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OZET

ORTAOGRETIM SAYISAL OGRETMENLERININ
OLCME DEGERLENDIRME TUTUMLARININ BELIRLENMESI
ILE ILGILI BIR OLCEK GELISTIRME VE UYGULAMA

CETINKAYA, Sema
Yiiksek Lisans, Biyoloji Ogretmenligi Bilim Dali
Tez Danigmani: Prof. Dr. Orhan ARSLAN
Subat 2014, 91 sayfa

Bu aragtirmanin iki amaci vardir. Birincisi 6gretmenlerin 6gretimin amacina ve
hedef davranislarina uygun 6l¢me ve degerlendirme tutmlarini saptayabilecek bir 6lgek
gelistirmektir. Ikincisi ise biyoloji &gretmenlerinin 6lgme ve degerlendirmedeki
tutumlar1 diger branslardaki 6gretmenlerin tutum seviyeleriyle kiyaslayabilmektir. Bu
arastirmanin ¢alisma grubunu 2012-2013 dgretim yilinda Kiitahya Ilinde gorev yapan

sayisal 6gretmenleri olusturmaktadir.

Bu arastirmada, karsilagtirmali tiirden iliskisel tarama modeli uygulanmistir. Tarama
modelinin kullanilma sebebi ge¢misten giiniimiize kadar 6gretmenlerin kullanmay1
tercih ettikleri sinavlar1 uygulama konusundaki tutumlar1 var olan sekliyle tespit edip
kiyas yapabilmektir. Boylelikle eksik olan kisimlarla ilgili 6nerilerde bulunup 6lgme ve
degerlendirme konusuna katki saglanabilecektir. Bu ama¢ dogrultusunda ii¢ béliimden
olusan 60soruluk, ii¢ boyutlu, 5'i likert tipi bir 6l¢cek hazirlanmistir. Bu 6lgek biyoloji,
kimya, fizik ve matematik alanlarinda gérev yapan toplam 268 &gretmene
uygulanmistir. Uygulama asamasinda bazi anketlerde %10 ve daha fazla sayida sorunun

isaretlenmedgi tespit edilmistir. Bu sebeple analizlere 254 anket dahil edilmistir.

Testin ilk boliimii 6gretmenlerin ve ¢aligtiklart okullarin hakkinda bilgileri igerirken,
ikinci bolim oOlgcme ve degerlendirme tekniklerini hangi siklikla kullandiklarini
anlamaya caligir ve {iciincii boliim ise soru tipleri ve hazirlanis1 konularinda kendilerini
hissedip hissetmediklerini ortaya ¢ikaran 6gelerden olusmaktadir. Testlerin sonucuna
gore biyoloji ile kimya ve biyoloji ile matematik Ogretmenlerinin 6lgme ve
degerlendirme tutumlar1 arasinda anlamli bir fark bulunmadigi sonucuna ulagilmistir.
Ancak Biyoloji ve fizik 0gretmenleri arasinda uygulanan Kolmogorov-Smirnov testi
icin veriler normal dagilmadigindan Otiirii parametrik-olmayan testler uygulanmis ve

biyoloji ile fizik dgretmenlerinin 6l¢gme ve degerlendirme tutumlar1 arasindaki farkin



anlamli oldugu bulunmustur. Bu bulgu ise bizi fizik Ogretmenlerinin biyoloji

Ogretmenlerinden daha olumlu tutum gelistirmistir oldugu sonucuna ulagtirmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Olgme, degerlendirme, dlgek gelistirme, sayisal dgretmenler.



ABSTRACT

DEVELOPMENT AND IMPLEMENTATION OF A SCALE
ABOUT IDENTIFICATION OF MEASUREMENT EVALUATION
ATTITUDES OF HIGH SCHOOL SCIENCE TEACHERS

CETINKAYA, Sema
M.S., Department of Biology Education
Supervisor: Prof. Dr. Orhan ARSLAN
February 2014, 91 pages

This study has two objectives. First one is developing a scale which can identify
measurement and evaluation level of competence of teachers in accordance with aim
and target behaviours of education. And secondly, being able to compare measurement
and evaluation level of competence of biology teachers with competence level of
teachers from other specialities. Sample group of this study has involved science

teachers who was working in Kutayha province during 2012-2013 school period.

In this study, comparative kind of relational screening model was applied. The
reason behind employing screening model is identifying and comparing the competence
levels of teachers, as it is, about application of exams that they prefer to use from past to
present. So by doing this, suggestions for the missing part can be made and
contributions to the evaluation issue can be done. In line with this objective, three
dimonsional 60 item quintette lykert type scale was prepared. This scale was applied to
268 teachers in total from areas of mathmatics, biology, physics and chemistry. During
the implementation it was realized that in some surveys 10 percent or more of the

questions hadn’t been marked. By this reason 254 surveys were involved in the analysis.

First part of the test involves details about teachers and their schools, while second
part tries to understand how often teachers use measurement and evaluation techniques,
and third part consist of elements exploring if teachers consider themselves competent
or not regarding question types and preparation issues. According to test results, no
significant difference on measurement and evaluation competences was exposed netiher
between biology and chemistry teachers nor biology and mathematic teachers. However
since the data for Kolmogorov-Smirnov test, which was conducted between biology and
physics teachers, was not normal distribution, non-parametric tests were applied, and

the difference between measurement and evaluation competences of biology and

Vv



physics teachers were found significant. Therefore, this indication brings us to the
consequence that physics teachers are more competent than biology teachers.

Key Words: Measurement, evaluation, scale devolopment, science teachers.
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1
GIRIS

Bu boliimde problem, 6lgme araci gesitleri, alt problemler, amag, 6nem, sayiltilar ve

sturhiliklar ile ilgili agiklamalar yapilmustir.

1.1 Problem
Farkli ortadgretim okullarinda gérev yapan sayisal 6gretmenlerinin sahip olduklari
Olgme degerlendirme tutumlarmin uygulanan Olgekteki sonuglarina bakilarak farkli

branslarda farklilik gosterip gostermedigi belirlenebilir mi?

Olgmenin ve degerlendirmenin tarih boyunca birgok tanimi yapilmustir. Tarihsel bir
siralamayla tanimlara bakilacak olursa; Campbell (1938) 6l¢meyi “maddesel sistemlerin
ozelliklerine, bu o6zellikleri diizenleyen kanunlara dayanarak sayilar vermek” olarak
tanmimladig1 goriilmektedir. Stevens’a (1946) gore ise Olgme “esyalarin ve olaylarin
algilanabilen yonlerine bazi kurallara gore sayilar vermektir” seklinde ifade etmistir
(Baykul, 2000). Olgme bireylerin, nesnelerin ya da olaylarin 6zelliklerini temsil etmek
lizere, sistematik olarak onlara sayilar atfetmektir (Magnusson 1967). Olgmenin bir
baska tanimi ise ‘’davranis alanindaki belirli iligkileri niteleyecek ve koruyacak
bigimde, deneysel birimlere sayilar atfetme” islemi olarak ele almislardir.(Lord ve
Novick, 1968). Ol¢me-degerlendirme ile egitim hayatinin takip edilmesi ortaya

cikabilecek problemlere ¢oziim yollar1 bulmamizi saglar.

Degerlendirme, yapilan 6lgiimlerin Slgiitlerle sonuca ulastirilmasi isidir (Baykul,
2000; Yildirim, 1999). Degerlendirme yardimiyla, 6grencilerin hedefe ulasma diizeyi
veya yeni konuyla 6nceki konular arasindaki iliskiyi kurma durumlar hakkinda saglikli
bilgiler edinilebilir (Y1lmaz, 2004). Karakaya’ya (2004) gore degerlendirmelerde daha
basarili bir 6gretimin yapilmasi amaglandigindan, degerlendirme etkinlikleri 6grenme
ve Ogretme siireglerinin  i¢inde yer almalidir. Bu etkinliklerin  basariyla
tamamlanabilmesi i¢in 6gretim siirecinde Ogrencinin biitiin yonleri (zihinsel, sosyal,

duygusal, bedensel ozellikleri, hazirbulunusluk diizeyleri) tanimlanmalidir. Yapilan



arastirmalar cergevesinde degerlendirme egitim programlarinin en énemli 6gesi olarak
ortaya ¢ikmaktadir (Burke, 1999). Egitim programinin son halkasi olan degerlendirme,
Ogrencide gozlemeye karar verdigimiz, dogrudan ve dolayli kazanimlar hakkinda bir
yarglya varma isi olarak tanimlanmaktadir (Erden, 1998; Soénmez, 2005).

Degerlendirmenin bes amaci vardir:

Tanima: Ogrencinin bilgi seviyesini belirleme
Ogretimsel geri bildirim: Ogretim hakkinda bilgi sahibi olma

Not verme: Ogrenci ¢alismalarini not ile degerlendirme

A o

Basar1y1 genellestirme: Ogrencinin kapasitesini belli bir kritere gére veya simif
arkadaslarinin seviyesine gore karsilastirma,
5. Programi degerlendirme: Ogretimde kullanilan programin ne derece ise yaradigi

hakkinda konunun uzmanlarina doniit verme (Bal, 2009).

Turgut 1992’ de yaptig1 ¢alismada egitim hayatinda dlgme-degerlendirmenin ne ise

yaradigini asagida anlatmustir.

1. Degerlendirme, egitim ve dgretimleri hakkinda 6grencilere doniitler verir.

2. Degerlendirme, egitim ve Ogretimi hakkindaki basarisini 6grenen Ggrenciye
moral verir ve basarisini artirmasinda destek olur.

3. Degerlendirme, ogrencinin egitim hayatina nasil yon verilmesi gerektigini
gosteren delillerin toplamidir.

4. Degerlendirme, 6gretim hayati ile ilgili olarak 6gretmene doniit verir.

5. Degerlendirme, egitim ve 6gretimleri hakkinda diger makamlarada doniit saglar.

Bu baglamdan 6l¢gme ve degerlendirme, bir 6gretim programinin eksik ve yetersiz
yanlarin1 belirleme, 6gretim siirecini iyilestirme, program gelistirme siirecinde bilgi
saglama ve yonlendirme islevini gormektedir (Tan ve Erdogan, 2004). Diger taraftan,
egitim ve Ogretim ne derece ilerleyip ilerlemedigi ile ilgili bilginin kaynagi Slgme-
degerlendirmedir (Semerci, 2007). Ulkemizdeki egitim sistemiyle ilgili verileri de bu

sayede elde etmekteyiz.

Ulkemizde verilen egitimin ne kadar kaliteli olup olmadigma bakarsak Kalitesiz

egitim sebeplerini arastirmamiz gerekebilir. Bunlar: Egitimin yonetilme bigimi, egitim



sisteminin biinyesi ve isleme bi¢imi (Dogan, 1999; Balci, 2000), yap1, materyal ve biitge
(Biiyiikkaragdz, 1993), idari personel, 6gretmen, miifettis, 6grenci ve sisteme katkisi
olan diger personeller (Ozdemir, 2003; Odabasi, 1992), 6gretmenin ve Ogrencinin
bilginin aktarimi sirasindaki frekansinin uyumsuzlugu (Codding, 1997; Murphy ve
Frosyth, 1999) veya 6lgmecinin 6l¢meyi uygulama ve degerlendirme sekli sebep olabilir
(Semerci ve Celik, 2002).

Egitimdeki kaliteyi artirmak ic¢in oO6l¢me-degerlendirmedeki hatanin minumum
olabilmesi saglanmali ve Ol¢me-degerlendirme hakkinda iyi Ogrenim gormiis
ogretmenler yetistirilmelidir (Erdemir, 2007; Arik 2006). Eksik alinan bilgi ve yanlis
yapilan uygulama oOl¢me-degerlendirme konusunda Ogretmenleri zor durumda
kalmalarini ~ saglar.  Ogretmenlik mesleginin  temellerinden  birisi,  &lgme-
degerlendirmedir (Daniel ve King, 1998; Gullickson, 1985; Mertler, 1999; Zhang ve
Burry-Stock, 2003). Senel’in 2008’de yapmis oldugu ¢alismaya bakilirsa yeni 6gretim
programina gore alternatif Olgme-degerlendirmeyle ilgili yapilmasi gerekenleri
Ogretmenlerin sinifta uygulayabilmerleri icin bilgi, deneyim ve yapilan hatalar1 hog
gorebilecek yeterlilige sahip olmalari gereklidir. Ogretmenler sahip olduklari birikimleri

Ogrenci tlizerinde uygulamaya koyabilmelidirler.

Ogretmenlerin egitimdeki vazifelerinin basinda degerlendirme yapabilme becerisi
gelmektedir. Yani Ogrencinin basarisin1 degerlendirebilmelirler (Zurawski, 1998).
Ogrencilerin hazirbulunusluk seviyesini, bilgiyi alirken neden zorlandiklarimi, 6grenciye
bilginin aktarilmasinda arag-gerec etkisini tesbit etmek, Ogrenci seviyesinin nereden
nereye yol aldigini takip etmek, 6grencilere geri doniitte bulunmak ve miifredatlarinin
ne kadar etkili oldugunu ortaya ¢ikartabilmek i¢in 6l¢me-degerlendirme mecburi bir
ihtiyactir (Oztiirk, 2007). Mcmillan’nin (2004) yaptig1 arastirmada dgretim siirecinde
yapilan degisimler kadar dlgcme ve degerlendirme alaninda yapilan uygulamalarin da
ogrencilerin 6grenmelerini etkiledigi sonucuna ulagmistir. Egitim alaninda yapilan
degisimler dogrultusunda yeni amaglar, yontemler, 6lgme-degerlendirme yaklasimlari
gelismektedir. Bu gelisimler sonucunda 6grenme ve O0gretme anlayigina bagh olarak
yaganan degisimler Ol¢me-degerlendirme yaklagimlarini etkilemektedir (Mcmillian,
2004). Ciinkii 6lgme-degerlendirme, dgretimi tamamlayan bir siiregtir. Ogrencileri
yonlendirmek i¢in verilen egitiminde 6l¢gme-degerlendirmeye goére elde edilen bilgiler,

egitim Ogretim silirecinde yer alan her olay ve herkes icin 6nemli bilgi kaynag:



olmaktadir. Bunlar (Worthen, White, Fan ve Sudweeks,1999; Kubiszyn ve Borich,
1993; Semerci, 2009),

o Ogretimle ve dgrencinin bilgisini bir say1 veya derece ile belirlemekle ilgili
yargilar,

e Ogrencilerdeki ilerleme diizeylerini, becerilerini belirlemeye yonelik yargilar,

e Opgrencilerin bilgi seviyesi belirlemek ve hak ettikleri okullar: tayin etmekle ile
ilgili yargilar,

e Rehberlik ve oryantasyon ile ilgili yargilar,

e Miifredat ve yonetim ile ilgili yargilari igerir.

Bu baglamda ogretmenlerin ve yoneticilerin bilgi ve anlayiglarini gelistirmek
egitim uygulamalarint verimli kilmak agisindan 6nemlidir (Erdogdu, 2009). Egitimdeki
verimliligi artirabilmek icin yeni miifredatin ilerisini diisiinmek gerekir. Olgme-
degerlendirme ona bakis bi¢iminin etkili bir sekilde pratik edilebilmesi ve &gretimin
devamliliginda bu yaklagimlarin sundugu firsatlardan en iist seviyede yararlanilabilmek
Ogretmenlerin bu konuhakkindaki tecriibelerine baghdir (Birgin ve Giirbiiz 2008).
Birbirinden degisik 6lgme-degerlendirme teknikleri ile degisik 6grenme seviyelerine
uymakta ve boylelikle hatasiz 6lgme-degerlendirme teknikleri kullanilarak 6grencileri

egitimdeki amaglarina yonlendirmek miimkiin olabilmektedir (Bayrak, 2007).

Gallahue ve Donnelly (2003) bu 6l¢limlerin ayn1 zamanda, bireylerin gelecekteki
egitim tercihlerinin belirlenmesi ve psikolojik yapilarmin gelecege uyarlanmasi
asamasinda onemli bilgiler ortaya koyabilecegini belirtmektedir. Bir¢ok psikolojik yapi,
olas1 ¢esitli boyutlara sahip oldugundan kuramsal tanim arastirmaciya hangi boyutlarin
ele alinmasinin gerekli oldugunu gostermektedir. Kuramsal tanimin, bir psikolojik
yapinin anlamini belirtmek, bu psikolojik yapiin boyutlarini ve boylelikle de gizil
degisken sayisim1 tanimlamak ve Olciimleri se¢mek igin standart sagladigi

bildirilmektedir (Bollen, 1989).

Psikolojik yapilar, gozlenen degiskenler araciligi ile davranigsal boyut ile
iliskilendirilmektedir. Burada gozlenen degiskenler, psikolojik yapilarin 6l¢iimleri ya da
gostergeleridir. Eger bir gozlenen degiskenin beklenen degerinin o psikolojik yapr ile

sistematik olarak degistigi varsayiliyorsa, ancak bu durumda bu gozlenen degiskenin



s0z konusu psikolojik yapmin gostergesi olarak ele alinabilecegi ifade edilmektedir
(Lord ve Novick, 1968). Kuramsal tanim esas alinarak 6l¢iimlerin belirlenmesi ve bu
yapilirken de her bir gizil degisken icin en az iki Olglim esasinin dikkate alinmasi

gerektigi ifade edilmektedir (Bollen, 1989).

Olgme siirecinin son agsamasinda ise gozlenen degiskenler ve gizli degiskenler arasi
yapisal iliskiler formiile edilerek 6l¢gme modeli olusturulmaktadir (Bollen, 1989). Olgme
modelleri, gozlenen degiskenlerin gizil degiskenleri 6l¢gmeye ne kadar iyi hizmet ettigini

tanimlamak amaciyla kullanilmaktadir (Cudeck, Toit ve S6rbom, 2001).

Genel olarak bu alanda yapilan arastirmalar incelendiginde; Ogretmenlerin ve
O0gretmen adaylarinin, degerlendirme uygulamalarina yonelik bilgi, beceri, tutum,
ozyeterlik diizeylerinin diisiikk oldugu goriilmektedir (Kog, 1981; Erdogdu, 2010; Birgin,
2007; Giiven, 2007; Goziitok vd, 2005).

1.1.1 Olcme ve Degerlendirmenin Amaci

Olgme ve degerlendirme amacina gore iige ayrilir (Yalgmn 2012):

1. On degerlendirme, tanima amaciyla yapilir. Egitim siirecinin baslangicinda gayri
resmi gozlem ve sorularla yapilabilir. Ayrica 6grencileri seviyelerine gore bir
programa veya gruba yerlestirmek amaciyla resmi sinavlarla da yapilabilir.

2. Bicimlendirici, izleme ve yetistirme amach degerlendirme Ogrencilerin ne
ogrendiklerini, nereleri 6grenmede eksikleri ve sikintilar1 oldugunu belirleme ve
egitim siirecini buna gore planlama i¢in yapilir. Egitim siirecinde siirekli olarak
uygulanir ve 6grencilere doniitler verilir fakat not verilmez. Gayri resmi gézlem
ve sorular, yazili ve s0zli kisa sinavlar, siif aktiviteleri, performans
degerlendirme, 6dev ve 6grenci dosyalar1 kullanilarak yapilabilir.

3. Sonug degerlendirme, deger bigme amaciyla yapilir. Egitim siirecinin sonunda
resmi yazili sinavlar, performans degerlendirme, proje ve Ogrenci gelisim
dosyalar1 kullanilarak yapilabilir. Sonug¢ degerlendirmede Ogrencilere not
verilerek onlarin bilgi ve becerileriyle ilgili bir kaniya varilir. Ornegin bir
dersten ge¢gme veya kalma, sinifi gegme veya kalma, liniversiteye girmeye hak

kazanma veya kazanamama gibi kararlar sonug¢ degerlendirmeye gore yapilir.



Yukaridaki degerlendirme tiirlerinin agiklamalarinda resmi ve gayri resmi ifadeleri

kullanilmistir (Yalgin, 2012).

Resmi degerlendirmeler, onceden planlanmis degerlendirmelerdir. Ara smavlar,
final sinavlari, ders ge¢me simavlari, liniversite sinavlari, not verilen 6devler, fen
laboratuarinda bir 6grencinin performansinin degerlendirilmesi resmi degerlendirmeye

Ornektir.

Gayri resmi degerlendirmeler ise énceden planlanmamugtir. Ogretmenin 6grencilere
ders esnasinda sordugu sorular, 6grencilerin yiiz ifadelerine bakip konuyu kavrayip
kavramadiklarini anlamasi, onlarin davraniglarini izlemesi gayri resmi degerlendirmeye

Ornektir.

Yukarida bahsedilen degerlendirme tiirleri iki sekilde yapilabilir (Yalgin, 2012).

1. Mutlak degerlendirme: Ogrencilerin neyi yapip neyi yapamadiklarini belirlemek
amaciyla yapilir. Bu degerlendirme tiiriinde konu icerigi ve 6grenme hedefleri
cok 1yi belirlenmelidir. Okullarda yapilan ara sinavlar ve final sinavlar1 bu
degerlendirme tiirline Ornektir. Kriterleri saglayan tiim ogrenciler bu
degerlendirme tiirlinde basarili olabilirler.

2. Bagil (norma dayali) degerlendirme: Bu degerlendirme tiirlinde karsilagtirma
yapilarak bir yargiya varir. Ornefin bir 6grencinin performans: diger
Ogrencilerin performansi ile karsilagtirilarak Ogrencinin basarist hakkinda
herhangi bir karar verildiginde bu bagil degerlendirme olur. Universite giris
sinavlar1 bagil degerlendirmeye 6rnektir. Bagil degerlendirmenin gergeklesmesi
icin O&grencilere sorulan sorularin sonuglarda bir farklilik yaratacak sekilde

zorluk dereceleri olmalidir.

Kisilerin 6grenme seviyeleri 6lgme materyalleri kullanilarak olgiiliir ve sonugta bir
karar almir. Bu Kkarar degerlendirmedir. Bir egitim yoOnteminin basaris1 ydntemin
felsefesine uyabilecek degerlendirme teknikleriyle ayn1 zaman icinde gelisir veya ayni
ozellikleri gostermektedir (Balci ve Tekkaya, 2000).



Degerlendirme; girdilerin, 6gretim siirecinin ve ¢iktilarin degerlendirilmesi olarak

tic siifa ayrilabilir.

1. Girdilerin Degerlendirilmesi: Egitimin girdileri 6gretim programlar1 ve bu
programin uygulanacagi ogrencilerin hazir bulunusluk diizeyleridir. Etkili bir
egitim; Ogretim programina ve Ogrencilerin bu programa bilissel, duyussal ve
devinimsel bakimdan hazirbulunusluklarina baghdir (Atilgan, 2009). Bu sebeple
Ogretim siirecinin basinda Ogrencilerin giris davraniglarinin belirlenmesi ve
stirecin buna gore sekillendirilmesi 6nemlidir.

2. Ogretim Siirecinin Degerlendirilmesi: Egitim durumlarinin siire¢ igerisinde
degerlendirilmesi program ve 6grenci 6grenmeleri hakkinda geribildirim saglar.
Bu geribildirimler ile programdaki aksakliklarin ve 6grenci 6grenmelerindeki
eksikliklerin tespit edilmesi saglanir (Atilgan, 2009).

3. Ciktilarin  Degerlendirilmesi:  Olgme-degerlendirme  boyutunda  ¢agdas
yaklasimlar ortaya konulmasidir. Diizey belirlemeye yonelik geleneksel
yaklasimlarin yaninda, farkli degerlendirme yontemleri, 68retim programlarinda

yerini almistir. Holroyd (2000), bu degisimleri su sekilde tanimlamaktadir.

e Degerlendirmenin yeterlik ve sorumluluk amaclarindan ziyade Ogrenmeyi
giiclendirmeyi amaglamasina yonelik artan vurgu

e Degerlendirmede dikkatin, diizey belirlemeden ziyade bigimlendirici amaca
yonelmesi

e Norma dayali degerlendirmenin yerini 6l¢iit dayanakli degerlendirmenin almasi

e Not veya puanin yerine bicimlendirmeye doniik etkili ve yazili doniite Gnem
verilmesi

e Tek bir degerlendirme yonteminin yerine ¢esitli degerlendirme yontemlerinin bir
arada ise kosulmasi

e Degerlendirmenin, siliregten ayri olarak degil, siirece doniik ve siirecin bir

parcasi olarak yer almaya baslamasi (Dogan, 2009).



Buna ilaveten, siirecin igindeki gereksinmelere, imkan ve sartlara bagimli mevcut
durumdan bazilarminyok olacagi, bazilarimin degisebilecegi ve bunlara yenilerinin de

eklenebilecegi kabul edilmistir (MEB, 2000a; MEB, 2002).
Yilmaz® 1 1998 de vyaptifi c¢alismada Olgme-degerlendirmenin egitim
devamliligindaki 6nemini kavrayabilmek igin tablo 1.1’deki soru ve cevaplara bakmak

gerekmektedir;

Tablo 1.1 Olgme ve Degerlendirmenin Egitim Siireci igerisindeki Onemi

Cevap Aranan Soru Ortaya Cikan Egitim Boyutu

1. Nigin egitecegiz? 1. Egitimin Amaci

2. Ne Ogretecegiz? 2. Ne Ogretecegiz?

3. Nasil kazandiracagiz? 3. Egitimin Y Onetimi

4. Nerede egitecegiz? 4. Egitimin Ortami

5.Ne kadar 6grenildigini nasil 5.0l¢gme Degerlendirme amaglaria, ne oranda
anlayacagiz? ulastigini nasil anlayacagiz?

Olgme-degerlendirme etkinliklerinin amacina ulasabilmesi, bu etkinliklerin egitim
bilimleri ilkelerine uygun bir sekilde gerceklestirilmesi ile miimkiin olabilir (Toprak,
1999). Ozoglu ve Kog¢ (1996), calismalarinda, degerlendirme uygulamalarmnin
niteliginin artirilmasina yonelik olan ilkelerin bir kismina deginmislerdir. Bu ilkeler;
egitimin amaclart dogrultusunda belirlenen hedeflere dikkat edilmesi, ©lgme-
degerlendirme uygulamalarinin bir plan ¢ercevesinde ele alinmasi, bilissel 6zelliklerin
yaninda duyugsal 6zelliklerin de dikkate alinmasi, 6lgme-degerlendirmenin temeli olan
bireysel farkliliklarin g6z Oniinde bulundurulmasi, dl¢gme-degerlendirmede Ggretmen
ogrenci igbirliginin saglanmasi, sonuca dayali degerlendirme yerine siirece yonelik
degerlendirmenin ise kosulmasi, Ogrencinin kendini degerlendirmesine olanak
saglanmasi, kullanilan O6lgme araglarinin  smurhiliklart  ve Olglilen  6zelliklerin
karmagiklig1 g6z oniine alinarak degerlendirme siirecinde ¢esitli 6lgme araglarina yer

verilmesidir ( Demirtash ve Kilmen, 2009).

1.1.2 Ol¢ek Gelistirme
Varolan 0lgek gelistirme metot ve uygulamalri Tarih boyunca psikolojik dlgek
gelistirme gayretleri incelendiginde, Binet ve Simon’dan 1905-1908 sonra,

glinlimiizdeki manasinda olmasa da Bogardus’un (1925) “sosyal uzaklik 6l¢egi’nin



miladi oldugu onaylanmaktadir. Psikolojik 6lcek gelistirmede, glinlimiizdeki manada
“madde analizi” teknigi bunun ise 6nderinin, Thurstone (1927) ismi kabul edilir (Erkus,
2012) .

Dereceleme Olgeklerinin  kisilerin  6zelliklerini bagka bireylerin 6zellikleriyle
karsilagtirma imkani vermesi ve hazirlanmasinin kolay olmasi, bu 6lgegin her tiirlii
davranigin Olclilmesinde siklikla kullanilmasia yol agar (Atilgan, Kan ve Dogan,
2007). Ancak puanlamaya O6znel yargilarin karisma olasiliginin olmasi, dereceleme
Olcekleriyle elde edilen 6lgcme sonuglarinin gilivenirligine goélge diisiirmektedir. Ayrica
puanlayicinin bireyi iyi tanimadigr ve kisa siirede ¢ok fazla kisiyi degerlendirecek
oldugu durumlarda 6lgme sonuglarina hata karigsma olasiligi vardir. Bu durumda da
dereceleme oOlcekleriyle elde edilen dlgme sonuglarinin gilivenirliginin diisiikk olmasi

miimkiindiir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007).

Olgme konusu kazanimin belirtke tablosuna yerlestirilmesi, konu ve kazanimin
kesistigi hiicreye bu kazanimin tim konular igerisinde agirlikligina gore soru sayisinin
yazilmasi ya da agirliklandirma yapilmasi gerekmiyorsa “x” isareti konulmasi seklinde
olmaktadir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007). Tablodan elde edilen sonuglara daha sonra

istatistiksel bir islem olan faktor analizi uygulanabilir.

Faktor analizi (FA), tabir edilmesi zor olan ve ¢ogu miinasebeti anlatabilen,
aralarinda korelasyonu bulunan maddeleri yapisal bi¢imde anlamli, kismen bagimsiz
faktorler altinda biriktiren ¢ok degiskenli bir ¢oziimleme yontemidir. Faktor analizi gok
saylda maddeden ve bunlarin beraber izah edebildikleri tam anlamiyla tanimlanamayan
anlamli yapilara varabilmeyi hedefler (Biiytikoztiirk, 2002; Tekin, 1993; Tezbasaran,
1996; Turgut, 1997; Yildirim, 1999; K6ymen, 1994).

Faktor analizi Ol¢limlerden elde edilen degerlendirme yap1 gegerliliginin
degerlendirilmesine biiyiik Ol¢iide destekler (Nunnally, 1978; Stapleton, 1997).
Olgiimlerin her asamasi birbiriyle her bakimdan uyumlu ve homojen olmalaridir. Bir
faktorde bulunan ¢ogu maddenin puanlarinin toplaminin anlamliligi, maddelere verilen
reaksiyonlarin toplana bilirligi, maddelerin aralarindaki uyumluluguna baglidir (Rennie,

1997).
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Tabachnick ve Fidell (2001)ortaya koyduklar: sart ,32 ve tizeri faktor yiikiine sahip
maddelerin analizde kullanilabilecegini belirtmektedirler. Neale ve Liebert, (1980);
Cathel ve Baggaley, (1960) ise ,30 ile ,40 arasi bir alt kesme noktasinin
kullanilabilecegini belirtmislerdir (Tavsancil, 2002). Basit bir faktor yapisina ulagsmak
icin iki olgiit belirlenmistir. Ilkinde bir kesme noktas1 olarak bir faktdre yiiklenen
maddenin faktdr yiikiiniin en az ,40 olmasi istenmistir. Ikinci olarak bu &lgiite uyan
maddelerin, diger faktorlerdeki faktor yiikleri arasinda en az ,30 fark olmasina dikkat
edilmistir (Tabachnick ve Fidell, 2001).

Kruskal Wallis teknigi, birbiriyle iligkisi olmayan iki veya daha fazla 6rneklemin
ortalamasinin hangileri arasinda farkin anlamliligin1 analiz eder. Burada k sayida
orneklemin bir bagimli degiskene sahip degerleri kiyaslar. Bu test, a) bagimlh
degiskenin en az siralama 6lceginde, b) tespit edilen degerlerin birbirleriyle iliskilerinde

bagimsizlig: sarttir (Biiylikoztiirk, 2009).

Bu testlerde ¢ogunlukla Orneklemin belirli bir dagilimdan geldigi kanitlanmak
istenir ya da beklenirken, diger bircok vardamsal istatistikte, bir ya da birden fazla
orneklemin belirli bir dagilimdan ya da benzer evrenlerden gelmemesi istenir ya da
beklenir (Sheskin, 2000). Burada Sig. degerinin ,05 den biiylik olmas1 istenmektedir.
Fakat tabloda goriildiigii gibi elde ettigimiz Sig. degeri ,00 dir. Asil varyans analizi
tablosu olan ANOVA tablosunun sonundaki Sig. degeri ,05° ten kiigiik ¢iktigindan
karsilagtirilan gruplarin ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark vardir denilebilinir.
Varyans analizi karsilastirillan  gruplarin  hangileri arasinda fark oldugunu
bildirmemektedir. Kimlerin arasinda farkin anlamli oldugunu tespit edilebilmek ancak

post-hoc testle yapilabilir.

Faktor analizi, 6lgme aracinin yapisini ayni yapiyr veya ozelligi dlgen degiskenleri
bulusturarak 6l¢meyi az miktarda faktor ile izah1 hedefleyen bir istatistiksel yontemdir
(Biiyiikoztiirk, 2002; Ulkii ve Kog, 1978; Balci, 1997). Faktor analizi yontemi yaklasik
100 yil once Charles Spearman (1904) tarafindan kesfedilmistir. Spearman faktor
analizini zekay: agiklamak iizere Genel Yetenek adini verdigi G Faktoriinii ortaya
koymak icin kullanmistir (Sencan, 2005). FA sonuglarinin yorumlanabilirligini
gelistirmede temel hedef Thurstone’nin 1947°de yaptigi basit yapmin agiklamasi
asagidadir (Rennie, 1997; Tathdil, 1992):
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1. Her madde faktor yiikii en az sifir olmalidir.

2. Biitiin faktorlerin sahip olmasi gereken, faktor yiikii sifir olan bir degisken
grubudur.

3. Faktorlerin birinde yiik degeri sifir, diger faktérde sifir olmayan bazi kararsizlar
olabilir.

4. Cikarillan faktor sayisi dort veya daha ¢ok oldugunda, faktorlerin hepsi igin
faktorlerin her ikisinde de sifir yiikne sahip daha fazla kararsiz olmalidir.

5. Faktorlerin ¢iflerinde faktor yiik degeri sifirdan farkli daha az degiskenlidir.

Faktoriin ¢ozlimlenmesinde faktor yiikii, 45°in tistiinde olan maddeler alinmis ve bu
degere gore 28 maddenin birinci faktérde bulundugu ve birinci faktor yiik degerlerinin
,45 ile ,81 arasinda deger alir. Sonucta, lgegin genel bir faktdr degerinin oldugu

goriilmektedir. Temel Bilesenler Analizinde birinci faktoriin varyans degeri %35,5’ dir.

Ayni ozellikleri 6lgmeyen maddelerin secilmesinde; maddelerin bulunduklart yiik
degerlerinin yiiksek ve diger yiik degerlerininde diisiik yiike sahip olmasina dikkat
edilerek, maddelerin yiiklerinin en az ,45 ve tek faktor altinda yer almasina dikkat edilir
(Biiytikoztiirk, 2002).

Faktor analizinde maddenin yiikii ,45’in {istiinde olan maddeler alinmis ve buna gore
60 maddenin birinci faktérde bulundugu ve birinci faktoriin yiikii ,46 ile ,82 arasinda

degerler alir. Bu durumdan c¢ikarilabilen 6l¢egin genel bir faktor yiikiiniin varhigidir.

1.1.3 Ol¢me Araci Gelistirme

Ogrenilen davranislarin diisinme becerisine doniisiip doniismedigi test ederek
anlamak miimkiindiir. Bunu yapabilmek i¢in 6gretmenlerinde bu konuda yeterli bilgiye
sahip olmas1 gerekmektedir. Test gelistirme birbirini izleyen asamalardan olusmaktadir.

Test gelistirmeye iliskin asamalar su sekilde ifade edilmistir (Baykul, 2000).

1. Test Puanlarimin Kullanilacagi Amacin Belirlenmesi: Test gelistirme siirecinde
uygulanacak olan testin amaci agik bir sekilde ifade edilmelidir. Amacin
belirlenmesinin ardindan yapilacak olan her is, bu amacin etkili ve verimli bir
bigimde gerceklesmesi icindir (Ozgelik, 1992). Egitimde farkli amaclar

dogrultusunda degerlendirmeler yapilmaktadir. Egitimde degerlendirme
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amagclari; 6grencilerin ilgi ve yeteneklerinin ortaya ¢ikarilmasi ve ne derece
ogrenmenin gerceklesip gergeklesemedigi seklinde ifade edilir olarak ifade edilir
(Ozgelik, 1992; Turgut, 1997; Tekin, 2009).

2. Konu ve Diizeyin Belirlenmesi: Olgme konusu olan ve testin kapsaminda yer
alan konular ve bu konularin hangi diizeyi kapsadigi belirlenir (Turgut ve
Baykul, 2010).

3. Belirtke Tablosunun Hazirlanmasi: Demirel (2006) belirtke tablosunu bir
boyutunda egitim programina ait olan hedef ve kazanimlarin yer aldig1 diger
boyutunda ise program igeriginin gosterildigi iki boyutlu bir Tablo olarak
tanimlamaktadir.

4. Denemelik Maddelerin Yazilmasi: Belirtke tablosunda ol¢iilmesi belirlenen
kazanimlar i¢in denemelik test maddeleri olusturulur. Maddelerin yazilmasinda
madde yazma esaslarinin ve madde ¢esitlerinin dikkate alinmasi gerekmektedir
(Turgut ve Baykul, 2010). Belirtke tablosunda belirlenen her bir kazanimin

olglilmesi i¢in li¢ maddenin yazilmasi 6nerilir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007).

Demirel (2006) maddelerin yazilmasinda; kullanilacak madde tiiriiniin yoklanacak
kazanima uygun olmasina, maddelerin belirtke tablosunda yer alan kazanimlan
yokluyor olmasina, alt konulara gdre soru sayilarinin 6nceden saptanan agirliga uygun

olmasina dikkat edilmesinin 6nemini vurgulamaktadir.

5. Denemelik Maddelerin Go6zden Gegirilmesi: Denemelik test maddelerinin
yazilmasinin ardindan maddelerin  bircok yonden gozden gegirilerek
eksikliklerinin tamamlanmasi gerekmektedir (Baykul, 2000). Turgut ve Baykul
(2010) denemelik maddelerin Olciilecek olan niteligi oOlger nitelikte olup
olmamasi, bilimsel yonden dogru olup olmamasi, dil bakimindan anlasilir olup,
hatalardan armik olup olmamasi, test ve maddelerin teknik yonden kusurlu olup
olmamas1 ile test ve maddelerin 6grencilerin gelisim diizeyine uygun olup
olmamasi agilarindan gézden gecirilmesi gerekliligini vurgulamaktadir.

6. Denemelik Test Formunun Hazirlanmasi: Belirtke tablosunda 6l¢gme konusu
olan kazanimlar i¢in denemelik olarak hazirlanan maddelerin yer aldig
denemelik test formu hazirlanir (Turgut ve Baykul, 2010). Denemelik test
formu; maddelerin test formu i¢inde dagitilmasi, test yonergesinin yazilmasi ve

maddelerin yazilmasi olarak ii¢ asamada gergeklesmektedir. Maddeler test
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formu igerisinde dagitilirken, ayni kazanimi yoklayan maddelerin ard arda
gelmemesine ve kolay maddelerin testin basinda yer almasina 6zen
gosterilmelidir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007). Test formu igerisinde maddelerin
dagitilmasimnin ardindan, test hakkinda bilgi veren ve yanitlamanin nasil
yapilacagina dair agiklamada bulunan yonerge testin basina konur (Turgut ve
Baykul, 2010). Maddelerin yazilmasi asamasinda ise, maddelerin 6grenciler
tarafindan rahatlikla okunabilmesi i¢in yazi karakterinin kolay algilanabilir
olmasma dikkat edilmelidir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007). Devam eden
sayfalar ve bu sayfalarda yer alan sorularin goriilmemesi ve bu nedenle
cevaplanamamasi olasiliginm1 yok etmek admna “diger sayfaya geciniz” gibi
uyarilara yer verilmelidir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007). Soru olumsuz s6z ya
da sz obekleriyle bitiyorsa, bunlarin altinin ¢izilmesine, koyu yazilmasina ya da
italik olarak yazilmasina dikkat edilerek, 6grencilerin dogru yanit1 bildikleri
halde dikkatsizlik ya da algilayamama gibi nedenlerle soruyu yanhiG
yanitlamalar1 engellenmelidir. (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007).

Denemelik Testin Uygulanmasi: Deneme testinin uygulanmasindan 6nce sinif
diizeyi, soru uzunlugu, sorunun islem gerektirip getirmemesi gibi faktorler goz
oniine alinarak test i¢in verilecek siirenin belirlenmesi gerekmektedir (Baykul,
2000). Baykul (2000) soru bagina ayrilmasi gereken yaklasik siireler hakkinda
onermede bulunarak, matematik testinde yer alan her madde i¢in 60-70 saniye,
sosyal bilimler alanindaki testler i¢cin 50-60 saniye, Tiirk¢e ve yabanci dil testleri
icin ise 45-55 saniye olarak yaklasik stireleri belirtmistir. Asil uygulamanin
aksine, deneme uygulamasinda belirlenen siirenin uygulanmasi konusunda kat1
davranilmamalidir. Deneme testinin uygulamasinda; cevaplayicilarin testi
bagkalarindan yardim almaksizin sadece kendilerinin cevaplamalarinin
saglanmasina, cevaplayicilarin gelisigiizel cevaplar vermelerinin dnlenmesine,
sinav salonunun olumlu fiziki sartlara sahip olmasina, uygulayicilarin da sinav
kurallarina uymalarinin saglanmasina dikkat edilmelidir (Demirel, 2006). Ayrica
testin uygulanacagi deneme grubunun asil grubu temsil eder nitelikte olmasina
O0zen gosterilmelidir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007). Deneme testinin
uygulanacagi deneme grubu asil grubu ne kadar ¢ok temsil ediyor ise, madde
analizi sonucunda elde edilen madde istatistikleri ve bunlara dayali olarak elde
edilen test istatistikleri de asil uygulama grubundan elde edilecek istatistikleri

olabildigince yakin olarak temsil etmektedir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007).
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8. Puanlama, Madde Analizi ve Madde Se¢imi: Puanlama; degerlendirme
Olgiitlerinin belirlendigi, cevap anahtarinin hazirlandig1 ve yanlis ya da cevapsiz
birakilan maddeler i¢in islem yapilip yapilmayacaginin belirlendigi basamak
olarak tanimlanir (Baykul, 2000). Madde analizi ise, deneme uygulamasinin
ardindan istenilen nitelikte bir testin gelistirilmesi i¢in maddelerin analiz
edilerek uygun maddelerin seg¢ilmesi ve uygun olmayan maddelerin {izerinde

diizeltme ve ayiklama islemlerinin yapilmasidir (Baykul, 2000).

Olgme araglart hazirlanirken, her bir &lgme araci icin, asagidaki asamalar

gerceklestirilmistir (Baykul vd, 2001).

a) Sinavdaki amag “nedir?” bilinmeli.

b) Smavin neleri igereceginin belirlenmesi.

€) Sinav sorusunun Olusturulmasi.

d) Sorularin okunmasi ve diizeltilmesi.

e) Sinav sorularindan uygun olanin segilmesi ve cevap anahtarinin olusturulmasi.
f) Sinav kagitlarinin hazirlanmasi.

g) Smavin kagitlarinin gogaltilmasi ve sinavin uygulamasi.

h) Sinav sonug¢larin puanlanmast.

i) Sinav sonuglarmin degerlendirilmesi (Balci ve Tekkaya, 2000).

1.1.4 Nitelikli Bir Ol¢me Aracinin Ozellikleri

Yurti¢i ve yurtdisinda yapilan bir¢ok ¢alismada, 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin
yukarida agiklanmaya ¢aligilan 6lgme araglarimi 6zellikleriyle tanimalarinin, nitelikli bir
Olcme aracinin sahip olmasi1 gereken Ozellikleri bilmelerinin, s6z konusu Ozelliklere
sahip 6lgme araci gelistirebilmelerinin, 6lgme araglar1 iizerinde istatistiksel islemler
yapabilmelerinin ve 0Olgme sonuclarma gore Ogrenme ortamini  yeniden
diizenleyebilmelerinin gerekli oldugu vurgulanmistir (Gullickson, 1985; Turgut, 1997;
Karaca, 2004; Cakan, 2004; MEB, 2006).

Turgut ve Baykul (2010) istenilen nitelikte bir 6lgme aracinda gegerlik, gilivenirlik
ve kullanislilik &zelliklerinin bulunmasi gerektigini vurgulamaktadir. Olgme aracina
iliskin ekonomiklik, hazirlama ve uygulama zamani, zorlugu ve degerlendirme zorlugu

etmenleri dikkate alinarak, 6l¢gme aracinin kullanisliligir hakkinda karara varilabilir. Kan
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(2007a) uygun durumlar i¢in kullanilan uygun Olgme araglarinin, yapilan Olgme
isleminin gegerligini arttirdigini; dlgme sonuglarina dayanan kararlarin yerindeliginin
ise, uygun Olgme araclariyla elde edilen gecerli 6lgme sonucglarina dayandigini

belirtmektedir.

Cok Boyutluluk. Ogretmenlerden 6lgme ve degerlendirme alaninda uzmanlik
istenmese bile, Ogrenci basarisinin  smiftaki  etkinlikler arasinda  6l¢iiliip
degerlendirilmesiyle ilgili bazi ©Onemli sorumluluklar yiiklenmeleri istenir. Bu
sorumluluklarin gerektirdigi gorevler ise, ancak bu alana 6zgii bazi bilgi ve becerileri
kazanmig Ogretmenler tarafindan hakkiyla yerine getirilebilir (Turgut, 1988). Bu
bakimdan Ogretmenlerin sahip olmalar1 gereken Slgme ve degerlendirme yeterlikleri
saptanirken, 6gretmenlerin ¢ok boyutlu rol ve gorevleri oldugu dikkate alinmistir. Cok
boyutlu rol ve gorevlerden biri olarak da, 6gretmenin 6lgme ve degerlendirme uzmani

gibi olmasa da bu konuda gerekli yeterliklere sahip olmasi1 gerektigi kabul edilmistir.

Esneklik. Saptanan 6lgme ve degerlendirme yeterliliklerine degismez nitelikler
olarak bakilmamistir. Siire¢ icinde gereksinmeler, olanak ve kosullara bagli olarak
mevcut yeterliliklerden bazilarinin ortadan kalkacagi, bazilarmin degisebilecegi ve

bunlara yenilerinin de eklenebilecegi kabul edilmistir (MEB, 2000a; MEB, 2002).

Gozlenebilirlik ve dl¢iilebilirlik. Ogretmenlerin sahip olmalar1 gereken dlgme ve
degerlendirme yeterlikleri saptanirken, gozlenebilir, dolayisiyla dl¢iilebilir olmasi esas
alinmistir. Yeterlikler, bir biitiin olarak ifade edilen davramislardan olusur. Ciinki
yeterlikler nitelikten ¢ok beklenen davranis bakimindan degerlendirilir. Bu bakimdan

Ol¢iilemeyen davranislar yeterlik olarak alinmamistir (MEB, 2000a; MEB, 2002).

Yayginhk. Ogretmenlerin sahip olmalari gereken &lgme ve degerlendirme
yeterlikleri belirlenirken, bunlarin biitiin 6gretmenlik alanlari i¢in ortak olmasina dikkat
edilmistir (MEB, 2000a; MEB, 2002).

Tutarhlik. Ogretmenlerin sahip olmalari gereken o6lgme ve degerlendirme
yeterlikleri belirlenirken, yeterliklerin kendi iglerinde bir biitiin olusturmalarina ve
tutarli olmalarma dikkat edilmistir. Bu bakimdan bir yeterlik en uygun oldugu

diistiniilen temel yeterlik i¢inde kullanilmistir (MEB, 2000a; MEB, 2002).
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Tekrarlanabilirlik. Olgekte yer alan her bir yeterliligin 6gretmenler tarafindan sik
veya seyrek, ama mutlaka tekrarlanabilir 6zellikte olmasina dikkat edilmistir (MEB,
2000a; MEB, 2002). Birden fazla faktorle iligkili olan degiskene ise, kompleks degisken
denir. Bu tiir bir degisken binisik degisken olarak da isimlendirilmektedir (Tabachncik
ve Fidell, 2001). Binisik degiskenleri faktor yiik degerlerine bakarak kiiciik olandan
baslayarak tek tek ¢ikartmistir ve her seferinde tekrar FA uygulamustir.

1.2 Alt Problemler

Aragtirmadaki alt problemler su sekilde siralanabilir.

1. Sayisal Ogretmenlerinin  kullandigi  6lgme  degerlendirme tutumlarinin
belirlenmesinde 6l¢ek uygulanailir mi?

2. Biyoloji 6gretmenlerinin 6lgme ve degerlendirme tutum seviyesi ile diger
branglardaki 6gretmenlerin tutum seviyeleri arasinda anlamli bir farklilik var

midir?

1.3 Amag
Bu arastirma, ogretmenlerin Ogretimin amacina ve hedef davramiglarima uygun
6l¢me degerlendirme tutum diizeylerini saptayabilecek gecerli ve giivenilir bir dlgme
araci gelistirmeyi ve gelistirilen aract kullanarak biyoloji 6gretmenlerinin tutum Seviyesi

ile diger branslardaki 6gretmenlerin tutum seviyesini kiyaslamayi amaglamaktadir.

1.4 Onem
Ogretmenin sahip olmasi gereken &lgme ve degerlendirme yeterlikleri, dgrenci
basarisinin belirleyicisi olarak ne gibi davraniglarin dlgiilecegini belirlemek baska bir
deyisle hedef davraniglar1 saptamak, 6lgme araclarinin gelistirilip uygulanmasi, 6lgme

sonuglarinin yorumlanip degerlendirilmesi ve ilgililere bildirilmesi ile ilgilidir (Turgut,

1988).

Egitim, hem Ogrencinin davraniglarinda bir degisiklik sunmali, hem de kisinin
mevcut ve gelecekteki becerileri dengeleyerek, bugiinkii ve gelecekteki gereksinimlerini
karsilamasin1 saglamalidir (Cervantes, 1996). Bu baglamda 6grenci davranislarindaki
degisiklik, uygulanan egitimin basarisina, 6grenciden beklenen davranig degisikliginin

olmamasi verilen egtimin tam olarak gergeklesmediginin bir ispatidir. Verilen egtimin
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ve Ogretimin tam gerceklesip gergeklesmedigi, smif ortaminda olusan gelismelerin
verdigi sonuglarin ne derce ilerme kaydettiginin yorumlanmasiyla basarilabilir (Turgut,
1988; Kog, 1981). Ayni sekilde Ogrencilerle ilgili egitim kararlarinin alinabilmesi,
siniftaki  Ogretimin etkin bir sekilde yiiriitiilebilmesi, bagarili olan 06grencilerin
giidiilenmesi, Ogrencinin eksik yonlerinin, kuvvetli oldugu alanlarin, &zel
yeteneklerinin, 6grenme gli¢liiklerinin ortaya ¢ikarilabilmesi de 6grenci davraniglarinin
Olctliip degerlendirilmesiyle miimkiin olur. Bu bakimdan 6grenci basarisinin 6l¢iilmesi
ve degerlendirilmesi konulari, 6gretmenlik meslek programlarinin énemli bir pargasi
haline gelmistir, 6gretmen, bu gorevi yerine getirebilmek i¢in, dlgme ve degerlendirme
alanmin gerektirdigi degerlendirmeyi planlama, 6lgme araglarini hazirlama, sinavlar
uygulama ve puanlama, 0lgme sonuclarini yorumlama ve not verme, notlar1 gesitli
egitim kararlarinda kullanma gibi yeterliklere sahip olmak zorundadir (Turgut, 1988;
Yilmaz, 1998).

Hedef davraniglar1 saptamak, Olgme araglarmin gelistirilip uygulanmasi, dlgme
sonuclarinin yorumlanip degerlendirilmesi ve ilgililere bildirilmesi ile ilgilidir (Turgut,

1988).

1.5 Sayiltilar

Arastirmadaki sayiltilar asagidaki gibi siralanabilir.

1. Arastirmaya katilan Ogretmenlerin sorulan sorulara ger¢ek durumlarim
yansitacak sekilde cevap verdikleri varsayilmistir.

2. Arastirma siiresince kontrol altina alinamayan degiskenlerin benzer sekilde etki
ettigi varsayilmistir.

3. Orneklemin evreni temsil ettigi varsayilmaktadir.

1.6 Smirhhiklar

Bu arastirma,;

e Kiitahya ilindeki resmi okullarda egitim veren ortaogretim biyoloji, fizik, kimya
ve matematik 6gretmenleri ile sinirlidir.

e 2012-2013 akademik yil1 ile sinirlidir.

e Verilerin analizi kullanilan istatistiksel yontemler ile sinirlidir.
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KURAMSAL CERCEVE

2.1 Olgme Araci Cesitleri
Bu béliimde problem, 6lgme araci gesitleri, alt problemler, amag, 6nem, sayiltilar ve

siurhiliklar ile ilgili agiklamalar yapilmistir

Ogrencilerin basar1 diizeylerinin tespiti amaciyla bazi sinav tiirleri tablo 2.1°de

belirtilmektedir (Tan vd, 2002).

Tablo 2.1 Egitimde Kullanilan Egitim Ara¢ ve Yontemleri

Alternatif Olgme Araclar Geleneksel Olcme Araglar:
Gozlem SozIi siavlar

Oz degerlendirme Yazili sinavlar

Akran degerlendirme Eslestirmeli maddeler
Performans degerlendirme Kisa cevapli testler

Agik uglu sorular Coktan se¢meli testler
Portfolyo Dogru-yanlis testler

Literatiir incelendiginde geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemleri disindaki tiim
0lcme-degerlendirme siireclerine alternatif 6lgme-degerlendirme uygulamalari denildigi
goriilmektedir (Atkin, Black ve Coffey, 2001; Bryant, 2001; Atilgan, 2006; Bahar vd,
2006; Palm, 2008; Green ve Emerson, 2008). Olgme ve degerlendirme alaninda yapilan
caligmalar incelendiginde davranigs¢i akimin beraberinde getirdigi geleneksel 6lgme-
degerlendirme yaklagimlarinin yerini olusturmaci yaklasimi referans alan; 6grenme ve
Ogretme siirecinin birlikte uygulandig: alternatif 6lgme-degerlendirme yaklagimlarinin
aldigr goriilmektedir (Bryant, 2001). Geleneksel olan yontemlerden alternatif
yontemlere ge¢mek vakit ve kuramsal degisimlere ihtiya¢ duyar (Anderson, 1998).
Roach’ 1n arkadslariyla 2007 senesinde yaptig1 calismada 6gretmenlerin OSlgme-
degerlendirme yontemleriyle alakali uzmanlasilacak ilerlemelere fayda saglayacak
programlara ihtiya¢ vardir. Biitiin diinyada incelemelr yapilmis ve Ogretmenlerin

alternatif 6lgme-degerlendirme ydntemlerininde eksik olduklar1 ve HIE’e gereksinim
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duyduklar1 ortaya ¢ikartilmistir (Hambleton ve Murphy, 1992; Neukom, 2000; Ercan ve
Altun, 2005; Kutlu, 2005; Sekel, 2007; Senel Coruhlu vd, 2008).

2.1.1 Geleneksel Olcme Araclari

Dogan’ 1n 2005° de yaptig1 ¢alismada goriiliiyorki geleneksel degerlendirme daha
cok ogretmen merkezlidir. Ve bu durum daha sinirli bir zaman diliminde 6grenciyi
degerlendirir. Geleneksel dlgme teknikleri basit seviyedeki Ogretileri ve kabiliyetleri
olgerken, iist seviyedeki kabiliyetleri dlgmekte eksiktir. Ogrencilere doniit vermede
eksik kalir. Alternatif degerlendirmenin merkezini 68renci olusturur, hem {iriinii hem de
stireci Olger. Alternatif 6lgme-degerlendirme Ogrencinin diis gilictinii gelistirir (Asik,
2009).

Geleneksel 6l¢me araglar1 egitim ortamlar icin gereklidir, ancak bu 6lgme araglari
pratikteki ger¢ek yasam deneyimlerinden bir hayli uzaktir. Performans degerlendirme
proje ve performans gorevleri bu noktada geleneksel yaklasimlardan farklilagmakta ve
ogrenciye kazandirilmak istenen yeterlikler dizisini, gercek yasamla bulusturma firsati

yaratarak, bir arada sunabilmektedir (Campbell vd,2000).

Fullan ve Millers’ in 1992 senesinde soyle agiklamislardir. Egitimde basarili
ilerlemeler olabilmesi i¢in bagarili bireylerin sayica artmasi gereklidir. Basarili

bireylerin artis1 egitimde basarinin degisimle olabilecegini diislindiiriir (Neukom, 2000).

Sozlii smavlar. Bu yontem, yanitlayicilarin yanitlarini diislinlip organize ederek,
s0zlii olarak sunduklari, sorularin ise sozlii ya da yazili veya sozlii karigik olmak iizere
soruldugu smav tiirleridir (Aiken, 2000). Farkli bigimlerde uygulanan sozlii sinavlarda,
Ogrencilerden diger 6grencilerin Oniine, tahtaya ¢ikararak sorulan sorulara yanit vermesi
istenebilir (Tan ve Erdogan, 2004). Bireyin 0grenme etkinlikleri sirasinda sorulan
sorulara verdigi yanitlar ya da derse katilim da sozlii sinav olarak islev gorebilmektedir
(Atilgan, Kan ve Dogan, 2007). Ayrica sozlii sinavlarin 6grencilerin hazirbulunugluk
diizeyinin Dbelirlenmesi gerekcesiyle derslerin basinda, O6grenme eksikliklerinin
belirlenmesi gerekgesiyle de iinite ya da konu sonlarinda uygulanabilecegi ifade

edilmektedir (Tekin, 2009).
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Puanlamaya karisan 0znel yargilar (Turgut ve Baykul, 2010) uygulamanin g¢ok
zaman almasi, sinav yapan ile 6grenci arasindaki uzun siiren etkilesim, az soru ya da her
Ogrenci icin farkli diizeyde soru sorulabilmesi, yanitlayiciya diisiinmesi i¢in gereken
zamanin verilmemesi, sozlii sinavlar giivenirlik, gegerlik ve kullanislik agisindan zayif
kilmaktadir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007). Dolayistyla sozli smavlarin
uygulanmasinda sadece bir ya da birka¢ ders siiresinde sorulan sorulara verilen
yanitlarin g6z Oniinde bulundurulmamasi, 6gretim siirecinde degisik zamanlarda ayni
sorulara verilen cevaplarin yanitlarinin degerlendirilmesi Slgiimiin kapsam gecerligi
etkilidir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007; Tekin, 2009). Ayrica giigliik diizeyleri esit ya da
yakin sorular sormak Ogrencilere verilen puanlarin karsilagtirila  bilirligini
arttirmaktadir. Boylece daha giivenilir 6lgme sonuglar1 elde edilmis olacaktir (Atilgan,

Kan ve Dogan, 2007).

Yazih sinavlar. Bu yontem, 6grencilerin cevaplarini diigiiniip, organize edip, yazili
olarak sunduklar1 smav tiirleridir. Tan ve Erdogan (2004) yazili sinavlarin; problem
¢ozme, yeni fikirler tiretme, bilgileri yeni durumlarda kullanma, fikirleri analiz etme
davraniglarin1 dlgen en uygun Olgme araglart oldugunu belirtmektedirler. Bu tarz
sinavlarda oOgrenciden beklenen; cevaplar diislinmesi, tasarlamasi, diizenlemesi,

yazmasi ve gerekirse yazdiklarini kontrol etmesidir (Turgut ve Baykul, 2010).

Kisa zamanda Ogrencilerin ¢ok fazla soruyu yazili olarak yanitlayamayacak
olmalari, yazili smavlarin kapsam gecerligini diisiirmektedir. Yazili sinavin avantajlar
arasinda hazirlanisinin kolayligindan dolayr kullanish olmasi (Aiken, 2000), {ist diizey
davraniglar1 yoklayabilmesi, sans basarisinin olmamasi ve yazili olarak kullanma
kabiliyetlerini 6lgmede en uygun arag olmasi yer almaktadir. (Turgut ve Baykul, 2010).
Dezavantajlari olarak ise; kapsam gecerliginin diisiikliigii ve degiskenlerin puanlamay1
etkileyerek gecerligi diisiirmesi (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007; Tekin, 2009),
puanlamaya karisabilen 0znel yargilarin gilivenirligi diislirmesi ve uzun siliren
puanlamanin kullanishilig1 (Ozcelik, 1992; Turgut, 1997; Atilgan, Kan ve Dogan, 2007;
Tekin, 2009) etkilemesi sayilabilir.

Sorularin  hazirlanmasi  kolaydir. Ogrencinin  grendiklerini  6lgmede  diger

sinavlardan daha kapsami daha genistir. Ogrencinin bilgiyi nasil asamalandirdigini
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Olcer. Smav belgeleri bes yil saklandig1 i¢in 6grenci istisna bir durum oldugunda

bakabilir. Ogrencilerin yazi yazma kabiliyeti gelisir (Y1lmaz, 2006).

Smavlar arasinda en c¢ok kullanilan1 ve 68retmenlerce en iyi bilineni yazili sinav
tiiriidiir. Tiirkiye’ de en ¢ok tercih edilen sinav seklidir. Ogretmenlerin yazili sinavlar
tercih etmesi kolay hazirlanmasidir. Diger sinav tiirlerinden, ¢oktan se¢meli sinavi
hazirlamak daha ¢ok zaman alir. Ogretmen test maddeleri gelistirmek zorundadir, bu
durum Ogretmenisn isi zora sokmaktadir. Yazili sinavlar1 baska bir tecih sebebini ise
Ogrenciye Ogretilen biitiin bilginin, sorulan soruda istenmesi yani iist diizey bilgi
gerektiren davranisin  Slgiilmesidir. Ogretmenler diger smav tiirlerinde ise bilgi
diizeyindeki davraniglarin 6l¢iile bilindigini diisiinmektedirler. Yani 6grenci i¢in daha

diistindiiriicti olan simavin yazili sinav olduguna inandiklarindan bunu kullanilar (Tekin,

1994).

Turgut’ un 1992 senesinde yaptigi agiklama yazili sinavlarda biitiin sorulara verilen
yanitlarin okunarak puanlama yapilmasi gerektigini sdylemektedir. Cevap anahtari
hazirlandiktan sonra biitiin dikkatin toplanarak sinav kagitlarina yogunlasiimasi
gerektigini savunur. Bunun sebebi hata riskini azalmak i¢in oldugundan s6z eder. Her
smav kagidina esit zaman ayirip esit incelenmelidir. Aksi takdirde adil
davranilamayacagindan bahseder. Giivenirliligi artirmak bir cevabin diger cevapla olan
puanlama tutarliligiyla artirilabileceginden en ¢ok lizerinde durdugu konu ise objektif
simnavlarda daha gilivenilir puan dagilimi yapilabildigidir. Yazili smavlarda
degerlendirme yaparken giivenirlik tam olarak saglamadigim sdylemektedir. Ogrencinin
0grendigi her konudan soru hazirlamamaktadir, sinavda sorulacak soru sayisi azdir ve
bunun sebebi ise siirenin sinirhiligidir. Ogretmen yaptig1 smavda sordugu sorulardan tam
bir yanit istemektedir. Sorularin cevabi kapsamlidir, fakat sinav tam anlamryla kapsamli

degildir.

Eslestirmeli maddeler. Bu smav tliriinde sorulan sorular arasinda bir baglanti
vardir. Burada soru ve cevap iki ayr1 tablo i¢ine alinir ve alakali olan yanitlar eslestirilir.
Coktan se¢meli sinavlarla yakinlik gdstermektedir. Sorularda “ne, kim, ne zaman,

nerede” sorusunun yanitt aranir (Yildirim, 2006).
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Verilen tablodaki veriler ikiye ayrilmistir. Eslestirmede sayi, kod veya simge
kullanilabilinir. Soru tipine Ornek verecek olusak; simge verilir adi sorulabilir, icat
verilir mucidi sorulur, sair verilir yazari sorulabilinir, bitki verilir nerede yetistirildigi

sorulabilir, sehir verilir plakasi sorulabilir gibi. (Caliskan, 2001).

Eslestirme maddelerinde onciiller adindaki kok ya da ifadeler bir stitunda, muhtemel
cevaplar ya da secenekler diger silitunda listelenerek cevaplayicidan ilk listedeki
maddeyi ikinci listede onunla en yakindan ilgili olan madde ile eslestirmesi istenir.

Eslestirmeli maddelerde puanlama objektif ve kolaydir (Tekin, 2009).

Kisa cevaph testler. Bu simavlar, birsay1 ya da tiimceyle yanitlanabilmektedir ve
yanitlayicilarin yaniti diisliniip hatirlayarak yazili olarak sundugu 6l¢gme araglaridir
(Atilgan, Kan ve Dogan, 2007; Turgut ve Baylul, 2010). Yanitlarin hatirlanip
yazilmasini1 gerektiren bu tiir sinavlar bu 6zelligiyle yazili sinavlara benzemektedir.
Cevaplayicinin puan verme isi daha az zahmetlidir, bu bakimda da ¢oktan se¢meli
sinavlart andirmaktadirlar. Coktan seg¢meli smavlara benzerliginin vurgulandigi
ozelligiyle yazili sinavlardan farkli oldugu; yazili sinavlara benzerliginin vurgulandigi
ozelligiyle de coktan se¢meli sinavlardan farkli oldugu ifade edilir (Aiken, 2000;
Atilgan, Kan ve Dogan, 2007; Tekin, 2009). Demirel (2008) agik uclu ya da doldurmali

olarak hazirlanan maddelerin kisa cevapl testleri olusturdugunu belirtmistir.

Bu testlerin baglica 6zellikleri agagidaki gibi 6zetlenebilir.

Cevaplayici, cevaplari diisiiniip bulmak ve yazmak zorundadir.
Cevaplayici istedigi cevabi verme bagimsizligina sahiptir.

Cevaplar kisadir.

> w0 np e

Kisa cevap gerektiren maddeler ¢ok cesitli bilgi ve yetenek alanlarina

uygulanabilir.

o

Kisa cevap testleri her egitim diizeyine uygun diiser.
6. Puanlama islemi nispeten kolaydir.

7. Kisa cevapl testlerin hazirlanmasi, diger yapidaki testlere kiyasla daha kolaydir.

Egitimde kazandirilmak istenen davramig degisikliginin ne Ol¢iide meydana

geldiginin nitelikli bir sekilde belirlenebilmesi i¢in 6lgme ve test teknigi konusunda bazi
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noktalara dikkat edilmesi gerekmektedir. Yildirim (1983), bu hususlar1 su sekilde

stralamustir.

e Kullanilacak sorulara hakim olmak; bu sorularisorulabilecek hale getirmek,
tatbik etmek ve not verme konusunda yeterlige sahip olmak.

e Test sonuglarini analiz etmek ve yorumlamak icin gerekli basit istatistik
bilgisine sahip olmak.

e Olgmede hata kavramm bilmek ve verilen bir puani buna gére
yorumlayabilmek.

e Bir testin yapi, ama¢ ve Ozelliklerini bilmek, yapilan degerlendirmede testi
amaca uygunluk, kullanighlik yonlerinden elestirebilmek ve testi daha nitelikli
bir hale getirmek adina 6nerilerde bulunabilecek yeterlige sahip olmak.

e Olgme-degerlendirmenin bir egitim siireci oldugunu bilmek, degerlendirme
sonuglarint Ogrencilerle tartisarak onlarin 6z degerlendirme kabiliyetlerini
artirabilmek.

o Olgme-degerlendirme faaliyetlerinin ¢ok yonliiliigiinii yani, egitim ve dgretimi
ogrencinin kabiliyetne uygun olacak bi¢cimde diizenleme isinde Olgme-

degerlendirme sonuglarindan yararlanmak.

Kisa cevapl testlerde sorular1 yanitlamanin az zaman almasi, bu tiir testlerde fazla
sayida soru sorulabilmesine olanak saglamaktadir. Islenen tiim konu alanlarindan yeterli
sayida soru sorulabilmesi de bu tiir testlerin kapsam gecerliginin yiiksek oldugunu
gostermektedir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007). Hatirlama ve yazma davranigini
gerektiren bu tiir sinavlarda, sorularda ipucu olmamasi durumunda yanitlayicilarin sans
puani elde etmesi imkansizdir. Sans basarisinin diisiik oldugu bu tir smavlarin
gecerlikleri yiiksektir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007). Coktan se¢meli testler kadar
nesnel puanlama miimkiin olmasa da, yanitlarin kisa ve belirgin olmas: kisa cevapl
testlerin puanlama giivenirliginin yiiksek oldugunu gostermektedir. Hatirlamaya dayali
basit bilgileri 6lgmeye yonelik olarak gelistirildigi i¢in kisa cevapli test sorularinin
hazirlanmasimin kolay olmasi da bu tir testlerin kullanigliligimi yiikseltmektedir
(Atilgan, Kan ve Dogan, 2007). Ancak Turgut ve Baykul (2010) kisa cevap gerektiren
sorularin; ¢esitli bilgi ve yetenek alanlarinin Slgiilmesinde kullanilabilecegini, soru
yazmada tecriibeli ve alaninda bilgili kisiler tarafindan yazilan kisa cevapli testler ile tist

diizey zihinsel yeteneklerin 6l¢iimiiniin miimkiin oldugunu ifade etmislerdir.
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Coktan secmeli testler. Bir testte bir veya daha ¢ok yapi1 bulunabilir. Baska bir
deyisle, bir test bir tek degiskeni 6l¢meye yonelik oldugu gibi birden ¢ok degiskeni de
Olcliyor olabilir. Testin Ol¢tiigii degiskenin sayis1 ve bunlarin sonuca olan etkisi yapi

gecerliligini bulmada kullanilinir (Baykul, 2000).

Bu sinav diger sinavlardan daha ¢ok tercih edilir. Diger kisa cevapli, dogru/yanlis,
eslestirmeli yontemlerde bakilan biitiin davranis degisiklerine bu yontemde de
bakilabilinir (Tan, 2008). Bu sinav yonteminde sorularin miktarindaki artista gegerlilik-
giivenirligi ve kullannmmin  kolayligin1  artirir.  Ogrencinin  hayal  giiciinii
Olcememektedir. Dolayistyla da hayal ettiklerini kagida gecirememektedir. Bu siavin

yetersiz kaldig1 bir noktadir (Tekerek, Kaya, Ali¢ ve Yilbat, 2006).
Yilmaz (2006)’ a gore bu testlerin olumsuzluklar1 soyledir.

» Diger sinavlardan fazla yer tutar.

» Diger sinavlardan fazla kagit israf edilir.

* Diger sinavlardan fazla masraflidir yani biitceye hitap etmez.

* Diger caydirict siklar iyi is gormediginde dlgmede hata yapilmis olunur.

» Caydiricilar tam is gormezse gegerlilik diiser.

* Gegerligin diisme nedeni tam anlamiyla istenen Ozelligi 6l¢ememesinden

kaynaklanir.

Problem durumunun sunuldugu madde kokii bir soru climlesi olabilecegi gibi, eksik
climle olarak da olusturulabilmektedir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007; Tekin, 2009).
Diger 6lgme araglarinin aksine, ¢oktan se¢meli testler de dogru yanit maddenin i¢inde
yer almaktadir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007). Dogru yanitin igerisinde verildigi bu tiir
testlerde maddeler iyi yapilandirilmistir ve cevaplayiciya bir ¢ergeve icinde diisiinme
imkan1 vermektedir. Yapilanmis olmanin, yaraticiligr engelledigi diistiniilebilir. Ancak
Tekin (2009) yaraticiligin gelistirilmesinin ya da engellenmesinin salt soru tipine

baglamanin bir yanilgi oldugunu ifade etmektedir.

Uygulama siirecinde yazmaya ayrilan siirenin kisa olusu, ¢ok sayida maddenin
kullanilabilirligi bu tip Olgme aracglarin1 gecerli ve giivenilir kilmaktadir. Yazma

isleminin yok denecek kadar az olusu Olciilmek istenen Ozelligin yazma giizelligi,
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kompozisyon yetenegi gibi degiskenler ise karismadan Olglilmesini saglamaktadir
(Turgut ve Baykul, 2010). Bu durum da bu tip sinavlarin gegerliginin yiiksek oldugunu
gostermektedir. Ancak okudugunu anlama ve okuma hizi gibi degiskenler Olgme
sonuglari etkiledigi takdirde smavin gecerligi diisebilmektedir. Coktan se¢meli
testlerde puanlamanin objektif olusu, bir baska degisle, farkli puanlayicilar tarafindan
degisik zamanlarda puanlanan cevap kagitlarina verilen puanlarin degismemesi, bu tip

testlerin puanlama giivenirliginin yiiksek oldugunu gostermektedir (Turgut ve Baykul,

2010).

Coktan se¢meli testlerin uygulanmasindaki kolaylik, bu tiir testleri kullanislt
kilarken, egitim seviyesi yiikseldik¢e davraniglar karmasiklastik¢a, coktan se¢gmeli test
maddelerini yazmanin ¢ok fazla zaman almasi ve zorlagsmasi bu tiir smavlarin
kullanighiligini diisiiriicti etkide bulunmaktadir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007). Diger
Ol¢me araglarinin aksine, ¢oktan segmeli testler de sans basarisinin yiiksek olusu bu tip
smavlarin zayif yoniinii olugturmaktadir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007; Turgut ve
Baykul, 2010). Turgut ve Baykul (2010) c¢oktan se¢meli testlerle sadece hatirlama
diizeyindeki bilgi ve becerilerin dl¢iilmesinin miimkiin oldugu iddialarin1 reddederek
basarili, alanina hakim soru yazarlariyla yaratma diizeyindeki zihinsel becerileri dlger
nitelikte soru yazilabilecegini belirtmislerdir. Madde o6zelliklerinden yararlanarak
istenen Ozelliklere yakin ozelliklerde test elde edilebilir. Bu husus, ¢oktan se¢meli
testlerin onemli bir avantaji sayilabilecek bir 6zelligini olusturdugu savunulmaktadir

(Baykul, 1989: Test Gelistirme Ders Notu).

Dogru-yanhs testler. Bu testler, maddelerle verilen 6nermenin dogrulugunun ya da
yanlighiginin yanitlayici tarafindan sorgulandigi, dogru-yanlis ya da evet-hayir
bi¢ciminde yanitlanabilen testlerdir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007). Dogru-yanlis testleri
ile 6grencilerin madde ile verilen bilgilere sahip olup olmadiklari, en azindan madde ile
verilen bilginin dogrulugunu animsayip animsamadiklar1 Slgiiliir (Turgut ve Baykul,
2010). Daha ¢ok soru sorulabilme imkami vermesi, dogru-yanls testlerin kapsam
gecerliginin yliksek oldugunu gosterir. Ayrica séz konusu testler oldukca kolay ve
objektif puanlanabilirler. Madde yapisinin oldukga basit, yanitlamasini kolay olusu ve
kapsam gecerliginin yiiksek olmasi dogru-yanlis testlerinin egitimin her basamaginda

kullanilmasimi miimkiin kilar (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007). Ancak sans basarinin
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yiiksek olusu, testlerin gegerligi ve giivenirligini sinirlamaktadir (Atilgan, Kan ve

Dogan, 2007; Tekin, 2009; Turgut ve Baykul, 2010).

Bu testlerin genel 6zellikleri asagidaki gibi 6zetlenebilir.

1. Cevaplayici, cevaplarim yalniz bir harf yazarak veya bir isaret koyarak
kaydeder.

2. Sorulara yanit veren kisiler sadece iki se¢enekten birini segebilir. Buda cevap
anahtarinin olusturulmasinda kolaylik saglar.

3. Madde yapisi basittir, fakat basitligine ragmen olduk¢a ileri basamaktaki
bilgileri yoklamaya da elverislidir.

4. Cevaplayiciya verilecek test yonergesi kisa ve basittir.

Cevaplamada, sadece iki segenek bulundugu i¢in, dnermenin dogru olup olmadigini
bilmeden isaretleyen bir cevaplayicinin anahtar cevabi tutturabilme sansi oldukca

yiiksektir (Turgut, 1988).

2.1.2 Alternatif Olcme Araclar
Bu kisim, geleneksel 6lgme yontemleri disinda kalan tiim 6lgme-degerlendirme

yontem ve uygulamalarini igerir (Atkin, Black ve Coffey, 2001; Bryant, 2001; Bahar
vd, 2006).

Alternatif Olgme aracalari, Ogrencilerin karsisina ¢ikabilecek durumlarda
problemlerini ¢ozebilecek kabiliyete sahip olmalarini saglayacak ve gelistirecek 6l¢gme-

degerlendirme etkinlikleridir (Green ve Emerson, 2008; Weigold, 1999; NCTM, 2000).

Bu araglar, geleneksel yontemlere nispeten net sonuglara sahiptir ve merkezinde
Ogrenci vardir. Bu yontemde biitiin ilerlemeler incelenir ve sonugla beraber
degerlendirilir. Bu durumun 6grenciye faydasi siire¢ boyunca yaptiklarindan doniit
almasidir. Boylelikle, 6grenciler eksiklerini tamamlayarak iyi olduklar1 kisimlarda daha

da ilerlemek i¢in ¢aba harcarlar (TTKB, 2005).

Bu yontem, sonuglarin daha genis detaylarina varabilmek i¢in olusturulmustur. Bu

kisimda yer alan sinavlari uygulamada titizlikle davranilmasi gereken hususlar vardir.
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* Alternatif metotlar kisinin diisiince ve duygularina dayanir. Yani her kisi soruya
baktiginda farkli noktalara dikkat eder.

* Sonucta 6grenci olusturmak istedigi esere kendi hayal giiciinii ekler ve onun
olusturmak istedigi olusur.

 Burada Ogretmene diisen gorev Ogrencisinin diis giiclinii daha aktif

kullanabilmesini saglamaktir (TTKB, 2005).

Harnisch, 1994’ de yaptigi galismada, alternatif yontemlerin Ogrenci basarisini
artirdigin1 sdylemistir (Yapalak, 2009). Odabasi Cimer (2007) geleneksel yontemle
alternatif yontemi kiyaslamistir: Ogrenciler bir bitkiye benzetilirse geleneksel
degerlendirmede 6gretmen bahgeye girer ve bitkinin boyunun ne kadar uzadigini dlger.
Bu bitkinin daha iyi gelismesini dogrudan etkilemez. Alternatif degerlendirmede ise
Ogretmen, bitkinin boyunun ne kadar uzadigindan ¢ok, bitkinin daha iyi gelisebilmesi
icin suya, besine vb. ne kadar ihtiya¢ duydugunu belirlemeye calisir. Analojiden de
goriilecegi gibi geleneksel yaklasimda amag¢ 6grencinin ne kadar 6grendigini sayisal
degerlerle belirlemektir; yani sonu¢ odaklidir. Alternatif yontemde amag, 6grencilere
ogrenme durumu ile ilgili sayisal bir deger vermek degil dgrencilerin 6grenmelerine

katki saglamaktir (Yayla, 2011).

Arastirma geg¢misine bakildiginda O6gretmenlerin 2005 senesinde yenilenen
yontemler konusunda eksik olduklarim1 orta koymustur (Cakan, 2004; Senel, 2008;
Kurudayioglu, Sahin ve Celik 2008; Yildirim ve Karakog¢ Oztiirk, 2009). Bunun sebebi
Senel” in 2008’ de yaptigr ¢alismada bunu desteklemektedir. Alternatif yontemlerde
ogretmenler ezberci hallerini bozarak Ogrenciyi aktif bir sekilde konuya dahil
etmemektedirler. Bunun sebebinin yeterince uygulama, birikim ve arastirma

yapilamamasindan kaynaklanmaktadir.

Aslina bakilirsa 6gretmenlerden tamamen kendilerine yeni bir yol ¢izmeleri
istenmemektedir. Sadece yenilige agik olmalar1 ve yeniligi uygulamaya calismalari
isteniyor. Alternatif yontemler onlar icin yeni olabilir. Ama amac¢ Ogrenciyi en iyl
sekilde yetistirmek ise biitiin yenilikler 6grenilmeli ve uygulanilmalidir. Bunu bagarmak
i¢in Oncelikle dgretmenin kendisi nasil daha iyi ifade edecegi 6nemlidir. Ogrencinin

Ogretmeni nasil daha iyi anladigi ve kendini gelistirebildigi unutulmamalidir.
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Ogretmenin eski ve yeni yontemleri bir arada ortaklasa kullanmasi gereklidir (Anil ve

Acar, 2008).

Wiggins’in 1998’de yaptig1 calismada hemen hemen ayni seylerden bahsetmektedir.
Alternatif yontemlerde en temel Ozellikler 6grenciyi gelecege hazirlayan, hayatin
zorluklar1 karsisinda ne yapmasi gerektigi ile ilgili fikir sahibi yapan ve Ogrencilere
nelerin dogru nelerin yanlis oldugu ile ilgili deneyimler kazandiran kapsamli bir

yontemdir.

Yapilan ¢aligmalara bakildiginda alternatif yontemlerin kullanimindaki en biiyiik
sikintilar (Christou vd, 2004); matematik alanindaki degismeler alternatif yontemlerdeki
uygulamadaki eksiklerden kaynaklanir (Bal, 2009). Bahar ve arakadaslarinin 2006
senesindeki ¢aligmalarinda yer verdikleri alternatif yontemin 6grenciye daha hayata dair

bir seyler 6grettigi ile ilgilidir.

Matematik dersinde 6lgme araclarinin kullanimna iligkin olarak yapilan arastirmalar
incelendiginde ise genellikle 6gretmenlerin testler, yazili yoklamalar ve kisa cevaph
yoklamalar oldugu anlasilmistir (Saxe vd,1997; Senk vd, 1997a; Pilten, 2001; Miller,
2004; Cakan, 2004; Watt, 2005; Susuwele-Banda, 2005; Kalender, 2006; Birgin, 2007;
Erdemir, 2007; Sarier, 2007; Erdal, 2007; Ozdas vd, 2007; Giiven ve Eskitiirk, 2007).

Alternatif yontemlerin kullanmanin olusturabilecegi sonuclar asagida yer

almaktadir.

* Alternatif yontemi segen Ogretmenler 6grencilerinin daha caligkan oldugunu

sOyler.

* Alternatif yontemi secen Ogretmenler Ogrencilerinin  kabiliyetlerini
gosterebildiklerini sdyler.

* Alternatif yOntemi secen Ogretmenler Ogrencilerinin yasadiklart ya da
yasayabilecekleri sikintilar1 sezme kabiliyeti kazandirdigini sdyler.

* Alternatif yontemi secen Ogretmenler Ogrencilerinin nerede ve nasil

goziiktiiglinden bilgisinin oldugunu soyler.
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* Alternatif yontemi secen Ogretmenler &grencilerinin smif i¢i davranislarinin
olumlu ydnde etkilendigini sdyler.

» Alternatif yontemi segen 0gretmenler 6grencilerinin duygu ve diisiinciilerinden
haberdar olma firsat1 verdigini soyler (Wiggins, 1989a; Pandey ve Smith, 1991;
Kulm, 1993; Keller-Cogan, 1996; Brookhart, 1997; Weigold, 1999; Burrill vd,
2001; Shepard, 2001; Cooney vd, 2001; Bryant, 2001; Burrill vd, 2001; Lim,
2002; Akea, 2007; Myers, 2008; Green ve Emerson, 2008).

Yapilan ¢aligsmalar, 6gretmenlerin alternatif 6lgme araglarina bir¢ok nedenden 6tiirii
daha az basvurduklarini da isaret etmektedir. Bunlar, Ogretmenlerin bu konuda
kendilerini yeterli gormemeleri, uyum saglayamamalari (Saxe vd, 1997; Yilmaz (2006)
ve Erdal (2007) ve bu 6lgme araglarin1 uygulamanin fazla zaman gerektirmesi (Saxe vd,

1997; Cooney vd, 2001, Baki ve Birgin 2004; Motsoeneng, 2005) olarak siralanabilir.

Gozlem. Tekindal 2005 senesinde bu yontemin mecburen kullanacagi zamanlarin
olabilecegini sdylemektedir. Mesela “6grencinin 6z bakim becerileri gibi” genel sinif i¢i

durumunu anlamamizi saglayabilecek bagka bir yontem yoktur.

Sinifta Ogretmen Ogrencilerini daha iyl taniyabilmek, Ol¢me-degerlendirme

uygulamak i¢in asagidaki hususlar1 dikkate alir.

« Ogrencilerin dgretmen tarafindan sdylenen sualleri yanitlamak igin nasil

cabaladiklari.

+ Ogrencilerin 6gretmen tarafindan sdylenen konular1 kendi aralarinda tartismak
i¢in nasil ¢cabaladiklari.

+ Ogrencilerin 6gretmen tarafindan sdylenen grup ici aktivitelere katki saglamak
i¢in nasil ¢cabaladiklari.

«  Ogrencilerin 6gretmen tarafindan kullanilan arag gerecleri kullanmay1 6grenmek
icin nasil ¢abaladiklart 6gretmenin ilgilendigi ve gozlemledigi kisimdir (MEB,
2006).

Gozlem yapmak bastan sagma yapilamaz. Bunun bir taslagi yapilmalidir. Bu

taslakta dikkat edilmesi gerekenler su sekilde siralanabilir:
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a) Gozlem yapilan kisi kimdir, neden gézlenmektedir ve bunun ne zamana kadar
devam edeceginin bilinmesi gereken ilk bilgilerdir.

b) Gozlem yapan kisi bilinmelidir.

c) Gozlem yapilan kisinin bulunacag sartlari bilmelidir.

d) Gozlem yapanin gozlemliyecegi davraniglari bilmelidir.

e) Gozlem yapanin elde ettigi verileri ne yapacagini bilmesi gereklidir.

f) Gozlem yapanin verileri aninda not etmesi olaymn gergekliginden sapmamasi

gereklidir (Tekindal, 2005).

Smif gbzlemleri amaglarina, gozlemin yapildig1r yere ve uygulanmasina gore ¢ok
cesitli gozlem tiirleri oldugu goriilmektedir (Wrag, 1994). Genel olarak arastirmacinin
iistlendigi pozisyona bakilarak iki cesit gozlem yapilir. Birincisi katilimer gozlem,
digeri katilime1 olmayan gozlem (Ekiz, 2003); gozlemin yapildigi yeri ele alirsak
sistematik gozlem (Hitchcooks ve Hughes, 1995) ve sistematik olmayan gozlem

(Punch, 2005); gdzlem yerine bakilarak dogal ve yapay gozlem yeri denile bilinir.

Oz degerlendirme. Ogrencilerin 6lgme ve degerlendirme siirecine katilmalarini
saglayan olgme teknigi 6z degerlendirmedir. Gelistirilen 6z degerlendirme formuyla
ogrencilerin neleri 6grendigi ya da hangi alanlarda problem yasadigi kendi yargilar
dogrultusunda belirlenerek, 06grencilerin neyi o6grendiginin farkinda olmasi ve
yaptiklarmin sorumlulugunu tagimasi saglanir (Bahar vd, 2006). Oz degerlendirme
tekniginin ilk uygulanisinda 6grencilerin deneyimsizligi nedeniyle alinan kararlarin
gercegi yansitmamasi olasidir. Ancak uygulamalarin artmasiyla 6grencilerin daha fazla

deneyim kazanarak daha dogru kararlar almasi saglanacaktir (Bahar vd, 2006).

Akran degerlendirme. Sif icinde bulunan o&grencilerden birinin diger
arkadaslarina elestiride bulunmasidir. Bir bagka anlamda bu yontem, Ogrencilerin

birbirlerinin performans 6devlerini ve ¢alismalarini yorumlamasidir (MEB, 2006).

Mamag, Unsal, ve Yavuz’ un 2006 senesinde yaptiklari calismada asgidaki bilgilere

rastlanmaktadir.

* Bu yontemle 6grencinin 6z giiveni artar.
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* Bu yontemle simif arkadaslarinin goziinden kisi kendini gérme firsati edinmis
olur.

«  Ogrencilerin yorum yapabilme kabiliyetlerini gelistirir.

» Litereatiire bakildiginda bu yoOntemin faydalarina rastlanmaktadir (Dogan,
2005).

* Bu yontemle kisiler gorevlerinin bilincinde olurlar.

* Bu yontemle kisilerin ¢ok yonlii diistinerek kritik yapabilme becerisi gelisir.

* Bu yontemle kisileri tatl1 bir yaris i¢ine sokulur ve daha siki performans sergiler.

* Bu yontemle kisilerin sinif i¢i performanslar1 artmaktadir.

* Bu yontem kisilerin becerilerini gelistirmesine katki saglar.

* Bu yontemle kisilerin birbirlriyle olan iletisim becerilerini artirir.

Bu anlatilanlar pozitif fayda saglayan kisimlardir. Fakat bir de negatif fayda
saglayan kisimlar vardir. Ogrencilerin cikar iliskileri dogrultusunda degerlendirme
yapmasi, arkadas gruplarinin birbirini desteklerken diger smif arkadaslarini
desteklememesi, gruplar arasinda adaletsiz is bolimii ve hak etmeyenlerin fazla puan

almasi gibi negatif durumlarla karsilasila bilinir (Anonim, 2006).

Performans degerlendirme. Bu yontem o6grencilerin seviyelerini gosterebildikleri
ve yaptiklart caligmalarin sonunda ne durumda olduklarinin takibinin yapildig1 bir
calismadir (MEB, 2006). Parmaksiz ve Yanpar’ i 2006 senesinde yaptigl ¢aligmaya
bakildiginda 6grenciyi yapmis oldugu calisma siiresince izleme imkani verir. Bu sirada
O0gretmenin miidahale etmesi gereken durumlarda oOgrenciyi yonlendirebildigi
yontemdir. Gegmiste yapilan diger bir ¢alismaya bakildiginda 6grencinin iirlin olarak ne
olusturabildiginden, bu sirada nasil ¢alistigindan, 6gretmenin degerlendirme seklinden
ve verecegl puandan, giliniimiizdeki sartlarla iliskilendirilebilen, 6grencinin ufkunu

genisleten ve hayal giiclinli destekleyen bir 6l¢me yontemidir (Bagstlirk, 2005).

Performans degerlendirme icin kullanilacak yontemin miimkiin oldugunca objektif
ve somut sonuglara dayanmasi gereklidir (Findik¢i, 2003). Her seyden &nce
olusturulacak performans standartlar1 kisilerin performanslarin1 gosterecegi igin gegerli,

giivenilir ve 6nyargilardan uzak olmasi gereklidir (Giirtiz ve Yaylaci, 2004).
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G0z oniinde bulundurulacak onemli bir etken de uygulanacak yontem ne olursa
olsun bir performans degerlendirme formu gelistirilmesi gerekliligidir. Bu form, sekil
ve igerik olarak kolayca doldurulabilir olmali ve rahat¢a anlasilabilmelidir. Performansi
degerlendirmeye yonelik sorular-ifadeler rahatsiz etmemeli, ayrica kisi hakkinda gerekli

bireysel bilgileri igermelidir (Findikg1, 2003).

Proje calismalari; 6grencilerin yaraticiliklarini ve 6z giivenlerini gelistirebilmelerini,
gorev dagilimini yapabilmelerini, liderlik 6zelliklerini gelistirebilmelerini, isbirligine
dayal1 calisabilmelerini, gérevlerini tam olarak yerine getirebilmelerini ve diisiincelerini
medeni olarak paylasip baskalarinda saygi duymayi 6grendikleri bir ¢alisma seklidir
(MEB, 2005a). Ancak projenin objektif olarak degerlendirilmesi ¢ok zordur (Long,
2001; Baykul, Gelbal ve Kelecioglu, 2003; Kan, 2006; Krulick vd, 2003).

Acik uclu sorular. Bu smavlarda 6grenciler problemi ¢ozerler, sonucu bulurlar ve
bu sonucu yorumlarlar. Bu yorumlar 6grencilerin diisiincelerini baskalarina aktarma
olanagi sundugu i¢in ¢ok onemlidir. Bununla birlikte 6grencilerin birden ¢ok cevaplari
olabilir, bu durum ise 6grencilerin ne diisiindiiklerini ortaya koymasi agisindan oldukca
faydalidir. Ancak bu tiir sinavlarda degerlendirmek oldukca karmasiktir (Cooney vd;
2001; Long, 2001; Krulick, vd, 2003; Heddens ve Speer, 2006).

Bu yontemin kullanildig: siniflarda bireysel farkliliklar kabul edildiginden, farklilik
gosteren durumlar olabilmektedir. Bu durmlardan birisi 6lgme-degerlendirmedir (Kutlu,
2005; Giiven, 2008).

Acik uclu anket sorulariyla elde edilen veriler;

Datalarin harflendirilmesi,
Asil konunun bulunmasi,

Datalarin ve asil konu organize edilmesi,

N

Sonuglarin agiklanmast ve degerlendirilmesi olarak dort kademede ¢oziimlenir

(Yildirim ve Simsek, 2008).

Portfolyo. Portfolyoda amag¢ Ogrencilerde goriilmesi istenen davraniglari

kazandirmak icin takip edilen siirecte hedefe ne diizeyde varildigini hakkindaki



33

asamalar1 sistemli bir sekilde verebilmektir (Korkmaz ve Kaptan, 2003 a; Bahar vd,
2006; Kan, 2007b). Yazili bir simnav ne Ogrenildigini bir anda sunan bir fotografa
benzetilirse, portfolyo 6grencinin 6gretim siireci igerisinde yasadigi degisim ve gelisimi

asama asama sunan bir fotograf alblimiidiir (Wiggins, 1993).

Portfolyonun puanlamasinin, puanlamaya iliskin Olciitlerin belirlenmesinin ve
objektif puanlamanin ger¢eklestirilmesinin giic olmasi portfolyonun smirliliklar: olarak
belirtilmistir (Turgut ve Baykul, 2010). Kalabalik gruplarda uygulanmasinin zor olmast;
uygulama ve degerlendirme siirecinde Ogretmen i¢in zaman alict oldugunun
diisiiniilmesi; puanlama giivenirliginin diisik olmasi; diger Olgme araglariyla
kullanilmadiginda sinirl olabilmesi, amaca hizmet etmeyen ¢aligmalarin bu dosyada yer
alabilmesi ve bunlarin da 6grenci basarisin1 6rneklemede yetersiz kalmas1 portfolyolarin
siurliliklart olarak distiniilmektedir (Bahar vd, 2006; Kan, 2007b; Turgut ve Baykul,
2010).

Portfolyo, dinamik degerlendirmede en ¢ok kullanilan yontem olmasina ragmen,
video ve ses kayitlarinin tekrar izlenmesi ve dinlenmesi, arastirma yapma, zihni mesgul
eden konularin tekrarlanmasi, goriisme yapma, grup tartigmalarina katilma ve problem
¢ozme gibi farkli degerlendirme yontemleri de vardir. Portfolyo degerlendirmesinde
oldugu gibi kullanilan bu yontemler de Ogrencilere kendi kendilerini degerlendirme

imkani tanir (McLellan, 1993).



3
ILGILI ARASTIRMALAR

Bu kisimda yapilan arastirmalar yurt i¢i ve yurt dist olmak iizere iki grupta

incelenmistir.

3.1Yurt i¢cinde Yapilan Arastirmalar

Kan (2007b) tarafindan gergeklestirilen “Ogretmen Adaylarinin Egitme-Ogretme
Ozyetkinligine Yonelik Olcek Gelistirme ve Egitme-Ogretme Ozyetkinligi Acisindan
Degerlendirilmesi” adli arastirmada, gelistirilen Ozyetkinlik Olceginde yer alan
maddelerle Ogretmen adaylarmin Ogrencileri tanimada, etkili 6grenme ortami
diizenlemede ve Olgme-degerlendirme faaliyetlerini yiiriitmedeki yeterlilik diizeyleri
sorgulanmaktadir. Yapilan calismada sonucuna bakildiginda 6gretmenlik yeterlikleri
yiiksek ¢ikmistir. Bitirilen 68retim cesidi ve cinsiyete bakildiginda anlamli bir fark
yoktur. Ama bitirilen boliimlere bakildiginda anlaml: farkliliklarin oldugu sonucuna
varilmistir. Ingilizce 6gretmenligi boliimii 6gretmen adaylarmin diger boliimlere kiyasla
egitme-0gretme Ozyetkinligine en yliksek diizeyde sahip olduklar1 arastirmanin bulgular

arasinda yer almistir.

Toprak (1999), 6gretim iyelerinin 6lgme ve degerlendirmeye karst goriislerine
iliskin ~ yaptigi  arastirmada  Ogretim  iyelerinin;  smavlarin  hazirlanmasi,
degerlendirilmesi ve uygulanmasi asamalarinda, 6lgme ve degerlendirme ilkelerine
dikkat edip etmediklerini; unvan, 6lgme ve degerlendirme egitimi alma durumu ve
gorev yapilan fakiilte boyutunda goriislerinde farklilik olup olmadigini incelemistir.
Arastirmanin &rneklemini Hacettepe Universitesi'nde gérev yapan 217 dgretim iiyesi
olusturmaktadir. Arastirma verileri aragtirmaci tarafindan gelistirilen bir anket ve
ogretim Uyelerinin dlgme ve degerlendirmeye iligkin goriislerini belirlemeyi amaglayan
bir Olcek ile toplanmistir. Arastirma sonuglart 6gretim {iyelerinin degerlendirme
ilkelerine uygun davranmaya galistigin1 ortaya koymakta ancak bu ilkelerin uygulanma

niteligi hakkinda bilgi sahibi olunmadigin1 gostermektedir.
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Gelbal ve Kelecioglu'na (2007) gore, 6grenci degerlendirmesine dayali yontemlerin,
egitim sisteminde yaygin olarak kullanilmamas1 ve bu araglarin nasil kullanilacagina ve
sonuglarmin nasil degerlendirilecegine iliskin yeterince Ornegin bulunmamasi
Ogretmenlerin bu alanda gii¢liik ¢cekmelerinin nedenleri arasinda yer alabilir. Gelbal ve
Kelecioglu (2007)’nun arastirmalarinda, dgretmenlerin d6grencilerini tanimada ve basari
seviyelerini ortaya ¢ikarmada c¢ogunlukla geleneksel yontemleri kullandiklart
belirlenmistir. Bu arastirmada 6gretmenler, kendilerini ¢ogunlukla geleneksel yontemler

diye nitelendirilen sinav sekillerinde yeterli bulmaktadirlar.

Metin ve Demirylirek (2009)’in yaptigi arastirmada Tirkce Ogretmenlerinin
tamamlayici 6lgme ve degerlendirme yaklasimlari hakkinda olumlu bakis agisina sahip
oldugu saptanmistir. Ancak Ogretmenlerin, bu 6lgme ve degerlendirme yaklagimi
hakkinda bilgilerinin olmamasi, zamanin yetersiz olmasi, smifta disiplinin
saglanamamasi, maliyetin yliksek olmasi gibi sebeplerden etkili bir Olgme ve
degerlendirme yapamadiklar1 belirlenmistir. Ogretmenlerin ¢ogunlugu bu yaklasimlarin
uygulanabilir nitelige sahip olmadigini, kendilerinin de yeterli bilgiye sahip

olmadiklarmi diisiinmektedirler.

Cizek, Fitzgerald ve Rachor (1996) in bulgularinin aksine, Daniel ve King (1998) 95
ilk ve ortadgrenimde gorevli Ogretmen ile yaptiklari arastirmada bu Ogretmenlerin

6l¢gme ve degerlendirme konularinda yeterince kapsamli bir bilgiye sahip olmadiklarin

saptamiglardir (Cakan, 2004).

Yildirim (2006)’1in yaptig1 arastirmada 6gretmenlerin en fazla, yazili yoklamalari
kullandigi, 6lgme araglarinin 6grenci basarisini 6lgmede yetersiz oldugu goriisiini
savunduklart belirlenmistir. Yildirirm (2006)’1n yaptig1 aragtirmada Ogretmenlerin en
fazla, yazili yoklamalar1 kullandigi, Olgme araglarinin Ogrenci basarisin1 dlgmede

yetersiz oldugu goriisiinli savunduklari belirlenmistir.

Diger bir calisma Temel (1991) tarafindan ortaggretim kademesinde gorev yapan
ogretmenler ile gerceklestirilmistir. Ogretmenler objektif o6lgme yaptiklarina
inandiklarini ifade etmislerdir. Ancak 6gretmenler, Yanpar (1992) ve Giiven (2001) in
caligmasinda saptandigi gibi, 6lgme ve degerlendirme konusunda bilgi eksiklerinin

oldugunu ifade etmislerdir.
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Adiyaman (2005) tarafindan yapilan arastirmada ilkdgretimin 4., 6. Ve 8.
Smiflarinda Tiirkgce dersi veren Ogretmenlerin dlgme degerlendirmeyle ilgili bilgi
seviyelerinin diislik oldugu ve bu sebeple sinav sorusu hazirlarken kurallara uymadiklari
saptanmistir. Ogretmenlerin dlgme ve degerlendirme bilgi diizeylerine bakildiginda
diger kidem yillarina kiyasla ise 4-15 yil kideme sahip olanlarin lehine bir fark oldugu

gozlenmistir.

Simsek’in (2000) fen bilimlerinde degerlendirme ile ilgili yapmis oldugu bir
calismasinda; iilkemizde fen bilimleriyle ilgili yapilan 6lgme ve degerlendirmenin,
genellikle 6grencilerin ezberleme yetenekleri ile elde ettikleri bilgi seviyelerini ortaya
¢ikarmak amaciyla yapildigi; 6lgme ve degerlendirmenin 6grenciye ve oOgretmene

sagladigi doniitlerin géz ard1 edildigi belirtilmistir.

Yapilan bir ¢alismada ortadgretim kurumlarinda ¢alisan fizik 6gretmenlerinin etkili
soru hazirlamada nelere dikkat edilmesi gerektigi konusunda yeterli bilgiye sahip
olmadig tespit edilmistir (Cepni ve Azar, 1998). Bu durumun diger alan 6gretmenleri
i¢in de farkli olmadig1 diisiiniilmektedir. Ogretmenlerin dgretim programinda belirtilen
hedef davramiglara gore smav sorusu hazirlamaktan ziyade kendilerine gore
gelistirdikleri  Olgiitleri  kullandiklar1  iddia  edilmektedir (Demircioglu, Ayas,

Demircioglu ve Cavrar, 2002).

Taymaz’t 1974 senesindeki “Ortadgretimde Ogrenci Basarismin Olgiilmesi ve
Degerlendirilmesi” isimli arastirmasindaki veriler soyledir: Ogretmenler 6lgme-
degerlendirmeyle 1ilgili yetersiz oldulari, geleneksel yontemlerden yazili ve sozli

sinavlar1 daha cok tercih ettikleri ortaya ¢ikmistir.

Ogretmenlerin degerlendirme amaciyla ¢oktan segmeli testleri siklikla kullandiklari
bilinmektedir (Candur, 2007). Yildirim (2006), tarafindan yapilan bir arastirmanin
sonucunda da Ogretmenlerin 6zellikle uzun cevapl klasik degerlendirme tekniklerini
kullandiklar1 goriilmiistiir. Ogretmenlerin bugiine kadar kullanmis olduklar1 geleneksel
O0lcme degerlendirme tekniklerinden alternatif o6lgme degerlendirme tekniklerini
kullanmaya ge¢gmede zorlanmalar1 yeni olan bu teknikleri kullanmanin belirli bir zaman
gerektirmesi ile iliskilendirilebilir. Biiyiik degisimlerin yer aldig1 6gretim programlarina

adaptasyonun kisa zamanda gerceklesemeyecegi agiktir (Kaptan, 2005).
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Kutlu (2005), yeni Ogretim programint degerlendirdigi bir calismada alternatif
O0lcme degerlendirme yaklagimlarinin dogru kullanilabilmesi igin siniflarin kalabalik
olmamasi gerektigini ve 2004 6gretim programinin kalabalik siniflarda uygulanmasiyla
yeterli verimin alinamayacagini belirtmistir. Ayrica Bol (2002), portfolyo gibi alternatif
tekniklerin kullanilmasinin zaman gerektigini bu yiizden 6gretmenlerin asir1 kalabalik

smiflarda bu teknikleri kullanmadiklarini ortaya koymustur.

3.2 Yurt Disinda Yapilan Arastirmalar
Rensis Likert, 1932 yilinda bir anlamda Thurstone 6lgegine yoneltilen elestirileri
ortadan kaldirmak amaci ile Likert tipi tutum Olgegini gelistirmistir. Tutumlar
Olciilecek bireylerin tepkide bulunacaklari ifadeler bulunan Likert 6l¢egi, deneklerin 6n
planda tutuldugu dlgekleme yaklagiminin 6nemli bir 6rnegidir. Bu tip 6l¢ekte, denekler
benimsedikleri ifadeleri se¢mek yerine, verilen her ifadeye ne Olgiide katilip

katilmadiklarin1 derecelendirirler (Ozgiiven, 1994).

Lawrenz, 2001 yilinda yapmis oldugu bir calismasinda, farkli Olgme ve
degerlendirme formlarin1 kullanan farkli alt grup Ogrenciler iginde fen basarisi
sonuclarini incelemeyi amaclamistir. Bunun i¢in, ABD’de 13 liseden ulusal temsile
ornek olarak fen bilimleri dersi okuyan 9. Smif yaklagik 3500 6grenci ile, ulusal fen
egitimi standartlarindaki seviyelerini 6lgmek icin tasarlanmis fen 6lgme-degerlendirme
serilerini tamamlamistir. Olgme-degerlendirmeler, coktan se¢meli testler, yazili sekilde
fikirleri beyan eden testler, laboratuvar yetenekleri ile ilgili testler ve arastirma testlerini
icermektedir. Lawrenz, farkli 6lgme-degerlendirme formatlarindaki 6grenci sonuglarini
degerlendirdiginde; daha yiiksek basarili 6grencilerin daha diisiik seviyeli 6grencilere
oranla daha fazla korelasyona sahip oldugu sonucuna varmistir. Farkl kiiltiirel gruplar
icin desenlerin, dlgme-degerlendirme formatlarinda degisiklik gosterdigini belirtmistir.
Cinsiyetler arast basarida hi¢bir fark bulunmamistir. Sonuglardan yola ¢ikarak, farkl
degerlendirme formatlarinin farkli yetenekleri Olctiiglinii ve farkli alt gruplardaki
ogrencilerin basarilarinin degerlendirme formlarina goére degisiklik gosterdigi fikri

desteklenmistir (Lawrenz, 2001).

Vvoolfolk Hoy (2000) tarafindan o6gretmenin sahip olmasi gereken Ogretmen
yeterliklerini degerlendirmeye yonelik bir 6lgme araci gelistirmek amaciyla yapilan bir

arastirmada, Gibson ve Dembo’nun 6gretmen Yeterligi 6lgegi, Bandura’nin 6gretmen
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Yeterligi 6lcegi ve Yeterligin Program-Ozel &lgegine dayali olarak Vvidmaster
Universitesi Master Egitimindeki Ortaokul egitiminin tiim iiyelerinden olusan 53 kisilik
katilimcr grubunun goriisleri dogrultusunda 5°li likert tipi “OSU 6gretim Giivenligi
OlgegF’i gelistirilmistir, dlgegin gelistirilme asamasinda 32 madde olusturulmus,
6lgegin gecerligini saptamak i¢in faktor analizi yapilmistir, faktor analizi sonucunda 30
maddeden olusan ii¢ faktorlii 6lgek elde edilmis ve Olgekteki Ggretmen yeterlikleri,
“Matematik bilimleri”, “yenilik¢i O6gretim” ve “simf yonetimi” seklinde {i¢ faktor
altinda siralanmistir. S6z konusu 6lgekte 6lgme ve degerlendirme yeterlikleri, yenilik¢i

Ogretim boyutunda asagidaki sekilde siralanmistir:

1. Degerlendirme tekniklerinin birini kullanma,
2. Ogretim ve 6grenme programini degerlendirme ve

3. Bir degerlendirme cetveli gelistirme.
Ayrica arastirma bulgulari 6lgegin gecerli ve giivenilir oldugunu gostermektedir.

Koul ve Rubba (2002) tarafindan internet yoluyla Ogretmenlerin ogretimdeki
yeterliklerini degerlendirmeye yonelik bir 6lgme araci gelistirmek amaciyla yapilan bir
aragtirmada orneklem grubu, profesyonel bir gelisim projesinde yer alan %51°i ilkokul,
%21’i ortaokul ve %28’i lise 6gretmeninden olusan toplam 389 6gretmendir. Gibson ve
Dembo’nun gelistirdigi “6gretmen yeterligi 6l¢egi”’nin “genel 6gretim yeterligi” (GTE)
ve “kisisel 0gretim yeterligi” (PTE) boyutuna {igiincii bir boyut olarak “kisisel internet
ogretim yeterligi” (PITE) eklenerek gelistirilen Likert tipi “Kisisel Internet Ogretim
Yeterligi inanglar1 dlgegi” (PITEBS) 41 maddeden olusturulmustur, dlgegin gegerligini
saptamak i¢in faktdr analizi yapilmis, bu analiz sonucunda da 20 maddeden olusan ii¢
faktorlii dlgek elde edilmistir. Genel Ogretim yeterligi, kisisel dgretim yeterligi ve
kisisel internet Ogretim yeterligi arasinda iliski olup olmadigi Pearson Momentler
Carpimi Korelasyon Katsayisi ile hesaplanmistir. Yap1 gecerligine ek kanit saglamak
icin Kisisel Internet ogretim Yeterligi Inanclar1 6lgedi, internet kaynaklarinin
kullanimina iliskin ayn1 profesyonel gelisim projesi kapsaminda yapilan bes giinliik bir
seminere katilan 155 ayr1 katilimciya, internet 6gretim yeterligi inanglarindaki degisimi
degerlendirmek amaciyla seminerin ilk ve son gilinii uygulanmig ve test-tekrar test
analizleri yapilmistir. Arastirma sonucunda, iki ayr1 6rneklem grubuna uygulanan

Kisisel Internet ogretim Yeterligi Inanglar1 6lceginin, internet ile &gretmenlerin
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ogretimdeki yeterliklerini degerlendirmede kullanilabilecek gecerli ve giivenilir bir arag
oldugu sonucuna varilmistir. Ayrica arastirmada, teknolojiden yararlanarak 6gretmen
yeterliklerini degerlendirmeye yonelik arastirmalarin yapilmasit gerektigi yoniinde

Onerilerde bulunulmustur.

Yurtdisinda verilen egitimde Ogrencinin &grenmesinin degerlendirilmesi okul
rutininin diizenli bir parcasi olup smifta uzun bir siireg O6grenci Ogrenmesinin

degerlendirilmesi i¢in ayrilmistir (Mertler 1999: 1).

Nitko (1995) ve Gallager (2000) da yaptiklar1 ¢alismalarda da siirekli degerlendirme
yonteminin, Ogretmenleri 6grenci diigiincelerine karst daha duyarli hale getirdigi,
Ogretmen ve Ogrenci arasindaki iletisim kalitesini arttirdigi, 6grencilerdeki davranig
problemlerini azaltarak siif atmosferini degistirdigi, 6grencilerin derse daha aktif
olarak katilimimi sagladigi, 6grenci basarisimi artirdigi ve Ogrencilerin bilime karsi

ilgilerini olumlu yonde etkiledigi rapor edilmektedir (Yalgin, 2003).

Bolte (1997), vyaptig1i c¢alismada Ogrencilerin bilgilerinin  baglantili  higim
degerlendirmek icin kavram haritas1 ve klasik sinavin kullanimini, 6grencilerin kavram
haritasi, yazili imtihan ve final smavlarinda almis olduklart notlar arasindaki
korelasyonu, kavram haritasi ve yazili sinav uygulamalari sonucunda 6grencilerin neler
kazandigini belirlemeyi amaclamistir. Sonug olarak, kavram haritas1 ve klasik sinavin
birlikte kullanimiin matematik dersi bilgilerini degerlendirme ve Ogretme yontemi

olarak giivenilir bir materyal oldugunu tespit belirlemistir (Kabaca, 2003).

Kent Eyalet Universitesi tarafindan yiiriitiilen Olaganiistii Potansiyellerin Erken
Degerlendirilmesi Projesi’nden yola ¢ikarak 6grenci dosyalarinin degerlendirilmesinin
Ogretmenin sinif i¢i etkinliklerine olan etkisi adli bir ¢alisma yapan Viechnicki ve
arkadaslarinin (1993) ulastig1 sonuglara gore 6gretmenlerin biiylik ¢cogunlugu 6grenci
dosyasi olusturma siireglerinin genel diizenleyici becerilerini giiclendirdigini, yeni bakis

acis1 kazandiklarini, kendilerini daha fazla motive olmus hissettiklerini belirtmislerdir.

Tirkiye’deki ve Amerika’daki O6gretmen adaylarmin fen Ogretimine iligkin
yeterliklerinin belirlenmeye ¢alisildig1 aragtirmada, Amerika’daki 6gretmen adaylarinin

fen Ogretimine iliskin yeterlik algilarinin daha yiiksek oldugu saptanmistir. Bu
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farkliligin nedeni olarak, her iki iilkenin 6gretmen adaylarina uygulanan pedagoji
egitiminin amagclar1 ve diizenlenen 6grenme etkinlikleri agisindan birbirinden farkli
olmasi sayilabilmektedir. Diger neden, Tiirkiye’deki 6gretmen adaylarinin Tiirkiye’de
yaygin olan “Higbir sey olamazsan, Ogretmen olursun”( Cakiroglu vd, 2005)
diistincesiyle 0gretmenlik meslegini tercih etmeleridir. Ayrica her iki iilkede de kabul
goren disiince, Ogretmenlerin yeterliklerine iliskin inanglarinin = 6gretmenlerin
yeterliklerini etkiledigidir. Boylece 06gretmen yetistiren programlarda Ggretmen

adaylarinin yeterliklerine iliskin inan¢larinin yiiksek olmasi

Literatiir incelendiginde, matematik 6gretiminde dlgme ve degerlendirmeye iliskin
yapilan arastirmalarda Ogretmenlerin de ¢ogunlugunun geleneksel degerlendirme
yaklagimi olarak ifade edebileceg§imiz ¢oktan se¢meli testi ve kisa cevapl testi tercih
ettikleri sonucuna ulasilmistir (Brookhart, 1994; Saxe, Franke, Gearhart, Howard ve
Crockett, 1997; Senk vd, 1997a, 1997b; Jennings ve Pankhurst, 1999; Archbald ve
Grant, 2000; Morgan ve Watson 2002; Solomon, 2003; Miller, 2004, Cakan, 2004;
Romberg vd, 2005; Watt, 2005).

Ornegin, Senk vd (1997a) 19 lise matematik dgretmeninin dlgme ve degerlenme
uygulamalar tizerine bir ¢alisma yiirlitmiistiir. Calismanin sonucunda Ogretmenlerin
%77’sinin en ¢ok testler ve c¢oktan se¢meli sinavlar gibi aracglarla Ogrencileri
degerlendirdikleri goriilmiistiir. Ayrica, bu 19 6gretmenden 12’sinin projeler veya
goriisme gibi diger degerlendirme tiirlerini de kullandiklar1 ancak not verme sisteminde
uygulayamadiklar1 bulgusuna ulasilmistir. Arastirmada son bulgu olarak, hazirlanan test
sorularinin diistik seviyeli oldugu ve cok az muhakeme becerisi igcerdigi ortaya
cikmistir. Bu baglamda Romberg vd (2005) geleneksel 6gretim yaklasimina uygun
yapilan smav sonuclarinda basarili olan O6grencilerin bu konular1 tam kavradigi
anlamina gelmeyecegini vurgulamaktadir. Yapilan aragtirmalarda kisa bir zaman
diliminde bilgilerin ezberlendigini ve uygulanamadigi sonucuna ulasilmistir. Ayrica
geleneksel Olgme ve degerlendirme Ogrencinin matematik yeteneginin bir kisminm

Olcebilmektedir (Stiggins, 1999; Mabry, 1999; Eisner, 1999).



4
YONTEM

Bu boliimde, arastirmanin modeli, ¢aligsma grubu, verilerin toplanmasi yer almakta,
verilerin ¢oziimlenmesi ve yorumlanmasi bashgr altinda istatistiksel yontem ve

teknikler agiklanmaktadir.

4.1 Arastirmanin Modeli

Ogretmenlerin kendi algilarina dayali olarak Slgme ve degerlendirme tutumlarina
sahip olduklar1 degiskenlere bagli olarak farklilagip farklilasmadiginin saptanmasina
yonelik bu arastirma, karsilastirmali tiirden iliskisel tarama modelindedir. Tarama
modeli ile var olan durumun var oldugu sekliyle betimlenmesi amacglanmaktadir
(Karasar, 2001). Tarama modelinin 6nemli bir avantaji, biiylik bir 6rneklemden elde
edilen verinin sunulmasimna imkan saglamasidir (Biiylikoztirk, Cakmak, Akgiin,
Karadeniz ve Demirel, 2009). Benzer arastirmalarda Tarama modelinin kullanildig:

bircok caligmaya rastlanilmistir (Gomleksiz, 2005; Orbey ve Giiven, 2008).

4.2 Calisma Gurubu
Arastirmanin ¢aligma grubunu Kiitahya ilinde gérev yapan biyoloji, fizik, kimya ve
matematik Ogretmenleri olusturmaktadir. Calismayr olutura ol¢ek olusturan 78
ortadgretimde uygulanmistir. 254 kisiden 90’1 biyoloji, 25’1 kimya, 33’ fizik ve 106°s1
matematik oOgretmenidir. Bu arastirmada bir evren tanimi yapilarak buradan bir

orneklem alma yoluna gidilmistir.

Kiitahya ilinde yer alan ortadgretim okullarmin tiirleri ve sayilar1 tablo 4.1°de

gosterilmistir.
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Tablo 4.1 Arastirmaya Katilan Ogretmenlerin Calistiklar: Okul Tiirleri ve sayilar:

OKkul Tiira Okul Sayis1
Fen Lisesi 4
Sosyal Bilimler Lisesi 1
Anadolu Lisesi 25
Anadolu Ogretmen Lisesi 10

Anadolu Saglik Meslek Lisesi

Anadolu Meslek Lisesi

Anadolu Teknik Lisesi

Imam hatip Lisesi

Anadolu Ticaret ve Truzim Meslek Lisesi

5
4
8
Anadolu Tarim Meslek Lisesi 1
3
1
2

Anadolu Giizel Sanatlar ve Spor Lisesi

Cok Programli Lise 14

Arastirmaya katilan 6rneklemi olusturan 0greti elemanlerinin cisiyet, meslek yili,

6grenim durumu, brans ve okul tiirtine gore dagilimlar1 Tablo 4.2°de verilmistir.

Tablo 4.2 Arastirmaya Katilan Ogretmenlerin Cisiyet, Meslek Yili, Ogrenim Durumu,
Bransg ve Okul Tiirtine Gore Dagilimlari

Degiskenler N %
Cinsiyet Erkek 160 63,0
Kadin 94 37,0
Meslek Yihi 5- 31 12,2
6-10 21 8,3
11-15 96 37,8
16-20 57 22,4
20+ 49 19,3
Ogrenim Durumu  Egitim enstitiisii 2 8
Lisans tamamlama 2 8
Lisans 167 65,7
Tezsiz y.lisans 33 13,0
Yikseklisans 48 18,9
Doktora 90 8
Brans Biyoloji 25 35,0
Kimya 33 9,8
Fizik 106 13,0
Matematik 57 421

Okul Tiiri Genellise 13 51
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Meslek lisesi 102 40,2
Anadolu lisesi 82 32,3
Ogretmen lisesi 41 16,1
Fen lisesi 16 6.3
Toplam 254 100

Tablo 4.2 incelendiginde 6rneklemi olusturan 254 6gretmenin 160’ min erkek 94’iiniin
kadin oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin yariya yakininin meslek yillarmin 11-15 yil
arasinda degistigi, Ogretmenlerin yarisindan ¢ogungunun (%67,8) lisans derecesine
sahip oldugu, calistiklar1 branglara bakildiginda biyoloji, fizik, kimya ve matematik
oldugu ve gorev yaptiklart okul tiiriine bakildiginda biiyiik bir grubun (%40,2) meslek

liselerinde calistig1 goriilmektedir.

4.3 Verilerin Toplanmasi
Arastirmada Kiitahya ilinde bulunan tiim ortadgretim okullarina gelistirilen anketler
uygulanmistir. Hazirlanan 6lgegin kapsam gecerliligi ve okunabilirligi ilgili alanlarda
uzman arastirmacilar tarafindan incelenmis, 21 madde dlgekten ¢ikarilmistir. Hazirlanan

Olcek 3 boliimden olusmustur.

Arastirmanin amaglar1 6gretmenlerin kendi algilarina dayali olarak Olgme ve
degerlendirme tutumlarini belirlemeye yonelik bir 6lgme aracinin kullanilmasini
gerektirmektedir. Tirkiye’de oOgretmenlerin sahip olmalar1 gereken Olgme ve
degerlendirme tutumlarini saptamaya yonelik kapsamli bir ¢aligma bulunmamasina
bagli olarak, dogrudan 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirme tutumlarini saptamaya
yonelik bir 6lgme aract da gelistirilmis degildir. Gelistirilen tutumlar 6lgme araclarinin
cogu, dgretmenlerin algilarina dayali olarak tutumlarimi dlgmeye yoneliktir. Bu nedenle
yurtdisinda ve yurt icinde Ogretmen tutumarini arastirmaya yonelik Olgme araglar

gbzden gegirilerek arastirmanin amacina uygun olcek gelistirilmistir.

Ogretmenlerin kendi algilarina dayali olarak 6l¢gme ve degerlendirme tutumlarinin
saptanmast amaciyla hazirlanan 6l¢ek gelistirilirken, ilk olarak alan uzmanlar1 ve
literatiirden elde edilen bilgiler dogrultusunda Ggretmenlerin sahip olmalar1 gereken

Olcme ve degerlendirme tutumlari saptanmustir.
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Bu aragtirmada ti¢ boliimden olusan 60 soruluk, ii¢ boyutlu, 5’li likert tipi bir 6lgek
hazirlanmigtir. Likert tutum o6lgegi genel olarak iic temel varsayima dayanmaktadir.
Bunlardan birincisi, 6l¢ekteki her maddenin bir tutum boyutuyla monotonik bir iliskiye
sahip olmasidir. Likert 6l¢eginde olumlu maddelere “Tamamen Katiliyorum™ tepkisi
cevaplayicilarin asirt olumlu tutum igerisinde oldugunu ve o madde icin en yiiksek
puani alacagini, “Hi¢ Katilmiyorum” tepkisi ise cevaplayicilarin asir1 olumsuz bir tutum
igerisinde oldugunu ve o madde i¢in en diisiik puan1 alacagini gosterir. IKinci varsaymm,
madde cevaplayicilart dogrultusunun OSlgiilen tutumla monotonik bir iligki igerisinde
olmasidir. Ugiincii varsayim ise, dlgekteki maddelerin ilgilenilen tutumu Slctiigiidiir.
Bu, dogrusal olarak bir araya getirilen maddelerin tek bir faktor altinda toplandig: ve bu
maddelerin toplaminin her bir maddede kapsanan 6nemli bilginin tiimiini icerdigidir

(Tezbasaran, 1997).

Hazirlanan aracin faktor yapisini ortaya koymak amaciyla temel bilesenler analizi;
dondiirme yontemi olarak ise varimax kullanilmistir. Varimax’ta dikey dondiirilmiis
sonuclar; faktorler arasindaki korelasyonlara izin verecek sekilde, egik olarak
dondiiriiliir. Bu yolla faktér korelasyonlarma ragmen hangi degiskenin faktorlerle
iligkili, hangilerinin iliskisiz oldugu belirlenerek temel yapinin maksimizasyonu saglanir

(Tabachnick ve Fidel, 2001).

Aragtirma, tarama yontemiyle olusturulmustur. Nicel aragtirma tiirlerinden biri olan
tarama modeli gecmiste ya da halen var olan bir durumu oldugu gibi betimlemeyi
amaglayan bir yaklasimdir (Karasar, 1999). Olgek icerik gegerliligi acisindan Olgme ve
Degerlendirme alanindaki uzman kisilerce incelenmistir ve Olgekteki maddelerden

21'inin ¢ikarilmasi uygun bulunmustur.

4.4 Olgegin Gegerlik ve Giivenirlik Analizi
Giivenirlik, bir test veya 6lgme aracinin 6lgtiigii seyi ne derece dogru 6lgtiigi ile
ilgilidir (Tekin, 1993). Likert tipi olgeklerin giivenirligi 6lgmek icin Cronbach o
katsayisi kullanilmistir ki bu de§er uyarlanan oOl¢ek ve Olgegin i¢ tutarlilignr ve
homojenligi hakkinda bilgi verir (Tezbasaran, 1996, Tekin, 1993; Turgut, 1997,
Yildirim, 1999).
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Giivenirlik sadece Olgme aracina ait bir 6zellik degildir, 6lgme arac1 ve aracin
sonuglarina iliskin bir 6zelliktir (Oncii, 1994). Olgekle saglanan bilgilerin kararl dzellik
tasidigina, yani hatadan arindirilmis olduguna ve ayni amagla yapilacak ikinci bir
Olctimde ayni1 sonuglarin elde edilecegine giiven duyulmasi gerekir (Carmines, 1982;
Sencer vd, 1978). Giivenilir olmayan bir 6lgek kullanigsizdir. Cok kategorili 6lgeklerin
(politomik) giivenirliklerinin hesaplanmasinda Cronbach o katsayilari kullanilmaktadir
(Keeves, 1988).

4.5 Verilerin Analizi

Verilerin elde edilmesinde, sayisal egitiminde sik kullanilan 6lgme tiirlerinden
objektif Olgme tiirleri olarak bilinen: Alternatif O6lgme araglari;; gozlem, 0z
degerlendirme, akran degerlendirme, performans degerlendirme, agik uglu sorular,
portfolyo. Geleneksel Olgme araglar; sozli sinavlar, yazili smavlar, eslestirmeli
maddeler, kisa cevapl testler, ¢oktan segmeli testler, dogru-yanlis testler. Olcegin yap1
gecerligini belirlemede faktor analizinden yararlanilmistir. Faktor yiik kabul diizeyini
karsilamayan ve binisiklik gosteren maddeler analizden c¢ikarilmistir. Uygulama
verilerinin faktor analizine uygunlugu Barlett kiiresellik testi (Barlett test of sphericity)
ve Kaiser- Meyer-Olkin (KMO) ornekleme yeterlik testiyle sinanmistir. Barlett
kiiresellik testi sonucuna gore verilerin ¢ok degiskenli normal dagilim gosterdigi
goriilmiistiir (2=4023,316, df: 741, p=0,000). Olgegin KMO degeri ,873 olarak
hesaplanmistir. Bu deger, KMO ig¢in 6nerilen 0,60’ {stiinde oldugundan verilerin
faktor analizine uygun oldugu sdylenebilir (Albayrak, 2006; Biiyiikoztiirk, 2005). Kesin
faktor sayisinin belirlenmesi i¢in varimax teknigi kullanmilmistir. Dondiirme sonrasi 3
faktorlii bir yapi tespit edilmistir. Olgegin i¢ tutarhligi igin yapilan giivenirlik
calismasinda madde toplam korelasyonlari ve Cronbach o katsayilari hesaplanmistir.
Analizler sonucunda manidar oldugu goriilen 60 maddeye olgegin yapr gecerligi igin
faktor analizi yapilmig, bu analiz sonucunda da 39 maddeden olusan ii¢ faktorlii 6lgek
elde edilmistir, 6lcek varimax rotasyon sonucunda tasarlanan {i¢ alt boyut ve 6l¢egin
timi icin Cronbach o ,889 bulunmustur. Bu da o6l¢cegin giivenilir oldugunu

gostermektedir.

Cok degiskenli normallik varsayimi, degisken ciftleri arasindaki iliskinin dogrusal

olduguna da isaret eder. Degisken c¢iftleri arasindaki dogrusallik, sagilma diyagramlarini
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(scatterplot) kontrol ederek degerlendirilebilir. (Hovardaoglu, 2000; Tabachnick ve
Fidell, 2001).

FA, “tim degiskenlerin ve bu degiskenlerin tiim dogrusal (lineer)
kombinasyonlarmin normal dagildigini” (¢ok degiskenli normal dagilim) varsayar. Bu
varsayim karsilaniyorsa ¢oziimiin degeri artar. Normalligin ihmal edildigi boyutlarda

¢Oziimiin degeri azalir (Tabachnick ve Fidell, 2001).



5
BULGULAR VE YORUM

Temel Bilesenler Analizi uygulanan 60 madde 6z degeri 1,00’dan biiylik olan 16
faktor altinda toplanmaktadir. Dolayisiyla 6lgek en ¢ok 16 faktorlii kabul edilebilir.
Ancak o6lcek gelistirilirken saptanan, O0gretmenlerin sahip olabilecekleri dlgme ve
degerlendirme algilar1 dikkate alinarak, Olcege 3 faktorlii bakildiginda; ii¢ faktor
tarafindan agiklanan toplam varyans % 42,34’tiir. Temel Bilesenler Analizine gore
birinci faktoriin sirasiyla 6z degeri 9,31 agikladigi varyans % 23,87, ikinci faktoriin
3,76, % 9,64, iiclincii faktoriin 3.44, % 8,82°dir. Faktor analizi sonunda elde edilen
varyans oranlari ne kadar yiiksek olursa, Olcegin faktdr yapisi da o kadar giiclii
olmaktadir (Gorsuch, 1974; Lee ve Comrey, 1979; Tavsancil ve Keser, 2002). Sosyal
bilimlerde % 40 ile % 60 arasinda degisen varyans oranlari yeterli kabul edilmektedir
(Scherer, Vviebe Luther, Adams, 1988, Tavsancil ve Keser, 2002).

Ogretmenlerin sahip olmasi gereken Slgme ve degerlendirme tutumlari dikkate
almarak olcek {li¢ alt boyutta tasarlandig icin, faktorlerin kendileriyle yiiksek iliski
veren maddeleri bulmalar1 ve daha kolay yorumlanabilmeleri amaciyla varimax teknigi
uygulanarak rotasyon islemi yapilmistir (Biiyiikoztiirk, 2002). Olcekdekinin faktor
yapilarim1 incelemek amaciyla uygulanan varimax rotasyon sonucu Olcekteki
maddelerin temel bilesenler analizi sonuglari ve ii¢ faktordeki yiik degerleri tablo 5.1°de

verilmistir.
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Tablo 5.1 Varimax Rotasyonu Sonucu Olcekteki Maddelerin Temel Bilesenler Analizi
Sonuglar1 ve Ug Faktordeki Yiik Degeri

. 3 o ED Rotasyon Sonrasi Yiik Degeri
z S | B8R

;,Jg ‘§ E E Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
1 M54 771 ,820

2 M36 ,673 772

3 M52 ,603 ,695

4 M23 ,699 ,693

5 M53 637 ,689

6 M49 666 ,670

7 M17 655 ,650

8 M31 ,660 ,619

9 M25 653 ,598

10 M2 575 ,585

11  M26 ,625 ,585

12 M59 615 ,575

13 M20 ,580 ,566

14 M55 570 ,557

15 M30 ,587 ,550

16 M56 /574 ,548

17 M57 638 ,540

18 M29 587 ,526

19 M50 ,638 ,521

20 M1 577 ,509

21 M3 451 ,504

22 M58 566 ,503

23 M21 /568 ,499

24 M33 569 ,486

25 M42 464 ,469

26 M47 732 747
27 M46 733 744
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28 Mi14 691 ,699
29 M43 673 677
30 M45 676 ,675
31 M15 650 ,660
32 M9 633 ,632
33 M44 504 ,486
34 M7 642 137
35 M6 591 ,705
36 M5 F** ,548
37 M40 ,480 ,548
38 M8  *** ,516
39 M38 [j*** ,459
Ag¢iklanan Varyans

Toplam = % 42.34
Faktor-1 = % 23,87
Faktor-2 = % 9,64
Faktor-3 = % 8,82
Cronbach a =,889

Tablo 5.1°de, sira no, maddelerin faktor analizinden sonraki numaralarini, madde no
ise faktor analizinden Onceki numaralarini gostermektedir. Ayrica bu tabloda ,45’in
altinda olan madde faktor yiik degerleri gosterilmemistir. Bunun yerine (***) isareti

konulmustur.

Yine tablo 5.1°e gore, analizler sonrasinda ti¢ boyutlu 39 maddelik bir 6l¢ek elde
edilmistir. Ik alt dlgekte, bicimlendirmeye yonelik degerlendirme ile ilgili maddelerin
yer aldig1 goriilmiis ve “siirecin gdzden gecirilmesi” ismi verilmistir. Bu alt 6l¢ekte yer
alan 25 maddenin (1, 2, 3, 17, 20, 21, 23, 25, 26, 29 30, 31, 33, 36, 42, 49, 50, 52, , 53,
54, 55, 56, 57, 58, 59) faktor yiikleri ,46-,82, arasinda degismektedir. Ikinci alt dlgekte
yer alan maddelerin degerlendirmenin planlama asamasiyla ilgili oldugu goriilmiis ve
bu kisma “6l¢me ve degerlendirme siirecinin planlanmasi” adi verilmistir. Bu alt 6lgekte
yer alan 8 maddenin (9, 14, 15, 43, 44, 45, 46, 47) faktor yiikleri ,48-,74 arasinda

degismektedir. Ugiincii bilesende, 6grenme dgretim modellerine yonelik degerlendirme
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ile ilgili maddelerin yer aldigi goriilmiis ve “Ogrenme Ogretim modellerine gore
degerlendirme tiirleri” ismi verilmistir. Bu alt 6lgekte yer alan 6 maddenin (5, 6, 7, 8,
38, 40) faktor yiikleri .45-.73 arasinda degismektedir.

Birinci alt probleme dayali olarak, analizler sonucunda manidar oldugu goriilen 60
maddeye Olcegin yap1 gecerligi icin, agimlayic1 faktdr analizi uygulanmis, bu analiz
sonucunda da 39 maddeden olusan {i¢ faktorlii 6lgek elde edilmistir. Varimax rotasyonu

sonucunda tasarlanan 6l¢egin tiimii i¢in Cronbach a, 889 bulunmustur.

Ikinci alt probleme dayali olarak; Kolmogorov- Smirnovanalizine yer verilmistir.
ANOVA’nin kullanimi igin gerekli varsayimlar karsilanmadigindan, Kruskal-Wallis
Testi kullanilmistir. Ayrica Kruskal Wallis teknigiyle, iligkisiz iki Orneklem

ortalamasinin birbirinden anlamli farklilik gdsterip gostermedigi test edilmistir.

Uygulama verilerinin faktor analizine uygunlugu Barlett kiiresellik testi (Barlett test
of sphericity) ve Kaiser- Meyer-Olkin (KMO) 6rnekleme yeterlik testiyle sinanmuistir.
Barlett kiiresellik testi sonucuna gore verilerin ¢ok degiskenli normal dagilim gosterdigi
goriilmiistiir (2=4023,316, df: 741, p=0,000). Olcegin KMO degeri ,873 olarak

hesaplanmistir. Cronbach o ,889 bulunmustur.

Tablo 5.2-5.13’te biyoloji d6gretmenlerinin tercih ettikleri sinav sekilleriyle kimya,
fizik ve matemetik Ogretmenlerinin tercih ettikleri smav sekillerinin karsilastirilmasi
verilmistir. Bunun i¢in Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk analizleri uygulanmustir.
Grup biiytikliigiiniin 50’den kii¢iik olmasi dururmunda Shapiro-Wilk, biiyiik olmasi
durumunda Kolmogorov-Smirnov (K-S) testi, puanlarin normalligine uygunlugunu
incelemede kullanilan iki testtir. Kruskal-Wallisde analizlerine yer verilmistir.
ANOVA’nin kullanimi i¢in gerekli varsayimlarin karsilanmadigindan, Kruskal-Wallis
Testi kullanilmigtir. Tek yonli ANOVA’nin parametrik olmayan karsiligi Kruskal-
Wallisdir. (Gravetter ve Wallnau, 2006). Ayrica Kruskal Wallis teknigi, iliskisiz iki ya
da daha ¢ok orneklem ortalamasinin birbirinden anlamli farklilik gosterip gostermedigi
test edilmistir. Kruskal-Wallis Testi, ikiden fazla bagimsiz érneklemin karsilastirilmasi

icin Mann Whitney U testinin genisletilmis halidir. (Sheskin, 2000).
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Tablo 5.2 Biyoloji ve Kimya Ogretmenlerinin Tercih Ettikleri Olgme ve Degerlendirme
Y ontemlerinin Dagiliminin Normallik Testi

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
Istatistik df Sig. Istatistik df Sig.
Stirecin
g6zden ,099 254 ,000 ,935 254 ,000
gecirilmesi

Tablo 5.2°de Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testi sonuglarinda Sig.
degerleri ,05’den kiiciik oldugu igin veriler normal dagilmamaktadir. Bu sebeple
parametrik-olmayan testler uygulanmistir. Siirecin gézden gegirilmesi olan faktor 1 igin
tablo 5.3a, b ve c biyoloji ve kimya branglar1 arasindaki Kruskal Wallis testerini

gostermektedir.

Tablo 5.3a Biyoloji ve Kimya Branglar1 Arasinda Kruskal Wallis Testi

Toplam Ortalama Standart En Kiigiik En Biiyiik

Sapma Deger Deger
Siirecin
gozden 254 99,0031 11,91608 38,00 125,00
gecirilmesi
Brang 254 2,62 1,337 1 4

Tablo 5.3b Biyoloji ve Kimya Branglar1 Arasinda Kruskal Wallis Test

Sira
Brans Toplam Ortalamasi
Biyoloji 90 137,60
Siirecin Kimya 25 128,12
gbzden Fizik 33 109,64
gecirilmesi Matematik 106 125,56
Toplam 254

Tablo 5.3¢ Biyoloji ve Kimya Branslar1 Arasinda Kruskal Wallis Test

Siirecin gbzden gecirilmesi

P 3,692

Df 3

P ,297
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Tablo 5.4 Biyoloji ve Kimya Branslar1 Arasinda Kruskal Wallis Testi Sonucu

Brans Toplam Sira Ortalamasi sd x* p
Biyoloji 90 137,60 3 3,692 297
Kimya 25 128,12
Fizik 33 109,64
Matematik 106 125,56

Tablo 5.4’te yer alan p = anlamlilik satirindaki degerin ,297 oldugu goriilmektedir.
S6z konusu deger ,05den biiyiik oldugu icin,biyoloji ile kimya &gretmenlerinin 6lgme
ve degerlendirme tutumlart arasindaki farkin anlamli olmadigint sdyleyebiliriz. Kimya
Ogretmenleri ile biyoloji 6gretmenlerinin 6lgme ve degerlendirme tutumlar1 arasinda
anlamli bir fark bulunmadigi sonucuna ulasilmigtir. Yani kimya 6gretmenlerinin 6lgme
degerlendirmeyle 1ilgili bilgi birikimleri ve bu bilgiyi kullanabilme kabiliyetleri
acisindan  biyoloji  Ogretmenlerinden ya da biyoloji  6gretmenleri  kimya
ogretmenlerinden daha olumlu tutum gelistirmistir diyebilecegimiz bir sonucuna

ulasilamamustir.

Tablo 5.5 Biyoloji ve Fizik Ogretmenlerinin Tercih Ettikleri Olgme ve Degerlendirme
Yontemlerinin Dagiliminin Normallik Testi

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
] Istatistik df Sig.  Istatistik  df Sig.
Olgme degerlendirme 086 254 000 985 254 008

stirecinin planlanmasi

Tablo 5.5’te Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testi sonuglarinda Sig. degerleri
,05’den kiiclik oldugu i¢in veriler normal dagilmamaktadir. Bu sebeple non parametrik
testler uygulamak zorundayiz. Olgme degerlendirme siirecinin planlanmasi olan faktdr 2
icin tablo 5.6a, b ve ¢ biyoloji ve fizik branglar1 arasindaki Kruskal Wallis testlerini

gostermektedir.

Tablo 5.6a Biyoloji ve Fizik Branslar1 Arasinda Kruskal Wallis Testi

Toplam Ortalama Standart  En Kiigik En Biiyiik

Sapma Deger Deger
Olgme degerlendime o5 536985 595088 8,00 40,00
siirecinin planlanmasi

brang 254 2,62 1,337 1 4
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Tablo 5.6b Biyoloji ve Fizik Branglari Arasinda Kruskal Wallis Testi

Brang Toplam Ortalama Rank
, Biyoloji 90 107,42
o Oll‘f‘“(lf. Kimya 25 103,36
i Fizik 33 142,11
planlanmast Matematik 106 146,72
Toplam 254

Tablo 5.6¢ Biyoloji ve Fizik Branslar1 Arasinda Kruskal Wallis Testi

Olgme degerlendirme siirecinin planlanmasi

2 17,954
df 3
p 000

Tablo 5.7 Biyoloji ve Fizik Branslar1 Arasinda Kruskal Wallis Testi Sonucu

Brang n Sira Ortalamasi sd x? P
Biyoloji 90 107,42 3 17,954 ,000
Kimya 25 103,36
Fizik 33 142,11
Matematik 106 146,72

Tablo 5.7°de yer alan p=Anlamlilik satirindaki degerin ,000 oldugu goriilmektedir.
S6z konusu deger ,05°den kiiciik oldugu icin biyoloji ile fizik 6gretmenlerinin 6lgme ve
degerlendirme tutumlar1 arasindaki farkin anlamli oldugu soylenebilir. Yani fizik
Ogretmenleri ile biyoloji 6gretmenlerinin 6lgme ve degerlendirme tutumlar1 arasinda
biyoloji Ogretmenleri lehine anlamli bir fark bulundugu sonucuna ulasilmigtir. Buna
gore biyoloji ile fizik 6gretmenlerinin 6lgme ve degerlendirme tutumlar1 arasindaki

diizey farkliliklarina bakmak i¢in tablo 5.8’deki Mann-Whitney U testi uygulanmistir.

Tablo 5.8 Biyoloji ve Fizik Branslar1 Arasinda Mann-Whitney U Testi

Olgme Brans Toplam Ortalama Rank RTa;,kli;l?
degerlendirme Biyoloji 90 57,68 5191,50
surecinin Fizik 33 73,77 2434,50
planlanmasi

toplam 123
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Tablo 5.9 Biyoloji ve Fizik Branslar1 Arasinda Mann-Whitney U ve Wilcoxon W Testi

Olgme degerlendirme siirecinin planlanmasi

Mann-Whitney U 1096,500
Wilcoxon W 5191,500
Z -2,220
P ,026

Tablo 5.10 Biyoloji ve Fizik Branslar1 Arasinda Mann-Whitney U Testi Sonucu

Grup Toplam  Sira Ortalamasi Sira Toplami U p
Biyoloji 90 57,68 5191,50 1096,500 ,026
Fizik 33 73,77 2434,50

Tablo 5.10°da gorildiigic gibi p=Anlamlilik satirindaki degerin ,026 oldugu
goriilmektedir. S6z konusu deger ,05’den kiicik ¢iktig1 igin, biyoloji ile fizik
ogretmenlerinin dlgme ve degerlendirme tutumlari arasindaki farkin p< ,05 diizeyinde
istatistiksel olarak anlamli oldugunu sdyleyebiliriz. Yani fizik 6gretmenlerinin 6lgme
degerlendirmeyle ilgili bilgi birikimleri ve bu bilgiyi kullanabilme kabiliyetleri
acisindan Dbiyoloji Ogretmenlerinden daha olumlu tutum gelistirmistir Ssonucuna

ulasilmistir.

Tablo 5.11 Biyoloji ve Matematik Ogretmenlerinin Tercih Ettikleri Olgme ve
Degerlendirme Yo6ntemlerinin Dagilimimin Normallik Testi

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk

Istatistik Df Sig. | Istatistik df Sig.

Ogrenme-6gretim
modellerine gore ,119 254 ,000 ,966 254 ,000
degerlendirme tiirleri

Burada yine Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testi sonuglarinda Sig. degerleri
,05° den kii¢iik oldugu icin veriler normal dagilmamaktadir. Bu sebeple non parametrik
testler uygulamak zorundayiz. Ogrenme-6gretim modellerine gore degerlendirme tiirleri
olan faktor 3 i¢in tablo 5.12a, b ve ¢ biyoloji ve matematik branslar1 arasindaki Kruskal

Wallis testlerini gostermektedir.
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Tablo 5.12a Biyoloji ve Matematik Branslar1 Arasinda Kruskal Wallis Testi

Toplam  Ortalama Standart  En Kiiglik En Biiyiik

Sapma Deger Deger
Ogrenme dgretim
modellerine gore 254 21,3121 3,32544 12,00 30,00
degerlendirme tiirleri
Brang 254 2,62 1,337 1 4

Tablo 5.12b Biyoloji ve Matematik Branslar1 Arasinda Kruskal Wallis Testi

Brang Toplam Ortalama Rank
Ogrenme-6gretim BiyOIOji 90 127,82
mgodellering gore Kl.m.ya 25 134,02
degerlendirme Fizik i 33 127,29
tiirleri Matematik 106 126.97
Toplam 254

Tablo 5.12¢ Biyoloji ve Matematik Branslar1 Arasinda Kruskal Wallis Testi

Ogrenme-dgretim modellerine gore degerlendirme tiirleri

x* 193
df 3
p 979

Tablo 5.13 Biyoloji ve Matematik Branglar1 Arasinda Kruskal Wallis Testi Sonucu

Brang Toplam Sira Ortalamasi sd x> p
Biyoloji 90 127,82 3 ,193 979
Kimya 25 134,02
Fizik 33 127,29
Matematik 106 126,97

Tablo 5.13’te yer alan p=Anlamlilik satirindaki degerin ,979 oldugu goriilmektedir.
S6z konusu deger ,05‘den biiyiik oldugu i¢in,biyoloji ile matematik dgretmenlerinin
O0lcme ve degerlendirme tutumlar1 arasindaki farkin anlamli olmadigini sdyleyebiliriz.
Matematik 6gretmenleri ile biyoloji 6gretmenlerinin 6lgme ve degerlendirme tutumlari
arasinda anlamli bir fark bulunmadigi sonucuna ulasilmistir. Yani matematik
ogretmenlerinin  0lgme degerlendirmeyle ilgili bilgi birikimleri ve bu bilgiyi

kullanabilme Kkabiliyetleri ac¢isindan biyoloji Ogretmenlerinden ya da biyoloji
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ogretmenleri matematik Ogretmenlerinden daha daha olumlu tutum gelistirmistir

diyebilecegimiz bir sonucuna ulagilamamastir.

5.1 Tartisma
Bu boliimde ortadgretim 6gretmenlerinin 6lgme ve degerlendirme siirecine yonelik
elde edilen bulgulara yer verilmis, bu bulgular ilgili literatiirle iliskilendirilerek,

tartisilmastir.

Yapilan calisma sonucunda biyoloji &gretmenlerinin 6lgme ve degerlendirme
konusunda tam anlamiyla olumlu tutum gelistirmedikleri goriilmiistiir. Bunun sebebinin
bilgi eksikligi oldugu sdylenebilir. Bu sorun Nash, (1993); Webb, (2001); Saxe vd,
(1997); Pilten, (2001); Mulvenon, McKenzie, Connors ve Williams, (2003); Karaca
(2003), Ulutag(2003), Cakan, (2004); Goziitok vd (2005); Kutlu, (2005);Yasar vd
(2005), Kartallioglu, (2005); Carnevale, (2006); Calik (2007); Erdal, (2007); Erdemir,
(2007); Gelbal ve Kelecioglu (2007a) tarafindan yapilan arastirma sonuglariyla da
desteklenmektedir.

Bulgular 6gretmenlerin bir kisminin 6lgme ve degerlendirme konusunda yetersiz ya
da eksik olduklarin1 gostermistir. Bu sonug literatiirle de paralellik gostermektedir
(Bigak ve Cakan, 2004; Daniel ve King, 1998; Giliven, 2001; Temel, 1991;
Yanpar,1992). Ogretmenlerin eksik ya da yetersiz olduklar1 konularda hizmet ici
egitimle eksikliklerinin giderilmesi gerekmektedir (Giiven, 2001; Mertler, 1999; Temel,
1991; Yanpar, 1992). Ayrica egitim fakiiltelerinin 6gretim programlarinda dlgme ve
degerlendirmeye yonelik derslere daha fazla yer verilmesi ve bu derslerinde
ogretmenlerin meslek sirasinda ihtiya¢c duyduklar1 bilgi ve becerilere cevap verir
nitelikte olmas1 gerekmektedir (Gullickson, 1984; Mertler, 1999; Zhang ve Burry-
Stock, 2003).Yapilan arastirmalar incelendiginde (Kilmen vd, 2007; Arslan vd, 2008;
Birgin ve Giirbiiz, 2008; Celikkaya vd, 2010; Giines, 2007; Bay vd, 2010; Metin, 2011,
Watt, 2005; Burry-Stock ve Zhang, 2003) lisans egitimleri siiresince alternatif 6lgme
araglartyla tanigmayan ve bu araglarin hakkinda yeterli bilgi ve deneyime sahip
olamayan Ogretmen adaylar alternatif 6lgme araglarinin kullanimina yonelik olumsuz
yeterlik algist gelistirmekte ve bu nedenle de meslek hayatlarinda bu araglar
kullanmaktan kac¢indiklar diistiniilmektedir. Quilter’in (1998) arastirmasi 6gretmenlerin

Olcme araglarina yonelik tutumlarinin gegmis deneyimleriyle yakindan iligkili oldugunu
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gostermektedir. Bunun yaninda Slgme ve degerlendirme uygulamalarinda alternatif
Olgme araglarinin kullaniminin azliginin, egitim kurumlarimin fiziki acidan (6grenci
sayis1, ders yiikii vb.) olumsuz kosullara sahip olmasindan kaynaklandigina isaret eden
bulgularin yer aldig1 ¢calismalarin (Kanatli, 2008; Anil ve Acar, 2008; Giimiis, 1981) da

mevcut oldugu goriilmektedir.

Neukom (2000), yapmis oldugu bir arastirmada alternatif 6lgme degerlendirme
tekniklerinden elde edilecek basarinin hem 6gretmene hem de 6grenciye bagli oldugunu
ve Ozellikle 6gretmenlere alternatif 6lgme degerlendirme tekniklerini kullanmadan 6nce
HIE verilmesi gerektigini belirtmistir. Nitekim Zimbicki (2007), alternatif Slgme
degerlendirme tekniklerinden istenen verimin alinabilmesi i¢in 6gretmenlerin uygun bir
sekilde egitilmesi gerektigini ve yapilacak desteklerle birlikte 6gretmenlerin bilgi sahibi

olacagini ortaya koymustur.

Fullan ve Millers (1992), basarili degisimlerin meydana gelmesinde oncii bireylerin
sayist artmadik¢a ciddi egitim reformlarinin gerceklesemeyecegini ve degisime karsi
direncin kirllmasinda degisimin iyi bir sey oldugunun benimsetilmesinin gerektigini
ortaya koymuslardir (Neukom, 2000). Nitekim Anderson (1998), tarafindan yapilan bir
calismada geleneksel degerlendirme tekniklerinden alternatif degerlendirme tekniklerine
gecisin zaman ve biiylik teorik degisimler gerektirdigi belirtilmistir. Birgok degisiklikler
iceren 2004 Ogretim programina uyumun uzun ve zorlu bir siiregten gegilerek
ogretmenlere gerekli hizmet 6ncesi ve HIE’in verilmesi ile birlikte gerceklesecegi de

aciktir (Kaptan, 2005).

Tekisik (2005)’in belirttigi gibi 2004 6gretim programinin tanitimi amaciyla verilen
seminerlerin iyi bir baglangi¢ fakat basarili bir uygulama igin yetersiz oldugu agiktir.
Kisa siireli verilen HIE seminerlerinin yeni 6gretim programimin gerektirdigi bilgileri
Ogretmenlere kazandirmada yetersiz oldugu da bilinmektedir (Goziitok vd, 2005).
Nitekim MEB tarafindan diizenlenen HIE kurs programlarmin ¢ok fazla etkili olmadig
belli eksikliklerle diizenlendigi bir¢ok arastirmaci tarafindan dile getirilmistir (Aytac,
2000; Kaya 2003).Ogretmenlere verilen hizmet i¢i egitimin yetersiz olmasma neden
olarak egitim siiresinin yeterli olmamasi, bu konuda uygulamali bir egitimin
yapilamamasi, igerigin yetersiz olmasi, semineri veren Kkisilerin yeterli bilimsel

donanima sahip olmamalar1 gibi sebepler gosterilebilir. Bu bulgu Kartallioglu (2005) ve
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Yurday (2006) tarafindan yapilan arastirma  sonuclariyla da  tutarlilik
gostermektedir.Angew 1985,(Brookhart, 1994) de Amerika’nin San Francisco
bolgesinde yiiriittiigii calismada 6gretmenlerin okul degerlendirme sisteminden memnun
olmamalarina ragmen bu standartlart uygulamak zorunda olduklari sonucuna
ulagsmistir.. Birgok degisiklikler iceren 2004 6gretim programina uyumun uzun ve zorlu
bir siiregten gegilerek &gretmenlere gerekli hizmet 6ncesi ve HIE’in verilmesi ile

birlikte gergeklesecegi de aciktir (Kaptan, 2005).



6
SONUC VE ONERILER

Bu c¢alisma kapsaminda ortadgretim Ogretmenlerinin - 0lgme-degerlendirme
tutumlarini tespit etmek i¢in gegerli ve giivenilir bir 6l¢ek olusturulmustur. Elde edilen
bulgular ortadgretim Ogretmenlerinin tercih ettikleri 6lgme-degerlendirme tutumlarini
tespit etmede Glgegin uygun ozelliklere sahip oldugunu goéstermektedir. Olusturulan
Olcegin ortadgretim Ogretmenlerinin tercih ettikleri 6lgme-degerlendirme tutumlarini
tespit etmede arastirmaci ve Ogretmenlere destek olacagi ve alana fayda saglayacagi

diistinilmektedir.

Yapilan ¢alisma sonucunda biyoloji 6gretmenlerinin 6l¢gme-degerlendirme konusuna
tam anlamiyla hakim olamadiklar1 goriilmiistiir. Buna etken olan bir siirii sebep olabilir.
Ogretmenlerin lisansta aldiklari egitimden baglanarak bugiine kadar bu alanda aldiklari
HIE’ler de dahil edilip eksik olanin ya da yanlis olanin ne oldugunun bulunmasi
saglanabilir. “Bugiin sorunlar gidermek i¢in ne yapilabilir?” sorusuna en uyggun yanit;
“Biyoloji 6gretmenlerine 6lgme degerlendirme ile ilgili seminer verilebilir” seklinde bir

Oneri olabilir.

Kimya 6gretmenleri ile biyoloji 6gretmenlerinin 6l¢gme ve degerlendirme tutumlari
arasinda anlamli bir fark bulunmadigi sonucuna ulasilmistir. Yani kimya
ogretmenlerinin  6lgme degerlendirmeyle ilgili bilgi birikimleri ve bu bilgiyi
kullanabilme kabiliyetleri ac¢isindan biyoloji Ogretmenlerinden ya da biyoloji
ogretmenleri kimya 6gretmenlerinden daha olumlu tutum gelistirmistir diyebilecegimiz
bir sonucuna ulasilamamistir. Bu da akla su soruyu getiriyor;”Biyoloji 6gretmenlerinin

HIE alma &nerisi kimya 6gretmenleri icin de dnerilebilir”diyebiliriz.

Ayni sekilde matematik Ogretmenleri ile biyoloji Ogretmenlerinin Slgme Ve
degerlendirme tutumlar1 arasinda anlamli bir fark bulunmadigi sonucuna ulasilmistir.
Yani matematik 6gretmenlerinin 6lgme degerlendirmeyle ilgili bilgi birikimleri ve bu

bilgiyi kullanabilme kabiliyetleri agisindan biyoloji 6gretmenlerinden ya da biyoloji
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Ogretmenleri matematik Ogretmenlerinden daha daha olumlu tutum gelistirmigtir
diyebilecegimiz bir sonucuna ulagilamamistir. Bu da akla su soruyu getiriyor;”’Biyoloji

ogretmenlerinin HIE alma 6nerisi matematik dgretmenleri icin de mi &nerilmelidir?”

Bu c¢ergevede ortadgretim oOgretmenlerinin tercih ettikleri 6lgme-degerlendirme
tutmlar1 belirlenerek akademik basari, cinsiyet, aile faktorii agisindan Tiirkiye’nin farkli
sosyoekonomik ve cografi bolgelerinde de yapilarak sonuglarinin karsilagtirilmast,
bundan sonraki arastirmacilara 6nerilebilir. Ayrica elde edilen verilerin daha saglikli bir
sekilde genellene bilirligini artirmak amaciyla arastirma daha biiyiik 6rneklem gruplari

tizerinde yinelenebilir.
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Ek 2. Olcme ve Degerlendirme Olcegi “Ogretmen Formu”

Sayim Katilimet;

Bu anket formu siz biyoloji 6gretmenlerinin derslerinizde kullandiginiz 6lgme-
degerlendirme yontemlerini belirlemek amaciyla hazirlanmistir. Anketteki maddeleri
icten ve eksiksiz doldurmaniz ¢alismanin giivenirligi a¢isindan énemlidir. Verilen
cevaplarin arastirma amaci disinda higbir sekilde kullanilmayacagini belirtir, yardim ve
katkilariniz i¢in tesekkiir ederim.

OLCME DEGERLENDIRME ANKET FORMU
(Liitfen sizin i¢in uygun olan se¢enegin altindaki kutuya X igaretini koyunuz.)

ifadeler

KATILMIYORUM
KARARSIZIM
KATILIYORUM
KESINLIKLE
KATILIYORUM

KESINLIKLE
KATILMIYORUM

1. Derslerimde 6grencilerin becerilerini kesfetmeye yardimet olan
6leme- degerlendirme yaklasimlarini kullanirim.

2. Ogrencilerin zayif ve giiclii yonlerini fark etmemi saglayacak
6l¢me-degerlendirme yaklasimlarini derslerimde kullanirim.

3. Olgme degerlendirme sonuglarini dgrencilerin gérmesi benim
i¢in 6nemlidir.

4. Olgme ve degerlendirme siirecinin sadece sinavlarla
gerceklestirilmesini yeterli gériiyorum.

5. Kullandigim 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarimin
ogrencilerde giidiilenme diizeyinin yiikselmesini sagladigini
diisliniiriim.

6. Kullandigim 6l¢gme yontemiyle 6grencilerin davranisglarini
degerlendirmesini saglarim.

7. Ogrencilerin degerlendirdigi davranislar1 kontrol altina almasi
saglayan 6lgme yontemleri uygularim.

8. Kullandigim 6lgme degerlendirme yaklasimlari ile 6grenciler,
degerlendirme siirecine dogrudan katilir ve 6z degerlendirme
yapabilir hale gelir.

9. Degerlendirme siirecinde geleneksel degerlendirme
yontemlerini daha kolay hazirlandiklar1 ve ekonomik olduklari
i¢in daha ¢ok tercih ederim.

10. Derslerimde kullandigim 6lgme degerlendirme yaklasimlari
Ogrencilerin elestirel diisiinme becerisini gelistirilmesinde
etkilidir.

11. Ogrencilerin iist diizey diisiinme becerilerini gdzlemlememi
saglayacak 0lgme ve degerlendirme yaklagimlar1 kullanirim.

12. Derslerimde dgrencilerde arastirma istegini gelistiren 6lgme
degerlendirme yontemleri kullanirim.

13. Ogrencilerin gelisme ve dgrenme siirecinin biitiiniinii
inceleme kolaylig1 saglayan 6l¢me degerlendirme yontemleri
kullanirim.
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14. Alternatif dlgme degerlendirme yaklagimlarini uygulama
zorlugu nedeniyle fazla tercih etmem.

15. Alternatif 6l¢me degerlendirme yontemlerini zaman aldig1 igin
derslerimde kullanmay1 tercih etmem.

16. Ogrencilere egitimle ilgili sorumlulugunu iistlenmeyi
Ogretecek dlgme degerlendirme yontemlerini segerim.

17. Olgme degerlendirme yonteminin her asamasinda dgrencileri
takip edip onlara doniit vermek benim i¢in dnemlidir.

18. Alternatif 6l¢me degerlendirme yontemlerinin gerekli
oldugunu diistiniyorum.

19. Siire¢ odakli 6l¢me degerlendirme yaklagimlar: konusunda
kendimi yeterli buluyorum.

20. Derslerimde dgrencileri siire¢ boyunca aktif tutacak 6lgme
degerlendirme yontemlerini kullanirim.

21. Ogrencilerin daha fazla kaynak kullanmasina firsat tantyan
6lecme degerlendirme yontemleri kullanirim.

22. Ogrencilerin yaratici zekay1 kullanabilecegi 6lgme
degerlendirme yontemlerini kullanirim.

23. Derslerimde kullandigim 6l¢me degerlendirme yontemleriyle
6grencilerin 6grenme kabiliyetlerini artiririm.

24 . Yaptigim 6lgmedeki sorularin cevaplanma siiresi belirledigim
kazanima gore degisir.

25. Ogrencilerin zihinsel becerilerini gelistiren 6l¢gme yontemi
kullanirim.

26. Kullandigim 6lgme degerlendirme yontemi sayesinde
ogrenciler diisiindiiklerini agiklayabilir.

27. Ogrencilerin yanhs kazanmimlarini belirleyip hemen
diizeltebilecegim 6lgme yontemi kullanirim.

28. Yaptigim 6l¢me degerlendirmeyle 6grencilerin ilgi duydugu
konular ortaya ¢ikaririm.

29. Ogrencilerin kabiliyet diizeylerine uygun 6l¢me
degerlendirme yontemlerini kullanirim.

30. Derslerimde kullandigim 6lgme degerlendirme yontemleriyle
ogrenciler gelisimlerinden haberdar olurlar.

31. Yaptigim 6l¢me degerlendirme yontem ve teknikleriyle
ogrencilerin hangi etkinlik diizeyinde olduklarin tespit ederim.

32. Yaptigim 6lgme degerlendirme yontemlerini giincel konularla
da desteklerim.

33. Kullandigim 6l¢gme degerlendirme yontemlerinin 6grencilerin
hazir bulunusluk seviyesini de belirlememe yardimei1 olmasina
dikkat ederim.

34. Asil amacim uyguladigim 6l¢me degerlendirme teknikleriyle
ogrencileri merkezi sinavlara hazirlamaktir.

35. Ogrenciler arasi ayirimlari ortaya ¢ikaracagim dlgme
yontemlerini kullanirim.

36. Uyguladigim 6l¢me degerlendirme yontemleri 6grencilerin
gelisim diizeylerine (yaslarina, zihinsel gelisimlerine) uygundur.

37. Yaptigim Slgme sonras1 6grencilerin eksiklerini tamamladigini
diisiintirim.

38. Ogrencilerin psikomotor davramglarmin geligimini
destekleyecek dlgme yontemlerini kullanirim.

39. Tesadiifle cevaplanabilecek 6l¢me yontemlerini kullanmam.




77

40. Haftalik 6grenci performansini degerlendirecegim 6lgme
yontemini kullanirim.

41. Aralarinda iliskisiz sorularin oldugu 6l¢me yontemlerini
kullanirim.

42. Ogrencilerin farkh etkinlik diizeyindeki sorulari
cevaplayabilecegi 6l¢gme yontemlerini kullanirim.

43. Alternatif 6l¢me ve degerlendirme yaklasimlar yerine
geleneksel olanlar1 tercih ederim.

44. Alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarini uygulama
kolaylig1 nedeniyle tercih ederim.

45. Derslerde uyguladigim degerlendirme metotlarindan olan
alternatif degerlendirme i¢in ¢ok fazla kirtasiye malzemesine
ihtiya¢ duydugum i¢in tercih etmem.

46. Kalabalik siniflar nedeniyle geleneksel 6lgme degerlendirme
yontemlerini segerim.

47. Maddi kaynak yetersizligi nedeniyle geleneksel 6lgme
degerlendirme yontemlerini tercih ediyorum.

48. Ogrencilerin sorular1 tahmin edebilecegi 6lgme yontemlerini
kullanmam.

49. Ogrencilerin konuyla ilgili biitiin kazanimlarim ifade
edebilecegim 6lgme yontemlerini kullanirim.

50. Ogrencilerin ders igi performansini eksiksiz takip
edebilecegim 6lgme degerlendirme yontemlerini segerim.

51. Ogrencileri ikileme diisiirecek maddelere sahip lgme
yontemlerini kullanmam.

52. Uyguladigim 6l¢me degerlendirme yontemlerinde farkl
bilissel diizeylere (kolay, zor, orta) hitap edecek sorular
hazirlarim.

53. Sinifta anlatilan her seyi sorabilecegim dlgme yontemlerini
kullanirim.

54. Yaptigim 6lgme sonrasi 6grencilerin eksiklerini 6grenmesini
desteklerim.

55. Yaptigim 6lgmede giincel bilgilere yer veririm.

56. Ogrencilerin smav huzurunu bozabilecegi 6lgme ydntemlerini
kullanmam.

57. Ogrencilerle kolay iletisim kurabilecegim 6l¢me tekniklerini
segerim.

58. Yaptigim 6lgme degerlendirmeyle 6grencilerin rekabeti
artirmasini ve aralarinda empati kurmasini saglarim.

59. Ogrencilerin yetersizliklerini tespit edebilecegim dlgme
degerlendirme yontemlerini segerim.

60. Degerlendirirken puanlama sikintis1 olmayan dlgme
yontemlerini kullanirim.
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Ek 3. Olcekte kalan 39 Maddenin Faktér Dagilim

Faktor 1: Siirecin Géozden Gegirilmesi

54. Yaptigim dlgme sonrasi 6grencilerin eksiklerini dgrenmesini desteklerim.

36. Uyguladigim 6lgme degerlendirme yontemleri 6grencilerin gelisim diizeylerine (yaslarina, zihinsel
gelisimlerine) uygundur.

52. Uyguladigim dlgme degerlendirme yontemlerinde farkli biligsel diizeylere (kolay, zor, orta) hitap
edecek sorular hazirlarim.

23. Derslerimde kullandigim dlgme degerlendirme yontemleriyle 6grencilerin 6grenme kabiliyetlerini
artiririm.

53. Sinifta anlatilan her seyi sorabilecegim dlgme yontemlerini kullanirim.

49. Ogrencilerin konuyla ilgili biitiin kazamimlarimi ifade edebilecegim 6lgme yontemlerini kullanirim.

17. Olgme degerlendirme ydnteminin her asamasinda 6grencileri takip edip onlara doniit vermek benim
i¢in 6nemlidir.

31. Yaptigim O6l¢me degerlendirme yontem ve teknikleriyle 6grencilerin hangi etkinlik diizeyinde
olduklarini tespit ederim.

25. Ogrencilerin zihinsel becerilerini gelistiren l¢gme yontemi kullanirim.

2. Ogrencilerin zayif ve giiclii yonlerini fark etmemi saglayacak dlgme-degerlendirme yaklasimlarim
derslerimde kullanirim.

26. Kullandigim 6l¢gme degerlendirme yontemi sayesinde d6grenciler diisiindiiklerini agiklayabilir.

59. Ogrencilerin yetersizliklerini tespit edebilecegim 6lgme degerlendirme yontemlerini secerim.

20. Derslerimde 6grencileri siire¢ boyunca aktif tutacak 6lgme degerlendirme yontemlerini kullanirim.

55. Yaptigim dlgmede giincel bilgilere yer veririm.

30. Derslerimde kullandigim 6l¢me degerlendirme yontemleriyle dgrenciler gelisimlerinden haberdar
olurlar.

56. Ogrencilerin sinav huzurunu bozabilecegi 6lgme yontemlerini kullanmam.

57. Ogrencilerle kolay iletisim kurabilecegim 6lgme tekniklerini secerim.

29. Ogrencilerin kabiliyet diizeylerine uygun dlgme degerlendirme yontemlerini kullanirim.

50. Ogrencilerin ders ici performansim eksiksiz takip edebilecegim dlgme degerlendirme yontemlerini
kullanirim.

1. Derslerimde dgrencilerin becerilerini kesfetmeye yardimei olan 6lgme- degerlendirme yaklagimlarini
kullanirim.

3. Olgme degerlendirme sonuclarini dgrencilerin gdrmesi benim igin Snemlidir.

58. Yaptigim 6l¢me degerlendirmeyle dgrencilerin rekabeti artirmasini ve aralarinda empati kurmasini
saglarim.

21. Ogrencilerin daha fazla kaynak kullanmasia firsat taniyan 6lgme degerlendirme yontemlerini
kullanirim.

33. Kullandigim 6lgme degerlendirme yontemlerinin &grencilerin hazir bulunusluk seviyesini de
belirlememe yardimci olmasina dikkat ederim.

42. Ogrencilerin farkli etkinlik diizeyindeki sorulari cevaplayabilecegi 6lgme yontemlerini kullanirim.

Faktor 2: Olgme Degerlendirme Siirecinin Planlanmasi

47. Maddi kaynak yetersizligi nedeniyle geleneksel 6l¢cme degerlendirme yontemlerini se¢erim.

46. Kalabalik siiflar nedeniyle geleneksel 6l¢gme degerlendirme yontemlerini segerim.

14. Alternatif 6lgme degerlendirme yaklagimlarini uygulama zorlugu nedeniyle fazla tercih etmem.

43. Alternatif 6l¢cme degerlendirme yaklasimlar: yerine geleneksel olanlar1 tercih ederim.

45. Derslerde uyguladigim degerlendirme metotlarindan olan alternatif degerlendirme igin ¢ok fazla
kirtasiye malzemesine ihtiya¢ duydugum i¢in tercih etmem.

15. Alternatif 6lgme degerlendirme yontemlerini zaman aldigi i¢in derslerimde kullanmay1 tercih
etmem.

9. Degerlendirme siirecinde geleneksel degerlendirme yontemlerini daha kolay hazirlandiklart ve
ekonomik olduklar1 i¢in daha ¢ok tercih ederim.

44 Alternatif 6l¢cme ve degerlendirme yaklagimlarini uygulama kolaylig1 nedeniyle tercih ederim.
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Faktor 3:0grenme Ogretim Modellerine Gore Degerlendirme Tiirleri

7. Ogrencilerin degerlendirdigi davranislari kontrol altina almasi saglayan dlgme yontemleri uygularim.

6. Kullandigim dlgme ydntemiyle dgrencilerin davraniglarini degerlendirmesini saglarim.

5. Kullandigim o6lgme ve degerlendirme yaklasimlariin 6grencilerde giidiilenme diizeyinin
yiikselmesini sagladigini diigtiniiriim.

40. Haftalik 6grenci performansini degerlendirecegim 6l¢me yontemi kullanirim.

8. Kullandigim &lgme degerlendirme yaklasimlar1 ile 6grenciler, degerlendirme siirecine dogrudan
katilir ve 6z degerlendirme yapabilir hale gelir.

38.0grencilerin psikomotor davramislarinin gelisimini destekleyecek dlgme yontemlerini kullanirim.




