretiyor olmamız benim çok hoşuma gitmişti. 

Peyami: Ben de soruların hazırlanması kısmını eğlenceli buldum. Konuya uygun zaten 

konuya hâkim olduktan sonra soruları seçiyorsunuz. Kesip yapıştırmak bana eğlenceli 

gelmişti. 

“Madde ve DeğiĢim” öğrenme alanına iliĢkin öğretmen adayları farklı ölçme ve 

değerlendirme tekniklerinden oluĢan bir baĢarı testi hazırlamıĢlardır. Daha sonra oy birliği 

ile karar verilen bir baĢarı testi kendi belirledikleri veya araĢtırmacı tarafından belirlenen 

okullarda öğrencilere uygulanmıĢtır. Uygulama iĢlemi bittikten sonra, soruların madde 

analizleri yapılmıĢ ve testin güvenirliği hesaplanmıĢtır. Daha çok bu uygulamalara iliĢkin 

öğretmen adayları beğenilerini ifade etmiĢlerdir. Özellikle Fuat, Kader ve Ceylan 

uygulamalar esnasında kendilerini öğretmen gibi hissettiklerini ve öğrenciler ile iç içe 

olmalarının kendilerini mutlu hissettirdiğini belirtmiĢtir. 

Fuat: Yaparak yaşayarak öğrenme hoşuma gitti. Çünkü diğer derslerden farklıydı, bizzat 

gidip uyguladım sınıfta. En çok hoşlandığım tarafı da okula gidip de soruları uygulamak. 

Öğrencilerle iç içe olmamız. 

Kader: Aynı şekilde, benim de okulda öğrencilerle iç içe bu etkinliği uygulamamdı. 

Öğrencilere soruları verdik, bir öğretmen gibi davrandık, testleri beraber çözdük onlarla. 

Ceylan: Bütün aşamaları tek tek uygulamamız çok güzeldi. Hani öğrencilerle içli dışlı 

olmamız, hangi soruya nasıl cevap bildiklerini bilmek. 

Sevda ve Burçin ise baĢarı testlerini cevaplayan öğrencilerin cevaplarını puanlandırırken 

ve her bir maddenin madde güçlüğü ve madde ayırt ediciliğini hesaplarken çok daha keyif 

aldıklarını ifade etmiĢlerdir. 

Sevda: Onları yaparken hazırladığım sorunun ne kadar geçerli ve güvenilir olduğunu 

kendim bulmak benim çok hoşuma gitmişti. Oradaki madde analizi yapmak hoşuma 

gitmişti 

Burçin: Onların madde analizi yaptıktan sonra neyin ne kadar doğru olduğunu daha iyi 

bir şekilde olduğunu anladım. En çok madde analizi kısmını sevdim. 

Ölçme ve değerlendirme dersinin, daha iyi anlaĢılması için gerçekleĢtirilen poster 

hazırlama, test istastikleri yapma, rubrikler hazırlama, portfolyo oluĢturma, jigsaw tekniği 
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ve araĢtırma yapma gibi uygulamalar içinden en çok kendilerini öğretmen gibi hissettikleri 

anlar olan baĢarı testi oluĢturmak için kesip yapıĢtırma iĢlemi, baĢarı testini öğrenciye 

uygulama iĢlemi ve öğrenci cevaplarını puanlandırma-madde analizi iĢlemi öğretmen 

adaylarının uygulamalar içinde en beğendikleri kısımlar olmuĢtur. Bu durum, bu 

uygulamaların öğretmen adaylarının kendilerini daha önemli hissetmelerine ve kendilerinin 

farkında olmalarını sağladığı için sevilmiĢ olabileceği Ģeklinde yorumlanabilir.  

Öğretmen adaylarının, öğrenim süresince icra edecekleri mesleklerle dönem için 

yüzleĢmeleri hem kendi benliklerinin farkına varmalarına hem de mesleklerine iliĢkin 

tutumlarının olumlu yönde değiĢmesine neden olabilir. 

4.3.2.2 İkinci Soruya İlişkin Bulgular 

“Ölçme ve değerlendirme dersine iliĢkin öğrendiklerinizi uygulamalı olarak yaparken 

hoĢlanmadığınız Ģeyler nelerdir?” sorusuna öğretmen adayları çok sitemkâr 

yaklaĢmamıĢlardır. Fuat adlı öğretmen adayı uygulamalar esnasında hiç sıkıntı 

çekmediğini ifade ederken, diğer öğretmen adayları birbirinden tamamıyla farklı olan 

sıkıntılarını Ģu Ģekilde ifade etmiĢlerdir. Örneğin; Burçin, baĢarı testi için kazanımlar 

doğrultusunda hazırlanan belirtke tablosunda ortaya çıkan biliĢsel sınıflandırmalara uygun 

soru bulmakta sıkıntı yaĢadığını ve bu durumdan hoĢnut olmadığını ifade etmiĢtir. 

Burçin: Ben belirtke tablosunu yaptıktan sonra soruları hazırlarken aslında biraz 

zorlandım. Hani eş değerde sorular bulmakta, öğrencilerin seviyesine uygun sorular 

bulmakta biraz zorlandım. 

Aslında Burçin adlı öğretmen adayının yaĢadığı sıkıntı, yeterli kaynağa sahip 

olmamasından, internetten bu konuda nasıl yararlanacağını bilmemesinden ya da soruların 

Bloom taksonomisine göre sınıflandırması konusunda yeterli bilgiye sahip olmamasından 

dolayı testlerdeki soruların hangi biliĢsel basamağa uygun olacağına karar 

verememesinden kaynaklanmıĢ olabilir. 

Ceylan adlı öğretmen adayı, ders sürecinde yapılan uygulamaların çok zaman almasından 

ve bazen evde çalıĢmak zorunda kalmasından hoĢnut olmadığını ifade etmiĢtir. Bu durum 

da öğretmen adayının evde okul iĢlerini yapmak ile ilgili olumsuz tutumları olduğu 

Ģeklinde yorumlanabilir. Okul iĢlerinin okulda kalması gerektiğini savunan bir düĢünceye 

sahip olması, bu durumun kendisine sıkıntı vermesine neden olmuĢ olabilir. 
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Ceylan: Çok fazla zaman alması, evde, okulda da çalıştık. Ama sonradan bunun bizim için 

verimli olduğunu görünce, mesela şu an bile o dersleri görünce anlıyoruz neyin ne 

olduğunu. Ama bu aşamada biraz sıkıldık. 

Peyami adlı öğretmen adayı, uygulama sürecinde her dersin baĢında bir önceki derse dair 

yapılan hatırlatmalar esnasında, derse gelmediği haftalar dolayısıyla bazen kopukluklar 

yaĢadığını ve durumdan hoĢnut olmadığını ifade etmiĢtir. Bu iĢleyiĢin uygulamalar 

esnasında devam etmemesi çalıĢmanın eksiklerinden biri olarak görülebilir. Öğrencilerin 

bu durumdan faydalandığı uygulama esnasında göz ardı edilmiĢtir. 

Peyami: Bir de hocam şöyle bir şey var;  siz düz anlatım yaptığınız zaman önceki dersten 

sorular soruyordunuz ve dersin tekrarını yapıyordunuz. Mesela benim deney 

grubumdayken son haftalarda devamsızlık yapmıştım. O konular tamamen koptu bende. 

Sonra ki ders geldiğim zaman onun tekrarı gibi bir şey olmuyordu. Uygulama esnasında 

ders işlemediğimiz için olabilir. 

Sevda adlı öğretmen adayı, hazırlanan baĢarı testinin uygulanması için okula gitme 

zorunluluğundan hoĢnut olmadığını ifade etmiĢtir. Bu durum, öğretmen adayının sosyal 

çevre ile etkileĢim içinde olmaktan rahatsız olduğu ya da yaĢam koĢullarının (mekan 

uzaklığı, sağlık problemleri, maddi sıkıntı) elveriĢli olmadığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

Sevda: Hani benim hocam şöyle bir şeyi yaparken çok hoşlandığım birçok kısım oldu. Tek 

hoşuma gitmeyen yer, okula gidip bunları uygulamak daha sonra tekrardan bunları 

okuyup hesaplama işlemleri yoksa hoşuma gitmedi. Okula gitme fikrini sevmedim. Çok 

yorucu geliyordu.  

Kader adlı öğretmen adayı, uygulamaların baĢında yaĢadığı tedirginliğin kendisinde sıkıntı 

oluĢturduğunu ve bu durumdan da hoĢnut olmadığını ifade etmiĢtir. Bu durum, içeriğin 

araĢtırmacı tarafından herkesin anlayabileceği veya onları rahatlatabilecek Ģekilde 

yapılmamıĢ olmasından kaynaklı olabilir. 

Kader: İlk başta hocam deney ve kontrol grubu diye ayırmıştınız, korkmuştuk aslında. 

Hani deney grubu olarak daha çok yorulacağımızı, verim alıp almayacağımızı 

düşünmüştük. Ama daha sonra böyle uygulamaya koyunca çok da kötü olmadığını hatta 

daha beter, daha iyi öğrendiğimizi fark ettik.  
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4.3.2.3 Üçüncü Soruya İlişkin Bulgular 

“Ölçme ve değerlendirme dersinde yaptığımız uygulamaların katkı sağladığını düĢünüyor 

musunuz?” sorusunu bir öğretmen adayı hariç diğer bütün öğretmen adayları uygulama 

sürecinin ölçme ve değerlendirme dersinin konularını daha iyi öğrenmelerini sağladığını, 

KPSS hazırlık sürecinde tekrar konulara baktıklarında konuların birçoğunu hatırladıklarını, 

kendi uygulamalarının soruların yorumlamayı kolaylaĢtırdığını ve bilmedikleri tanımları ve 

konuları da öğrendikleri üzerinden yorumlayabildikleri belirterek yanıtlamıĢlardır. 

Sevda: Yaptıklarımızın bize çok büyük bir katkısı oldu. Ben kendim şöyle düşünüyorum, 

hani ben KPSS‟ye hazırlandığımız dönemde kitabı açtığımız zaman mesela hani konuya 

oturup böyle detaylı bir şekilde çalışmaya gerek kalmadı. Çünkü bu aşamalarda konu 

içeriklerinin hemen hemen hepsini öğrendim. Direkt testler üzerinden geçtiğim zaman her 

şeyi hatırlayabiliyorum. Onları daha çok hani kalıcı olarak öğrenmemi sağladı. Hani 

teorik bir bilgi olduğu zaman belki ezbere dayalı olacaktı. Ben onu belli bir süreden sonra 

unutacaktım ama o şekilde yaptığım için kendi kendime daha çok öğrenme gerçekleşti. Bu 

da benim için kalıcı öğrenmemi sağladı.  

Kader: Hocam mesela biz şu anda KPSS sürecinde olduğumuz için dershaneye gidiyoruz 

aynı zamanda. Dershanede ölçme dersi görüyoruz. Ölçme dersinde hocanın teorik 

derslerini pek de zaman kaybetmedik. Derslere girmesek de zaten aklımızda kalmıştı. 

Kendimiz uyguladığımız için kitabı açıp tekrardan konuyu çalışmaya gerek duymadık. 

Mesela sadece o formülleri falan biraz hatırlayamayabiliyoruz. Ama formüllere de bir an 

baktığımızda ölçme sorularını da kendi kendimize çözebiliyoruz, konuya çalışmadan. 

Fuat: Benim için gerçekten de çok kalıcı oldu hocam. Mesela tanımları dahi kendimiz 

çıkarabiliyoruz. Bir ölçmenin değerlendirmenin ne demek olduğunu biliyoruz. Mesela 

formülleri bir bakmada hatırlıyoruz. Belki kontrol grubu arkadaşlarımızdan en büyük 

farkımız bu oldu bence. Hani mesela onlar oturup formül öğrenmek yerine biz formülü 

kendi hesaplarımızla yaptığımız için daha çok aklımızda kalıcı oldu.  

Burçin: Hocam daha çok benimsedim diyebilirim. Yoruma dayalı sorularda ben bunu 

yapmıştım. Şeklinde cevaplar vererek, o yoldan giderek cevapları bulabiliyorum. Sevda 

arkadaşımın dediği gibi konuya çalışmadan da soruları çözebiliyorum. Baktığım zaman ya 

da biri yanımda bahsettiği zaman hatırlayabiliyorum. Ben bunu bu şekilde sorunun 

cevabını değerlendirmiştim. Hatırlamama çok yardımcı oluyor.  
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Ceylan: Hocam biz şu an 4. Sınıf öğrencisiyiz, bütün eğitim derslerini aldığımız sayılır şu 

ana kadar. Düşünüyorum ölçme değerlendirme dersi daha kalıcı oldu bende, uygulamaya 

yönelik olduğu için. Hem derste verdiğiniz önceki teorik bilgilerle tartışma ortamında biz 

dersi işledik. Sonrasında ki uygulama da onu daha kalıcı hale getirdi. O yüzden dönüp 

düşündüğüm zaman 4 yıl boyunca aldığım eğitim derslerinden ölçme değerlendirmenin 

daha kalıcı olduğunu görüyorum. Şu an ki KPSS‟de de ölçme değerlendirmede 

zorlanmıyorum.‟ 

Öğretmen adaylarından Ceylan, Sevda ve Kader KPSS hazırlığı sürecinde ölçme ve 

değerlendirme dersini hatırlamakta zorlanmadıklarını ve konu tekrarları üzerinde çok 

zaman harcamadan test çözmeye baĢladıklarını ifade etmiĢlerdir. Bu durum, öğrenmenin 

kavrama ve uygulama basamağında gerçekleĢtiğinin göstergesi olabilir.  Bir ders sürecinde 

öğretmenin istediği durumlardan biri de zaten öğrenmenin kalıcılığının olmasıdır. 

Öğretmen adaylarının ifadelerinden kalıcı öğrenmenin gerçekleĢtiği söylenebilir. Fuat ve 

Burçin adlı öğretmen adaylarının ifadelerinden ise soru çözerken daha üst düzey biliĢsel 

basamaklarda öğrenmenin gerçekleĢtiği söylenebilir. Bilmedikleri soruları bile 

bildiklerinden yorumlayabiliyor olmaları ve bilmedikleri tanımları bildikleri tanımlar 

üzerinden çıkarımlarda bulunarak yapıyor olmaları dersin bir amacının daha 

gerçekleĢtiğini göstermektedir. 

Peyami adlı öğretmen adayı ise ölçme ve değerlendirme dersinin ilk yedi haftası boyunca 

verilen kuramsal bilginin daha kalıcı olduğunu ifade etmiĢtir. Özellikle araĢtırmacının 

sınıfta konuyu anlatırken öğrencilerin düĢünmelerini ve tartıĢmasını istediği bölümlerde 

konuları daha iyi öğrendiğini vurgulamıĢtır. Bu durum yaparak yaĢayarak öğrenme ilkesine 

kısmen ters bir durum olsa da öğretmen adayının öğrenme stilinin farklılığından ya da 

uygulama sürecinde yaĢadığı sıkıntılardan kaynaklı olduğu söylenebilir. 

Peyam: Bende de tam tersi oldu. Mesela KPSS‟ye yönelik çalışırken düz anlatım tekniğini 

kullandığınız bilgiler bende daha kalıcı bir öğrenmeye neden oldu. Çünkü dersin ön 

hazırlık kısmında sorular soruyordunuz. Soru soracaksınız diye önceden hazırlanıp 

geliyorduk. O nedenden dolayı daha kalıcı öğrenme gerçekleşti. Uygulama kısmında ise 

daha çok mesleki hayata yönelikti. 

4.3.2.4 Dördüncü Soruya İlişkin Bulgular 

 “BaĢarı testi geliĢtirmek alan bilginizde bir değiĢikliğe neden oldu mu?” ve “Öğretmenin 

soru hazırlarken alan bilgisinin hangi düzeyde olduğu sizce önemli mi? Soru kalitesini 
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değiĢtirir mi?” sorularıyla ilgili olarak öğretmen adaylarının benzer düĢünceleri 

paylaĢtıkları tespit edilmiĢtir. Örneğin; Ceylan adlı öğretmen adayı, baĢarı testini 

hazırlarken konuya iliĢkin bilgi birikimin arttığını ve sınıfa arkadaĢları tarafından getirilen 

soruları çözerken de eksiklerinin neler olduğunu fark ettiğini ifade etmiĢtir. Aslında bu 

durum araĢtırma sürecinde istenilen ve hedeflenen bir durumdur.  Öğretmen adaylarının 

soru hazırlama süreci içinde konu alan bilgisinin ne durumda olduğunun ve bu durumla 

ilgili geliĢimsel bir süreç izlemesi gerektiğinin farkına varılması araĢtırmanın 

sonuçlarındandır. 

Ceylan: Alan bilgisinde hocam, mesela bütün arkadaşlarımızın getirdiği soruları sınıfta 

bizim önce kendimiz çözmeye çalışmamız, oradaki eksikliklerimizi görmemiz benim için en 

büyük avantajdı ve hani mesela soruları araştırırken kendi çıkardığım sorularda bazen 

eksik olduğum şeyleri, işte eksik olduğum konularda „ Evet ya, çok eksiğim. „ Deyip bazı 

şeylere başlamam gerektiğini düşündüm. Hani o ders içinde de genel anlamda bana bir 

şeyler kattı. 

Burçin ve Sevda adlı öğretmen adayları, baĢarı testi hazırlamadan önce “Madde ve 

DeğiĢim” ünitesine iliĢkin konu tekrarı yaptıklarını ve sonrasında soru hazırlamaya 

baĢladıklarını ifade etmiĢlerdir. Bu durum, öğretmen adaylarının soru hazırlayabilmek için 

konu alan bilgisine sahip olma gerekliliğini ve daha üst düzey basamaklardan sorular 

hazırlayabilmek için konunun daha ayrıntılı bilinmesi gerekliliğinin farkında olduklarını 

göstermektedir. Aynı zamanda, Burçin soru hazırlarken ve çözerken öğrenmenin hala 

devam edebileceğini gösteren ifadeler kullanmıĢtır. Bu durum, nicel kısımda ortaya çıkan 

deney grubunun “Madde ve DeğiĢim” öğrenme alanına iliĢkin baĢarı testi ön test- son test 

puanları arasındaki farkın anlamlı olma sebebini destekleyebilir. 

Burçin: Hocam arkadaşlarımın dediği gibi, soruları da hazırlarken benim de bir iki 

eksikliğim olduğunu, ufak tefek benim de karşılaştığım noktalar olduğunu fark ettim. İlk 

önce bir konuya baktım, ondan sonra nasıl sorular hazırlayabilirim gibisinden. Çünkü alt 

düzeyde bir soru hazırlamanın uygun olmadığını düşündüm. Onun için konuya baktıktan 

sonra da yardımcı kaynaklardan da yardım alıp o şekilde hazırlamaya çalıştım ve alan 

bilgimi de geliştirdiğimi düşünüyorum. Yardımcı oldu baktıktan sonra benim de Fen Bilgisi 

adına bazı konularda bir üst seviyeye çıktığımı düşünüyorum. 

Sevda: Bende de alan konusunda bir basamak ileri atlamamı sağladı. Hani soru 

hazırlarken şöyle bir şey, mesela konu başlıklarımız vardı. Oradan belirtke tablosunda 

konulara baktığım zaman hangi içerik hangi konu ile ilgili olup olmadığını tahmin ettim. 
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Hani eksik olduğum konuyu tekrar açıp çalışmam gerektiğini, ona göre soru hazırlamam 

gerektiğini anladım. Aynı zamanda zaten öğrenci de test hazırlarken de hani bilenle 

bilmeyeni ayırt edecek soruların da olması gerekiyor. Hani orta düzeyde olduğu zaman 

bunu her öğrenci yapabilecekti. Bu yüzden de kendimi biraz daha üst düzeyde geliştirmem 

gerektiğini düşünmüştüm. 

Peyami adlı öğretmen adayı soru hazırlarken konu alan bilgisine sahip olmamanın 

sıkıntısını çektiğini ifade etmiĢtir. Bu durum, öğretmen adayının konu alanına iliĢkin bilgi 

eksikliğini fark etmesini sağlamıĢ; konuya tekrar göz atmasına neden olmuĢtur. Kader ve 

Fuat isimli öğretmen adayları ise soru hazırlarken neden konu alan bilgisine sahip 

olunması gerektiğini daha ayrıntılı ifade etmiĢlerdir. Bilen öğrenci ile bilmeyen öğrenciyi 

ayırt etmek için kolay, orta ve zor seviyede soruların sorulması gerekliliğinin ve bu 

durumun sağlanabilmesi için de öğretmenin konuya daha çok hakim olması 

zorunluluğunun bilinmesi, Kader ve Fuat adlı öğretmen adaylarının konuya tekrar göz 

atmaları ihtiyacını doğurmuĢtur. Soru oluĢturma, öğrenmenin üst düzey becerilerinden 

sentez boyutuna girmektedir. Öğretmen adaylarının soru hazırlamadan önce konuya 

çalıĢmıĢ olmaları, öğretmen yetiĢtirme kurumlarında alan bilgisi derslerinin öğretiminin üst 

düzey boyutlarda öğrenmeyi gerçekleĢtirecek Ģekilde olmadığının göstergesi olabilir. 

Peyami: Soru hazırlayabilmek için de zaten konuya hâkim olmak gerekli. 8. sınıf 

konularında, zaten soru hazırlarken bayağı yani hazır sorulara da bakıyorduk. Ondan 

ilham alıyorduk. Birçok konuyu aslında hani bilmediğimi de fark ettim. Yeterli olmadığımı 

hissettim, o alanda. Bu durum hazırlamamı zorladı. Öncelikle zaten konuya çalışıp, 

kazanımlara çalışıp ondan sonra soru hazırlıyoruz. 

Kader: Hocam, her seviyede soru hazırlamamız gerekiyordu. Kolay-orta düzeyde bir de 

zor sorular hazırlamamız gerekiyordu. Belki konuya çok hâkim olmadan kolay soruları 

hazırlayabilirdik. İste belki orta düzeydeki soruları da hazırlayabilirdik ama zor soruları 

öğrencileri ayırt edebilmemiz için, o zor soruları sorabilmemiz için, konuya kesinlikle 

hâkim olmamız gerekiyordu. Bu yüzden kazanımları gördükten sonra ister istemez konuya 

bir kez bakmak zorunda kaldık hocam. Ona göre çoktan seçmeli soruları ve de diğer 

soruları hazırladık. 

Fuat: Aslında arkadaş benim dikkat ettiğim noktaya dikkat çekti. Mesela ben bir soruya 

acaba bu soruyu yapabilirler mi yoksa onlara basit mi gelir, zor mu gelir diye çok 

tereddütte kaldığım sorular oldu. Hani onların düzeylerine yaklaşmayı beceremedim daha 

doğrusu. Hani bana göre basit bir soru ama onların düzeylerine uygun mu diye düşünme 
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noktasında çok sıkıntı çektim. Açıkçası ama alan bilgisi kesinlikle lazım çünkü alanı eksik 

olan bir hoca kolay bir soruya kaçacak. Kolay olan soru da çocuklar arasında bilenle 

bilmeyeni ayırt etmeyecek, herkes yapabilecek ve bu yüzden kesinlikle alana ihtiyacımız 

var. Alan bilgisine ve ben bu konuyu çalışmama vesile oldu, aslında bu sorular. Bir konuyu 

seçmiştik ve ben o konuya bakmadan soruları hazırlayamazdım. Bu sayede hem o konuya 

da çalışmış olduk ve böyle bir faydası da oldu bana, alanda.  

4.3.2.5 Beşinci Soruya İlişkin Bulgular 

“Uygulamalar esnasında baĢarı testi geliĢtirirken herhangi bir zorluk yaĢadınız mı?” 

sorusuna yanıt olarak öğretmen adayları biliĢsel sınıflandırmayı belirtke tablosuna uygun 

biçimde yapmakta zorlandıklarını ifade etmiĢlerdir. Burçin adlı öğretmen adayı, belirtke 

tablosuna uygun soru hazırlamada konuya tekrar göz attıktan sonra daha az zorlandığını 

ifade etmiĢtir. Ancak, konuya göz atmıĢ olması bile üst düzey becerilere iliĢkin soru 

hazırlamada ve bulmadaki sıkıntıları giderememiĢtir. Belirtke tablosunun kendisi için iyi 

bir kılavuz olduğunu fark etmiĢtir. 

Burçin: Hocam belirtke tablosunu yaptıktan sonra soruları bulurken yani dediğim gibi 

bazı kavrama düzeyini, bilgi düzeyini, uygulama düzeyini bunlara uygun soru bulurken 

zorlandım, çünkü hani dediğim gibi ben hâkim olmadığım için konuya çok fazla ilk başta 

yapamamıştım. O konuya hâkim olduktan sonra hemen hemen uygun sorular bulmaya 

çalıştım. Soruları bulduktan sonra hani arkadaşımın dediği gibi, böyle birkaç tanıdıklara 

gösterdikten sonra, yani uygun sorular bulduğumuzu fark ettik bu şekilde. Biraz belirtke 

tablosunu hazırladıktan hemen sonra zorlandık ama konuya baktıktan sonra ve soruları 

gördükten sonra belirtke tablosunun bize çok yardımcı olduğunu gördük.  

Benzer Ģekilde Sevda ve Peyami adlı öğretmen adayları, en çok uygulama- analiz ve sentez 

basamaklarında soru bulamadıklarından dolayı sıkıntı yaĢadıklarını ifade etmiĢlerdir. 

Sevda: Genel olarak hocam şöyle bir şey, bilgi ve kavrama düzeyinde belirtke tablosu 

kazanımına göre bilgi ve kavramada bulunurken o kadar zorlanmamıştım ama üst düzeye 

çıktığım zaman,  uygulama-analiz-sentez, soru bulmakta zorlanmıştım. Hani birçok 

kaynağı taramak zorunda kaldık.  

Peyami: Genelde, uygulama düzeyinde soru bulmakta zorlanmıştım bende. Üst düzey 

becerileri ölçmede kullanıldığı için soruları da bulmakta zorlandım.  
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Ceylan adlı öğretmen adayı ise bu süreçte farklı bir noktaya dikkati çekmiĢ ve bu sorunları 

yaĢamanın kendisini öğretmen gibi hissetmesine neden olduğunu ifade etmiĢtir. Uygulama 

sürecinde, öğretmenlik mesleğine iliĢkin bu duygunun oluĢması aslında araĢtırmanın 

tahmin edilmeyen ve ĢaĢırtıcı bir sonucudur. 

Ceylan: Hocam ben bunları hazırlarken, hani soruları araştırırken bir öğretmen adayı 

olduğumu bir kez daha hatırladım. Çünkü şu ana kadar hep öğrenci düşüncesiyle hareket 

ediyorduk ve kolaya kaçıyorduk. Ama bundan sonra hani seçici olmayı öğrendik. İşte 

mesela şu an bile KPSS sorularına bakarken; şu kolay, şu zor, şu orta derecede 

diyebiliyorum. Hani çocuklar için de bunu araştırmak internetten, kitaplardan… çok büyük 

katkı sağladı. Yani seçiciliği öğretti aslında. 

Fuat ve Kader adlı öğretmen adayları, baĢarı testi sürecinde diğer öğretmen adayları ile 

benzer sıkıntıları çekmiĢlerdir. Ancak, onlar özellikle uygulama basamağında soru 

bulamadıklarını ve bu nedenle, kendilerinin soru yazmak zorunda kaldıklarını ifade 

etmiĢlerdir. Özellikle, kimya endüstrisi konusu fen bilimleri dersi öğretim programına son 

güncellemeler ile dâhil olduğu için piyasadaki kitapların içeriğinde yer alamamıĢtır. Bu 

konuda kitaplardan yardım almak isteyen öğretmen adayının elleri boĢ kalmıĢtır. Öğretmen 

adayları, iĢ baĢa düĢtü deyip bu konu ile ilgili sorular hazırlamak zorunda kalmıĢtır. Bu 

durum, öğretmen adaylarına hem iyi bir tecrübe olmuĢ hem de öğrenmelerini daha üst 

düzeye taĢıma zorunluluğu getirmiĢtir. Ayrıca, soru hazırlama zorunluluğu öğretmen 

adaylarına öğretmen olduklarında istedikleri soruları kaynaklarda bulamadıklarında, kendi 

sorularını kendilerinin de hazırlayabileceği cesaretini vermiĢ olabilir 

Fuat: Yanlış hatırlamıyorsam biz galiba kimyada, kimya endüstrisi hakkındaki soruyu 

kendimiz hazırladık. 

Kader: Aynen hocam, kimya endüstrisi hakkındaki soruları kendimiz hazırlamak zorunda 

kaldık. Diğer konularla ilgili soruları test kitaplarından falan bulabildik. Kimya endüstrisi 

konusunda, elimizde konu olmadı. Biz kendimiz hazırladık.  

Burçin: Aynen hocam, arkadaşlara katılıyorum. Diğer konular üzerinde soru bulduk da 

kimya endüstrisi konusunda kaynak bulamadığımız için soru hazırlamaya çalıştık.  

Peyami: Biraz tembellik yaptık.  

Ceylan: Ben de hocam, kimya endüstrisi konusunda soru bulmakta sıkıntı çektim. 
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Fuat: Bulamadığımız için hocam, galiba biz kendimiz oluşturmuştuk. Hatta şey yaptığımızı 

hatırlıyorum; mesela analiz-sentez düzeyinde olmayıp biz iki sorudan bir soru bile 

yapmıştık. Onların üçünü de içeren bir sentez yapsın. Biz kendimiz yaptık,  yoksa öyle 

bulamamıştık.  

4.3.2.6 Altıncı Soruya İlişkin Bulgular 

“Öğretmen olduğunuzda baĢarı testlerinizi kendiniz mi geliĢtirirsiniz yoksa internetten 

hazır olan sınavları mı kullanırsınız?” sorusuna Burçin, Peyami, Ceylan ve Kader adlı 

öğretmen adayları aynı cevapları verirken, Fuat ve Sevda adlı öğretmen adayları 

gerekçelerini de açıklayarak diğerlerinden farklı cevaplar vermiĢledir. 

Burçin, Peyami, Ceylan ve Kader öğretmenlik mesleğini icra ederken öğrencileri için 

hazırlanması gereken baĢarı testlerini öncelikli olarak kendilerinin hazırlayacağını ancak, 

yardımcı kaynaklardan da yararlanabileceklerini ifade etmiĢlerdir. Özellikle, uygulama- 

analiz ve sentez basamaklarında hazırlanması gereken soruları kaynaklarda bulamadıkları 

için öğretmen adayları kendilerinin hazırlayacaklarını belirtmiĢlerdir. Hem kaynaktan 

yararlanmaları hem de gerektiğinde kendi sorularını hazırlayabilmeleri öğretmenlerden 

istenen ve beklenen bir yeterliktir. Öğretmen adaylarının bu durum karĢısında ideal olan 

davranıĢı göstereceklerini iddia etmeleri olumlu bir tutum olarak görülebilir.  

Ceylan: Hocam bu süreçten sonra kesinlikle kendim hazırlamayı düşünüyorum. Yani tabi 

ki yardımcı kaynaklardan da alacağım sorular olur ama hani daha üst, analiz-sentez 

basamaklarına hitap eden soruları kendim hazırlayacağımı düşünüyorum. Çünkü bu tür 

sorular kitaplarda pek fazla bulunmuyor. 

Peyami: Aynen, bende kaynaklardan yardım alırım. Aynı zamanda kendim de soru 

hazırlarım çünkü sadece internetten aldığımız zaman sonuçta senin öğrencilerini 

tanımıyor, internet. Öğrenciye yönelik olmayacağını düşünüyorum. O yüzden kendim soru 

hazırlardım.  

Burçin: Kaynaklardan yardım almaya çalışırım ama soruları kendim hazırlarım, temel 

olarak. Sadece bir-iki tarza bakabilirim, test olursa. Çünkü, TEOG sınavına yönelik 

sorular hazırlamamız gerektiği için bir-iki tane, kaynaklardan alabilirim ama genelde 

kendim hazırlamaya çalışırım.  

Kader: Hocam ben kaynak taraması da yaparım. Hani internetteki ya da kitaplardaki 

soruları da araştırırım ama onların üzerine kendi bilgilerimi ekleyerek soru hazırlarım.  
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Sevda ve Fuat adlı öğretmen adayları ise diğer öğretmen adaylarından duruma daha idealist 

yaklaĢmıĢlardır. Öğrencilerin birbirilerinden farklı olması sebebiyle, onlara uygun 

soruların kaynaklarda olamayacağını, kendilerinin soruları hazırlamak istediklerini ifade 

etmiĢlerdir. 

Sevda: Ben kendim hazırlamak isterim çünkü şöyle bir şey var; bireye özgü eğitim olduğu 

için hani öğrenciler için internetteki bir soru, benim kendi öğrencilerim için uygun 

olmayabilir. Onun öğrenme aşamasında, ben öğrencimi tanıdığım açısından ona uygun 

sorular hazırlayabilirim.  

Fuat: Öğrencileri en iyi ben tanıyorum ve onları da en iyi değerlendirecek kişi ben 

olduğum için kendim hazırlardım. 

4.3.2.7 Yedinci Soruya İlişkin Bulgular 

Hazırladığınız testleri okulda uygularken nasıl bir süreç geçirdiniz?” sorusuna öğretmen 

adaylarından beklenenin dıĢında duyuĢsal yönde cevaplar gelmiĢtir. Örneğin, Kader adlı 

öğretmen adayı, okuldaki öğrencilerin öğretmenim diye hitap etmesinden kaynaklı çok 

heyecanlandığını ve mutlu olduğunu hissetmiĢtir. Benzer Ģekilde, Sevda adlı öğretmen 

adayı da mesleğine iliĢkin aitlik duygusu yaĢamıĢ ve duygulanmıĢtır. Öğretmen adayları 

için biliĢsel düzeyde öğrenmenin dıĢında duyuĢsal düzeyde de öğrenmenin gerçekleĢmiĢ 

olması oldukça memnun edicidir. Öğretmenlerin mesleklerine iliĢkin olumlu tutum 

göstermelerini sağlayabilir. Nicel bölümde deney grubu öğretmen adaylarının ön test-son 

test tutum puanları arasındaki anlamlı farkı açıklayan bir durum olarak da nitelendirilebilir. 

Kader: Hocam benim için uygulamada en çok zevk aldığım yer, okula gidip testi 

uygulamak oldu. Okulda öğrencilerin bize „öğretmenim‟ demesi çok heyecan verdi. Çok 

güzeldi hocam, yani en çok mutlu olduğum kısımdı orası.  

Sevda: Ben okula giderken, söylemiştim zaten hani okul aşamasında uygulama bana biraz 

zor gelmişti ama oraya gittiğim zaman,  öğrencileri gördüğüm zaman tabi ki duygulandım. 

Orda mesleğime ilk adımı attığım günlerden biri oldu. Hani öğrenci modunda da olsaydım, 

o gün bir öğretmenlik duygusunu yaşadım. Bu da benim açımdan çok güzel bir şeydi, 

bence.  

Fuat: Biz uyguladığımız okula gittiğimizde ilk başta bazı sorunlar yaşadık. Çünkü 

hocalarımız uygulama izni vermediler bize. Yasal olmadığını söylediler. Biz birazcık ısrar 

ettik açıkçası. Hiçbir şekilde bu bilgileri kullanmayacağımızı, isim almayacağımızı, okulun 
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adını bile kullanmayacağımızı söyleyince ısrar edince kabul ettiler. Sınıfa girdiğimizde 

açıkçası heyecanlanmıştım. Çünkü bütün öğrenciler „‟Siz kimsiniz, niye geldiniz?„‟ 

gibisinden sorular sormaya başladı. Onlara test uygulayacağımızı söyledik ama teşvik 

amaçlı birkaç ufak şey dedik. İşte „‟ Bunda başarılı olursanız isminizi yayınlayacağız„‟ 

deyip teşvikler yaptık. En güzel yanı da onların bize „‟öğretmen‟‟ deyip karşılaması ve 

soruları çözerken gerçekten de konuşmadılar, gerçek bir sınav moduna girdiler. Bir de 

onların arasında en çok mutlu olduğum an, onların arasında dolaşmaktı. „‟  

Ceylan adlı öğretmen adayı, hazırladıkları baĢarı testleri okulda uygulama sürecinin 

sonunda yaptıkları cevap kâğıtlarını puanlandırma iĢlemine iliĢkin yaĢadığı hisleri daha 

çok ifade etmiĢtir. Sınav kâğıtlarını puanlandırırken kendisini öğretmen olarak hissetmesi 

hem ölçme ve değerlendirme dersine hem de öğretmenlik mesleğine yönelik tutumunda 

olumlu yönde etki etmiĢ olabilir. Bu süreç içerisinde kendini tanımıĢ olması ve doğru olan 

durumlar için çıkarımlarda bulunmuĢ olması istenilen bir sonuçtur. 

Ceylan: Sınav kâğıtlarını okurken ilk başta hocam, kendimi gerçekten bir öğretmen 

adayıymış gibi hissettim ve yani kesinlikle hani öğrencileri zaten tanımıyorduk. Hani özüne 

bakmadan, o şekilde puanlandırmanın ne kadar doğru olduğunu fark ettim. Doğru cevap 

verdiyse doğru, eksik verdiyse onu yine yanlış olarak kabul etmem gerektiğini fark ettim. 

Bu şekilde bakınca, sınav kâğıtlarını cevaplandırırken gerçekten hem eğlendik hem de bir 

öğretmen edasındaydık. 

4.3.2.8 Sekizinci Soruya İlişkin Bulgular 

“Sınav sonuçlarına istatiksel iĢlemleri uygularken zorlandınız mı?” sorusuna öğretmen 

adayları istatistik iĢlemlerin teorisini daha önceki dönemde aldıkları için zorlanmadıklarını 

ifade etmiĢlerdir. Ancak, Peyami ve Burçin adlı öğretmen adayları Z ve T tabloları 

oluĢtururken zorlandıklarını ve bilen arkadaĢlarından yardım aldıklarını belirtmiĢlerdir. 

Madde ayırt edicilik ve güçlük indekslerini hesaplamada sorun yaĢamadıklarını ve 

öğrendikleri konuların ne iĢe yaradığını gördüklerini vurgulamıĢlardır. 

Peyami: Teorik kısımda zaten anlamıştım. Siz de bunların nasıl yapılıp, ne işimize 

yarayacak diye hep yani merak ederdim. Soyut olarak anlatmıştınız. Sonuçta bunu 

uygulayarak da somutlaştırmış olduk. Ben en çok Z ve T puanlarını hesaplamada 

zorlanmıştım. Fuat‟tan yardım aldım. 
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Burçin: Bende öğrendiğim teorik bilgileri uygulama yaparken gayet hani teorik bilgiyi 

tamamen kavradığım için uygulamada çok bir sorun yaşamadım. Sadece arkadaşın dediği 

gibi, biraz Z ve T hesaplamalarında tabloyu karıştırmıştım, tabloyu oluştururken, istatistik 

kısmı daha rahat geçti, benim için. Verileri düzenlemek sonuçlarını almak ayırt ediciliğini, 

indeks anlarını hesaplarken daha rahattım. 

Sevda adlı öğretmen adayı,  öğrendiği Ģeylerin nerelerde kullanıldığını görmesinin 

konulara olan ilgisini artırdığını ve mesleği açısından durumu daha da anlamlandırdığını 

ifade etmiĢtir. Ayrıca, farkındalığının artmasının kendisini keyiflendirdiğini belirtmiĢtir. 

Sevda: Hocam bende de öyle oldu. Hani istatistik kısmı daha zevkli geldi çünkü 

öğrendiğim teorik bilgileri orada uygulayacaktım ve hani öğrendiğim zaman düşündüm, 

acaba ben bunları nerde kullanacağım ya da ne zaman işime yarayacak diye düşünmüştüm 

ama hani okullarda uyguladığımız testler üzerine bunları yaptığım zaman hesaplamaları 

daha sonra onlara daha çok anlam vermeye başladım. Hani ki mesleki açıdan da 

uygulayabileceğimi gördüm. Benim açımdan çok güzel ve zevkliydi.  

Ceylan adlı öğretmen adayı ise, teorik olarak aldığı konuların bir süre sonra 

hatırlanmadığını belirtmiĢtir. Teorik olarak öğrendikleri konuların uygulamasının 

yapılmasının öğrenmelerini daha derinleĢtirdiğini ifade etmiĢtir. 

Ceylan: Hocam biz istatistik dersi aldık, teorik olarak aldık. Hani uygulama falan 

yapmadık hiç ama ölçme ve değerlendirme dersinde sonuçları mod, medyanı falan 

bulurken kendimiz uygulama yaptığımız için tekrardan dönüp çalışma gereği duyduk ama 

kendimiz uyguladıktan sonra şuan biliyoruz. Hani öğrenmiş olduk uygulama sırasında. İlk 

başlarda konuyu pek fazla bilmediğim için zorlandım ama istatistiksel anlamda 

zorlanmadım. Hocam hani uygulama esnasında daha iyi anlamamı sağladı ve uygularken 

hani böyle bazı şeyler oldu ama hiçbir zaman öğrenemeyeceğim düşüncesiyle bakmadım.  

Öğretmen adaylarının özellikle Z ve T puanlarının dönüĢümünde zorlanması konunun 

içeriğinin daha karmaĢık olması nedeniyle beklenen bir durumdur. Ancak, en önemli 

sonuç, kuramsal olarak öğrendikleri konunun uygulamasının yapılması ile daha anlamlı 

hale gelmesi ve öğrenilmesidir.  

4.3.2.9 Dokuzuncu Soruya İlişkin Bulgular 

“Ölçme ve değerlendirme dersinin içeriğinin nasıl olmasını tavsiye edersiniz?” sorusuna 

öğretmen adayları farklı noktalardan yorumlar getirmiĢlerdir. Örneğin; Burçin adlı 
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öğretmen adayı, ölçme ve değerlendirme dersinin uygulamalı olmasının öğretmen 

adaylarını öğretmenliğe daha iyi hazırlayacağını ki zaten öğretmenlerin de kuramsal olarak 

konuları bildiğini ancak uygulamada sıkıntı yaĢadıklarını ifade etmiĢtir. 

Burçin: Ölçme değerlendirme dersi teorik olarak verildikten sonra bizim yaptığımız gibi 

uygulama ağırlıklı olursa bence daha iyi olur. Evet, teoriyi hep alıyoruz ama uygulama 

aşamasında biz zaten hep sorun yaşıyoruz. Bu süreç içerisinde uygulamayı daha çok 

yaparsak, yani ileride öğretmen olduğumuzda bizim için yani çok bir sorun olmayacak.  

Sevda adlı öğretmen adayı ise ölçme ve değerlendirme dersinin uygulamalı olarak 

verilmesinin yanında ölçme ve değerlendirme dersinin bir alan eğitimcisi eĢliğinde 

yürütülmesi gerekliliğini ortaya koymuĢtur. Gerekçesini de hazırladıkları baĢarı testlerinin 

bir alan eğitimi uzmanının geri bildirimleri ile son Ģeklini alabileceği ve bu durumunda 

kendileri için daha yararlı olabileceğini Ģeklinde ifade etmiĢtir. Benzer Ģekilde Kader adlı 

öğretmen adayı da uygulama esnasında alan bilgisi uzmanı gerekliliğine vurgu yapmıĢtır. 

Özellikle alan eğitimcisinin düzeltmelerinden dolayı alan bilgisi eksiklerinin farkına 

vardığını ve bu durumun kendisine iyi geldiğini belirtmiĢtir. 

Sevda: Uygulama aşaması daha ağırlıklı olmalı, bu da alan eğitimcinin rehberliğinde 

olmalıdır bence. Çünkü hocam bizim hazırladığımız soruları siz gözden geçirdiniz ve biz 

ona göre testi uyguladık. Bunu normal bir hoca sadece ölçmeci olan bir hoca yapmış olsa 

fen alanındaki soruları bilmeyecekti ve bu yüzden çok da iyi sonuçlar elde etmeyecektik. 

Kader: Hocam bende şöyle düşünüyorum, mesela teorik kısmında hani herkes verebilir 

ama uygulama kısmında hani alan eğitimcisi bence daha doğru olur. Mesela biz sizinle 

geçen sene alanda eksik olduğumuzu hissettik ve o günden beri hep bir alan korkusu 

yaşıyoruz ama mesela normal bir ölçme değerlendirme uzmanı olsaydı biz bu kadar bu 

kaygıya düşmeyecektik. 

Fuat adlı öğretmen adayı, ölçme ve değerlendirme dersinin disiplinler arası bir ders olduğu 

konusuna dikkat çekmiĢtir. Ders süresince istatistik bilgisini, alan bilgisini ve matematik 

bilgisini kullandığını ifade etmiĢtir. Bununla ilgili de bir öneri getirmiĢtir. Öğrenci 

sayısının fazla olduğu durumlarda uygulamaların yapıldığı kısımlarda sıkıntı 

çıkabileceğinden ve zorlaĢacağından bilgisayarda bu iĢlemleri yapan programların 

bilgisayar derslerinde öğretilmesi gerektiğini vurgulamıĢtır. 

Fuat: Hocam ölçme ve değerlendirme dersinde disiplinler arası, en çok onu yaşadım. 

Mesela bir istatistik dersini, alan derslerini ve matematik dersini kullandık biz ölçmede. 
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Zorlandığım kısım şöyle oldu, hani tamam Z ve T hesaplarda formüllerde yazıyorduk ama 

bir süre sonra işlem yapmak beni şey yapmıştı artık yormaya başlamıştı. Yaklaşık otuza 

yakın öğrencimiz vardı ve her birini tek tek ayrı ayrı hesaplamak da zorlaşmıştı. Bunu 

kolaylaştırıcı durumlarında sınıfta öğretilmesi gerekir. Bilgisayar derslerinde bununla 

ilgili bir içerik konulabilir. 

Öğretmen adayları ölçme ve değerlendirme dersinin içeriğinin teorik ve uygulamalı olarak 

düzenlenmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir. Ayrıca, ölçme ve değerlendirme dersinin 

disiplinler arası bir ders olmasından kaynaklı istatistik, bilgisayar ve dersin verildiği 

bölümün konu alan bilgisine sahip öğretim üyeleri tarafından verilmesi gerektiğini ifade 

etmiĢlerdir 
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BÖLÜM V 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde; verilerin analizi ile ortaya çıkan sonuçlara, sonuçlara iliĢkin literatür 

tartıĢmalarına ve bu konu ile ilgilenen araĢtırmacılara-uzmanlara yönelik önerilere yer 

verilmektedir.  

5.1 Sonuç ve TartıĢma 

Alan ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamalı ölçme ve değerlendirme dersinin öğretmen 

adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlık düzeylerine, tutumlarına ve alan 

bilgilerine etkisinin incelendiği araĢtırmada nicel ve nitel veriler ayrı iki Ģekilde 

toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları da bu duruma uygun biçimde, nicel ve nitel verilerden 

elde edilen bulgulara iliĢkin sonuçlar olmak üzere iki ayrı baĢlık altında verilmektedir. 

5.1.1 AraĢtırmanın Nicel Bulgularına ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

AraĢtırmada kullanılan alan ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamanın etkililiğini belirlemek 

amacıyla öğretmen adaylarına uygulama baĢında ön test, uygulama sonrasında ise son test 

olarak ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı ölçeği, ölçme ve değerlendirme dersine 

yönelik tutum ölçeği, “Madde ve DeğiĢim” öğrenme alanına iliĢkin baĢarı testi 

uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğretmen adaylarının bu test ve 

ölçeklerden uygulama öncesinde aldıkları puanları belirlemek ve ders süresince uygulanan 

öğretim yönteminin etkililiğine bağlı olarak bu puanların değiĢip değiĢmediğini ortaya 

koymak amacıyla, problem cümlesine bağlı olarak yedi adet alt problem cümlesi 

belirlenmiĢtir. Uygulama süresince öğretmen adaylarından bu alt problemlere iliĢkin 

veriler toplanmıĢ ve verilerden elde edilen bulgular dördüncü bölümde tablolar ile 

sunulmuĢtur. Bulguları gösteren tablolar incelendiğinde araĢtırmanın alt problemlerine 

iliĢkin sonuçlara ulaĢılmakta ve nicel bulgulardan elde edilen sonuçlar, belirlenen tüm alt 

problemlere cevap olacak Ģekilde aĢağıda açıklanmaktadır. 
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AraĢtırmada öncelikle, öğretmen adaylarına uygulanan ölçeklerden ve baĢarı testinden elde 

edilen nicel verilere, hangi istatistiksel yöntemin uygulanacağını belirlemek amaçlanmıĢtır. 

Bu amaca yönelik yapılan Shapiro- Wilk testi sonuçları, öğretmen adaylarına çalıĢmanın 

öncesinde ve sonrasında uygulanan baĢarı testinden ve ölçeklerden elde edilen verilerin 

biri hariç hepsinin normal dağılım gösterdiğini ortaya koymuĢtur. Böylelikle normal 

dağılım gösteren nicel verilerin analizinde parametrik istatistiksel yöntemler kullanılmıĢtır. 

Ölçme ve değerlendirme dersine yönelik tutum ölçeğine ait ön test sonuçlarının deney (r 

=,906;p=,001) ve kontrol grubu için (r = ,931;p= ,010) değerleri. p< ,05 den küçük 

olduğundan ve basıklık katsayısı -1,96 ile +1,96 arasında kalmadığından ölçümlerin 

normal dağılıma sahip olmadığı belirlenmiĢ ve non-parametrik testler kullanılmıĢtır. 

5.1.1.1 Ölçme ve Değerlendirme Okuryazarlığına İlişkin Sonuçlar ve 

Tartışma 

AraĢtırmanın ilk alt problemi ile deney ve kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarının 

ölçme ve değerlendirme okuryazarlığına iliĢkin ön test ve son test puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Grupların okuryazarlık ön test 

verilerine uygulanan bağımsız gruplar t-testi sonuçları, grubun ön test puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir farklılığın olmadığını göstermektedir (t= 2,79; p > ,05). Deneysel 

sürece baĢlamadan önce, öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlıklarına 

iliĢkin puanları arasında farkın olmaması deneysel iĢlemin etkililiği hakkında daha çok 

bilgi verilebilmesine imkân tanımıĢtır. 

Her iki grubun ön test puan ortalamasının düĢük olmasının sebebi daha önceki öğrenim 

hayatları boyunca ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin konuları öğrenmemiĢ olmalarıdır. 

Diğer yandan, KPSS sınavına girecek olan öğretmen adaylarından bazılarının dershanelere 

erken dönemde gitmiĢ olmaları, konuları öğrenmelerine imkân sağladığından ön test puan 

ortalamalarını sıfırdan uzaklaĢtırmıĢtır. 

Deney ve kontrol gruplarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlık son test verilerine 

uygulanan bağımsız gruplar t-testi sonuçları ise, grubun son test puan ortalamaları arasında 

deney grubu lehine anlamlı bir farklılığın olduğunu göstermektedir (t = 8,148; p < ,05). 

Ayrıca, hesaplanan Cohen‟s d değeri 1,72 olarak bulunmuĢtur. Elde edilen etki büyüklüğü 

değeri, alanla iliĢkilendirilmiĢ uygulamalı öğretimin öğretmen adaylarının ölçme-

değerlendirme okuryazarlık düzeyleri üzerinde yüksek düzeyde etkiye (Cohen, 1988) sahip 

olduğunu göstermektedir Bu durum, araĢtırmada uygulanan alanla ile iliĢkilendirilmiĢ 
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uygulamalı öğretim yönteminin geleneksel öğretim yönteminden daha etkili olduğunu 

göstermektedir. 

Testten alınabilecek en yüksek puan dikkate alındığında, her iki grup içinde son test puan 

ortalamaları uluslararası düzeyde gerçekleĢtirilen çalıĢmalarda ortaya çıkan puan 

ortalamasına göre daha düĢüktür. Deney grubu öğretmen adayları soruların %56‟sını doğru 

cevaplayabilmiĢlerdir. Mertler ve Campbell (2005) ve Davidheiser (2013) araĢtırmada 

kullanılan ölçek ile yaptıkları çalıĢmalarında, öğretmen adaylarının soruların %66‟sını 

doğru cevaplayabildiklerini belirtmiĢlerdir. Gül (2011), de kendi çalıĢmasında öğretmen 

adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlık seviyesinin yurt dıĢında yapılan diğer 

araĢtırmaların bulgularına göre daha düĢük olduğunu belirtmiĢtir. ÇalıĢmasında, öğretmen 

adayları 34 envanter maddesinin ortalama olarak 18 tanesine (%52) doğru cevap 

vermiĢlerdir. AraĢtırmadaki doğru cevaplayabilme yüzdesinin yurtdıĢında yapılan 

çalıĢmalarda ortaya çıkan yüzdelerden farklı olmasını sebebi Ģu Ģekilde yorumlanabilir: 

AraĢtırmada öğretmen adayları, ölçme ve değerlendirme dersinden süreç değerlendirme ile 

değerlendirilmiĢtir. Özellikle bu değerlendirme türünün seçilmesinin nedeni, öğretmen 

adaylarının çalıĢma alıĢkanlıklarının uygulama sürecine etki edilmesinin istenmemesidir. 

Ancak, süreç değerlendirmeye alıĢkın olmayan öğretmen adayları bu durumu rahatlık 

olarak düĢünmüĢ ve sadece okulda öğrendikleri ile yetinmiĢ olabilir. Bu durum da, son test 

puan ortalamalarının nispeten düĢük olmasına neden olmuĢ olabilir. 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi ile deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının ölçme 

ve değerlendirme okuryazarlık ön ve son test puan ortalamaları arasında anlamlı bir 

farklılığın olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Deney grubunun okuryazarlık ön test ve son test 

verilerine uygulanan bağımlı gruplar t-testi sonuçları, deney grubunun ön test ve son test 

puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılığın olduğunu göstermektedir (t=11,503; p < 

,05). Bu durum alanla ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamalı öğretim yönteminin, deney 

grubununda yer alan öğretmen adaylarının, ölçme ve değerlendirme okuryazarlık 

düzeylerini artırdığını göstermektedir. 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi ile kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarının 

ölçme ve değerlendirme okuryazarlık ön ve son test puan ortalamaları arasında anlamlı bir 

farklılığın olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Kontrol grubunun okuryazarlık ön test ve son test 

verilerine uygulanan bağımlı gruplar t-testi sonuçları, kontrol grubunun ön test ve son test 

puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılığın olduğunu göstermektedir (t=4,55; p < 

,05). Geleneksel öğretim yönteminin de, kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarının 
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ölçme ve değerlendirme okuryazarlık düzeylerini istenilen düzeyde olmasa da artırdığı 

görülmektedir. 

AraĢtırmanın sonucunda, ölçme ve değerlendirme dersinin öğretiminde uygulanan 

yöntemin öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlık düzeylerini etkilediği 

ortaya çıkmıĢtır. GeçmiĢte yapılan çalıĢmalar, araĢtırmanın sonucunu destekler niteliktedir 

ve ölçme ve değerlendirme dersinin öğretim Ģekli ile ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı 

düzeyi arasında sıkı bir iliĢki olduğunu göstermiĢtir (Wise vd., 1991; Mertler, 1999; 

Mertler, 2009; Tsagari, 2008; Uluman, 2009; King, 2010; Karaman, 2014; Beziat, 2015). 

Mertler (2009), atölye çalıĢmaları ile desteklediği ölçme ve değerlendirme dersinin 

öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme becerilerini artırdığını ve öğretmenlerin 

uygulamalar sayesinde öğrendiklerini sınıflara daha hızlı aktarabildiklerini belirtmiĢtir. 

Cohen ve Hill (1998), yılda sadece bir ya da iki kez atölye uygulaması yapılan okullarda, 

öğretmenlerinin ölçme ve değerlendirme uygulamalarında ve ürünlerinde değiĢikliklerin 

olduğunu ve profesyonel geliĢimleri için yılın sadece birkaç gününün bu gibi etkinliklere 

ayrılmasının öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme okuryazarlıklarını artırabildiğini 

belirtmiĢlerdir. Zümre toplantıları gibi toplantılarda öğretmenlerin öğrencilerinin 

baĢarılarını veya ürünlerini nasıl değerlendirdiğini açıklaması, hem diğer öğretmenlerden 

gelen geri bildirimler sayesinde kendisine, hem de diğer öğretmenlere fikir vermesinden 

dolayı  onlara faydalı olacaktır. Ayrıca, okullarda bu tür uygulamaların yapılması 

öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme konusunda profesyonelleĢmesine katkı 

sağlayacaktır (Shepard vd., 2005). Karaman (2014), çalıĢmasında, mikro-öğretim 

aracılığıyla yaptıkları ölçme-değerlendirme etkinliklerinin, öğretmen adaylarınının çeĢitli 

ölçme-değerlendirme yöntemlerini daha derinlemesine öğrenmelerine, yorum 

yapabilmelerine, geri bildirim ve yansıtma yapmalarını sağlayarak ölçme-değerlendirme 

okuryazarlıklarının geliĢimine katkıda bulunduğunu belirlemiĢtir.  

Ainsworth ve Viegut (2006), öğrenci baĢarısındaki geliĢim ile öğretmenlerin ölçme-

değerlendirme okuryazarlık düzeyleri arasında pozitif iliĢkinin var olduğunu ileri 

sürmüĢlerdir. DeLuca ve Klinger‟a (2010) göre ölçme ve değerlendirme dersinin kuramsal 

boyutunun uygulamalarla desteklenmesi, öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme 

okuryazarlıklarının geliĢimine katkı sağlayacaktır. 

Ölçme ve değerlendirme derslerinin içeriğinin zenginleĢtirilmesi bu dersi veren öğretim 

elemanlarının sorumluluğu altındadır ve yapılan çalıĢmalar öğretim elemanlarının ölçme 

ve değerlendirmeye iliĢkin bilgi ve becerilerinin öğretmen adaylarının ölçme ve 
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değerlendirme okuryazarlık düzeylerini etkilediği yönündedir (Green ve Stager, 1986; Xu 

ve Liu, 2009; Stiggins, 2010).  AraĢtırmada uygulanan yöntemin ölçme ve değerlendirme 

dersinde uygulayıcı olan öğretim elemanlarına yararlı olacağı umulmaktadır.  

Ölçme ve değerlendirme dersinin lisans eğitiminde diğer eğitim derslerinden bağımsız bir 

Ģeklide verilmesi gerekliliği çalıĢmalarla ortaya konulmuĢtur (Schafer ve Lissitz, 1987; 

Popham, 2011). Geleneksel öğretim yöntemiyle de olsa ölçme ve değerlendirme dersinin 

öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı arttırdığı araĢtırmanın 

sonuçlarından biridir. Benzer Ģekilde yapılan çalıĢmalar, ölçme ve değerlendirme 

derslerinin öğretmen adaylarının değerlendirme bilgi ve becerilerini istenilen yönde olmasa 

da artırdığı yönündedir (Chen, 2005; DeLuca, Chavez ve Cao, 2013). Bu nedenle, ölçme 

ve değerlendirme dersinin içeriğinin sürekli olarak sınanması ve öğretmen adaylarının en 

iyi performansı gösterebilecekleri durumların tespit edilmesi gerekmektedir. Poth (2013), 

ölçme ve değerlendirme derslerinin öğretmen adaylarının sorumluluk ve rolleri ile 

öğrenilmesi gereken bilgi ve becerileri arasındaki uyuĢmayı sağlayacak Ģekilde 

düzenlenmesi gerektiğini ifade etmiĢtir. Popham (2011) ise, öğretmen adaylarının ölçme ve 

değerlendirme sürecini daha iyi anlayabilmeleri için daha donanımlı kitapların çıkarılması 

gerektiğini vurgulamıĢtır. Masters (2013), kitapların 20. yy‟dan kalma temel kavramlarla 

doldurulduğunu ve bu durumun öğretmen adaylarına geliĢimden çok, zarar verdiğini 

belirtmiĢtir. Campbell ve Collins (2007), kitaplarda yer alan bilgilerin öğretmen 

adaylarına, doğru ölçme tekniği seçmede/geliĢtirmede, ölçüm sonuçlarını yorumlamada, 

performans ölçümü için geliĢtirilen rubriklerin nasıl olması gerektiği konusunda kılavuz 

olacak Ģekilde düzenlenmesi gerektiğini vurgulamıĢtır. Popham (2011), biçimlendirici ve 

özetleyici değerlendirmelerin kitaplarda dengeli bir Ģekilde yer alması gerekliliğini ortaya 

koymuĢtur. Çünkü Sambell vd. (2013), birinin diğerinden daha fazla vurgulanmasının da 

öğretmen adaylarının öğrenmelerini olumsuz yönde etkileyeceğini iddia etmiĢtir. DeLuca 

vd., (2013) çalıĢmalarında, öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlık 

geliĢimlerinin sağlanabilmesi için önerilerde bulunmuĢlardır. Sınıf içinde öğretmen 

adaylarının tartıĢarak öğrendiği, kuram ve uygulamayı birleĢtiren etkinliklerin yapıldığı ve 

pedagojik yapılarla iliĢkili olduğu ortamların oluĢturulduğu bir ölçme ve değerlendirme 

dersinin olması gerektiğini savunmuĢlardır.  

Çobanoğlu-Aktan ve Çepni (2010) çalıĢmalarında, öğretmenler ile ölçme ve değerlendirme 

uzmanları arasında ölçme ve değerlendirme konularının öğrenilmesi gerekliliği konusunda 

anlamlı bir Ģekilde görüĢ farklılığının var olduğunu belirlemiĢlerdir. Özellikle, performans 
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değerlendirme, duyuĢsal ve psikomotor becerilerin ölçülmesi, güvenirlik hesaplama ve 

geçerlik türleri, istatistik ve madde analizi konularının gerekliliği hakkında istatistiksel ve 

pratik olarak anlamlı farkların olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu farklılıkların nedeni olarak 

konuların kuramsal ağırlıklı olarak iĢlenmesini göstermiĢlerdir. Ayrıca, ölçme ve 

değerlendirme derslerinin sınıf içi uygulamalara daha uygun hale getirilip uygulama 

ağırlıklı iĢlendiği takdirde, öğretmenlerin bu konuların önemini daha çok fark edeceklerini 

ve bu sayede artacak olan uygulama becerilerini de sınıf içinde daha etkin 

kullanabileceklerini belirtmiĢlerdir. Kilmen ve Çıkrıkçı-DemirtaĢlı (2009), öğretmenlerin 

ölçme ve değerlendirme uygulamalarını yeterince gerçekleĢtirememelerinin temel nedeni 

olarak lisans eğitimleri sırasında ölçme ve değerlendirme alanında temel bilgi ve becerileri 

kazanmayı sağlayıcı ders ve uygulamaların yeterli olmamasını göstermiĢtir. AraĢtırma 

sürecinde öğretmen adaylarına, baĢarı testinin, derecelendirilmiĢ puan anahtarlarının, 

konuya iliĢkin poster ve proje örneklerinin hazırlatılması, sınıf ortamına benzer ölçme ve 

değerlendirme sürecinin gerçekleĢtirilmesi öğretmen adaylarının sadece ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlık geliĢimlerine katkı sağlamadığı; aynı zamanda, Çobanoğlu-

Aktan ve Çepni (2010)‟nın yaptıkları çalıĢmada elde edilen sonuçla benzer bir biçimde, 

konuların gerçek önemini anlamalarına da katkı sağladığı söylenebilir.  

Öğretmen adaylarının geçmiĢte maruz kaldıkları geleneksel ölçme ve değerlendirme 

yaklaĢımları, onları özellikle çıraklık dönemlerinde kendi öğrencileri için de geleneksel 

ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarını kullanmaya itmektedir. Bu durumun terkedilmesi 

için öğretmen adaylarına hizmet öncesi eğitim dönemlerinde, farklı yaklaĢımları daha 

ayrıntılı ve yeterli bir Ģeklide öğrenebilecekleri bir eğitimin ve motivasyonun verilmesi 

gerekmektedir (Allen ve Flippo, 2002). Öğretmen adaylarının okul ortamlarında farklı 

yaklaĢımlara iliĢkin bilgi, beceri ve en önemlisi cesareti kazanmaları da hizmet öncesinde 

eğitim aldıkları öğretmenlerinin ölçme ve değerlendirme uygulamalarında benzer 

yaklaĢımları kullandıklarını görmeleri ile mümkün olabilir. AraĢtırmada yapılan 

uygulamalardaki temel amaç da, öğretmen adaylarının hizmet süresince 

karĢılaĢabilecekleri benzer durumlara iliĢkin yaĢantılar oluĢturabilmektir. 

AraĢtırma sürecinde öğretmen adaylarına proje, poster ve ödev konuları için 

derecelendirilmiĢ puanlama anahtarlarının hazırlatılmıĢ olması veya hazırladıkları baĢarı 

testi için cevap kâğıtlarının hazırlatılmıĢ olması ilk kez kendileri ile ilgili de ölçme ve 

değerlendirme iĢlemlerinin nasıl yapıldığını görmelerine imkân sağlamıĢtır. Ayrıca, ders 

içinde kendi baĢarılarının nasıl değerlendirileceğine iliĢkin açık kriterlerin verilmiĢ 
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olmasından ve belirsizliğin giderilmesinden dolayı ortaya iyi bir ürün koyma istediğini de 

ortaya çıkarmıĢtır. Yapılan çalıĢmalar (Wayman, Midgley ve Stringfield, 2006; Wiliam, 

Lee, Harrison ve Black, 2004), açık kriterlere sahip olan tek bir ölçme-değerlendirme 

uygulamasının bile öğrencinin öğrenme ve baĢarısını olumlu yönde etkileyebileceğini 

göstermiĢtir. 

Genel olarak bakıldığında, öğretmenlik mesleğini icra eden bir bireyin sahip olması 

gereken ölçme ve değerlendirme yeterliğinin temellerinin atıldığı ölçme ve değerlendirme 

dersinin içeriğinin kitaplarla ya da yöntemlerle zenginleĢtirilmesi gerekliliği çalıĢmalarla 

ortaya konmuĢtur. AraĢtırmada izlenen yöntemin, öğretmen adaylarının ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlık düzeylerini artırmıĢ olması özellikle bu alanda uzman olan 

öğretim elemanlarına kılavuzluk edebilir.  

5.1.1.2 Ölçme ve Değerlendirme Dersine Yönelik Tutuma İlişkin Sonuçlar 

ve Tartışma 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi ile deney ve kontrol grubunda yer alan öğretmen 

adaylarının ölçme ve değerlendirme dersine yönelik tutum ön test ve son test puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Grupların tutum ön 

test verilerine uygulanan Whitney U-testi sonuçları, grubun ön test puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir farklılığın olmadığını göstermektedir (Z= -069; p > .05). Deneysel 

sürece baĢlamadan önce, öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme dersine yönelik 

tutum puanları arasında farkın olmaması deneysel iĢlemin öğretmen adaylarının tutumları 

arasındaki değiĢim hakkında bilgi verebilmesine imkân tanımıĢtır. Ayrıca, ölçme ve 

değerlendirme dersini ilk kez alacak öğretmen adaylarının derse yönelik tutumlarının 

olumsuz olmaması araĢtırma için çok daha uygun bir ortamın olmasını sağlamıĢtır.  

Deney ve kontrol gruplarının ölçme ve değerlendirme dersine yönelik tutum son test 

verilerine uygulanan bağımsız gruplar t-testi sonuçları ise, grubun son test puan 

ortalamaları arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılığın olduğunu göstermektedir 

(t=5,518: p <.05). Ayrıca, hesaplanan Cohen d değeri 1,17 olarak bulunmuĢtur. Bu analiz 

için elde edilen etki büyüklüğü değeri, alanla iliĢkilendirilmiĢ uygulamalı öğretimin 

öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme dersine yönelik tutumlarının değiĢiminde 

yüksek düzeyde etkiye sahip olduğunu göstermektedir. 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemi ile deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının ölçme 

ve değerlendirme dersine yönelik tutum ön ve son test puan ortalamaları arasında anlamlı 
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bir farklılığın olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Deney grubunun tutum ön test ve son test 

verilerine uygulanan bağımlı gruplar t-testi sonuçları, deney grubunun ön test ve son test 

tutum puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılığın olduğunu göstermektedir (t= 

4,509;p < .05). Bu durum, alanla ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamalı öğretim yönteminin, 

deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının, ölçme ve değerlendirme dersine yönelik 

tutumlarını arttırdığını gösterir. 

AraĢtırmanın altıncı alt problemi ile kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarının ölçme 

ve değerlendirme dersine yönelik tutum ön ve son test puan ortalamaları arasında anlamlı 

bir farklılığın olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Kontrol grubunun tutum ön test ve son test 

verilerine uygulanan bağımlı gruplar t-testi sonuçları, kontrol grubunun ön test ve son test 

puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılığın olmadığını göstermektedir (t =, 363; p > 

.05). Geleneksel öğretim yönteminin, kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarının 

ölçme ve değerlendirme dersine yönelik tutumlarını arttıramadığını gösterir. 

Tutum ile baĢarı birbirini karĢılıklı olarak etkileyen iki unsurdur. Bir derse veya programa 

karĢı geliĢtirilen tutum, o ders veya programdaki baĢarı oranının %25‟ini oluĢturmaktadır 

(Bloom, 1976). Yapılan çalıĢmalar (Green ve Stager, 1986; Richardson, 1995; Quilter ve 

Gallini, 2000 ) baĢarı ile tutum iliĢkisinin varlığını ortaya koymuĢtur. Öğretmenlerin ölçme 

ve değerlendirmeye iliĢkin beklenen yeterlikleri gerçekleĢtirebilmesi için öncelikli olarak 

ölçme ve değerlendirmeye yönelik olumlu bir tutum içerisinde olması beklenmektedir. 

Öğretmenlerin ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin tutumlarının olumlu yönde 

geliĢebilmesinin ölçme ve değerlendirme dersinin kalitesine bağlı olduğu söylenebilir. 

Ġstenilen düzeyde öğrenmenin gerçekleĢmediği bir sınıfta öğretmen adayı mesleğine iliĢkin 

eksik bilgi ve beceriye sahip olacak ve iyi bir öğretmen olma eğilimini engelleyecektir 

(Fishbein ve Ajzen, 2010). Quilter ve Gallini (2000), ölçme ve değerlendirme 

uygulamalarına iliĢkin olumsuz bir tutum sergileyen bir öğretmenin, sınıfta gerekli ölçme 

ve değerlendirme uygulamalarına yer vermeyeceğini iddia etmiĢtir. Bonner ve Chen 

(2009), ölçme-değerlendirmeye iliĢkin olumsuz tutuma sahip öğretmenlerin, ölçme-

değerlendirme verilerini yorumlamada yetersiz olacağını belirtmiĢtir. Richardson (1995), 

öğretmenlerin ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin tutumları ile bilgilerinin devamlı olarak 

etkileĢim içinde olduğunu ve profesyonel anlamda geliĢimin de ancak bu iki durumun 

değiĢimi ile mümkün olabileceğini ifade etmiĢtir. Bu nedenle, öğretmenlere ölçme-

değerlendirme okuryazarlıklarını geliĢtirmek için eğitim verilirken ölçme-değerlendirmeye 

iliĢkin önceden var olan düĢüncelerinin incelenmesi gerekmektedir (Brown, 2008). Alan ile 
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iliĢkilendirilmiĢ uygulamaların yapıldığı ölçme ve değerlendirme dersinin öğretmen 

adaylarının ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin tutumlarını olumlu yönde değiĢtirdiği 

araĢtırmanın sonuçlarındandır. Aldıkları nitelikli bir ölçme-değerlendirme eğitiminin ve 

ölçme-değerlendirme uygulamalarının, öğretmenlerin ölçme-değerlendirmeye iliĢkin 

düĢüncelerini etkileyebileceğine dair benzer argümanlar baĢka çalıĢmalarda da vardır 

(McMillan, 2001; Quilter, 1998). Öğretmen adaylarına verilen ölçme ve değerlendirme 

derslerinin daha çok uygulamaya yönelik etkinlikler içermesi, onların bu alanda daha 

geliĢkin bir anlayıĢla meslek hayatlarına atılmalarına katkı sunacaktır (ġahin ve Karaman, 

2013). Ayrıca, yapılan çalıĢmaların (Fishbein ve Ajzen, 2010; Quilter ve Gallilini, 2000) 

sonuçlarından hareketle, öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme dersine yönelik 

olumlu tutum geliĢtirmiĢ olmalarının, araĢtırma süresince uyguladıkları etkinlikleri kendi 

sınıflarında uygulama ihtimalini artıracağı söylenebilir.  

Öğretmenlerin bu alanda olumlu tutum geliĢtirmesini sağlayan ilk yer ölçme ve 

değerlendirme dersidir (Graham, 2005).  Bu dersin önemli gizil amaçlarından biri de lisans 

eğitimi sırasında eğitimde ölçme ve değerlendirme dersine yönelik olumlu tutum 

geliĢtirebilmelerini sağlamaktır. Öğretmen adaylarının, derse iliĢkin tutumlarının 

belirlenmesi durumunda, özellikle olumsuz tutuma sahip olan öğretmen adayları olduğu 

takdirde, bu tutumların nedenlerini belirleme ve bu nedenleri ortadan kaldırmaya yönelik 

program ve etkinliklerin düzenlenmesi yoluna gidilmelidir (Karaman, 2014). Ancak, 

maalesef tutum, istikrarlı ve durağan bir yapıya sahiptir. Derin ve güçlü bir Ģekilde 

değiĢime karĢı dirençli olan bu yapı ancak koĢulların daha iyi sağlandığı ortamlarda 

değiĢime ve geliĢime açık olabilmektedir (Reid, 2006; Yara, 2009). AraĢtırmanın bir diğer 

sonucu olan geleneksel öğretim yönteminin öğretmen adaylarının ölçme ve 

değerlendirmeye iliĢkin tutumunu değiĢtirmede yetersiz kalmıĢ olması ve bu yöntemin 

tutumun direncini kırmaya gücünün yetmemiĢ olması ölçme ve değerlendirme dersinin 

uygulayıcısı olan öğretim elemanlarını baĢka seçeneklere yönlendirmelidir. Öğretmen 

adaylarının tutumlarını olumlu yönde değiĢtirebilmek için alan ile iliĢkilendirilmiĢ 

uygulamalı öğretim yönteminin uygulanması seçeneklerden sadece bir tanesidir. Öğretmen 

adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlığının geliĢimi üzerine yapılan çalıĢmalarda 

(Karaman, 2014; Koh ve Velayutham, 2011; Fan vd., 2011; Uluman, 2009) uygulanan 

yöntemlerin baĢarıyı arttırdığı belirlenmesi sonrası baĢarı ve tutum arasındaki karĢılıklı 

etkileĢim içerisinde olması çalıĢmalarda uygulanan yöntemlerin tutumları da 

değiĢtirebileceği düĢünülebilir. Sonuç olarak; öğretim elemanları ölçme ve değerlendirme 
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dersinde, öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlık düzeylerinin 

geliĢtirilmesi yanında baĢarıları üzerinde etkileyici bir faktör olan derse yönelik 

tutumlarının da geliĢtirilmesine odaklanmalıdır. 

5.1.1.3 Alan Testine İlişkin Sonuçlar ve Tartışma 

AraĢtırma sürecinin baĢında öğretmen adaylarına “Madde ve DeğiĢim” öğrenme alanına 

iliĢkin bir baĢarı testi ön test olarak uygulanmıĢtır. AraĢtırma süreci boyunca, “Madde ve 

DeğiĢim” öğrenme alanında yer alan ünite baĢlıklarına iliĢkin poster hazırlamaları, proje 

konusu belirlemeleri ve öğrencileri için uygun olacak ev ödevlerini hazırlamaları 

istenmiĢtir. Ayrıca proje konularını belirledikten sonra öğrenciler için kriterlerini açıkça 

gösteren derecelendirilmiĢ puanlama anahtarları oluĢturmaları istenmiĢtir. En sonunda ise 

“Madde ve DeğiĢim” öğrenme alanında yer alan kazanımların hepsini kapsayacak Ģekilde 

bir baĢarı testi geliĢtirmeleri istenmiĢtir. Öğretmen adayları bu etkinlikleri geliĢtirirken 

sürekli olarak ünite konuları ile içe içe olmuĢlardır. Süreç sonrasında ise “Madde ve 

DeğiĢim” öğrenme alanına iliĢkin baĢarı testi son test olarak tekrar uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmanın yedinci alt problemi ile deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının 

“Madde ve DeğiĢim” öğrenme alanına iliĢkin baĢarı testi ön ve son test puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir farklılığın olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Deney grubunun tutum ön test 

ve son test verilerine uygulanan bağımlı gruplar t-testi sonuçları, deney grubunun ön test 

ve son test baĢarı puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılığın olduğunu 

göstermektedir (t=4,509; p < .05). Bu durum, alanla ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamalı 

öğretim yönteminin, deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının, öğrenme alanına 

iliĢkin konu alan bilgilerini artırdığını göstermektedir. Öğretmen adayları, süreç içerisinde 

ünitelerde yer alan konulara tekrar tekrar göz atmıĢlardır. Öğretmen gözüyle baktıkları her 

konuda detayları fark ettiklerinden kendileri için de daha iyi öğrenmenin gerçekleĢtiği 

söylenebilir. Öğretmen adayları ile yapılan görüĢmelerde, konu alan bilgilerinin özellikle 

baĢarı testi hazırlarken arttığı belirlenmiĢtir. Bloom taksonomisine göre soru hazırlama 

esnasında üst düzey becerileri ölçen soruları bulamadıklarını ve bu nedenle konuları tekrar 

çalıĢıp soru hazırlayabilecek duruma geldiklerini ifade etmiĢlerdir. Kimya endüstrisi 

konusuna iliĢkin konu alan bilgilerinin çok daha fazla arttığını belirtmiĢlerdir. Öğretmen 

adaylarının ölçme ve değerlendirme uygulamalarına iliĢkin etkinlikleri gerçekleĢtirirken 

alan bilgilerinin artmasının ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin becerilerini de artırdığı 
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araĢtırmanın sonucunda söylenebilir. Literatürde yapılan çalıĢmalar da bu etkileĢimin 

varlığını ortaya çıkarmıĢtır. 

Öğretmenlerin pedagojik alan bilgilerin ile konu alan bilgileri arasındaki iliĢkiyi inceleyen 

çalıĢmalar, konu alan bilgisinin pedagojik alan bilgisine pozitif bir etkisinin olduğunu 

göstermiĢtir (Halim ve Meerah, 2002; Käpylä vd., 2007; Alkharusi vd., 2011; Jadama, 

2014; Even, 1993; Canbazoğlu vd., 2010; Türnüklü, 2005; Duncan ve Noonan, 2007). 

Halim ve Meerah (2002), 12 öğretmenin seçilmiĢ fizik kavramlarına yönelik pedagojik 

alan bilgilerinin incelenmesinin amaçlandığı çalıĢmalarında, alan bilgisi yetersiz olan 

öğretmenlerin pedagojik bilgilerinin de yetersiz olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. Jadama 

(2014), öğretmenin alan bilgisinin pedagojik alan bilgisine etkisine iliĢkin yapılan 

çalıĢmaların genel bir taramasını yaptığı araĢtırmasında, literatürdeki çalıĢmaların konu 

alan bilgisinin öğretmenlerin pedagojik alan bilgisine pozitif etkisinin varlığını ortaya 

koyduğunu belirlemiĢtir. Käpylä vd. (2007) çalıĢmalarında, konu alan bilgisinin öğretmen 

adaylarının etkili öğretim sürecine oluĢturmalarına ve pedagojik alan bilgilerine pozitif 

etkisinin bulunduğunu belirtmiĢlerdir. Ayrıca çalıĢmada, konu alanında uzman olan 

öğretmen adaylarının öğrencide var olan kavrama güçlüğünü anlamada konu alanında 

yetersiz olan öğretmen adaylarından daha bilinçli oldukları ortaya çıkmıĢtır. Konu alan 

bilgisine sahip olmayan ya da konu alan bilgisinde yetersiz olan öğretmen adaylarının 

öğrencilere bilgileri aktaramadıkları ve bu durumun da öğrencilerde kavram yanılgılarının 

ortaya çıkmasına neden olduğu araĢtırmalarla belirlenmiĢtir (Hashweh, 1987; Stacey, 

Helme, Steinle, Baturo, Irwin ve Bana, 2001; Halim ve Meerah, 2002). Alkharusi vd. 

(2011) araĢtırmasında, alan dersleri ile iliĢkilendirilmiĢ pedagojik derslerin, öğretmen 

adaylarının mesleki becerilerini maksimum seviyeye çıkardığını ortaya koymuĢtur. 

Lederman ve Gess-Newsome (1992), konu alan bilgisinin sınıf içindeki uygulamaları 

etkilediğini kabul etmekle birlikte bu durumun aslında karĢılıklı bir etkileĢim içinde 

olduğunun da unutulmaması gerektiğini belirtmiĢtir. 

Ülkemizde de konu alan bilgisinin pedagojik alan bilgisine etkisini inceleyen çalıĢmalar 

mevcuttur. Türnüklü (2005) çalıĢmasında, ilköğretim matematik dersi öğretmen 

adaylarının pedagojik alan bilgileri ile matematiksel alan bilgileri arasındaki iliĢkiyi ortaya 

koymayı amaçlamıĢtır. 45 öğretmen adayının katılımıyla gerçekleĢtirilen çalıĢmada, 

pedagojik alan bilgilerini belirlemek için veri toplama aracı olarak dört problem sorulmuĢ 

ve değerlendirilmiĢtir. Matematiksel alan bilgilerini belirlemek için de üniversitedeki 

öğrenim süreçleri boyunca matematik derslerinden aldıkları not ortalamaları 
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hesaplanmıĢtır. Veriler McNemar testi kullanılarak analiz edilmiĢtir. AraĢtırmanın 

sonucunda, öğretmen adaylarının matematiksel alan bilgileri ile pedagojik alan bilgileri 

arasında iliĢki bulunduğu belirlenmiĢtir. Kaya (2008), çalıĢmasında öğretmen adaylarının 

ozon tabakasının delinmesine iliĢkin konu alan bilgileri ile pedagojik alan bilgilerinin 

birbirleriyle olan iliĢkilerini açıklamayı amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 75 

Fen Bilgisi öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada veriler, açık uçlu sorularla ve yarı 

yapılandırılırmıĢ görüĢme formları ile toplanmıĢtır. Elde edilen veriler üç kategoride 

(uygun, kısmen uygun, uygun değil) değerlendirilmiĢtir. Fen Bilgisi öğretmen adaylarının 

ozon tabakasının delinmesi konusuna iliĢkin konu alan bilgileri ile pedagojik bilgileri 

arasında anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca pedagojik bilginin 

incelenen dört bileĢeni arasında değerlendirme bilgisi dıĢında diğer bilgi türleri arasında 

anlamlı bir iliĢki olduğun ifade edilmiĢtir. 

Canbazoğlu vd. (2010) çalıĢmalarında, öğretmen adaylarının konu alan bilgileri ile 

pedagojik bilgileri arasında bir iliĢkinin var olup olmadığını belirlemeyi amaçlamıĢlardır. 

Nitel araĢtırma yöntemlerinden özel durum çalıĢmasının kullanıldığı araĢtırmanın çalıĢma 

grubunu beĢ öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak gözlem, görüĢme 

ve doküman analizi kullanılmıĢtır. Elde edilen nitel verilerin analizinde betimsel analiz, 

içerik analizi ve sürekli karĢılaĢtırma teknikleri birlikte kullanılmıĢtır.  Verilerin analizi ile 

öğretmen adaylarının maddenin tanecikli yapısına iliĢkin konu alan bilgisindeki 

eksiklerinin öğretmenlik uygulamaları esnasında yaptıkları etkinlikleri sınırladığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. TaĢdere ve Özsevgeç (2012) çalıĢmalarında, öğretmen adaylarının fen 

eğitiminde kullanılan ve öğretim programında yer alan tekniklerin (tanılayıcı dallanmıĢ 

ağaç, V-diyagramı, proje, portfolyo) adını bildiklerini ancak, bu tekniklerin içeriğine 

yönelik alana özgü ölçme-değerlendirme tekniklerini hazırlama bilgisine sahip 

olmadıklarını tespit etmiĢlerdir. BaĢtürk ve Dönmez (2011), alan bilgisi iyi olan öğretmen 

adaylarının ölçme ve değerlendirme bilgilerinin, alan bilgisi zayıf olanlara göre daha 

zengin olduğunu ve içlerinde alternatif ölçme ve değerlendirme yöntemlerini de 

barındırdığını belirtmiĢlerdir. Ayrıca, araĢtırmada öğretmen adaylarının ölçme ve 

değerlendirme uygulamalarında sınıflarda yetersiz kaldıkları ortaya çıkmıĢtır. 

Genel olarak alan bilgisine sahip olan öğretmenlerin konuların ana noktalarına daha iyi 

vurgu yaptıkları, kavram yanılgılarını giderme de alan bilgilerini daha iyi kullanabildikleri, 

ödevlerdeki yanlıĢlıkları daha çabuk fark edebildikleri, farklı metotları kullanmayı tercih 

ettikleri ve öğrencilerinin bilgilerini daha iyi ölçebildikleri ve değerlendirebildikleri 
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belirlenmiĢtir. ÇalıĢmalardan anlaĢılacağı üzere, öğretmenlerin pedagojik alan bilgileri 

konu alan bilgilerinin düzeyinden etkilenmektedir. Böyle bir durumda, öğretmenlerin konu 

alan bilgilerinin geliĢimine etki eden koĢulların ne olduğunun tespit edilmesi öğretmenlerin 

pedagojik alan bilgilerinin geliĢimi için öncelik teĢkil etmektedir. Ölçme ve değerlendirme 

dersinde yer verilen uygulamalı etkinliklerin alanla iliĢkilendirilmiĢ olmasının, pedagojik 

alan bilgilerine etki edeceği literatürdeki sonuçlara dayandırılarak söylenebilir. 

5.1.2 AraĢtırmanın Nitel Bulgularına ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

AraĢtırmada nitel verilerin elde edilme süreci doküman incelemesi ve odak görüĢme 

tekniği ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Odak görüĢmesinde öğretmen adaylarına sorulan sorular 

bulgular bölümünde ayrıntılı olarak verilip yorumlandığı için sorulara iliĢkin genel bir 

değerlendirme yapılacaktır. 

5.1.2.1 Dokümanlara İlişkin Sonuçlar ve Tartışma 

AraĢtırmada, öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme dersine yönelik baĢarıları süreç 

değerlendirme ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada, süreç değerlendirmenin yapılmasının 

iki temel amacı vardır. Birincisi, araĢtırmanın sonucunun öğretmen adaylarının çalıĢma 

alıĢkanlıklarından etkilenmemesidir. Ġkincisi ise, ölçme ve değerlendirme dersi içerisinde 

yer alan öğrenci ürün dosyasını (portfolyo) oluĢturma sürecinde deney grubu öğretmen 

adaylarının uygulamalı olarak yer almasını sağlamaktır. Ancak, yapılan çalıĢmalar (Güven 

ve Aydoğdu, 2007; Akdağ, Çinici ve Akgün, 2014) sonucu da ortaya çıkan öğrenci ürün 

dosyası oluĢturma sürecinin öğrenci veya öğretmen adayı üzerine olan olumlu etkisi, alanla 

iliĢkilendirilmiĢ uygulamalı etkinliklerin etkisinin anlaĢılmasını zorlaĢtıracağından öğrenci 

ürün dosyası (portfolyo) hazırlatma iĢlemi hem deney hem de kontrol grubuna 

yaptırılmıĢtır. 

Hazırlanan portfolyolar dönem sonunda teslim edilmiĢ, araĢtırmacı ve bir fen eğitimi 

uzmanı tarafından derecelendirilmiĢ rubrikler aracığıyla puanlandırılmıĢtır. Puanlamalar, 

ders geçme notu olarak kullanılmıĢtır. Öğretmen adaylarından hazırladıkları dosyalara 

koymaları istenen ürünler, birkaç ürün hariç her grup için genel olarak aynıdır. Hem deney 

grubunda yer alan öğretmen adaylarının hem de kontrol grubunda yer alan öğretmen 

adaylarının geçme notlarını belirleyecek olan dosyanın hazırlanmasına özen gösterdikleri 

belirlenmiĢtir. Deney ve kontrol grubundaki öğretmen adaylarının dosyalarına verilen 
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puanlar arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek amacıyla parametrik 

testlerden biri olan bağımsız gruplar t-testi uygulanmıĢtır. 

Deney ve kontrol gruplarının öğrenci ürün dosyalarına verilen puanlarına uygulanan 

bağımsız gruplar t-testi sonuçları ise, grupların puan ortalamaları arasında anlamlı bir 

farklılığın olmadığını göstermektedir (t = ,740; p > .05). Bu durum, araĢtırmacının tarafsız 

davrandığını gösterebilir. Ayrıca, ölçme ve değerlendirme dersinin normal dağılım eğrisine 

sahip olduğu ve standart sapmasının ise büyük olduğu belirlenmiĢtir. Yani, ölçüm 

sonuçları, bilen öğrenci ile bilmeyen öğrenciyi ayırt edilebilen bir ölçme ve değerlendirme 

sisteminin varlığını göz önüne serpmiĢtir.  

5.1.2.2 Odak Görüşmelerine İlişkin Sonuçlar ve Tartışma 

AraĢtırma sürecinin nicel boyutu öğretmen adaylarına son testler uygulanarak 

sonlandırılmıĢtır. AraĢtırmanın nitel boyutu ise açıklayıcı karma sistemin ilkeleri 

doğrultusunda nicel verilerin analizi yapıldıktan sonra gerçekleĢtirilmiĢtir. Nicel verilerin 

analizi ile nitel verilerin toplanması arasında yaklaĢık dört ay geçmiĢtir. Bu sürecin 

araĢtırmaya Ģöyle önemli bir katkısı olmuĢtur. Ölçme ve değerlendirme dersi süresince 

yaptıkları uygulamaların özellikle “Kamu Personeli Seçme Sınavı (KPSS)” hazırlık 

sürecine ve öğretmenlik uygulaması sürecine bir katkısının olup olmadığı fark edilmiĢtir. 

Bu farkındalık öğretmen adaylarının odak görüĢme sorularına daha açıklayıcı cevap 

vermelerini sağlamıĢtır.  

 “Ölçme ve değerlendirme dersine iliĢkin öğrendiklerinizi uygulamalı olarak yaparken 

hoĢlandığınız Ģeyler nelerdir?” sorusuna öğretmen adaylarından ikisi hariç diğerleri benzer 

cevaplar vermiĢlerdir. Öğretmen adaylarından biri, baĢarı testi geliĢtirirken hazırladıkları 

soruların kesip yapıĢtırma iĢleminden hoĢlandığını ifade etmiĢtir. Bir diğeri, ders esnasında 

araĢtırmacının oluĢturduğu tartıĢma ortamlarında bulunmaktan hoĢnut olduğunu 

belirtmiĢtir. Geriye kalan öğretmen adayları ise, baĢarı testini öğrenciye uygulama iĢlemi 

için okullarda bulunma sürecinden ve öğrenci cevaplarını puanlandırma-madde analizi 

yapma iĢleminden hoĢnut olduklarını ifade etmiĢlerdir.  

Öğretmen adaylarının uygulamadaki farklı etkinliklerden memnun olması, araĢtırma 

sürecindeki uygulamaların çeĢitliliğinden kaynaklanmaktadır. Öğretmen adaylarının 

öğretmenlik mesleğinde karĢılaĢacakları durumlarla ile ders döneminde karĢılaĢmıĢ 

olmaları öğretmenlik mesleğini fark etmelerine ve kendilerini öğretmen gibi hissetmelerini 

sağlamıĢtır. Bu durum, öğretmen adaylarının duyuĢsal yönünü hareketlendirmiĢtir. 
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Öğrenim süreleri boyunca, ölçme ve değerlendirme dersi dıĢındaki derslerde de benzer 

duyguları yaĢamalarının tutumlarını çok daha olumlu yönde etkileyeceği söylenebilir. 

“Ölçme ve değerlendirme dersine iliĢkin öğrendiklerinizi uygulamalı olarak yaparken 

hoĢlanmadığınız Ģeyler nelerdir?” sorusuna her bir öğretmen adayı farklı cevaplar 

vermiĢtir. Öğretmen adaylarından biri, baĢarı testi geliĢtirirken belirtke tablosunda 

belirlenen sınıflandırmalara uygun sorular bulamamaktan hoĢnut olmadığını ifade ederken, 

bir diğer öğretmen adayı ise uygulama esnasında bir hafta önce öğrenilen konuların 

tekrarının kuramsal anlatımların gerçekleĢtiği zamanlarda yapıldığı gibi yapılmamasından 

hoĢnut olmamıĢtır. Öğrencilerin bu durumdan faydalandığı uygulama esnasında göz ardı 

edilmiĢtir.  

Yine öğretmen adaylarından biri, ölçme ve değerlendirme dersi süresince yapılacak olan 

etkinliklerin anlatılması sonrasında, yaĢadığı tedirginliğin kendisinde sıkıntı oluĢturduğunu 

ve bu durumdan hoĢnut olmadığını ifade etmiĢtir. Bu durum, içeriğin araĢtırmacının 

herkesin anlayabileceği veya rahatlayabileceği Ģekilde açıklama yapmamasından kaynaklı 

olabilir.  

Diğer bir öğretmen adayı ise, uygulama esnasında bazı çalıĢmalarını ders esnasında 

bitiremeyip eve götürmek zorunda kalmasından memnun olmadığını ifade etmiĢtir. 

AraĢtırmacı, çalıĢmaların sınıfta bitirilmesine özen göstermiĢtir. Ancak, bazı öğrencilerin 

uygulama becerilerinin daha yavaĢ olmasından dolayı iĢlemlerini evde bitirmeleri istenmiĢ 

olabilir. Bu durumun, öğretmen adayının evde okul iĢlerini yapmak ile ilgili olumsuz 

tutumunun varlığından kaynaklandığı söylenebilir. 

“Ölçme ve değerlendirme dersinde yaptığımız uygulamaların katkı sağladığını düĢünüyor 

musunuz?” sorusuna öğretmen adaylarından araĢtırmada uygulanan yöntemin net olarak 

amacına ulaĢtığına dair cevaplar gelmiĢtir. Öğretmen adaylarından biri hariç diğer 

öğretmen adayları süreç sonunda, kalıcı öğrenmenin gerçekleĢtiğini ortaya çıkaran 

yorumlar yapmıĢtır. Özellikle KPSS‟ye hazırlık sürecinde konulara tekrar çalıĢmak 

zorunda kalmadan soru çözme iĢlemine baĢladıklarını belirtmiĢlerdir. Konu öğretimi 

esnasında, araĢtırmacının yönlendirdiği sorular üzerine yaĢanılan tartıĢmaların 

öğrenmelerini derinleĢtirdiğinden ve bilmedikleri tanımları veya soruları bildikleri 

üzerinden tanımlayabildiklerinden bahsetmiĢlerdir. Bu durum artık üst düzey öğrenmenin 

gerçekleĢtiğinin göstergesidir. Bu yorumlar, ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı ön test - 

son test puanları arasındaki anlamlı farkın ortaya çıkmasını açıklamaktadır. 
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“BaĢarı testi geliĢtirmek alan bilginizde nasıl bir değiĢikliğe neden oldu?” sorusuna 

öğretmen adayları hemfikir olup cevap vermiĢlerdir.  Öğretmen adayları, baĢarı testini 

geliĢtirmeden önce “Madde ve DeğiĢim” öğrenme alanında yer alan ünitelerin konularına 

göz attıklarını belirtmiĢlerdir. Öğretmen adayları sınıfa getirdikleri soruları çözmeye 

çalıĢırken tekrar yaptıklarını ifade etmiĢlerdir. Ayrıca, üst düzey becerilerini sınayan 

soruları kitaplarda bulamadıkları için kendilerinin soru hazırlamak zorunda kaldığını ve bu 

durumun da kendilerini konuları tekrar tekrar detaylı olarak incelemek zorunda bıraktığını 

vurgulamıĢlardır. Süreç içerisinde konu alan bilgilerindeki artıĢın soru hazırlama 

kalitelerini değiĢtirdiğini fark etmiĢlerdir.   

Aslında bu durum araĢtırma sürecinde istenilen ve hedeflenen bir durumdur.  Öğretmen 

adaylarının soru hazırlama süreci içinde konu alan bilgisinin ne durumda olduğunun ve bu 

durumla ilgili geliĢimsel bir süreç izlemesi gerektiğinin farkına varılması araĢtırmanın 

sonuçlarındandır. Bu durum, nicel kısımda ortaya çıkan deney grubunun “Madde ve 

DeğiĢim” öğrenme alanına iliĢkin baĢarı testi ön test-son test puanları arasındaki farkın 

anlamlı olma durumunu kanıtlamaktadır. 

“Uygulamalar esnasında baĢarı testi geliĢtirirken herhangi bir zorluk yaĢadınız mı?” 

sorusuna bütün öğretmen adayları belirtke tablosuna uygun biçimde biliĢsel 

sınıflandırmayı yapmakta zorlandıklarını ifade etmiĢlerdir. Özellikle üst düzey becerileri 

ölçen soruları kaynaklarda bulamadıklarını ve kendilerinin hazırlamak zorunda kaldıklarını 

belirtmiĢlerdir. Kimya endüstrisi baĢlıklı konunun fen bilimleri öğretim programında yeni 

yer almasından dolayı piyasadaki kaynaklarda bu konu baĢlığı yer almamıĢtır. Kimya 

endüstrisi konusunun içeriğini araĢtırıp öğrendikten sonra soru hazırlamaya yönelmiĢ 

olmaları kendilerini zorlamıĢtır. Ancak, öğretmen adaylarından biri yaĢadığı bu sıkıntıların 

kendini öğretmen gibi hissetmesine neden olduğunu ve bu sıkıntılı durumdan bile memnun 

olduğunu belirtmiĢtir. Aslında, bu durum her öğretmenin baĢına gelebilecek bir durumdur 

ve bu durumu, hizmet öncesi eğitim dönemlerinde yaĢamıĢ olmaları onlar için hem 

deneyim olmuĢ hem de kendilerini bu konuda değerlendirmelerini sağlamıĢtır.  

“Öğretmen olduğunuzda baĢarı testlerinizi kendiniz mi geliĢtirirsiniz yoksa internetten 

hazır olan sınavları mı kullanırsınız?” sorusuna öğretmen adaylarından ikisi daha idealist 

davranarak kendilerinin hazırlayacağını belirtirken, diğer öğretmen adayları yardımcı 

kaynaklardan ve internetten de yararlanarak kendilerinin baĢarı testlerini hazırlayacaklarını 

belirtmiĢlerdir. Bu durumu da, her sınıfın atmosferinin ve öğrenme hızının farklı 

olabileceği, internetten veya kaynaktan doğrudan alınan baĢarı testleri ile bu dengeyi 
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sağlayamayacakları Ģeklinde ifade etmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının süreç sonunda bu 

bilince sahip olması dersin amacı doğrultusunda istenen bir durumdur. Öğretmen 

adaylarına hazırlatılan baĢarı testleri, test geliĢtirmenin aslında çok da zor olmadığını ve 

istediklerinde veya mecbur kaldıklarında kolaylıkla hazırlayabileceklerini göstermiĢtir. 

“Hazırladığınız testleri okulda uygularken nasıl bir süreç geçirdiniz? sorusuna öğretmen 

adaylarından beklenenden daha memnun edici cevaplar gelmiĢtir. Öğretmen adayları, 

okullarda bulundukları süreç içerisinde öğrencilerin kendilerine “öğretmenim” diyerek 

hitap etmelerinden duygulanmıĢ ve mesleğe iliĢkin aitlik duygusu yaĢamıĢlardır. BiliĢsel 

öğrenmenin yanında duyuĢsal öğrenmelerin gerçekleĢmiĢ olması araĢtırmanın memnun 

edici sonuçlarındandır. Ayrıca, öğretmen adaylarının öğrencilerin testlerini puanlandırma 

esnasında adil olmaya çalıĢmaları ve en doğru kararı vermeye çalıĢmıĢ olmaları kendilerini 

bu konularda tanımalarına da fırsat vermiĢtir. 

“Sınav sonuçlarına istatiksel iĢlemleri uygularken zorlandınız mı?” sorusuna öğretmen 

adaylarından sıkıntı yaĢamadıkları cevabı gelmiĢtir. Z ve T tablolarının oluĢturulması 

esnasında küçük sıkıntılar yaĢansa da bilen arkadaĢlardan yardım alarak sorunlarını 

çözdüklerini belirtmiĢlerdir. En çok, öğrendikleri istatistik iĢlemlerinin ne iĢe yaradığını ve 

nerelerde kullanıldığını görmekten dolayı memnun olduklarını ifade etmiĢlerdir. Kuramsal 

olarak öğrendikleri konuların uygulamasının yapılmasının öğrenmelerinde kalıcılık 

sağladığını da cevapları ile belirtmiĢlerdir. Maalesef görev yapmakta olan öğretmenler de 

istastiki iĢlemlerin ne iĢe yaradığını ve nasıl yapılması gerektiğini öğrenemeden mezun 

olmaktadır. Sahip oldukları kuramsal bilginin, uygulamasının nasıl yapılacağına dair bir 

donanıma sahip olamadıkları için sınıf içi ölçme ve değerlendirme uygulamalarından  

kaçındıkları çalıĢmalar ile belirlenmiĢtir (Zwick vd., 2008; Akdağ, Çinici ve Aydoğdu, 

2014; Lai ve Waltman, 2008). Zwick vd. (2008),  öğretmenlerin ve yöneticilerin ölçme ve 

değerlendirme ve istatistiksel bilgilere sahip olma konusunda çok büyük eksiklerinin 

olduğunu belirlemiĢtir. Ayrıca, çalıĢmasında Z tablosu, standart sapma, ölçmede hata ve 

güvenirlik gibi kavramları bilmediklerini ortaya çıkarmıĢtır. Öğretmenlerin öğrencileri ile 

ilgili edindikleri bilgileri doğru yorumlayabilmesi ve aileleri doğru yönlendirebilmesi için 

temel istatistik kavramlarını bilmeleri gerekmektedir (Newman ve Newman, 2013). 

“Ölçme ve değerlendirme dersinin içeriğinin nasıl olmasını tavsiye edersiniz?” sorusuna 

öğretmen adaylarından üç farklı öneri gelmiĢtir. Öğretmen adaylarının bir kısmı, ölçme ve 

değerlendirme derslerinin uygulamalı olarak iĢlenmesi gerekliliğini savunurken, bir kısmı 

ise ölçme ve değerlendirme derslerinde alan eğitimi uzmanlarından yardım alınması 
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gerekliliğini savunmuĢtur. Bir öğretmen adayı ise, istatistik iĢlemlerinin uzun sürmesinden 

dolayı bu iĢlemleri kolaylaĢtıracak programların bilgisayar derslerinde öğretilmesi 

gerektiğini belirtmiĢtir. Disiplinler arası bir ders olmasından dolayı, diğer derslerden ve 

öğretim elemanlarından yardım alınması önerilmiĢtir. Öğretmen adaylarının dersin 

uygulamalı olarak yürütülmesi önerisi birçok araĢtırmacı tarafından da yapılmıĢtır  (Siegel 

ve Wissehr, 2011; DeLuca ve Klinger, 2010). 

Odak görüĢme sorularının analizinden, nicel bulguları destekleyici sonuçlar elde edilmiĢtir. 

Ölçme ve değerlendirme dersinde öğrendikleri kuramsal bilgilerin uygulamasının 

yapılmasının öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlık düzeylerinin 

geliĢimine, okullarda uygulamaları yaparken öğrenciler ile etkileĢim içerisinde olmalarının 

tutumlarının geliĢimine ve baĢarı testi- proje ve ev ödevi konuları hazırlamalarının ise alan 

bilgilerinin geliĢimine etkisi olduğu söylenebilir. 

5.2 Öneriler 

Bu bölümde, araĢtırmadan elde edilen sonuçlar doğrultusunda çeĢitli öneriler sıralanmıĢtır. 

 Tüm öğretmen yetiĢtirme lisans programlarında yer alan ölçme ve değerlendirme 

dersinin öğretimindeki sorunların varlığı, öğretmen adaylarının ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlık düzeylerinin düĢük olmasına neden olmaktadır. Bu 

araĢtırmada uygulanan alan ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamalı etkinliklerin öğretmen 

adaylarının ölçme ve değerlendirme okuryazarlık düzeylerini geliĢtirmesine katkı 

sağlamıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına dayanarak, öğretim elemanlarının bu yöntemi 

sınıflarında uygulaması önerilebilir. 

 Alan ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamaların öğretmen adaylarının ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlık düzeylerini geliĢtirse de, yapılan uluslararası 

çalıĢmalarda ortaya çıkan doğru cevaplama yüzdesine ulaĢtırmada sıkıntılar 

yaĢanmıĢtır. Bu konuda çalıĢan araĢtırmacılara bu yöntemin daha da 

zenginleĢtirilerek tekrar denenmesi önerilebilir. 

 Ölçme ve değerlendirme dersinin öğretiminde kullanılabilecek yöntemlerin 

çeĢitliliği üzerine ülkemizde yeterince araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Bu konuya 

iliĢkin araĢtırmaların yapılması önerilebilir. 

 Bu araĢtırmada, ölçme ve değerlendirme dersi teori ve uygulamaları içe içe olacak 

Ģekilde eĢit zamanlar ayırılarak iĢlenmiĢtir. Sadece kuramsal veya sadece 

uygulamalı yöntemlerden oluĢan bir öğretimden daha ziyade ikisinin zaman dilimi 
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yönünden dengelendiği bir yöntem ile ölçme ve değerlendirme derslerinin 

yürütülmesi önerilebilir. 

 AraĢtırma sürecinde de fark edilen ve oldukça sıkıntı oluĢturan ölçme ve 

değerlendirme dersinin haftalık saatinin, içeriğin kapsamlı olması nedeniyle 

artırılması önerilebilir.  

 Öğretmen adaylarının kuramsal olarak öğrendiklerini uygulayabilecekleri ikinci bir 

ölçme-değerlendirme dersinin programlarda yer alması ve “Ölçme ve 

Değerlendirme II” adıyla birbirini takip eden dönemlerde okutulması önerilebilir. 

 Okul Deneyimi ve Öğretmenlik Uygulaması derslerinde yer alan 14 haftalık 

etkinlik programında ölçme ve değerlendirme uygulamalarına iliĢkin herhangi bir 

etkinliğe yer verilmediği içerik incelendiğinde çok net görülmektedir.  AraĢtırmada 

yer verilen uygulamaların, öğretim elemanları tarafından yapılabilmesi için 

zamanın yetersiz görülmesi durumunda bu uygulamaların gittikleri okullardaki 

danıĢmanları tarafından yaptırılabilmesi mümkündür. Okul Deneyimi ve 

Öğretmenlik Uygulaması dersinin etkinlik programına ölçme ve değerlendirme 

uygulamalarının eklenmesi önerilebilir. 

 AraĢtırmada, asıl amaç ölçme ve değerlendirme dersinin öğretimi için gerekli olan 

yöntemi belirlemek olduğundan araç olarak kullanılan “Ölçme ve Değerlendirme 

Okuryazarlık Ölçeği” araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmeyip, ülkemizdeki 

araĢtırmacılar tarafından Türkçeye uyarlaması yapılan ölçek kullanılmıĢtır. Ancak, 

Türkçeye uyarlaması yapılan ölçeğin bazı maddeleri ülkemizdeki ölçme ve 

değerlendirme yeterlik standartlarına uygun olmadığı için çıkarılmıĢtır. Bu hususta, 

ülkemizdeki yeterlik standartlarına uygun olarak hazırlanan bir ölçme ve 

değerlendirme okuryazarlığı ölçeğine ihtiyaç vardır. AraĢtırmacılara, ölçme ve 

değerlendirme uzmanlarının desteğiyle bir ölçme ve değerlendirme okuryazarlığı 

ölçeği geliĢtirmeleri önerilebilir. 

 Tutumun baĢarıyı ve davranıĢı etkilediği, yapılan çalıĢmalar ile ortaya konulmuĢtur. 

AraĢtırmada da, alan ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamaların öğretmen adaylarının 

ölçme ve değerlendirme dersine yönelik tutumlarını olumlu yönde değiĢtirdiği 

belirlenmiĢtir. Ölçme ve değerlendirme dersinin öğretiminde uygulanacak 

yöntemin öğretmen adaylarının tutumlarını da değiĢtirebilecek özelliğe sahip 

olmasının önemsenmesi gerektiği önerilebilir. 
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 AraĢtırmada, alan ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamalı öğretim yöntemi öğretmen 

adaylarındaki değiĢimi ölçmede okuryazarlık, tutum ve alan bilgisi vb. sınırlı 

bağımlı değiĢkenler kullanılmıĢtır. Bu bağımlı değiĢkenlerine yerine baĢka 

değiĢkenlerin de ölçülmesi önerilebilir. 

 AraĢtırma, sadece Fen Bilgisi Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören öğretmen 

adaylarının katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Ölçme ve değerlendirme dersi tüm 

lisans programlarında yer alan bir ders olduğu için baĢka bölümlerdeki öğretmen 

adaylarının katılımıyla da tekrar edilebilir hatta karĢılaĢtırmalı olarak incelenebilir. 

 AraĢtırmanın nitel boyutuna gözlem tekniği katılarak öğretmenlik uygulaması 

dersinde öğretmen adaylarının öğrendiklerinin ne kadarını uygulayamadıkları baĢka 

bir araĢtırma ile incelenebilir.  

 AraĢtırmada, alan ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamalarının öğretmen adaylarının konu 

alan bilgilerini artırdığı belirlenmiĢtir.  Konu alan bilgisi ile ölçme ve 

değerlendirme becerilerinin değiĢimini inceleyen özel bir çalıĢmaya 

rastlanılmamıĢtır. Bu iliĢkiyi inceleyen çalıĢmaların yapılması önerilebilir. 

 AraĢtırmada, konu alanı olarak sadece “Madde ve DeğiĢim” öğrenme alanı ile 

çalıĢılmıĢtır.  Öğretim yöntemin içeriği farklı öğrenme alanları için de uygun olacak 

Ģekilde düzenlenebilir. 

 Kalabalık sınıflarda ölçüm sonuçlarına uygulanacak olan istastik iĢlemleri 

karmaĢıklaĢıp zaman aldığı için bu iĢlemleri kolaylaĢtıran programların, bilgisayar 

derslerinde öğretim elemanları tarafından uygulamalı olarak öğretilmesi 

önerilebilir. 

 Alan ile iliĢkilendirilmiĢ uygulamalı yöntemin ölçme ve değerlendirme dersinde 

doğru bir Ģekilde uygulanabilmesi için uygulamalar esnasında bir alan 

eğitimcisinden yardım alınması önerilebilir. 
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Ek. 1. Belirtke Tablosu 

 

 

KAZANIMLAR 

Taslaktaki 

soru 

numaraları 

Madde 

analizi 

ilkerine 
uygun soru 

numaraları 

BaĢarı 

testinde yer 

alan soru 

numaraları 

1. GeçmiĢten günümüze periyodik sistemin 

oluĢturulma sürecini araĢtırır ve sunar. 

21 21 21 

2. Periyodik sistemde, grup ve periyotların nasıl 

oluĢturulduğunu açıklar. 

35,13 35 35 

3.Periyodik sistemdeki ilk 18 elementin “elektron-

katman iliĢkisi” temelinde elektron dağılımını yapar 

ve periyodik cetveldeki yerini bulur. 

12,17 12,17 17 

4. Elementleri metal, ametal ve soygaz olarak 

sınıflandırarak özelliklerini karĢılaĢtırır. 

39,36,6 36 36 

5. Kimyasal bağ kavramını açıklayarak bağları 

iyonik ve kovalent karakterlerine göre sınıflandırır. 

29 29 29 

6. Asit ve bazların genel özelliklerini kavrayarak 

günlük yaĢamdan örnekler verir. 

2,10,9,18 9,10 10 

7. Maddelerin pH değerlerini kullanarak asitlik ve 

bazlık durumları hakkında çıkarımlarda bulunur. 

25,26 25,26 25 

8. Asit ve bazların çeĢitli maddeler üzerindeki 

etkilerini gözlemler. 

28,40 28,40 40 

10. Asit ve bazların temizlik malzemesi olarak 

kullanılması esnasında oluĢabilecek tehlikelerle 

ilgili gerekli tedbirleri alır. 

43 43 43 

11. Asit yağmurlarının oluĢum sebeplerini ve 

sonuçlarını araĢtırarak sorunun çözümü için öneriler 

üretir ve sunar. 

1,30 30 30 

12. Kimyasal tepkimeleri, bağ oluĢumu ve bağ 

kırılımı temelinde açıklar. 

20,33,14 14,20,33 14,20 

13. Kimyasal tepkime türlerini kavrar. 19,22,32 19 19 

14. Kimyasal tepkimelerde kütlenin korunduğu 

sonucunu çıkarır. 

4,31 4,31 31 

15. Ağırlıklı olarak ithal ve ihraç edilen kimyasal 

ürünleri karĢılaĢtırarak Türkiye kimya endüstrisinin 

iĢleyiĢini kavrar. 

48 48 48 

16. GeçmiĢten günümüze Türkiye‟deki kimya 

endüstrisinin geliĢimini sorgular. 

49,45 45 45 

17. Kimya endüstrisinde meslek dallarını araĢtırır 

ve gelecekteki yeni meslek alanlarının neler 

olabileceği hakkında tahminlerde bulunur. 

46 46 46 

18. Öz ısıyı tanımlar ve yaptığı deneylerle farklı 

maddelerin öz ısılarının farklı olabileceği 

çıkarımında bulunur. 

5,3,42 5,42 42,5 

19. Isı ile öz ısı, kütle ve sıcaklık arasındaki iliĢkiyi 

kavrar. 

7,11,27,16 7,16 7,16 

20.Isı alıĢveriĢi ile ilgili problemler çözer. 15,24,8 15,24 24 

21.Hâl değiĢimi esnasında ısı alıĢveriĢi olduğu 

sonucuna varır. 

34 34 34 

22.Maddelerin hâl değiĢim ısılarını hesaplayarak 38 38 38 
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sonucu yorumlar. 

23.Maddelerin hâl değiĢim grafiğini çizer ve 

yorumlar. 

41,37 41 41 

24.Günlük yaĢamda meydana gelen hâl değiĢimleri 

ile ısı alıĢveriĢini iliĢkilendirir. 

23 23 23 
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Ek. 2. Ölçme ve Değerlendirme Okuryazarlığı Testi 

Senaryo 1 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1. Yukarıdaki senaryoya göre, Ayşe Hanım‟ın amacına en uygun ölçme-değerlendirme şekli 

aşağıdakilerden hangisidir? 

A) Performans değerlendirme 

B) Özgün (authentic, gerçek) değerlendirme 

C) Uzun cevaplı sorular 

D) Genel testler 

2. Öğrencilerinin bilgilerini doğru ve tutarlı bir şekilde değerlendirmek için Ayşe Hanım‟a 

aşağıdakilerden hangisi önerilebilir? 

A) Ünite hedeflerine uygun ölçütler belirlemeli ve bir puanlama ölçeği geliştirmeli. 

B) Öğrencilerin ne yapabileceğini belirledikten sonra bir puanlama ölçeği geliştirmeli. 

C) Öğrencilerin benzer görevlerdeki performanslarını göz önüne almalı. 

D) Geçmişte kullanılmış ölçütler hakkında deneyimli meslektaşlarının görüşünü almalı. 

 

3. Ayşe Hanım öğrencilerinin performansının diğer 8. Sınıf öğrencilerine göre ne durumda olduğu 

hakkında genel bir izlenim edinmek için, genel bir fen ve teknoloji testi uyguluyor. Bu uygulama, aşağıdaki 

şartlardan hangisi yerine geldiğinde kabul edilebilir? 

A) Testin güvenirliği 0,60‟ı geçmezse. 

B) Standart test öğrenciler tarafından bireysel olarak cevaplanırsa. 

C) Testte sorulan konular öğrenciler tarafından iyi bilinirse. 

D) Kontrol grubu aynı sınıf düzeyinde öğrencilerden oluşursa. 

 

4. Aşağıdaki durumlardan hangisi, 3. sorudaki fen ve teknoloji testinden alınan sonuçların kullanımı için 

uygun değildir? 

A) Öğretimi planlamak 

B) Öğrencilere not vermek 

C) Öğrencilerin güçlü ve zayıf yönlerini belirlemek 

D) Öğretim programı geliştirmek 

5. Ayşe Hanım, öğrencilerinin dersi anlama düzeylerini öğretim boyunca değerlendirmektedir. Bu 

değerlendirmede, yeni konunun öğretimini izleyen kısa sınavlardan, ünite sonu sınavlarına kadar değişen 

ölçme-değerlendirme yöntemlerini kullanmaktadır. Yaptığı değerlendirmenin geçerliğini artırmak için 

Ayşe Hanım ne yapmalıdır? 

A) Bütün değerlendirmeler için aynı derecelendirme ölçeğini kullanmalıdır. 

B) Final notunu verirken öğrencilerin önceki performanslarını dikkate almalıdır. 

C) Farklı değerlendirmelerine önemine göre ağırlık vermelidir. 

D) Notları hesaplarken, öğrencilerin çabasını dikkate almalıdır. 

 

 

 

6. Veli toplantısı sırasında, Ayşe Hanım‟ın sınıfındaki öğrencilerden birinin velisi, kızının fen ve teknoloji 

dersinde % 80‟lik bir puan almasının ne anlama geldiğini öğrenmek istemiştir. Bu öğrencinin puanı için en 

iyi açıklama aşağıdakilerden hangisidir? 

Fen ve teknoloji öğretmeni Ayşe Hanım, 8. sınıftaki öğrencilerinin sınıfta 

öğrendiklerini gerçek hayatta ne kadar uygulayabildiklerini görmek istemektedir. 

Öğretmen kılavuz kitabı öğrencilerin fen kavramlarını anlama düzeylerini ölçmek için çok 

sayıda yazılı sorusu içermesine rağmen, Ayşe Hanım istediğini yapmak için yazılı 

sınavların en iyi yöntem olduğuna inanmamaktadır 



166 

 

 

A) Testteki soruların % 80‟ini doğru cevaplamıştır. 

B) Sınıfında 5 üzerinden 4 alacak düzeyde başarı göstermiştir. 

C) Matematikte sınıf seviyesinin üzerinde bir başarı göstermiştir. 

D) Sınıfın % 80‟inden daha iyi veya aynı derecede puan almıştır 

Senaryo 2 

 

 

 

 

 

 

 

7. Kemal Bey‟in bu yılki matematik ünitesi çok adımlı problem çözmeye odaklanacaktır. Kemal Bey, il 

genelinde yapılacak sınavdan önce bazı konuların tekrar anlatılmasının gerekli olup olmadığını anlamak için 

ünitenin sonunda öğrencilerinin problem çözme becerilerini ölçmeye yönelik bir sınav yapmak 

istemektedir. Aşağıdaki ölçme-değerlendirme yöntemlerinden hangisi bu amaç için en uygun seçim 

olacaktır? 

 

A) Ders kitabının öğretmen kılavuzunda yer alan bir yöntem. 

B) Öğretmiş olduğu beceri ve içerikle uyumlu bir yöntem. 

C) Bir standart ölçme değerlendirme yöntemi 

D) Tek adımlı problem çözme yeteneklerini içeren bir yöntem 

 

8. Kemal Bey, öğrencileri için tekrar öğretimin gerekli olup olmadığını belirlemek için, kendi ölçme aracını 

geliştirmeye karar verir. Kemal Bey, bu testi aynı zamanda öğrencilerinin genel değerlendirme testinde 

nasıl bir performans göstereceğini de tahmin etmek için kullanmak istemektedir. Öğrencilerinin 

performansını en doğru şekilde tahmin etmek için, Kemal Bey‟in geliştireceği en uygun değerlendirme 

şekli aşağıdakilerden hangisidir? 

A) Performans değerlendirmesi 

B) Çoktan seçmeli test 

C) Portfolyo değerlendirmesi 

D) Açık uçlu sorular 

 

9. Kemal Bey‟in öğrencisi Elif, il genelinde yapılan testin problem-çözme becerileri bölümünde % 60‟lık 

dilime girmiştir. Bu sonuç en iyi aşağıdakilerden hangisi ile yorumlanabilir? 

A) Elif ortalamanın üzerinde puan almıştır. 

B) Elif ortalamanın altında puan almıştır. 

C) Elif ülke ortalamasında puan almıştır. 

D) Yorum yapmak için yeterli bilgi yoktur. 

 

10. Ahmet, Kemal Bey‟in başka bir öğrencisidir. Ahmet, testin okuma bölümünden 196 puan almıştır. 

Geçebilmek için sınır değer 200‟dür. Sonuçta Ahmet testten geçememiştir. Bununla birlikte, testin 

standart hatası 6 olarak ölçülmüştür. Ahmet‟in ihtiyaçlarına cevap verecek öğretimi gerçekleştirmede 

aşağıdakilerden hangisi Kemal Bey için en iyi karar olacaktır? 

 

A) Ahmet‟in okuma becerisi için gerekli minimum puanı alamadığı açıktır bu yüzden okuma becerisini 

geliştirmeye yönelik ek ders almalıdır. 

B) Kemal Bey, Ahmet‟in daha yüksek alabileceğini bilmektedir, bu yüzden testin sonuçları gözardı 

edilebilir 

C) Ahmet minimum puanı az farkla kaçırdığı için fazladan veya farklı bir şey yapmaya gerek yoktur 

D) Kemal Bey, Ahmet‟in aslında çok daha düşük puan alması gerektiğini bildiği için test sonuçları gözardı 

edilmelidir 

 

Kemal Bey, 5. sınıf öğretmenidir. Gelecek yıl yapacağı öğretimi planlamaktadır. Aynı 

zamanda, öğrencilerinin gelecek yılın sonunda il genelinde yapılacak bir başarı sınavına 

gireceğinin de farkındadır. 
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11. Kemal Bey‟in uygulamayı düşündüğü aşağıdaki yöntemlerden hangisi ile verilen not başarıyı en az 

yansıtır? 

A) Günlük ödevler ve bölüm testleri 

B) Gösterilen çabaya göre puan ekleme ve çıkarma ile günlük ödevler ve ünite sonu testleri 

C) Öğrencilerin daha yüksek başarı sağlayabilmeleri amacıyla yeniden yapmalarına izin verilen günlük 

ödevler ve ünite sonu testleri 

D) Ünite sonu testleri ve resmi olarak değerlendirilmeyen ev ödevleri 

 

12. Neslihan, matematik problem çözme testinden % 60. ve okuduğunu anlama testinden % 56.olmuştur. 

Her iki test için de yüzdelik dilimi %5‟tir. Kemal Bey, Neslihan‟ın ailesine nasıl bir tavsiyede 

bulunmalıdır? 

A) Farklılığı görmezden gelmeliler; öğrencinin performansı iki testte de aynıdır. 

B) Neslihan‟ın okumasını geliştirmesi için ek ders aldırmalılar. 

C) Neslihan‟ı evde daha çok okumaya zorlamalılar. 

D) Neslihan için daha başarılı olduğu matematikte gelişmesi için destek olmalılar. 

 
Senaryo 3 

 

 

 

 

 

 

 

 

13. Fatma Öğretmen‟in amacını dikkate alarak, çoktan seçmeli test uygulama yönünde verdiği bu kararla 

ilgili ne söylenebilir? 

A) Ünitenin değerlendirilmesi için uygun bir seçimdir. 

B) Test puanları amaç için geçerli olmayabilir. 

C) Test puanları amaç için güvenilir olmayabilir. 

D) Doğru yanlış testi daha uygun olacaktır. 

 

14. Çoktan seçmeli testin kalitesini belirlemek için, Fatma Öğretmen madde analizi ile birlikte 

aşağıdakilerden hangisi dışındakileri yapmalıdır? 

A) Madde güçlük indeksi 

B) Madde ayırıcılık indeksi 

C) Güvenirlik katsayısı 

D) Geçerlilik katsayısı 

 

15. Fatma Öğretmen, sınav kâğıtlarını 100 üzerinden puanlamaya karar verir. Buna göre genel olarak, bir 

öğrencinin 85 alması nasıl yorumlanabilir? 

A) Öğrenci test sorularının %85‟ini doğru yanıtlamıştır, 

B) Öğrenci ünite içindeki konuların % 85‟ini bilmektedir. 

C) Öğrenci sınava giren öğrencilerin % 85‟ inden daha yüksek puan almıştır. 

D) Öğrenci sınava giren öğrencilerin % 85‟ inden daha düşük puan almıştır. 

 

16. Fatma Öğretmenin öğrencilerinden bazıları çoktan seçmeli testten iyi puanlar alamamışlardır. Fatma 

Öğretmen  ilerde aynı üniteyi tekrar işleyeceği zaman öğrencilerinin hazırbulunuşluk düzeylerini 

belirlemek için bir ön test kullanmaya karar verir. Bu testin sonucuna göre öğretimini planlayacaktır. 

Fatma Öğretmen burada ne tür bir değerlendirme yapmaktadır? 

A) Bağıl 

B) Mutlak 

Fatma Hanım, 8. sınıf tarih öğretmenidir. Ünitenin sonunda, öğrencilerinin üst 

düzey düşünme becerilerini belirlemek için çoktan seçmeli bir test uygulamak 

istemektedir. Öğrencilerinin çoğunun bu sınavda başarılı olacağını düşünmektedir. 
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C) Her ikisi 

D) Hiç birisi 

 

17. Fatma Öğretmen, öğrencilerini bu dönemde sadece bir konudan test yapmıştır. Bu yüzden öğrencilerin 

notları sadece bu test puanlarıyla belirlenmiştir. Bu uygulamanın temel eleştirisi ne olabilir? 

A) Bu test öğrencileri tüm programa göre değerlendirmede çok sınırlı kalmıştır. 

B) Sadece teste dayalı değerlendirme olduğundan, bazı öğrenciler için dezavantajlı olabilir. 

C) Testten düşük puan alan öğrencilerin puanlarına ekleme yapmalıdır. 

D) Öğrencilerin notları konusundaki kararlar daha fazla bilgiye dayanmalıdır. 

 

18. İsmail Bey, diğer bir tarih öğretmenidir. İsmail Bey, notlarını öncelikli olarak sınıftaki gözlemlerine 

dayalı olarak vermektedir. İsmail Bey ile Fatma Hanım‟ın öğrencilerini değerlendirmedeki temel farklılığı 

aşağıdakilerden hangisi en iyi şekilde açıklamaktadır? 

A) Fatma Öğretmen formal değerlendirmeyi, İsmail Öğretmen informal değerlendirmeyi kullanmaktadır. 

B) Fatma Öğretmen biçimlendirici değerlendirmeyi, İsmail Öğretmen geleneksel değerlendirmeyi 

kullanmaktadır. 

C) Fatma Öğretmen standart değerlendirmeyi, İsmail Öğretmen standart olmayan değerlendirmeyi 

kullanmaktadır. 

D) Fatma Öğretmen geleneksel değerlendirmeyi, İsmail alternatif değerlendirmeyi kullanmaktadır. 

 

Senaryo 4 

 

 

 

 

 

 

19. Leyla Hanım, okulun diğer bir Türkçe öğretmenidir. Ali Bey‟e, 6. sınıfların yazma yeteneklerini 

değerlendirmede en iyi yolun ne olduğunu sorar. Bu soruya en iyi cevap aşağıdakilerden hangisidir? 

A) Çoktan seçmeli sorular 

B) Doğru / Yanlış ifadeleri 

C) Boşluk doldurma soruları 

D) Kompozisyon yazma 

 

20. İlköğretim matematik öğretmenlerinden biri, öğrencilerinin matematiği anlama düzeylerini ölçmede 

bir yol olarak hikâye tarzı problemlere daha çok yer vermek için testlerini yeniden düzenlemektedir. Bu 

tür testleri hazırlarken karşılaşabileceği sıkıntılar konusunda Ali Bey‟in fikrini almak ister. 

Aşağıdakilerden hangisi hikâyeye dayalı matematik testlerinin hazırlanması konusunda uygun bir öneri 

olamaz? 

A) Okuma düzeyi sınıf seviyesine uygun olmalıdır. 

B) Bazı gruplara diğerlerinden daha tanıdık gelebilecek senaryolardan kaçınılmalıdır. 

C) Cümlelerin anlaşılır olup olmadığı kontrol edilmelidir. 

D) Derste kullanılmış senaryolardan yararlanılmalıdır. 

 

 

21. Ali Öğretmen‟in sınıfının bir öğrencisi olan Esra, standart sapmanın 4, ortalamanın 80 olduğu bir 

Türkçe testinden 78 puan almıştır. Bu testin, standart sapması 3, ortalaması 50 olan fen bölümünden ise 

Ali Bey, yeni açılan bir ilköğretim okulunda Türkçe öğretmenidir. Sınıf 

değerlendirmesi konusunda tecrübeli olan Ali Bey‟e sık sık etkili değerlendirme 

yöntemleri konusunda danışılmaktadır. 
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60 puan almıştır. Yukarıdaki bilgilere göre, akranlarıyla karşılaştırıldığında, Esra‟nın durumu ile ilgili 

olarak en doğru ifade aşağıdakilerden hangisinde verilmiştir? 

A) Esra Türkçede, Fen‟e göre daha iyidir. 

B) Esra Fen‟de, Türkçeye göre daha iyidir. 

C) Esra her iki derste de sınıf ortalamasının altında kalmıştır. 

D) Esra her iki derste de sınıf ortalamasına yakın seviyededir. 

 

22. Ali Öğretmen her dersin sonunda, öğrencilerinin anlama düzeylerini kontrol etmektedir. Bu şekilde, 

biçimlendirici ölçme-değerlendirme yapmanın temel amacı aşağıdakilerden hangisidir? 

A) Bilgideki artışı takip etmek 

B) Final sınavının içeriğini belirlemek 

C) Dersi planlamak 

D) Programın uygunluğunu değerlendirmek 

23. Öğrencileri genel sınava hazırlamak ve okul gelişim alanlarını belirlemek için tüm 6. sınıf İngilizce 

öğretmenleri bir dizi açık uçlu soru içeren ortak bir final sınavı yaparlar. Ancak son zamanlarda bazı 

öğretmenler, sınav kâğıtlarını okumayı zamanında yetiştirme kaygısıyla bazı tutarsız sonuçların 

doğabileceği 

yönünde endişeler bildirmişlerdir. Bu konuda Ali Öğretmen‟e danışırlar. Aşağıdakilerden hangisi 

öğretmenlerin tutarlılık konusundaki endişesine verilebilecek en iyi cevaptır? 

A) Tüm öğrenciler için önce birinci soruları, sonra ikinci soruları olmak üzere sırayla okuyun 

B) Puanlama esnasında puanlama anahtarında örnek öğrenci çalışmalarını gösterecek şekilde düzenlemeler 

yapın 

C) Puanlamanın öğretmene göre değişmesini minimum düzeye indirmek için bütüncül (holistik) puanlama 

yöntemi kullanın 

D) Klasik sınavları daha az kullanın. 

 

24. Utku, Ali Öğretmen‟in sınıfındaki 6. sınıf öğrencisidir. Genel okuma testinde 0,5‟e eşdeğer bir z 

puanı almıştır. Utku‟nun ailesi bunun ne anlama geldiğini merak etmektedir. Yukarıdaki bilgiye göre, 

öğrencinin puanı konusunda en uygun yorum aşağıdakilerden hangisidir? 

A) Utku 7. sınıf düzeyinde okuyor. 

B) Utku sınıfındaki öğrencilerin çoğundan daha iyi okuyor. 

C) Utku beklendiği gibi 6. sınıf düzeyinde okuyor. 

D) Utku 7. sınıf okuma sınıfına yerleştirilmelidir. 

 

Senaryo 5 

 

 

 

 

 

 

 

 

25. Suzan Öğretmen, öğrencilerinin özellikle hangi noktalarda zorluk yaşadıklarını belirlemek 

istemektedir. Aşağıdakilerden hangisi O‟nun ihtiyaçlarına en iyi şekilde karşılık verir? 

A) Teşhis edici ölçme-değerlendirme 

B) İnformal ölçme-değerlendirme 

C) Standart ölçme- değerlendirme 

D) Geleneksel ölçme-değerlendirme 

 

26. Suzan Öğretmen hal değişimi konusunun öğretimi ve değerlendirmesini daha sağlıklı bir şekilde 

yapmak için, geçen yılın son sınavında uygulanan testte bu konu ile ilgili madde analizi yapmıştır. 

Suzan Hanım 4. sınıf Fen Bilgisi öğretmenidir. Son yıllarda öğrencilerinin hal 

değişimi (donma, erime, yoğunlaşma, buharlaşma vb.) konusunu anlamakta bazı zorluklar 

yaşadığını fark etmekle birlikte, özellikle nerelerde sorun yaşadıkları konusunda emin 

değildir. Ancak, öğrencilerinin bu konuda gelişmeleri gerektiğini düşünmektedir. 
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Aşağıdakilerden durumların hangisinde öğretmen test maddesini tekrar gözden geçirmeli veya tamamen 

çıkarmalıdır? 

A) Madde zorluk indeksi 0,50 ile 0,75 arasında olduğunda 

B) Ayırt edicilik indeksi + 0,30 olduğunda 

C) Ayırt edicilik indeksi - 0,50 olduğunda 

D) Zorluk indeksi 0,90 olduğunda 

27. Suzan Öğretmen‟in uyguladığı ünite sonu testi kısa cevaplı ve açık uçlu sorular da içermektedir. 

Suzan öğretmen öğrencilerinin cevaplarında belirli bazı kriterleri anlama düzeylerini belirlemeye 

çalışmaktadır. Öğrenci cevaplarının puanlanmasını aşağıdakilerden hangisi en fazla kolaylaştırır? 

A) Objektif Cevap Anahtarı 

B) Bütüncül Puanlama Ölçeği 

C) Kontrol Listesi 

D) Analitik Puanlama Ölçeği 

 

28. Ünite sonunda, Suzan Öğretmen öğrencilerinin üniteyle ilgili kavramları kendilerinden beklenen 

düzeyde anladıklarını belirlemiştir. Ancak, öğrenciler ilkbaharda genel bir teste tabi tutulduklarında, 

öğrencilerin bu üniteyle ilgili kavramları içeren maddelerde düşük bir performans gösterdiklerini 

görmüştür. Öğrencilerin sınıf performansları ve genel test sonuçları arasındaki uyuşmazlık düşünülürse, 

okul gelişimi ile 

ilgili kararlar alınırken yapılması gereken en uygun hareket hangisidir? 

A) Sınıftaki öğretimin tüm 4. sınıf öğretmenleri arasında tutarlı hale getirilmesi yönünde öneride 

bulunmak 

B) Genel testlerde sorulanlarla sınıfta öğretilenlerin birbiri ile uyumunu sağlamak 

C) Fen bilgisinde daha yüksek puanların alınabileceği bir test seçmek 

D) İleri fen sınıflarında başarılı olması beklenen öğrencilerin yüzdesini belirlemek 

 

29. Suzan Öğretmen, fen ve teknoloji dersinde öğrencilerine verdiği dönem notlarının, öğrencilerin 

üniteye ait içeriğe hâkimiyet düzeylerini yansıtacağından emin olmak istemektedir. Aşağıdaki not verme 

sistemlerinden hangisi bu amacı en iyi şekilde gerçekleştirir? 

A) Mutlak değerlendirme 

B) Bağıl değerlendirme 

C) Geçti-Kaldı şeklinde not verme 

D)  Portfolyo değerlendirme 

 

30. Nalân, Suzan öğretmenin sınıfındaki bir öğrencidir. Genel bir testin fizik bölümündeki 15 sorudan 

12‟sini doğru cevaplamıştır. Bu ham puan % 45. sıraya karşılık gelmektedir. Ailesi bu kadar soruyu doğru 

cevaplamasına karşın nasıl bu kadar düşük bir yüzde sırası almasına şaşırmıştır. Suzan Öğretmen„den bir 

açıklama beklemektedirler. Nalân‟ın ailesine yapılabilecek en uygun açıklama aşağıdakilerden hangisidir? 

A) Bilmiyorum. Soruların değerlendirilmesiyle ilgili bir sorun olmalı. 

B) Nalân 12 tane doğru yapmış olabilir ama demek ki çok fazla sayıda çocuk 12 den fazla soruyu doğru 

yapmış. 

C) Ham puanlar tamamen mutlak değerlendirme ile yüzdelik sıralar ise bağıl değerlendirme ile belirlenir. 

D) Ham puanlar tamamen bağıl değerlendirme ile yüzdelik sıralar ise mutlak değerlendirme ile belirlenir. 
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Ek. 3. Ölçme ve Değerlendirme Dersine ĠliĢkin Not Çizelgesi 
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Ek. 4. Öğrenci Ürün Dosyasına ĠliĢkin Dereceli Puanlama Anahatarı Örnekleri  
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Ek. 5. Madde ve DeğiĢim Öğrenme Alanına ĠliĢkin BaĢarı Testi 
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Ek. 6. Öğretmen Adaylarının Hazırladıkları BaĢarı Testi 
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Ek. 7. Uygulamalara ĠliĢkin Belgeler 
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Ek. 8. Öğrenci Ürün Dosyasına ĠliĢkin Fotoğraflar 
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