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ÖZET 

 

ORTAOKUL ÖĞRETMENLERĠNĠN ÇAĞDAġ ÖLÇME VE 

DEĞERLENDĠRME SÜREÇLERĠNE YÖNELĠK BĠLGĠLERĠNĠN VE 

TUTUMLARININ BELĠRLENMESĠ 

(DEMĠRCĠ ĠLÇESĠ ÖRNEĞĠ) 

 

Bu çalıĢma, ortaokul öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve değerlendirme 

teknikleri hakkındaki tutumlarını belirlemek, bu teknikler hakkındaki bilgilerini 

tespit etmek ve bu konulara çözüm önerileri sunmak amacıyla yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın grubunu, 2012-2013 eğitim öğretim yılında Manisa ili 

Demirci ilçesinde bulunan 14 ortaokuldaki branĢ öğretmenleri oluĢturmaktadır. 

Verilerin toplanması aĢamasında konuyla ilgili kaynaklar incelendikten sonra, 

Manisa ili Demirci ilçe merkezi ve köylerindeki ortaokullarda görev yapan 93 

öğretmenin, çağdaĢ ölçme ve değerlendirme teknikleri hakkındaki tutum ve 

bilgilerini belirlemek amacıyla kiĢisel bilgiler, bilgi ölçeği ve tutum ölçeğinden 

oluĢan bir form uygulanmıĢtır. 

Birinci bölümde araĢtırmaya katılan öğretmenlerin cinsiyet, meslekteki 

çalıĢma yılı, branĢı ve mezun olduğu üniversite hakkında sorular sorulmuĢtur. 

Formun ikinci bölümünde ise 11 sorudan oluĢan; ÖSYM‟nin öğretmen seçme 

iĢlemi için kullanmıĢ olduğu kamu personeli seçme sınavının eğitim bilimleri 

soruları arasından çağdaĢ ölçme ve değerlendirme süreçlerine iliĢkin bilgiyi ölçen 

maddelerden seçilen ve araĢtırmacının geliĢtirdiği çağdaĢ ölçme ve değerlendirme 

yöntemlerine iliĢkin sorular kullanılmıĢtır. Üçüncü bölümde ise çağdaĢ ölçme ve 

değerlendirme süreçlerine iliĢkin tutum ölçeği kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda elde edilen veriler, SPSS 21 istatistik paket program 

kullanılarak değerlendirilmiĢtir. Yapılan istatistikî analizler sonucunda ortaokul 

öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve değerlendirme teknikleri hakkındaki 

tutumlarının yüksek çıkmasına karĢın çağdaĢ ölçme ve değerlendirme teknikleri 

hakkındaki bilgilerinin tutumları kadar yüksek olmadığı gözlemlenmiĢtir. 

 

Anahtar Kelimeler: ÇağdaĢ Ölçme ve Değerlendirme, Tutum, Bilgi 
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ABSTRACT 

 

DETERMINATION OF KNOWLEDGE AND ATTITUDES OF 

SECONDARY SCHOOL TEACHERS FOR ALTERNATĠVE 

ASSESSMENTS AND MEASUREMENTS  

(SAMPLE OF DEMĠRCĠ) 

 

This study was done to determine the secondary school teachers‟ attitude 

about the alternative assessments and measurements, their knowledge about 

those tecniques and to present suggenstions for those subjects. 

 The sample of this study covers branch teachers who are teaching at 14 

secondary school in the province of Manisa, town; Demirci. In the process of 

collecting of the data after the examination of the related literature with the 

topic, a questionare was carried out the determine the ideas of 93 teachers 

working at the secondary schools of villages and central town of Demirci, 

Manisa.  

 In the first section, teachers taking part in that poll were asked about their 

gender, experience in their fields, their branches and universities from which 

they were graduated. In the second section, consisting of 11 questions which 

are about the alternative assessments and measurements were used. These 

questions are also among those ÖSYM used in the exam of pedagogics, KPSS. 

In the third section, the attitude scale was used related to alternative 

assessments and measurements. 

 The data, obtained in the end of this study evaluated using SPSS 21 

statistical packed programme. As a result of statistical analysis made, it was 

observed that eve though second school teachers‟ attitudes towards alternative 

assessments and measurements were high, their knowledge about it was not so 

high. 

 

Key Words: Alternative Assessments And Measurements, Attitude, 

Knowledge 
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ÖNSÖZ 

 

 Eğitimin iĢlevlerini yerine getirebilmesi için eskiden beri mevcut olan 

öğretmen merkezli, öğrenciyi pasif kılan, ezbere öğrenmeye ağırlık veren 

programların yerine 2005 yılında öğrenciyi merkeze alan, öğretmeni rehber olarak 

görevlendiren ve yapılandırıcı yaklaĢım felsefesine dayanan yeni programa geçiĢ 

yapılmıĢtır. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı eleĢtiri yapma, yaratıcı, yansıtıcı 

ve demokratik düĢünme gibi becerilerin kazandırılmasını temel amaç olarak 

görmektedir. 

Eğitim-öğretim sisteminin yapılandırmacı yaklaĢıma göre yeniden 

düzenlenmesiyle, ölçme ve değerlendirme alanına alternatif teknikler eklenmiĢtir. 

Klasik yazılı, çoktan seçmeli test, sözlü vb. gibi geleneksel tekniklerin yanı sıra, 

tanılayıcı dallanmıĢ ağaç, yapılandırılmıĢ grid, kelime iliĢkilendirme, portfolyo, 

proje, performans değerlendirme, gözlem tekniği, kavram haritası, görüĢme 

tekniği, öz, akran ve grup değerlendirme gibi çağdaĢ ölçme ve değerlendirme 

teknikleri kullanılmaya baĢlanmıĢtır. 

Tezimin her aĢamasında bana sabırla sürekli destek olan ve rehberlik eden, 

değerli danıĢmanım Sayın Yrd. Doç. Dr. Süleyman SARIBAġ‟a, yüksek lisans 

eğitimim boyunca bana destek olan eski danıĢmanım Sayın Yrd. Doç. Dr. Murat 

AKYILDIZ‟a ve saygıdeğer hocalarıma, tez çalıĢmam süresince her türlü 

yardımları ile bana destek olan Sayın ArĢ. Gör. Okay IġLAK‟a, Sayın ArĢ. Gör. 

Ati MERÇ‟e ve Sayın ArĢ. Gör. Bilal ÖZÇAKIR‟a, çalıĢmaya katkıda bulunan 

bütün öğretmen arkadaĢlarıma teĢekkürü bir borç bilirim. 

Bu yolculukta benden maddi ve manevi desteğini hiç esirgemeyen değerli 

eĢime ve aileme sonsuz Ģükranlarımı sunarım. 

 

 

Mehmet Akif ĠNESĠ 

                                                                                                  Manisa, 2015 
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GĠRĠġ 

 

Ġnsanların eğitim evresi doğumları ile baĢlayan ve ömürlerinin sonuna dek 

süren dönemi kapsamaktadır. Eğitimin genel olarak insan hayatına etkisi, insanın 

yetersiz kaldığı ve nitelik olarak elinde bulunmadığı Ģeyleri edindirme faaliyetleridir. 

Ülkemizde eğitim, bireyde istendik davranıĢların geliĢtirilmesini örgün ve yaygın 

eğitim kurumları aracılığıyla devam ettirir. 1739 sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu, 

eğitim sisteminin amacını; beden, zihin, ahlak, ruh ve duygu bakımlarından dengeli 

ve sağlıklı Ģekilde geliĢmiĢ bir kiĢiliğe ve karaktere, hür ve bilimsel düĢünme 

gücüne, geniĢ bir dünya görüĢüne sahip, insan haklarına saygılı, kiĢilik ve teĢebbüse 

değer veren, topluma karĢı sorumluluk duyan; yapıcı, yaratıcı ve verimli kiĢiler 

olarak yetiĢtirmek olarak belirtir (Milli Eğitim Bakanlığı, MEB, 1973). 

Teknolojinin hızla geliĢtiği dünyada değiĢim, insanların çalıĢma tarzlarından 

birbirleriyle iletiĢimine ve boĢ zamanlarını değerlendirme biçimlerine kadar her Ģeyi 

etkilemektedir. Bu değiĢim pedagoji, okur-yazarlıklar, eğitim uygulamaları ve 

hedefler çerçevesinde eğitimin yeniden yapılanmasını zorunlu kılmaktadır (Kellner, 

2002). Bunun yanında; bilim ve teknolojide, eğitim bilimlerinde öğretme-öğrenme 

anlayıĢındaki değiĢmeler, eğitimde kaliteyi ve eĢitliği arttırma isteği, zorunlu ilk ve 

ortaöğretim için program bütünlüğü ve ilk ve ortaöğretim programlarının AB ile 

uyumlu hale gelmesi gibi sebeplerden dolayı yeni programla ilgili çalıĢmalara 

baĢlanmıĢtır (MEB, 2005). Bu programda geleneksel ölçme ve değerlendirme 

araçlarına ek olarak, çağdaĢ ölçme ve değerlendirme yöntemlerine de yer verilmiĢtir. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

 

PROBLEMĠN TANIMLANMASI 

 

Bu bölümde problem durumuna, problemin ve alt problemlerin ne olduğuna, 

araĢtırmanın amacına, önemine, sayıltılara ve sınırlılıklara yer verilmiĢtir. 

 

1.1. PROBLEM DURUMU 

 

Eğitimin iĢlevlerini yerine getirebilmek için eskiden beri mevcut olan 

öğretmen merkezli, öğrenciyi pasif kılan, ezbere öğrenmeye ağırlık veren 

programların yerine 2005 yılında öğrenciyi merkeze alan, öğretmeni rehber olarak 

görevlendiren ve yapılandırıcı yaklaĢım felsefesine dayanan yeni programa geçiĢ 

yapılmıĢtır. Bu programın vizyonu, Atatürk ilkeleri ve inkılâplarını benimsemiĢ, 

temel demokratik değerlerle donanmıĢ, bireysel farklılıkları ne olursa olsun, 

araĢtırma-sorgulama, eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve karar verme becerileri 

geliĢmiĢ; yaĢam boyu öğrenen ve insanlarına saygılı, mutlu Türkiye Cumhuriyeti 

vatandaĢları yetiĢtirmektir (MEB, 2005). 

Yapılandırmacılık, bir bireyin nasıl anladığını ve öğrendiğini açıklayan, 

bilginin doğasına iliĢkin bir kuramdır. Bu kuram, bireyin yeni anlayıĢlar yaratmasını 

ya da daha önceden bildiği, inandığı düĢünceleri, olayları ve etkinlikleri karĢılıklı 

etkileĢim içerisinde bir araya getirmesini öngörmüĢtür. Yapılandırmacılık, öğrencinin 

geçmiĢ öğrenmelerinden de faydalanarak, öğretmen rehberliğinde, karĢılaĢtığı yeni 

bilgiyi anlamlandırma ve yorumlama sürecidir (Köse, Gül ve Konu, 2014).  

2005 ilkokul ve ortaokul programının diğer bir özelliği ise geleneksel ölçme 

ve değerlendirme tekniklerinden ziyade öğrencilerin çağdaĢ ölçme ve değerlendirme 

teknikleriyle değerlendirilmesidir. Bu teknikler geleneksel ölçme ve değerlendirmeye 

nazaran daha fazla gerçekle iliĢkilidir ve merkezinde öğrenci söz konusudur (Bahar, 

Nartgün, DurmuĢ ve Bıçak, 2009).  
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1.2. PROBLEM CÜMLESĠ 

 

Ortaokul öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve değerlendirme süreçlerine yönelik 

bilgi ve tutumları farklılaĢmakta mıdır? 

 

1.3. ARAġTIRMANIN AMACI 

 

AraĢtırmanın amacı Manisa ili Demirci Ġlçesinde görev yapan ortaokul 

öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve değerlendirme süreçlerine yönelik bilgi ve 

tutumlarının belirlenerek farklılaĢmanın olup olmadığının ortaya çıkarılmasıdır. Bu 

amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorulara yanıt aranmıĢtır. 

 

1.4. ALT PROBLEMLER 

 

1. Ortaokul öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin bilgileri; 

a) cinsiyete  

b) branĢa  

c) deneyime  

d) mezun olduğu okula  

e) çalıĢma yerine göre farklılık göstermekte midir? 

2. Ortaokul öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme değerlendirmeye iliĢkin tutumları;  

a) cinsiyete  

b) branĢa  

c) deneyime  

d) mezun olduğu okula  

e) çalıĢma yerine göre farklılık göstermekte midir? 

3. Ortaokul öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin bilgi ve tutum 

sıra puanları arasında farklılık var mıdır? 

 

1.5.  ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

 

Eğitim alanında ulaĢılmak istenen hedefler geliĢip değiĢtikçe, alana iliĢkin 

yeni yaklaĢım ve yöntemler ortaya konmuĢtur. Bu yeni yaklaĢımların ölçme ve 

değerlendirmesinde yeni yöntemler ortaya çıkmıĢtır.  Bu yöntemlerin, öğretmenler 
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tarafından sıklıkla kullanılması öğrencilerin öğrenme konusunda sorumluluk 

almalarını ve öğrendikleriyle gurur duymalarını sağlayabilir. 

ÇağdaĢ ölçme ve değerlendirme tekniklerinin sınıfta kullanılması, 

öğrencilerde daha fazla düĢünme becerileri sağladığı ve akademik baĢarıyı arttırdığı 

söylenmektedir (Alıcı, 2008). 

Bu araĢtırma, özellikle ortaokul öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve 

değerlendirme yöntemleri ile ilgili düĢüncelerini ve öğretmenlerin bu teknikleri 

bilmeleriyle ilgili  seviyelerini belirleme, tutum ve bilgilerinin karĢılaĢtırılması 

açısından önem taĢımaktadır. Bu belirleme doğrultusunda yetersizlikleri varsa ortaya 

çıkarmak ve bu doğrultuda tedbirler alınması hususunda fikir vermek açısından önem 

taĢımaktadır. Ortaokul öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve değerlendirme yöntemlerini 

daha bilinçli ve etkin kullanması açısından fayda sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu 

konu hakkında özellikle uzmanlarına, araĢtırmacılara ve eğitimle ilgilenen kiĢilere 

bilgi verilmesi açısından da önemli görülmektedir. 

 

1.6. SAYILTILAR 

 

1. Konu ile ilgili yapılan araĢtırmaya esas olan değerlendirme sorularına, ortaokul 

öğretmenleri doğru ve samimi yanıt vermiĢlerdir. 

2. Bilgi ölçeği için baĢvurulan uzman görüĢleri yeterlidir. 

 

1.7. SINIRLILIKLAR 

 

Bu araĢtırma; 

 

1. 2012 – 2013 eğitim öğretim yılı, 

2. Manisa ili Demirci ilçe merkezinde ve köyünde yer alan 14 ortaokul (Köyler, 

2015 yılındaki büyükĢehir yasası ile Demirci Belediyesi‟nin mahallesi olmuĢtur),  

3. AraĢtırma grubundaki ortaokul öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve değerlendirme 

süreçlerine yönelik bilgi ve tutumları ile sınırlıdır. 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

Bu bölümde yapılandırmacılığın tanımına, yapılandırmacılıkla ilgili 

görüĢlere, ölçme-değerlendirmeye, çağdaĢ ölçme-değerlendirme araçlarına ve 

yapılandırmacı anlayıĢta öğretmenin rolüne yer verilmiĢtir. 

 

2.1. ÇAĞDAġ EĞĠTĠM ANLAYIġI OLARAK YAPILANDIRMACILIK 

 

Her an değiĢimin içinde olan dünyada, bu değiĢimin içinde yer alan ve bu 

değiĢime ayak uydurabilen bireylere ihtiyaç duyulmaktadır. Bir toplumun çağdaĢ 

toplumlar düzeyine ulaĢması için; bilgilerin, inançların ve duyguların bireylere 

doğrudan aktarılması yeterli gelmeyebilir. Böyle durumlarda ortaya 

yapılandırmacılık çıkabilmektedir. 

Felsefi temeli Kant ve Giambattista Vico‟ya uzanan, 20. yüzyılda William 

James, John Dewey, Barlet, Piaget ve Vygotsky gibi isimlerce temsil edilen 

yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı, köken itibari ile dünyadaki gerçek bilginin 

mutlak olarak bilinemeyeceği fikrine dayandırılmaktadır (Tezci ve Gürol, 2003). 

Özünde „constructivism‟ olan bu felsefi düĢünce akımı, Türkçe kaynaklarda; 

yapılandırmacılık, oluĢturmacılık, inĢacılık, yapısalcılık, kurgulamacılık gibi 

terimlerle yer almıĢtır. Yapılandırmacılık birçok bilim insanları tarafından 

tanımlanmıĢtır. Bu araĢtırmada bunlardan birkaçına değinilmiĢtir. Yapılandırmacılık, 

ontolojik ve felsefi bir temele vurgu yaparak bilginin toplumsal olarak göreli 

olduğunu, insan tarafından oluĢturulduğunu ve bu oluĢumun zihinsel dayanağı 

bulunmaktadır (Aydın, 2006). Öğrenen, yeni bir bilgiyle karĢılaĢtığında, dünyayı 

tanımlamada önceden oluĢturduğu kurallarını kullanır veya algıladığı bilgiyi 

açıklamak için yeni kurallar oluĢturur (Brooks ve Brooks, 1993‟den akt. Bağdatlı, 

2005). 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı bilme ve öğrenme hakkında fikirler sunan 

bir kuramdır. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımına göre, bilgi çevre, iletiĢim 

kanalları veya içerisinde bilgi içeren materyallerden hazır olarak alınan bir Ģey 

değildir. Bu yaklaĢıma göre bilgi, öğrenen tarafından yapılandırmaktadır. Bilgi, 

öğrenen kiĢinin birikim ve deneyimleri neticesinde zihninde Ģekillenerek, öğrenen 
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tarafından elde edilmektedir (Açıkgöz, 2008). Öğrenmenin daha etkin katılım ile 

sadece okumak veya dinlemekle değil öğrenilecek konunun irdelenerek, tartıĢarak, 

fikirlerini ortaya koyarak ve paylaĢarak öğrenme sürecini gerçekleĢtirildiğini 

savunan görüĢtür (ġaĢan, 2002). 

Yapılandırmacı yaklaĢımda öğrenme, öğrencilerin öğrendiklerini ayna gibi 

yansıtması Ģeklinde değil, öğrenenin, öğrenilen bilgiye kiĢisel yorumunu katması 

Ģeklinde gerçekleĢmektedir (Montague, 2003). Öğrenenler, geçmiĢ deneyimlerini ve 

yeni karĢılaĢtıkları bilgileri temel alarak zihinlerinde bir harmanlama süreci geçirirler 

böylece yeni bir bakıĢ açısı geliĢtirirler ve bunun sonucunda yeni bir dünya yorumu 

oluĢtururlar (Huang, Rauch ve Liaw, 2010). 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımının en belirgin yanı, bilgiyi öğrenirken 

yapılandırmasına, oluĢturmasına, yorumlamasına ve geliĢtirmesine imkân 

tanımasıdır. AlıĢılagelmiĢ tarzda öğretmen bilgiyi öğrencilere sunabilir ya da 

öğrenciler bilgiyi materyallerden veya kaynaklardan edinebilirler. Ama bilgiyi idrak 

etmek, bilgiyi yapılandırmak ile aynı anlama gelmemektedir. Öğrenci, yeni bir bilgi 

ile karĢılaĢtığında, dünyayı tanımlama ve açıklama için önceden oluĢturduğu 

kurallarını kullanır veya algıladığı bilgiyi açıklamak için yeni kurallar oluĢturur 

(ġaĢan, 2002). Bununla birlikte Airaisan ve Walsh (1997), yapılandırmacılığın; 

bilginin, bireylerin önceki bilgi ve inanıĢlarıyla karĢılaĢtıkları yeni fikir ve durumlar 

arasındaki etkileĢimden yaratıldığı temeline dayanmakta olduğunu 

vurgulamaktadırlar. 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre bilgiyi öğrenen kiĢilerin öğrenme evrelerinde, 

öğreten ve diğer öğrenenlerle gireceği ortak uğraĢla yani katılımlı öğrenmeyle 

sonuca ulaĢılabilir. Yapılandırmacı yaklaĢım ile öğrenci bilgiyi sadece teorik olarak 

öğrenilen bir kavramdan, kendilerine özgüven sağlayan, hayatının her alanında 

kullanabileceği, muhatabı olacağı problemlerin çözümünde yararlanacağı baĢvuru 

kaynağına dönüĢtürür (Ocak, 2012). 

Açıklamalar doğrultusunda yapılandırmacılığa felsefi açılardan yaklaĢılabilir. 

Felsefi temeller açısından incelendiğinde, yapılandırmacılığın altı temel dayanağı 

görülmektedir. Aydın (2012)‟e göre bunlar: 

 

1. Nesnel bilgi yoktur. Çünkü dil, kültür, çevre ve bireysel bilinç bilginin 

oluşumunda etkilidir. Bu sebepten nesnel bilgiye vurgu yapan pozitivizm 

yanlıştır. Katı bir nesnelliği savunduğu için pozitivizm yapısalcılar 

tarafından eleştirilmektedir. 
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2. Ontolojik gerçeklik, bireysel bilinç tarafından oluşturulur. Biliş, kültür, 

dilin dışında bilinebilir olan ontolojik bir gerçeklikten söz edilemez. 

Çünkü gerçeklik bizim tarafımızdan oluşturulur. Deneyimlerimiz dilsel 

yapı ve kavramlarımız tarafından şekillendirildiği ve anlamlandırıldığı 

için, gördüklerimizi dilsel ve kültürel bir gözlükle görürüz. Modern 

bilimin sürekli değişmesiyle değişen gerçeklik bizi sürekli şaşırtır. 

3. Bilgi olanla bilgi olmayanı ayırmaya dönük geçerli bir dayanak 

bulunmamaktadır. Felsefi yapılandırmacılara göre nesnel gerçekliğin ve 

nesnel bilginin uygunluk, tutarlılık ve yararlılık gibi ölçütlerle 

karşılaştırılması mümkün değildir. Zira dilsel yapıdan ve öznenin bilişsel 

yapısından bağımsız bir dış dünya gerçekliği yoktur. 

4. Yapısalcılar bilgi-değer ayrımını yok saymaktadırlar. Onlara göre 

gerçeğin algılanması kültürel koşulludur, dile bağlıdır ve tüm bunlar 

değer içermektedir. Yapılandırmacı felsefi anlayış her türden sınıflamaya 

karşı çıkarak gerçeğin çokluğu düşüncesini savunmaktadır. Bilgiyi bilgi 

olmayandan, sanatı sanat olmayandan, doğruyu yanlıştan, iyiyi kötüden, 

gelişmiş kültürü gelişmemiş kültürden ayırmak ve birbirlerine karşı 

üstünlükleri olduğunu söylemek mümkün değildir. 

5. Gerçeklik ve doğruluk, dil, kültür ve bireyin bilişsel yapısına bağlı 

olduğundan, bilgi ve değer evrensel değildir; her husus yerel ve 

kültüreldir. Her kültür kendilerine ait doğrularıyla tek olup ve yerelliğin 

savunulduğu bir dünyada evrensele yer yoktur. 

6. Evrensel bilgi ve değer olmadığı için, evreni anlamaya ve açıklamaya 

dönük üst anlatılar da yoktur. Bu yüzden yerel, kültürel ve sınırlı 

anlatımlarla yetinmek gerekir. Yerellik ve sınırlılığın hakim olduğu 

dünyada yerel nitelikli öykülerin geçerliği söz konusudur (Aydın, 2012). 

 

Bu dayanaklarla birlikte felsefi yapılandırmacılık postmodernist felsefi 

anlayıĢla örtüĢmektedir. Bu anlayıĢ, dünyada kesin bir bilginin olmadığını ve bilgiyi 

edinmekten ziyade bilgiyi edinme yollarını keĢfetmeyi amaçlamaktadır. 

 Yapılandırmacılık, son dönemlerde eğitim bilimleri alanyazında sıklıkla 

rastlanılan bir terim olup Amerika, Yeni Zelanda, Ġsrail, Kanada, Ġsviçre, Avustralya 

gibi ülkelere ek olarak Türkiye‟de 2005 yılında yapılan değiĢikliklerle ilkokul, 

ortaokul ve ortaöğretim programlarında yer almıĢtır. Yapılandırmacılık, eğitim 

bilimciler arasında kimi zaman öğrenme kuramı, kimi zaman eğitim kuramı, kimi 

zaman bilgi kuramı, kimi zaman dünya görüĢü ya da felsefi bir kuram olarak 

sunulmaktadır (Matthews, 1993‟ten akt. Aydın, 2012). 

Eğitimin iĢlevlerini yerine getirebilmek için eskiden beri mevcut olan 

öğretmen merkezli, öğrenciyi pasif kılan, ezbere öğrenmeye ağırlık veren 

programların yerine 2005 yılında öğrenciyi merkeze alan, öğretmeni rehber olarak 

görevlendiren ve yapılandırıcı yaklaĢım felsefesine dayanan yeni programa geçiĢ 

yapılmıĢtır. Bu programının vizyonu ise “Ġlköğretim 1-5 sınıf Programları 

Kitapçığı”nda Ģu Ģekilde açıklanmaktadır: Atatürk ilkeleri ve inkılâplarını 

benimsemiĢ, temel demokratik değerlerle donanmıĢ, bireysel farklılıkları ne olursa 



 

8 
 

olsun, araĢtırma-sorgulama, eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve karar verme 

becerileri geliĢmiĢ; yaĢam boyu öğrenen ve insanlarına saygılı, mutlu Türkiye 

Cumhuriyeti vatandaĢı yetiĢtirmektir. Yenilenen programla katı davranıĢçı 

programdan zihinsel, yapılandırıcı bir yaklaĢıma geçilmiĢ, sadece öğretim değil, 

eğitimde vurgulanmıĢtır (MEB, 2005). 

Programın vizyonundan da anlaĢılacağı üzere bilgiyi edinme yollarını 

öğrenen, araĢtıran, sorgulayan, eleĢtirel yaklaĢan ve yaĢam boyu öğrenen bireyler 

yetiĢtirmek amaçlanmıĢtır. Daha önceki genellikle davranıĢçı kuramdan oluĢan 

programların aksine yeni bir anlayıĢtan yani yapılandırmacılıktan söz edilmiĢtir. 

Yenilenen programla ilgili birçok eski uygulama yerini yapılandırmacı öğrenmenin 

gerektirdiği uygulamalara bırakmıĢtır.  
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Bu belirgin farklar Demir (2009)‟e göre Ģu Ģekilde tablolaĢtırılmıĢtır: 

 

Tablo 1: DavranıĢçılık YaklaĢımı Ġle Yapılandırmacılık YaklaĢımı Farkları 

DavranıĢçılık YaklaĢımı Yapılandırmacılık YaklaĢımı 

Bilgi bireylerin dıĢındadır, nesneldir. 

Öğretmenlerden, öğrencilere transferi 

mümkündür. 

Bilgi, kiĢisel anlama sahiptir, özneldir. 

Öğrencilerin kendileri tarafından 

oluĢturulur.  (Öğrencinin zihnindeki eski ve 

yeni bilgilerin yapılandırılması sonucu 

meydana gelir. ) 

Öğrenciler duydukları ve okuduklarını 

öğrenirler. Öğrenme daha çok öğretmenin 

iyi anlatmasına bağlıdır. 

Öğrenciler kendi bilgilerini oluĢtururlar. 

Duyduklarını ve okuduklarını önceki 

öğrenmelerine ve alıĢkanlıklarına dayalı 

olarak yorumlarlar. 

Öğrenme, öğrencilerin öğretilenleri tekrar 

etmelerine bağlıdır. 

Öğrenme, öğrencilerin kavramsal anlamayı 

gösterebilmelerine bağlıdır. 

Öğretim yöntemi tümevarım ve temel 

becerilere ağırlık verilerek iĢlenir. 

Eğitim programları tümdengelim yoluyla ve 

temel kavramlara ağırlık verilerek iĢlenir. 

Öğrenci, sorunlarına göre yönlendirilir. 

Öğretmenler, öğrenci baĢarısını ve 

öğrenmesini değerlendirmek için sorulara 

kesin ve tek doğru cevap beklerler. 

Öğretmenler öğrencilerin belli bir konudaki 

görüĢ ve fikirlerini anlamak için uğraĢırlar. 

Öğretmenler, öğrencilere bilgiyi aktaran 

kaynak durumundadırlar. 

Öğretmenler, öğrenme ve öğretme sürecinde 

aynı zamanda öğrenendir. Öğrencilerle 

karĢılıklı etkileĢime girer ve öğrenme 

ortamını düzenleyip, hazırlar. 

Öğretim programıyla ilgili etkinlikler, ders 

kitaplarıyla sınırlıdır. 

Öğretim programlarıyla ilgili etkinlikler, 

geniĢ ölçüde birincil kaynaklara dayanır. 

Öğrenci baĢarısının değerlendirilmesi, 

öğretimden ayrı bir süreçtir. Genellikle 

testler yoluyla, eğitim programının 

sonunda yapılır. 

Değerlendirme öğretim sürecinin bir 

parçasıdır. 

Öğretim sırasında öğretmen gözlemleri ve 

öğrenci çalıĢmalarının toplanması ile 

gerçekleĢtirilir. 

Önceden hazırlanmıĢ, öğretim programına 

sıkı sıkıya bağlılık söz konusudur. 

Öğretim sürecinde öğrencilerin istekleri, 

ilgileri, ihtiyaçları ve çeĢitli konularla ilgili 

soruları geniĢ yer tutar. 

Kaynak: Demir, 2009 

 

Tablo 1‟de görüldüğü gibi, yapılandırmacılıkta esas olan bireydir ve bilginin 

öznel olduğudur. Bu çerçevede Piaget bilginin birey tarafından etkin bir Ģekilde, 

deneyimleri sonucunda oluĢturulduğunu savunmuĢtur. L. Vygotsky ise, bilginin 

beyinde yapılandırılması sürecinin kültürel kimlik, içinde yaĢanılan coğrafi bölge ve 

ek olarak konuĢtuğu dilden bağımsız olamayacağını savunmuĢtur. E. Von 

Glasersfeld (1998) de her bireyin deneyimi ve yaĢantısı farklı olduğu için deneyimler 

özneldir. Bilginin yapılandırılmasının temelini de deneyimler oluĢturduğu için, 

radikal yapılandırmacılığa göre bilgi özneldir ve kaynağı da bireyin deneyimleridir 

(Piaget, 1970, Vygotsky, 1978, Glasersfeld, 1984‟den Akt. Aydın, 2012).   
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Bu açıklamalardan da anlaĢılacağı üzere bilgi özneldir ve yapılandırmacılığın 

yukarıda bahsi geçen 6 temel savına göre bilgi dile, kültüre ve bireysel yaĢantılara 

göre değiĢmektedir. Matthews (1993), yapılandırmacı öğrenme kuramının dayandığı 

ontolojik ve epistemolojik temeller konusunda Ģu saptamaları yapmaktadır: 

 

1. Bilgi, gözlemciden bağımsız bir dünyaya işaret etmez. 

2. Bilgi için gözlemciden bağımsız bir dünya söz konusu değildir; bu yüzden 

bilgini doğruluğuna ilişkin uygunluk kuramı doğru değildir. 

3. Bilgi, birey tarafından, tarihsel ve kültürel bir bağlamda yaratılır. 

4. Bilgi, dış dünyadan çok, bireysel deneyimlere gönderme yapar. 

5. Bilgi, bireysel kavramsal yapılar tarafından oluşturulur. 

6. Kavramsal yapılar, bireyler onları yaşamsal deneyimleriyle 

ilişkilendirdiklerinde bilgiyi oluştururlar; bu açıdan yapılandırmacılık, 

pragmatizmin bir türüdür. 

7. Tercihe değer, bilgi kuramsal kavramsal bir yapı bulunmamaktadır; çünkü 

yapılandırmacılık göreceli bir doktrindir. 

8. Bilgi, deneyimlenen gerçekliğin uygun bir biçimde düzene sokulmasıdır. 

9. Deneyimin dışında, rasyonel olarak ulaşılabilir bir gerçeklik 

bulunmamaktadır  (Matthews,1993’ten Akt. Aydın, 2012) . 

 

Bilgi, bireyin dıĢ âlemdeki vakaları algılama, özümseme, değerlendirme ve 

muhakeme etme neticesinde zihninde ürettiği manadır (Saban, 2005). BaĢka bir 

ifadeyle, bireyin yaĢadığı ortamdaki nesneler, yaĢananlar veya bulunanlarla olan 

etkileĢimi neticesinde zihinde bu nesnelere yüklediği anlam olarak görülmektedir. 

Glasersfeld (1998) ayrıca yapılandırmacılığın kuĢkuculukta olduğu gibi; 

doğrunun olmadığı ya da kendimizin dıĢında gerçeğin olmadığı anlamında 

olmadığını, aksine gerçeğin varlığını, ancak gerçeğe, yaĢantılarımız ölçüsünde 

ulaĢabileceğimizi savunmaktadır. Glassersfeld (1998)‟in bu düĢüncesine göre, doğru 

ve gerçeğin tek ve değiĢmez olmamakla birlikte temel doğru ve gerçeklerin olduğunu 

fakat kiĢilerin algılarıyla bireyden bireye değiĢebileceği söylenebilir. 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında evvela öğrenen bireye öğrenmeyi 

öğrenmesi sağlanmalıdır. Bu durum, öğrenen kiĢinin fiziksel ve zihinsel yeterlilikleri 

ölçüsünde, ilerideki hayatındaki eğitsel ihtiyaçlarının farkında olarak, öğrenme 

profilini bilerek, bu kıstaslara uygun yollarla ve bizatihi öğrencinin bilgiyi belleyerek 

değil öğrenek, özümseyerek edinmesiyle sağlanabilir (Titiz, 2001). 

Bu açıklamalardan yola çıkarak yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında 

öğretmeni, öğrenme ve öğretme evresinin koordinatörü olarak nitelemek 

mümkündür. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında öğretmen, açık düĢünceli, 

çağdaĢ, sığ düĢünmeyen, çağa ayak uydurabilen ve her Ģeyden evvel öğretileni 
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öğrenenle öğrenebilen kiĢi olabilmelidir. Öğrencinin kendi farkındalığını sağlayan 

öğretmen elbette öğrencinin de farkında olmalı ve öğretme yöntemini öğrencinin 

kriterlerine göre belirlemelidir. Öğretmen öğrencinin bir nevi pusulası olmalıdır. 

Gideceği yönü tayin eden, düĢünmeye, sorgulamaya, araĢtırmaya ve özellikle 

tartıĢmaya sevk eden olmalıdır. 

Yapılan açıklamalar öğretmenin sadece bilgiyi alıp öğrenciye aktarım yapma 

fonksiyonundan daha etkin bir konumu bulunmakta ise de yapılandırmacı öğrenme 

yaklaĢımında öğrenen birey, öğreticiden daha aktif bir role bürünmüĢtür. Öğrenen 

yapılandırmacı yaklaĢımda, klasik öğrenci sıfatından sıyrılıp bir bilim insanında olan 

nitelikleri, araĢtırma, problem üretme ve çözme gibi özellikleri kendinde bulmuĢtur. 

Yapılandırmacı yaklaĢımda öğrenme sürecinde, öğrenen merkezli, problem çözmeye, 

eleĢtirel düĢünmeye, yaratıcılıklarını geliĢtirmeye yönelik etkinlikler düzenlenmelidir 

(ġaĢan, 2002).  

 

2.2. ÖLÇME VE DEĞERLENDĠRME 

 

Ölçme ve değerlendirme, her eğitim-öğretim sürecinin önemli bir parçası ve 

eğitimde nitelik arayıĢlarının temel öğesidir. Ölçme ve değerlendirmenin asıl amacı, 

eğitim kalitesinin ölçülmesi ve iyileĢtirilmesidir. Bu doğrultuda yinelenebilir ve 

güvenilebilir değerlendirme yöntemlerinin kullanılması gerekmektedir. Bir eğitim 

sisteminin baĢarısı, sistemin felsefesine uygun değerlendirme yöntemleriyle 

paralellik teĢkil etmektedir (Linn ve Gronlund, 1995). 

Yenilenen ilköğretim programlarının yapılandırmacılık felsefesi temelinde 

oluĢturulması, programların kazanımlarının farklı düzeylerde ve farklı Ģekillerde 

olması ve hem ürünün hem de sürecin ölçülüp değerlendirmesi gerekliliğini de ortaya 

çıkarmıĢtır. Tüm bunlar çoklu değerlendirme yapılmasını gerektirmektedir (Tay, 

Tokcan ve Oruç, 2009). Yukarı da bahsedilen felsefeye göre sadece ürüne bağlı 

geleneksel ölçme ve değerlendirme yerine sürece ve ürüne bağlı değerlendirme yer 

almıĢtır. Sürece bağlı değerlendirme yapmak için çağdaĢ ölçme ve değerlendirme 

araçları eğitim sistemimizde yerini almaktadır. ÇağdaĢ ölçme ve değerlendirme 

eğitimde testlere verilen doğru ya da yanlıĢ cevaptan daha fazla anlam taĢımaktadır. 

Amaç; yalnız ürüne not vermek değil öğrencilerin ilerleme aĢamalarını ve 

eksikliklerini gösteren bir süreci de değerlendirmektir. 
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Yapılandırmacı ölçme ve değerlendirmede amaç öğrenciye öğrenme durumu 

ile ilgili sayısal bir değer vermek değil öğrencilerin öğrenmelerine katkı sağlamaktır 

(Yayla, 2012). Bu bağlamda alternatif ölçme ve değerlendirme araçları ürünün 

yanında sürecide değerlendirir.  

Ölçme değerlendirmede verim alabilmek için öğrenciyi sürecin bir parçası 

yaparak, çok yönlü ölçme araçlarıyla ölçüm yapmak gerekmektedir. Dolayısıyla 

yapılandırmacı ölçme değerlendirme yaklaĢımlarında amaç ölçülecek davranıĢı en 

uygun ölçme aracıyla ölçmek ve öğrenme eksikliklerini belirleyerek bu eksikliklerin 

giderilmesinde yol göstermektir (Karamustafaoğlu, Çağlak ve MeĢeci, 2012). 

Bireysel farklılıkları dikkate alan yeni programda ölçme değerlendirmenin 

öğrencilerin bilgi becerileri ve tutumlarını gösterebilmeleri için çoklu değerlendirme 

yapılması gerektiği ifade edilmektedir. Bu bağlamda çoktan seçmeli, eĢleĢtirmeli, 

kısa cevaplı, açık uçlu sınavların yanı sıra gözlem, görüĢme, rubrikler, öz, akran ve 

grup değerlendirme ölçekleri, performans değerlendirme, portfolyo, yapılandırılmıĢ 

grid, tanılayıcı dallanmıĢ ağaç, kelime iliĢkilendirme, vb süreci ölçen çağdaĢ ölçme 

ve değerlendirme araçlarının da kullanılmasının gerekliliği ifade edilmektedir (MEB, 

2005). 

 

2.3. ÇAĞDAġ (TAMAMLAYICI, ALTERNATĠF) ÖLÇME VE 

DEĞERLENDĠRME 

 

ÇağdaĢ ölçme ve değerlendirme, tek bir doğru cevabı olan çoktan seçmeli 

testlerin de içinde bulunduğu, geleneksel değerlendirme dairesinin dıĢındaki tüm 

değerlendirmeleri kapsamaktadır. Geleneksel ölçme ve değerlendirmeye nazaran 

daha fazla gerçek hayata dayalıdır. Ürün kadar sürecinde değerlendirilmesini 

önemseyen tamamlayıcı değerlendirmelerde, öğrencilerin üst düzey düĢünceleri, 

problem çözmeleri ve yaratıcı düĢünme becerileri ön plana çıkarılmaktadır. Bu 

değiĢiklikler öğrencilerin öğrenmeleri konusunda sorumluluk sahibi olmalarını ve 

öğrendikleriyle gurur duymalarını sağlayabilir (Bahar ve diğerleri, 2009).  
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Bu bölümde bahsi geçen çağdaĢ ölçme ve değerlendirme yaklaĢımları 

Ģunlardır: 

1. Tanılayıcı dallanmıĢ Ağaç 

2. YapılandırılmıĢ Grid 

3. Kelime ĠliĢkilendirme 

4. Portfolyo  

5. Proje 

6. Performans değerlendirme 

7. Gözlem Tekniği 

8. Kavram Haritası 

9. GörüĢme Tekniği 

10. Öz Değerlendirme 

11. Akran Değerlendirme 

12. Grup Değerlendirme 

 

2.3.1. Tanılayıcı DallanmıĢ Ağaç (TDA) 

 

Bu teknik; bir ağaç diyagramına yerleĢtirilen birbiriyle iliĢkili önermelere, 

öğrencilerin doğru veya yanlıĢ yanıtlar vererek bir sonuca ulaĢmalarını sağlayan ve 

bu sayede öğrencilerin zihin yapılarındaki bilgi örüntüleri ile kavram yanılgılarını 

tespit etmeyi amaçlayan bir ölçme ve değerlendirme aracıdır (Kocaarslan, 2012). Bu 

yöntemde öğrencinin kafasındaki bilgi ağında yer etmiĢ olan yanlıĢ bağlantılar, 

yanlıĢ stratejiler ve sonuçta yanlıĢ olan bilgi ortaya çıkartılmaya çalıĢılır ve bu, etkili 

bir öğrenme ve öğretme sürecinde önemli bir rol oynayabilir (Bahar, 2001). 

Öğrenciler ağaç dalı Ģeklindeki soruları doğru veya yanlıĢ cevaplama 

durumlarına göre diğer sorulara geçerler. Bu teknikte öğrencilerin yanlıĢ kavramları 

kolaylıkla tespit edilebilir. Ġlk sorudan son soruya kadar yanlıĢ cevap veren 

öğrenciler için eğitim ortamı tekrar düzenlenmelidir (Okur, 2008). 

Bu teknikte öğrenciler, yanlıĢ cevap verse bile süreçte bazı sorulara doğru 

cevap vermesi halinde puan alabilirler. Bu bağlamda süreç söz konusu olduğu için 

yapılandırmacı anlayıĢla örtüĢmektedir. 
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2.3.1.1. TDA Tekniğinin Uygulanması 

 

ġekil 1: TDA Tekniğinin Temel Yapısı 

 

 Kaynak: Bahar ve diğerleri, 2009 

 

Tanılayıcı dallanmıĢ ağaç yönteminde aynı konuda aĢamalı soruların 

sorulmasında tercih edilebilir. Soruların güçlük düzeyleri dallanma sayısı arttıkça 

yükselir. Öğrencilere yöneltilecek sorular, genelden özele veya somuttan soyuta 

doğru olmalıdır. Bu teknik, fen ve teknoloji konularının bu tür bilgilerini ölçmede 

etkilidir. ġans baĢarısı çoktan seçmeli testlerden daha düĢük olmasına rağmen 

hazırlanmasındaki güçlükler nedeniyle fazla tercih edilmemektedir (Aydoğdu, 

Kesercioğlu ve Kesercioğlu, 2005). 

 

2.3.1.2. Puanlama ve Yorumlama 

 

 ġekil‟de görüldüğü gibi her biri öğrencinin izlediği farklı yolları gösteren 

sekiz çıkıĢ noktası elde edilir. Ġzlenen yollar dikkate alınarak puanlama baĢlatılır. 

Örneğin öğrencinin 5. ÇıkıĢ noktasına geldiğini düĢünürsek A ifadesi için YanlıĢ, C 

ifadesi için Doğru ve F ifadesi için Doğru yollarını izlediğini görürüz.  Bu durumda 

eğer “en iyi çıkıĢ” 5 numaralı çıkıĢ ise öğrenci en iyi notu alır. “En iyi çıkıĢ” 5 

numara iken 6 numaraya ulaĢan bir öğrenci 2 YanlıĢ ve 1 Doğru yol için puan alır. 

Diğer tüm çıkıĢlar da kısmi puanlanabilir. Öğrencinin izlediği yol takip 
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edilebildiğinden her çıkıĢ her öğrenci için tanılayıcı bir anlam taĢır (Bahar ve 

diğerleri, 2009). 

 

2.3.2. YapılandırılmıĢ Grid (YG) 

 

YapılandırılmıĢ Grid tekniği ilk olarak Egan (1972)‟nın çalıĢmalarından 

kaynaklanmıĢ olup, daha sonra bazı araĢtırmacılar tarafından kullanılmıĢ ve 

geliĢtirilmiĢtir (Bahar, 2001). YapılandırılmıĢ grid tekniği ilk bakıĢta çoktan seçmeli 

test gibi görünse de, birçok farklıklara sahiptir. Bu da onu çoktan seçmeli testlerden 

ayırmaktadır. YapılandırılmıĢ gridin kullanım alanları genelde "sınıflandırmanın ve 

içeriği anlamanın test edilmesi", "sıralama yeteneğinin test edilmesi", "çeĢitli 

düzeylerde anlam çıkarmanın test edilmesi" olarak açıklanmaktadır. 

YapılandırılmıĢ grid tekniği bir konuda hazırlanmıĢ olan sorulara öğrencilerin 

verebilecek olduğu muhtemel cevapların belirli sayıdaki kutucukların içine 

yerleĢtirildiği yapılandırıcı öğretim stratejisine dayanan bir ölçme değerlendirme 

tekniğidir (Kaçan, 2008). Bu teknik öğrencilerin kavram yanılgılarını ve bilgilerinde 

bulunan eksiklik ve aksaklıkları ortaya çıkarmada kullanılan bir tekniktir. Anlamlı 

öğrenmenin ölçülmesinin sağlanması, öğrencinin biliĢsel yapısındaki kavram 

yanılgılarını ve bilgi ağındaki eksikliklerinin ortaya konması açısından önemli bir 

ölçme ve değerlendirme aracıdır (Bahar ve diğerleri, 2009). 

  Analitik düĢünce sağlaması, kavram yanılgılarını ortaya çıkarması, 

anlamlı öğrenmenin ölçülmesinin sağlanması açısından yapılandırmacı anlayıĢın 

içinde yer almaktadır. 

 

2.3.2.1. YG Tekniğinin HazırlanıĢı 

 

 Bu tekniğin hazırlanmasında öncelikle sorulacak sorular belirlenir. Daha 

sonra 9–12 veya 16 kutucuk içerisine her bir sorunun cevabı olabilecek resim veya 

ifadeler yerleĢtirilir.  YapılandırılmıĢ grid tekniğinin temel yapısı aĢağıda yer alan 

Ģekil 2‟de gösterilmiĢtir. 
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ġekil 2: YG Tekniğinin Temel Yapısı 

1 2 3 

4 5 6 

7 8 9 

Kaynak: Bahar ve diğerleri, 2009 

 

YapılandırılmıĢ gridde konu ile ilgili kavramlar, resimler, sayılar, eĢitlikler, 

tanımlar veya formüller geliĢigüzel kutucuklara yerleĢtirilir. Kutucukların içeriğinin 

değiĢtirilebilmesi hem görsel hem de analitik düĢünebilme olanağı sağlar. 

Öğrencilere konuyla ilgili değiĢik sorular verilir (MEB, 2006). 

 

2.3.2.2. YG Tekniğinin Avantajları 

 

Bu tekniğin birçok avantajı vardır. Bu teknik ile hazırlanmıĢ sorularda 

kutucukların içerisine kelimeler, resimler, sayılar, eĢitlikler, tanımlar veya formüller 

konulabilir. Hem doğru kutucukların seçimi, hem de bunların mantıksal sıraya 

dizilmesi konuyu çok iyi bilmeyi ve anlamayı gerektirir. YanlıĢ seçilen kutucuklar 

öğrencilerin konu hakkındaki eksik veya yanlıĢ bilgilerini ortaya çıkarır (Balcı ve 

Sarı, 2008).  

YapılandırılmıĢ grid tekniğinde öğrencilerin konuyu bilmeden Ģansa bağlı 

olarak soruları cevaplamaları hemen hemen imkânsızdır. Öğrencilerin konu ile ilgili 

bilgi sahibi olmaları gerekmektedir. Öğrencilerin seçmiĢ oldukları kutuculuklar 

konuyla ilgili yanlıĢ veya eksik bilgileri de ortaya çıkarmaktadır  (MEB, 2006). 

Çoktan seçmeli soruların bir tek doğru cevabı vardır ve bundan da tam puan 

alınır. Bunun dıĢındaki diğer seçenekler için puanlama sıfırdır. Fakat YG tekniğin de 

kısmi bilgininde değerlendirilmesi söz konusudur. Öğrenci seçtiği her doğru kutucuk 

için puan alır. Bu teknikte çoktan seçmeli testlerin aksine doğru olmayan bilgiler 

sorulmaz. Kutucuklardaki her bilgi bir soru için gerekli olmayabilir fakat baĢka bir 

soru için mutlaka bir cevaptır. Yani yanlıĢ Ģıkları eleyerek doğru cevaba ulaĢma 

yöntemi geçersizdir (Bahar, vd. 2009). 
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2.3.2.3. YG Örneği 

 

AĢağıda omurgalı ve omurgasız canlılar ile ilgili ġenel (2008) tarafından hazırlanmıĢ 

yapılandırılmıĢ grid örneği verilmiĢtir.  

ġekil 3: YG Örneği 

1 

 

 

 

 

 

 

 

Çekirge 

2 

 
Maymun 

3 

 

 

 

Örümcek 

4 

 

 

 
Yılan 

5 

 Deniz Yıldızı 

6 

 

 

 
Balık 

7 

 
Kartal 

8 

 

 
 

 

Bal arısı 

9 

 

 
 

Kurbağa 

 
1.Yukarıda verilen kutucuklardan hangileri omurgalılar gurubuna dahil olan canlıları 
içerir? 

 
2. Yukarıda verilen omurgalı canlıları evrimsel geliĢmiĢliklerine az geliĢmiĢten çok 

geliĢmiĢe doğru sıralasanız nasıl bir sıralamada bulunursunuz?  
 

3. Yukarıda verilen kutucuklardan hangileri omurgasız hayvanlar gurubuna dahil 

olan canlıları içerir?  

Kaynak: ġenel, 2008 
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2.3.3. Kelime ĠliĢkilendirme Testleri (KĠT) 

 

KĠT, insanların kavramlar arasında kurduğu iliĢkileri açığa çıkarmak için 

geliĢtirilen bir tekniktir (Polat, 2013). Kavramlar, konular içinde yer alan birimler 

olabileceğinden, kelime iliĢkilendirme tekniği sadece kavramların değil, bir 

disiplinin, durumların ve hatta kiĢilerin dahi nasıl anlaĢıldığını ölçmek amacı ile 

kullanılabilir (Atasoy, 2004‟den akt. Polat, 2013). Bahar ve diğerleri (2009)‟ne göre; 

öğrencinin biliĢsel yapısındaki kavramsal ağı meydana çıkaran, uzun dönemli 

bellekteki kavramların anlamlı olup olmadığını ve aralarındaki iliĢkilerin yeterli olup 

olmadığını tespit etmemize yarayan bir tekniktir. Kelime iliĢkilendirmede öğrenciden 

belirli bir sürede belirlenen bir anahtar kavramın çağrıĢtırdığı tüm kelimeleri yazması 

istenir (Yayla, 2012). Kavramsal iliĢkilerin anlamlandırılması, kavrama ait neler 

bildiğini göstermesi amacı taĢıdığı için bu yönüyle yapılandırmacı anlayıĢla 

örtüĢmektedir.  

 

2.3.3.1. Kelime ĠliĢkilendirme Tekniğinin HazırlanıĢı 

 

Kelime iliĢkilendirme etkinlikleri öğretmenler için oldukça kolay 

etkinliklerdir. Öğretmen anahtar bir kavram seçerek bu etkinliği baĢlatır. Ardından 

tüm öğrencilere bu anahtar kavramı alt alta 10–15 kere yazdırır. Her satırda 

öğrencilerin yazacakları cevaplar için boĢluklar bıraktırır ve öğrencilerden bu 

kavramla ilgili akıllarına gelen bütün sözcükleri yazmalarını ister (Çepni ve Çil, 

2009‟dan akt. Yayla, 2012). Öğrencilerden belirli bir süre içerisinde (genellikle 30 

sn) anahtar kavramın çağrıĢtırdığı kelimeleri yazmaları istenir. Bu süre öğrencilerin 

seviyelerine göre belirlenir (Bahar ve diğerleri, 2009). 

 

2.3.3.2. Avantajları 

 

  Kelime iliĢkilendirme tekniğinin hazırlanması ve uygulanması kolaydır. 

Teknik büyük öğrenci grubuna da bireysel olarak da uygulanabilir. Tüm derslerde 

kullanabilme esnekliği vardır (Bahar ve diğerleri, 2009). Ercan, TaĢdere ve Ercan 

(2010) araĢtırma sonuçlarında, kelime iliĢkilendirme testinin ön ve son bilgiyi, 

biliĢsel yapıyı, kavram yanılgılarını ve kavramsal değiĢimi yoklamada etkili bir 

teknik olduğunu belirtmiĢlerdir. 
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 Öğrencilerin biliĢsel yapısındaki kavramlar arasında iliĢkileri ortaya 

koyması, öğrencinin ne bildiği ve ne öğrendiği arasındaki farkın anlayabilmesi 

sebebiyle üstbiliĢsel bir araç olarak görülebilir. Görsel zekaya da hitap eden kavram 

ağı haritaları ile desteklenmesi de anlamlı öğrenmeyi kolaylaĢtıran bir faktör olarak 

karĢımıza çıkar (Bahar vd., 2009). 

 

2.3.3.3. Dezavantajları 

 

 Üst düzey becerilerin ölçülmesinde yetersiz kalabileceği de tekniğin 

dezavantajı olarak değerlendirilebilir (Yayla, 2012). Kelime iliĢkilendirme testlerinin 

dezavantajlarından biri de cevapların değiĢikliklere göre duyarlı olmasıdır. Anahtar 

kavramın farklı bir önsöz, farklı bir Ģekilde verilmesi veya cevap kâğıtlarının farklı 

bir Ģekilde düzenlenmesi öğrencilerin yazdıkları cevapları etkileyebilir (Okur, 2008). 

 

2.3.3.4. Örnek Etkinlik 

 

Bu çalıĢmanın amacı “Canlılarda Üreme, Büyüme ve GeliĢme” konusunda 

verilen bazı anahtar (uyarıcı) kelimelerin aklınıza hangi ilgili kelimeleri getirdiğini 

bulmaya çalıĢmaktır. Ġlk sayfada verilen anahtar kavramı kendinize söyleyin ve 

aklınıza gelen ilk kelimeyi mümkün olduğunca hızlı olarak anahtar kelimenin 

karĢısındaki boĢluğa yazın. Diğer boĢlukları da aynı Ģekilde aklınıza gelen anahtar 

kelime ile ilgili cevaplarla doldurun. Bir sonraki sayfaya geçmeniz söyleninceye 

kadar bu iĢleme devam edin. Kesin bir doğru cevap olmadığından aklınıza gelen 

kelimeler konusunda seçme yapmayın. Her anahtar kavram için sadece 30 saniye 

süreniz vardır. Bu nedenle cevaplarınızı mümkün olduğu kadar hızlı yazmaya çalıĢın. 

Bahar ve diğerleri (2009)‟nin örnek etkinliği aĢağıda görülmektedir. 

 

Kartal 

Kartal ………KuĢ……………………………………………………………  

Kartal ………Uçmak……………………………………………………………  

Kartal …………………………………………………………………………  

Kartal …………………………………………………………………………  

Kartal …………………………………………………………………………  

Kartal …………………………………………………………………………  
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Kartal …………………………………………………………………………  

Kartal …………………………………………………………………………  

Kartal …………………………………………………………………………  

Kartal ………………………………………………………………………… 

Fotosentez 

Fotosentez …………………………………………………………………………  

Fotosentez …………………………………………………………………………  

Fotosentez …………………………………………………………………………  

Fotosentez …………………………………………………………………………  

Fotosentez …………………………………………………………………………  

Fotosentez …………………………………………………………………………  

Fotosentez …………………………………………………………………………  

Fotosentez …………………………………………………………………………  

Fotosentez …………………………………………………………………………  

Kaynak: Bahar, vd., 2009 

 

2.3.4. Portfolyo 

 

Portfolyo sözcüğünün etimolojik kaynağı “taĢınabilir kâğıt” anlamına gelen 

Ġtalyanca “Portare Fokliou” kelimesinden gelmektedir. Ġngilizceye “Portfolio” olarak 

aktarılan kelimenin Türkçe‟deki sözlük karĢılığı “evrak çantası” olsa da farklı 

disiplinlerde farklı anlamlar taĢıması sebebiyle birden fazla kavramla karĢılaĢmak 

mümkündür (Öncü, 2009). Portfolyo öğrenci merkezli olup, öğrencinin kiĢisel 

çabalarını, ilerlemelerini ve baĢarılarını, bir veya daha çok öğrenme aralıklarıyla 

ortaya koymasını sağlar (Collins, 1991‟den akt. Okçu, 2007). Portfolyolar, genel 

olarak herhangi bir alandaki yeteneklerin anlamlı bir resmini ortaya koyan çalıĢma ya 

da davranıĢlarının incelendiği amaca dayanan bir birikimdir (Alıcı, 2008).  

Korkmaz ve Kaptan (2002)‟a göre portfolyo öğrenme süreci içerisindeki 

öğrencinin performansının ve baĢarısının kaydedilmesidir. Böylece öğrenci “Nasıl 

düĢündü?” , “Ne öğrendi ve öğrenirken nasıl bir yol izledi?”, “Nasıl soru sordu?”, 

“Nasıl analiz etti?”, “Bilgiyi nasıl yapılandırdı?”, “Diğer insanlarla nasıl iletiĢim 

kurdu?”, “Öğrenirken karĢılaĢtığı güçlükler nelerdi?” gibi sorulara yanıt vermiĢ olur. 

De Fina (1992) ise portfolyolarla ilgili baĢlıca özellikleri aĢağıdaki gibi 

özetlemektedir: 
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 Portfolyolar, öğrencinin bir veya birkaç alandaki çalıĢmalarını amaçlı, 

sistematik ve anlamlı olacak Ģekilde toplar. 

 Portfolyoya girecek olan çalıĢmalar belirlenirken öğretmen, öğrenci, veli ve 

okul yönetiminin görüĢleri alınabilir. 

 Portfolyoyu oluĢturma sürecinde öğrenciler, dosyalarına girecek olan 

çalıĢmaları seçerken seçtikleri çalıĢmalar için de ölçüt oluĢturmayı öğrenirler. 

 Portfolyoların içeriği günlük yaĢamdan alınan öğrenme etkinliklerini 

yansıtacak Ģekilde düzenlenir. 

 Portfolyolar belli bir süreçte öğrencinin baĢarısını, ilerleyiĢini ve çabasını 

gösterecek Ģekilde devam eden bir süreci kapsar. 

 Portfolyolara seçilen çalıĢmalar çeĢitli ve çok boyutlu olur. 

 

Portfolyo kavramı, Milli Eğitim Bakanlığı tarafından “öğrenci ürün dosyası” 

Ģeklinde kullanılmaktadır (MEB, 2006). MEB‟e göre öğrenci ürün dosyası; 

öğrencilerin geliĢimi ve baĢarıları hakkında bilgi veren bir ya da birkaç ders alanına 

iliĢkin çalıĢmaların toplandığı dosyadır. Öğrenci ürün dosyaları, 1-5. sınıflarda 

öğrencilerin farklı derslere iliĢkin çalıĢmalarını içine alan tek bir ürün dosyası olarak 

hazırlanır. 6-8. sınıflarda öğrenciler tüm dersler yerine ilgi duydukları, baĢarılarını ve 

geliĢimlerini göstermek istedikleri derslere ait dosya hazırlarlar. Bu ürünleri 

isterlerse tek dosyada muhafaza ederler. 6-8. sınıflarda öğrenciler ders yılı baĢında 

ürün dosyası hazırlamak istedikleri ders ya da derslerin öğretmeni ile görüĢerek ürün 

dosyası hazırlamak istedikleri dersleri belirler ve kararlarını Ģube rehber öğretmenine 

bildirirler. Öğrenci ürün dosyası, hazırlanmıĢ olan dereceli puanlama anahtarı ile 

değerlendirilir. Öğrenci hangi derslerden ürün dosyası hazırlamıĢ ise o derslerin ders 

içi performans notları belirlenirken ürün dosyası için yapılan değerlendirme 

öğretmen tarafından dikkate alınır (MEB, 2006). 

Erdemir (2007)‟e göre portfolyolar, öğrencilerin bir ya da birkaç alandaki 

çalıĢmalarını, harcadığı çabayı, geçirdiği evreleri ve süreci gösteren koleksiyondur. 

Öğrencinin geliĢimini, velisinin ve öğretmenlerinin izleyebilmesine olanak sağlayan 

bir çalıĢmadır. Sınıf içi etkinliklerin öğrencinin seçimi sonucunda bir araya getirilip, 

yansıtılmasıyla oluĢan öğrenci ürün dosyası, ek olarak hem öğretmen hem de öğrenci 

için bir değerlendirme yöntemidir. 
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“Portfolyonun içinde yer alan çalışmalar, öğrencilerin bütün çalışmaları 

yerine, programda belirlenen hedefler doğrultusunda, öğrencilerin performanslarını 

en iyi yansıtan seçkin çalışmalarını ve onların bu hedefler doğrultusundaki gelişim 

ve ilerlemelerini kanıtlayan belge ve dökümanları temsil etmelidir” (Kan, 2007).  

Öğrenci geliĢim dosyasında, dosyanın kullanım amacına göre aĢağıdaki 

çalıĢma örneklerinin tamamı ya da bir kısmı yer alabilir: 

 Öğretmen kayıtları (gözlemler, anekdot kayıtları vb.) 

 Sınav sonuçları, rubrikler 

 Öğrenci çalıĢmaları 

 Öğrencinin sözel ve psikomotor becerilerini gösteren teyp ve video kayıtları 

 Öğrencinin kendi çalıĢmaları hakkındaki düĢünceleri 

 Öğrenciye yazılan mektuplar 

 Öğrencinin yazdığı mektuplar 

 Öğretmenin aileye ve diğer öğretmenlere yazdığı mektuplar 

 Diyagramlar, fotoğraflar, resimler 

 Videokasetler ve ses kasetleri 

 Grup ödevleri ve projeler 

 Deney raporları 

 Kavram haritaları 

 Venn diyagramı (Karamanoğlu, 2006). 

 

Portfolyolar kullanım amacına göre eğitimde farklı Ģekillerde 

kullanılmaktadır. Bunlardan bazıları aĢağıda açıklanmıĢtır. Batale (1992)‟a göre ise 

portfolyolar Ģu Ģekilde üçe ayrılabilir (Akt: Korkmaz, 2004): 

 

2.3.4.1. ÇalıĢma Amaçlı Düzenlenen Portfolyolar (ÇalıĢma 

Portfolyoları) 

 

Öğrencilerin belli bir öğrenme süreci içerisinde gerçekleĢtirdikleri ve onların 

geliĢimlerini yansıtan çalıĢmalarının bir kısmını ya da tümünü içerir. Bu nedenle 

öğrencinin en iyi yaptığı ve baĢaramadığı çalıĢmalarını onun performansının gerçek 

sınırları olarak gösterir. Normalde bu tür bir geliĢim dosyası doğrudan değerlendirme 



 

23 
 

sürecine entegre edilmez. Fakat ileriye dönük yapısal stratejileri değerlendirmek ve 

öğrencinin zaman içerisindeki geliĢimini gözden geçirmek için kullanılabilir.  

 

2.3.4.2. Yansıtma Amaçlı Düzenlenen Portfolyolar (Yansıtma 

Portfolyoları) 

 

Adından da anlaĢıldığı gibi öğrencinin süreç içerisindeki çalıĢma ürünlerinin 

(geliĢen çalıĢma ürünleri ve taslakları gibi) aksine, çoğunlukla öğrenme ürünlerinin 

son halini (örneğin dönem ödevleri, tamamlanmıĢ projeler vb. ) içerir. Son ürünlerin 

seçimi genellikle küçük sınıflarda öğretmen tarafından belirlenir. Daha büyük 

sınıflarda daha çok öğrenci katılımını ve öğrenci seçimini kapsar. Bu tür bir geliĢim 

dosyası değerlendirme amaçlı kullanılabilir ya da kullanılmayabilir. Bu tamamen 

öğrenme-öğretme sürecinin, değerlendirme sürecinin ve geliĢim dosyasının 

hedefleriyle ilgili bir durumdur.  

 

2.3.4.3. Değerlendirme Amaçlı Düzenlenen Portfolyolar 

(Değerlendirme Portfolyoları) 

 

 Öğrenciyi değerlendirmek için, öğretmenin ihtiyaç duyduğu bütün kayıtları 

içerir ve öğrencinin en iyi çalıĢmasından daha çok Ģey kapsayabilir. Bazı özel 

tezlerin ya da diğer değerlendirme teknikleri kullanılarak elde edilen değerlendirme 

sonuçlarının bir öğrencinin son değerlendirilmesine dahil edilmesini gerektirebilir. 

Bir dönem sonunda öğrencilerden, hazırladıkları bir çalıĢma dosyasını, dönüĢümlü 

olarak değerlendirme amaçlı kullanabilen, bir yansıtma dosyası haline 

dönüĢtürmeleri istenebilir. 

 

2.3.4.4. Avantajları 

 

Portfolyo değerlendirme, öğrencilerin zayıf ve güçlü yönlerini fark etmelerini 

sağlar (Bahar ve diğerleri, 2009). Portfolyolar, öğrencilerde öz güven, öz 

değerlendirme, risk alma, gerçek hayatla iliĢkilendirme gibi özellikleri ve iletiĢim 

becerilerini geliĢtirir (Stader ve Hill-Winstead, 2002). 

Diğer taraftan Öncü (2009)‟ye göre portfolyoların avantajlarından bazıları 

Ģunlardır:  
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1.Öğrencilerin, güçlü ve zayıf yanlarını görmelerine, keşfetmelerine ve 

anlamalarına yardımcı olur.  

2.Öğretmene bireysel olarak öğrencilerin öğrenme ihtiyaçlarını daha sağlıklı 

bir şekilde belirleme imkanı sağlar. 

3. Portfolyolar daha karmaşık ve üst düzey kazanımların değerlendirilmesine 

imkan sağlar.  

4.Portfolyolar hem öğretim sürecinin hem de öğrenme ürünlerinin birlikte ve 

sürekli olarak değerlendirilmesi imkanı sağlarlar.  

5. Öğrenciye öğrenme sürecinde sorumluluk almasını, kendi öğrenmesini 

izlemesini ve kendini değerlendirme yeteneğine sahip olmasını sağlar.  

6.Öğrenciye, kendi kişisel görüşlerini, değerlerini ve inançlarını, beceri ve 

yeteneklerini, kendi amaç ve sezgileri hakkındaki ifadelerini formüle edebilme 

ve yansıtma imkanı sağlar. 

7.Portfolyolar, öğrencinin bireysel öğrenme becerilerini ölçmeyi, ailesiyle 

iletişimin artmasını ve ihtiyaçları doğrultusunda profesyonel yardım almasını 

sağlar.  

8. Öğrenci, öğretmen, aile ve konuyla ilgisi olan diğer öğrencilerin öğrenmeleri 

konusunda fikirlerini paylaşmaları için uygun bir ortam oluşturur.  

9. Öğrencinin gerçek anlamdaki gelişimini daha sağlıklı ve belgelerle izleme 

şansı verir.  

10.Öğrencinin öğrenme sürecinde geçirdiği aşamalar hakkında veliye, 

öğretmene, okul yönetimine ve gelecekteki öğretmenlerine bilgi verir.  

11. Öğretme daha gerçekçi değerlendirme yapabilme ve gerektiğinde somut 

kanıtlar suna bilme imkanı sağlar.  

12. Öğrencileri bağımsız bir düşünür olmaya teşvik eder ve var olan 

becerilerini geliştirerek kendilerine olan güvenlerini artırır.  

13. Öğretmenlerin günlük rutin bir şekilde yazılı sınav kağıtlarını puanlama 

yüklerini azaltır ve çok boyutlu puanlama şekilleriyle global anlama, algılama 

ve düşünme becerilerini değerlendirmeyi sağlar. 

14. Öğrencinin belirli hedefler belirlemelerine ve gelişimlerini 

değerlendirebilmeleri için sorumluluk almalarına yardım eder.  

15. Portfolyolar, öğrenci merkezli ve öğrenci yönetiminde konferanslar için 

ortam sağlar.  

16. Portfolyolar, velilere öğrencilerin zaman içindeki gelişimi ve mevcut 

başarılarını gösteren somut örnekler sunar.  

17. Öğrencinin kendini değerlendirerek öz değerlendirme yapmasını sağlar 

(Öncü, 2009). 
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Portfolyoların yukarıda belirtilen avantajlarının yanı sıra okulun 

sorumluluğunu artırması, öğrencinin amaç ve öğrenmelerine iliĢkin ortak görüĢ 

oluĢturması, öğrenci öğrenmelerine iliĢkin gerçek durumun saptanması, öğretimi 

geliĢtirme ve değerlendirmede reform anlayıĢını yansıtma gibi avantajları da vardır 

(Kan, 2007). 

 

2.3.4.5. Dezavantajları 

 

Portfolyoların değerlendirilmesinin zaman alması, puanlama güvenirliği, 

saklanması ve dosyadaki çalıĢmaların öğrencinin kendisi tarafından yapılıp 

yapılmadığının kesin olarak bilinememesi açısından dezavantajları vardır (Alıcı, 

2008). 

 

2.3.5.  Proje 

 

Projeler, öğrencilerin grup hâlinde ya da bireysel olarak istedikleri bir alan ya 

da konuda inceleme, araĢtırma ve yorum yapma, görüĢ geliĢtirme, yeni bilgilere 

ulaĢma, özgün düĢünce üretme ve çıkarımlarda bulunmaları amacıyla ders öğretmeni 

rehberliğinde yapacakları çalıĢmalar Ģeklinde tanımlanmaktadır (MEB, 2008). Proje 

yaklaĢımında öğrenciler birbirleriyle, çevreleriyle ve materyallerle etkileĢim 

içindedirler. Bu etkileĢimle öğrenciler kavramları daha derin algılayabilecektir (Baki 

ve Bütüner, 2009). Bilimsel sürecin, bilimsel, eleĢtirel düĢünmenin, iletiĢim halinde 

olmanın, ilgi ve motivasyonun geliĢtirilmesi açısından önemlidir (Bahar ve diğerleri, 

2009) 

 Projeler, birkaç hafta hatta birkaç ayda bitirilebilen geniĢletilmiĢ performans 

görevleri olarak düĢünülebilir (Alıcı, 2008). Öğrencilerin grup hâlinde veya bireysel 

olarak istedikleri bir alan veya konuda inceleme, araĢtırma ve yorum yapmaları, 

görüĢ geliĢtirmeleri, yeni bilgilere varmaları, özgün düĢünce oluĢturmaları ve 

çıkarımlarda bulunmaları amacıyla ders öğretmeni rehberliğinde yapılır. Proje 

geliĢtirme süreci uzun, karmaĢık ve zorlu bir süreçtir. Öğrencilerin günlük 

hayatlarından ve ilgi alanlarına yönelik olarak seçilen proje konuları çalıĢmalarında 

kolaylık sağlayacaktır (Yayla, 2012). 
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 Projeler puanlama standartları ve ayrıntılı yönergelerin yanı sıra öğretmen ve 

öğrenciler için de önemli sorumluluklar gerektirir (MEB, 2006). Projelerde geçerli ve 

güvenilir değerlendirmeler yapmak için ölçütler önceden belirlenmeli ve rubrikler 

oluĢturulmalıdır. Rubrik projeye baĢlamadan önce öğrencilere verilmelidir (Çepni ve 

Çil,2009‟dan Akt. Yayla, 2012). Bu yolla rubrik hem değerlendirme aracı olacak 

hem de öğrencilerin nasıl değerlendirileceklerini, nelere dikkat etmeleri gerektiğini 

göstermesi açısından da bir kılavuz konumunda olacaktır (Yayla, 2012).  

Tablo 2‟de proje çalıĢmalarının değerlendirilmesinde kullanılabilecek bir 

rubrik örneği yer almaktadır. 

Tablo 2: Rubrik Örneği  

Proje Süreç Puanlama Ölçeği 

Proje Adı:     Öğrencinin, Adı ve soyadı: 

Sınıfı:      No: 

Puan  BĠLGĠ TOPLAMA 

4  Soruları cevaplamak için pek çok bilgi toplamıĢ. 

3  Her soru için biraz bilgi toplamıĢ. 

2  Bazı sorular için bilgi toplamıĢ. 

1  Çok az bilgi toplamıĢ. 

 

Puan  BĠLGĠ DÜZENLEME 

4  Bilgi sağlıklı bir biçimde düzenlenmiĢ. 

3  Bilgi çalıĢmanın sadece bazı bölümleri için düzenlenmiĢ. 

2  Bilgi düzenlenmek için çaba harcanmıĢ. 

1  Çok az bilgi yansıtılmıĢ. 

 

Puan  BĠLGĠYĠ KULLANMA 

4  Elde ettiği bilgileri kullanarak sağlıklı çıkarımlarda bulunur. 

3  Karara ulaĢmada elde ettiği tüm bilgileri kullanır. 

2  Karara ulaĢmada sınırlı sayıda bilgi kullanır. 

1  Gerekli bilgiyi kullanmamıĢ. 

Puan  YARATICI DÜġÜNME 

4  Yaratıcı düĢünme becerisini ve kavrayıĢını tam olarak sergilemiĢ. 

3  Yaratıcı bir yaklaĢım geliĢtirmiĢ. 

2  Yaratıcılığını çok sınırlı kullanmıĢ. 

1  Yaratıcılığını sergilememiĢ. 

Öğretmenin yorumu 

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………… 

 

Kaynak: Bahar ve diğerleri, 2009 
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2.3.6.  Performans Değerlendirme 

  

Öğrencilerin aktif olarak öğrenmesi yoluyla süreç içinde gerçekleĢtirilen 

çalıĢmaların, etkinliklerin ve süreç sonunda meydana gelen ürünlerin 

değerlendirilmesine performans değerlendirme denir (Alıcı, 2008). Performans 

değerlendirme, öğrencilerin, öğrenme türleri gibi bireysel özellikleri göz önüne 

alınarak, bunları eyleme dönüĢtürmelerini sağlayacak durum ve ödevler olarak 

tanımlanabilir (MEB, 2006).  

 Genel anlamda performans değerlendirme, öğrencilerin bilgi ve becerilerini 

sergileyen bir ürün veya çözüm oluĢturulmasını gerektiren alternatif değerlendirme 

biçimidir. Ürün kadar sürecin de değerlendirilmesine odaklanan performans 

değerlendirme, öğrencinin günlük hayattaki problemleri nasıl çözeceğini ve problem 

çözmek için sahip olduğu bilgi ve becerileri nasıl kullanacağını göstermesini ister. 

Performans değerlendirmeyle öğrenciler, sınav saatleri ile sınırlandırılmaksızın geniĢ 

bir zaman diliminde çalıĢma ve tekrar yapma olanaklarına sahip olabilirler (Acar, 

2008). 

 Eliot (1994) performans değerlendirme yapılırken dikkat edilmesi gereken 

noktaları Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir (Akt: Bahar ve diğ., 2009): 

1. Seçilen değerlendirme ödevleri öğretilen konularla açık bir biçimde ilişkili 

olmalıdır. 

2. Performans ödevleri üzerinde çalışılmaya başlamadan önce, 

değerlendirme kriterleri öğrencilerle paylaşılmalıdır. 

3. Performans ödevleri yapmadan önce öğrenciler ulaşılması hedeflenen 

standartlar ve kabul edilebilir performanslar hakkında açık bir biçimde 

bilgilendirilmelidir. 

4. Öğrenciler kendilerini değerlendirme hususunda da cesaretlendirilmelidir. 

5. Öğrencilerin performansları standartlara uygun olarak yorumlanmalıdır. 

 

 Performans ödevlerinin, öğrencileri günlük hayata hazırlama, yaratıcılığı 

arttırma, becerilerin çeĢitliliği nedeniyle öğrenci yeterliği hakkında bilgi sağlama, 

öğrenciye kendini değerlendirme imkanı sağlama gibi avantajları vardır (Bahar ve 

diğ., 2009).  

Zaman alıcı olması, öğrencilere zor gelmesi, karmaĢık durumlarda değerlendirme 

ölçütlerinin belirlenmesinin zor olması gibi de dezavantajları olabilir (Bahar vd., 

2009). 
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2.3.7.  Gözlem Tekniği  

 

Gözlem tekniği, öğrencilerin öğrenmelerini ve geliĢimlerini izlemek ve 

değerlendirmek amacıyla kullanılan tekniklerden biridir (Alıcı, 2008). Gözlem 

tekniği, kendi baĢına ayrı bir teknik olarak düĢülebileceği gibi diğer tekniklerle iç içe 

bir teknik olma özelliğine sahiptir (Bahar ve diğerleri, 2009). Gözlem, bazı yanlıĢ 

anlamaların aksine, yalnızca göz ile değil, bütün duyu organları ile yapılabilir. Duyu 

organlarının yetersiz olması durumunda, onların gücünü arttırıcı, gözlem araçları 

kullanılabilir (Karasar, 2014). 

Gözlemler, öğrenciler hakkında doğru ve hızlı bilgiler sağlar. Öğretmen 

öğrencilerin: 

 Soru ve önerilerine verilen cevaplarını 

 Sınıf içi tartışmalarda katılımlarını 

 Grup çalışmalarında ve tartışmalarında katılımlarını 

 Öğretmenin, öğrenmeyle ilgili yaptığı görevler ve materyallere öğrencinin 

gösterdiği tepkiyi gözlemler  (MEB, 2006). 

Bu tekniğin diğer çağdaĢ ölçme ve değerlendirme teknikleriyle entegre 

olması, süreç kavramının bu teknikte yer alması yönleriyle de yapılandırmacı 

anlayıĢın içerisinde yer almaktadır. 

Gözlemin kalabalık sınıflarda uygulanmasının güç olduğu görüĢü ve 

uygulamanın zaman alıcı olması gibi dezavantajlar Gelbal ve Kelecioğlu (2007)‟ nun 

araĢtırmasında ön plana çıkmıĢtır. 

 

2.3.8. Kavram Haritası  

 

 Kavram haritası, kavramlar arasındaki iliĢkileri ve bağlantıları, 

Ģemalandırarak ortaya koyan tekniklerden biridir. Kavram haritaları anlamlı 

öğrenmeyi sağlamak ve bilginin yapılandırılarak unutulmaması için kullanılır 

(Öztürk ve Karayağız, 2006). Mıhladız (2007)‟a göre kavram haritası, bir bilgi 

alanındaki kavramları ve aralarındaki belirgin iliĢkileri açıklayan, ikiboyutlu, 

hiyerarĢik seviyelerle organize edilmiĢ, birbiriyle bağlantılı Ģemadır. Kavram 

haritaları; bir konunun öğretiminde, öğrenmeyi kolaylaĢtırmada, öğrenme sürecini 

kontrol etmede, kavram yanılgılarını belirlemede ve değerlendirmede kullanılabilir 

(Korkmaz, 2004). 
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Öğrencilerin bilgiyi kendilerinde anlamlandırdıkları gibi kavramları 

haritalandırması ve bir kavram ağı kurması yapılandırmacı anlayıĢla örtüĢtüğü nokta 

olarak ele alınabilir.  

ġekil 4‟te örnek bir kavram haritası gösterilmiĢtir. 

 

ġekil 4: Kavram Haritası Örneği 

 

 Kaynak: Özeren, 2013 

Kavram haritalarında iki kavram arasındaki iliĢki, üzerine iliĢkiyi belirleyen 

ifadelerin yazıldığı doğrularla gösterilir (MEB, 2006). Bu Ģekilde de “Kuvvet” 

kavramı çeĢitli ara ifadelerle yönlendirilmiĢ ve öğrencilere bu kavramı bütünüyle 
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görme imkânı sunmuĢtur. Kavram haritalarının değerlendirilmesinde en yüksek 

puanlar çapraz bağlantılara, en düĢük puanlar ise örneklere verilir (Korkmaz, 2004).  

 

2.3.9. GörüĢme Tekniği  

 

GörüĢme tekniğinde araĢtırmacı, araĢtırmakta olduğu konu hakkında önceden 

hazırlamıĢ olduğu soruların kılavuzluğunda ya da o anda amaçlı sorular yönelterek 

hedef kiĢinin düĢüncelerini ve duygularını sistematik olarak ortaya çıkarmayı 

amaçlamaktadır (Türnüklü, 2000). Bu sayede öğretmen eksik öğrenmeleri, kavram 

yanılgılarını ve sahip olunan bilgiler arasındaki kopuklukları açığa çıkarabilir (Bahar 

ve diğerleri, 2009).  

GörüĢme tekniği kullanmanın asıl amacı genellikle bir hipotezi test etmek 

değil; bunun aksine öğrencilerin deneyimlerini ve bu deneyimleri nasıl 

anlamlandırdıklarını anlamaya çalıĢmaktır (Türnüklü, 2000). Böylelikle bu teknik, 

öğrencilerin bilgileri zihinlerinde ne Ģekilde ve niçin anlamlandırdıklarını, 

algılamakta yardımcı olmaktadır. Bu bakımdan görüĢme tekniği yapılandırmacı 

anlayıĢın bir parçasıdır diye ifade edilebilir. 

 

2.3.10.  Öz Değerlendirme 

 

 Öz değerlendirme, öğrencilerin neleri öğrendiğini veya hangi alanlarda 

sorunların olduğunu belirlemesi ve gözden geçirmesi, geliĢim düzeylerinin farkında 

olmalarını sağlaması amacı taĢır. Etkin bir öz değerlendirme öğrencilerin kendilerine 

olan güvenlerini ve yeteneklerini geliĢtirmelerinde ve öğrendiklerinin farkında 

olmaları açısından çok önemlidir (Bahar ve diğerleri, 2009). Öz değerlendirmede, 

öğrenci sürecin tümünde aktif olarak katılır. Öğrenci; kendi öğrenmesi ile ilgili 

yargılarda bulunma sorumluluğunu üstlenir, kendini değerlendirir (Yurdabakan ve 

Cihanoğlu, 2009). 

Farklı formatlardan oluĢan öz değerlendirme sayesinde öğrenciler 

eksikliklerini, problemleri görebilecek ve tekrar anlamlandırma yoluna 

gidebilecektir. Bu imkan sayesinde yapılandırmacı anlayıĢın içerisinde yer 

almaktadır.  

AĢağıda, açık uçlu sorularla oluĢturulan formattaki öz değerlendirme örneğine 

yer verilmiĢtir. 
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Tablo 3: Öz Değerlendirme Formu  

Adı ve Soyadı : ……………     Tarih: …………… 

Sınıfı  : …………… 

No  : …………… 

 

Bu çalıĢmada neler yaptım? 

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………… 

Bu çalıĢmada neler öğrendim? 

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………… 

Bu çalıĢmada baĢarılı olduğum bölümler? 

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………… 

Bu çalıĢmada en çok zorlandığım bölümler? 

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………… 

ÇalıĢmamı yaparken beklemediğim nelerle karĢılaĢtım? 

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………… 

Bu çalıĢmayı tekrar yapsaydım Ģu Ģekilde yapardım: 

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………… 

Kaynak: MEB, 2006  

 

Öğrencilerin öz değerlendirme yaparken gerçekçi davranmama durumu, 

öğrencinin kendi yeteneklerinin farkında olmaması ya da değerlendirmenin sadece 

öğretmen tarafından yapılması gerektiği inancında olması bu tekniğin 

uygulanmasındaki dezavantajlardan olabilir (Alıcı, 2008). 
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2.3.11.  Akran Değerlendirme    

 

Akran değerlendirme öğrencilerin, arkadaĢlarının hazırladığı ödevleri, 

araĢtırmaları, projeleri, raporları vb. çalıĢmalarını değerlendirmesidir (MEB, 2006).

 Akran değerlendirme de amaç öğrencinin kendisini değil bir baĢka 

arkadaĢının çalıĢmasını değerlendirmesidir. Tutarlılık sağlanması için bir çalıĢmayı 

birden çok değerlendirmecinin değerlendirmesi gerekmektedir. Öğrencinin en son 

ulaĢtığı düzeyi belirlemede ve sürecin takibi ve denetlenmesi açısından kullanılabilir. 

UlaĢtığı düzeyi belirlemede kullanılırsa genel değerlendirmeye katkıda bulunabilir. 

Süreç aĢamasında kullanılırsa geri bildirim açısından önemli olabilir (Bahar ve 

diğerleri, 2009). Öğrencilerin diğer öğrenciler tarafından değerlendirilmesi ve geri 

bildirim alınması, öğrenme süreçlerine çok fazla katkıda bulunur (Alıcı, 2008). 

 Öğrencilere geri bildirim sağlaması, genel değerlendirmede tek yönlü 

olunmaması açısından yapılandırmacı anlayıĢla örtüĢmektedir.  
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AĢağıda akran değerlendirme ile ilgili bir örnek verilmiĢtir. 

 

Tablo 4: Akran Değerlendirme Formu  

Değerlendiren öğrencinin; 

Grup numarası: ……………… 

Adı soyadı : ……………… 1. arkadaĢının adı soyadı: ……………… 

Sınıfı  : ……………… 2. arkadaĢının adı soyadı: ……………… 

 
Zayıf Kabul  

edilebilir 

Orta Ġyi Çok iyi 

Grubumuzdaki 

Öğrenciler 

1
.A

rk
 

2
.A

rk
 

1
.A

rk
 

2
.A

r
k

 

1
.A

rk
 

2
.A

r
k

 

1
.A

rk
 

2
.A

rk
 

1
.A

rk
 

2
.A

rk
 

ÜstlenmiĢ olduğu 

sorumluluğu zamanında 

yerine getirmiĢtir. 

          

Yapılan çalıĢmada gönüllü 

olduğu görülmüĢtür. 

          

Gurup çalıĢmasında 

aktiftir. 

          

Gurup arkadaĢlarıyla 

olumlu iliĢkiler 

içerisindedir. 

          

Gurup baĢarısının 

oluĢmasında çok çaba 

harcamıĢtır. 

          

ÇalıĢırken temiz, tertipli 

düzenli çalıĢmıĢtır. 

          

Sorunların çözümüne 

yönelik mantıklı çözüm 

yolları üretmiĢtir. 

          

Gurup içerisinde diğer 

bireylerle uyumlu 

çalıĢmıĢtır. 

          

Kaynak: MEB, 2004 
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Akran değerlendirme de, öz değerlendirme gibi öğrencilerin yanlı davranıĢlar 

sergileyebileceği bir yöntemdir. Bu da dezavantaj olarak görülebilir. Fakat bu yanlı 

davranıĢları önlemek için ölçütlerin önceden öğretmen tarafından ya da öğrencilerle 

birlikte belirlenmesi etkili olabilir (MEB, 2006). 

 

2.3.12. Grup Değerlendirme 

 

Grup değerlendirme, grup çalıĢmaları esnasında grup üyelerinin kendilerini 

ve diğer arkadaĢlarını değerlendirmesidir. Böylece öğrenciler grup içinde birbirlerini 

değerlendirmiĢ ve konu hakkında birbirleriyle ilgili fikirler edinmiĢ olurlar (Alıcı, 

2008). BaĢka bir tanıma göre grup değerlendirmesi, bir grubun baĢka bir grubu 

değerlendirmesidir. Bütün bu değerlendirmelerde öğretmen tarafından belirlenen 

ölçütler dikkate alınır (ÇalıĢkan ve Yiğittir, 2008‟ den akt. Tay vd., 2009).  Gelbal ve 

Kelecioğlu (2007)‟ nun araĢtırmasına göre de öğretmenler grup değerlendirmenin en 

çok öğrencilerin arkadaĢlarını tanımasına yardımcı olduğu görüĢüne ve öğrencilerin 

doğrudan değerlendirmeye katıldıklarını bildirmiĢlerdir.  

Bu yöntemle öğrenciler birbirlerini daha iyi tanırlar, birbirleriyle daha iyi fikir 

alıĢveriĢinde bulunurlar ve çalıĢmalarını baĢkasının gözüyle görme ve değerlendirme 

olanağına sahip olurlar. DeğiĢik formatlarda grup değerlendirme formları mevcuttur 

(Bahar vd., 2009).  
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AĢağıda bununla ilgili bir örnek verilmiĢtir. 

 

Tablo 5: Grup Değerlendirme Formu 

Grubun adı: 

Gruptaki öğrencilerin adları: 

 

Açıklama: AĢağıdaki tabloda grubunuzu en iyi Ģekilde ifade eden seçeneği iĢaretleyiniz. 

 

DEĞERLENDĠRĠLECEK TUTUM VE 

DAVRANIġLAR 

DERECELER 

Her Zaman Bazen Hiçbir 

Zaman 

AraĢtırma planı yaptık.    

Görev dağılımı yaptık.    

AraĢtırmada çeĢitli kaynaklardan yararlandık.     

Etkinlikleri birlikte hazırladık.    

GörüĢlerimizi rahatlıkla söyledik.    

Grupta uyum içinde çalıĢtık.    

Birbirimizin görüĢlerini ve önerilerini dinledik.    

Grupta birbirimize güvenerek çalıĢtık.    

Grupta birbirimizi takdir ettik.    

ÇalıĢmalarımız sırasında birbirimizi cesaretlendirdik.    

Sorumluluklarımızı yerine getirdik.    

ÇalıĢmalarımızı etkin bir biçimde sunduk.    

 

AĢağıdaki soruları grubunuza göre cevaplayınız. 

1. ÇalıĢmalar sırasında karĢılaĢtığımız en büyük sorun  

................................................................................................................................... 

2. Sorun nereden kaynaklanıyordu? 

................................................................................................................................... 

3. Grubumuzun en iyi olduğu alan 

................................................................................................................................... 

4.  Grup olarak daha iyi olabilirdik; fakat 

......................................................................................................................................... 

Kaynak: Bahar vd., 2009 
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2.4. YAPILANDIRMACI ANLAYIġTA ÖĞRETMENĠN YERĠ 

 

Eğitim programın içerik ve hedefleri ne denli özenle hazırlanmıĢ olursa olsun 

etkililiğini belirleyecek olanlar hiç Ģüphesiz programın uygulayıcısı konumundaki 

öğretmenlerdir. Dolayısıyla içerik, hedef ve öğretmen arasındaki etkileĢim göz önüne 

alındığında öğretmenin etkisinin diğerlerine göre daha fazla olduğu söylenebilir 

(Demirel ve Kaya, 2006). Bu durumda eğitim sisteminde beklenen dönüĢümün 

gerçekleĢmesi, her Ģeyden önce, eğitim sisteminin iĢleticisi konumundaki 

öğretmenlerin söz konusu bu değiĢimleri benimsemelerine ve uygulamalarına 

bağlıdır (Korkut, 2006). 

Son yıllarda okullardan ve öğretmenlerden beklenen, topluma yaratıcı 

eleĢtirel ve çok yönlü düĢünebilen, öğrenmeyi öğrenen, problem çözebilen, kendi 

öğrenmesinden sorumlu olan ve sağlıklı kararlar verebilen bireyler yetiĢtirmektir 

(Saban, 2005). Demirel (2008), yapılandırmacı öğretmeni “açık fikirli, çağdaĢ, 

kendini yenileyebilen, bireysel farklılıkları dikkate alan, uygun öğrenme yaĢantıları 

sağlayan ve öğrenenle birlikte öğrenen kiĢi” Ģeklinde tanımlar (Demirel, 2008‟den 

akt. Akpınar, 2010). Bundan dolayı yapısalcı eğitim ortamında öğretmen, geleneksel 

öğretimde alıĢtığı ve yıllardır sürdürdüğü sınıfta disiplin sağlayıcılık, bilgi dağıtıcılık 

vb. rollerinden sıyrılarak öğrenmeyi kolaylaĢtırıcı bir yardımcı, dost ya da herhangi 

bir gereksinme anında kendisine baĢvurulabilecek bir danıĢman gibi görünür. Sınıfta 

iĢbirliği ve etkileĢimi kolaylaĢtırıcı tutum ve davranıĢlar sergiler. Öğrenilecek 

öğeleri, öğrenciler bakımından anlamlı ve ilginç kılacak fırsat ve ortamlar yaratır 

(Slavin, 1994‟den akt. YaĢar, 1998). Yani öğretmenden beklenen, bir nevi öğrenci ile 

eğitim programı arasında aracılık etmektir (Açıkgöz, 2008).  

Yapılandırmacılıkta, her Ģeyi bilen, sınav gücünü elinde tutan öğretmenden, 

bilgisine bilgiler katmaya devam eden, herkes gibi paylaĢabilen ve korkulmayan, 

yönlendirici, sınavı yalnız bir ölçüm aracı olarak değil, öğrenme sürecinin bir parçası 

olarak değerlendiren öğretmene doğru bir dönüĢüm yaĢanmaktadır (Nagel, 1998‟den  

akt. Karal vd., 2010). Bu rolleri üstlenebilmek için öğretmenin yapılandırmacı 

kuram, iletiĢim, sınıf içi etkileĢim, öğrenme ortamını düzenleme, etkinlikleri 

hazırlama, uygulanacak yöntem ve teknikler ile süreçleri değerlendirme vb. bilgi ve 

becerilerini geliĢtirmesi gerekmektedir. 
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Öğrenci merkezli öğretimde öğretmen, öğrencilerinin ilgi ve ihtiyaçları 

doğrultusunda uygun öğrenme strateji ve yöntemlerini seçerek öğrenme ortamları 

hazırlar veya öğrencilerin bilgi, beceri ve özgün fikirlerini gösterebilecekleri projeler, 

ödevler ve araĢtırmalar verir. Sınıf içinde grup çalıĢmaları yoluyla öğrencilerin 

iletiĢim halinde bulunmalarını sağlar (Arslan ve Özpınar, 2008). Aynı zamanda 

öğrencilerin araĢtıran, sorgulayan, çevresinde gerçekleĢen doğal olaylara karĢı merak 

ve ilgi duyan bireyler olarak yetiĢmelerinde rehberlik eder ve değerlendirme 

etkinliklerini öğrenci merkezli öğrenmeye göre planlar (Postletwaite, 1993‟den akt. 

Çınar, E. Teyfur ve M. Teyfur, 2006).  

Yapılandırmacı öğretmen; iĢbirliğine teĢvik ettiği öğrencilerin bireysel 

farklılıklarını göz önünde bulundurarak bireye uygun etkinlikler üretme 

durumundadır (Wilder vd., 2005‟den akt. Canlı, 2009). Bu amaçla gruplar arasında 

dolaĢır, yardıma gereksinim duyan grubun yanına giderek gruba yardımcı olur ve 

gerektiğinde grubun doğal üyesiymiĢ gibi öğretme-öğrenme etkinliklerine katılarak 

öğrencilerin öğrenmelerini kolaylaĢtırmaya çalıĢır (YaĢar, 1998).  

Yapılandırmacılıkta, bilginin öğrenen tarafından oluĢturulan yapı olduğuna ve 

bu süreçte önbilgilerin önemli bir yeri olduğuna inanıldığı için bu yapılar bireye 

özgüdür. Dolayısıyla, bir bireyin kendisi için oluĢturduğu yapıları bir baĢkasına 

aktarması olanaksızdır. Bir baĢka deyiĢle, öğretmen, kendi zihnindeki bilgi, kavram 

ya da düĢünceleri öğrencilerin zihnine aktaramaz. Bunu yapmaya çalıĢsa bile, 

öğretmenin anlattıkları öğrenciler tarafından aynen alınmaz. Anlatılanlar öğrenci 

tarafından yorumlanır ve dönüĢtürülür (Açıkgöz, 2008). Bunun için; öğretmen, 

sınıfta düz anlatımla kalmamalı, yöntem çeĢitliliğine gitmeli ve problem çözmeye 

dayalı öğrenme, proje temelli öğrenme, iĢbirliğine dayalı öğrenme ve örnek olay 

incelemesi gibi öğretim stratejilerine daha fazla yer vermelidir. Böylece öğretmenin 

rolü, öğrencilerin öğrenmelerini kolaylaĢtırıcı bir rehber, bir yardımcı veya bir 

kılavuz olacaktır (Saban, 2005). 

Yapılandırmacı eğitim anlayıĢında öğretmenler; koordinatör, kolaylaĢtırıcı, 

kaynak danıĢmanlarıdır (Özden, 2003). Öğretmen öğrencileri motive edici, 

yüreklendirici, öğrencilerin var olan bilgilerini sorgulamalarını, bu sorgulamalar 

doğrultusunda yeni bilgilerini yapılandırmalarını teĢvik edici; onların düĢünce 

sistemlerini geliĢtirmeleri için fırsatlar sunan bir yönetici pozisyonundadır. Bu 

sebeple öğretmen öğrencilere farklı iletiĢim yolları ve farklı öğrenme imkanları 

sağlamak amacıyla üzerinde tartıĢılabilecek anahtar fikirler, sorular ve farklı gerçek 
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hayat problemleri sunar (Mayer, 1999; Applefield, Huber ve Moallem, 2000 „den 

akt. Gömleksiz ve Kan, 2007). Verimli bir öğrenmenin gerçekleĢmesi için, 

öğrencinin, öğretme-öğrenme sürecinde sorumluluk alması gerektiğine inanır. 

Öğrencilerin bağımsız düĢünme ve problem çözme yeteneklerini geliĢtirmek 

amacıyla öğretme-öğrenme sürecinde özel bir iletiĢim biçimini benimser. Bu iletiĢim 

biçiminde öğrencilere, “Bu konuyla ilgili olarak ne düĢünüyorsunuz?”, “Niçin böyle 

düĢünüyorsunuz?, “Nasıl bu sonuca ulaĢtınız?” gibi sorular yöneltir. Herhangi bir 

sorunla karĢılaĢan öğrencinin sorununu hemen çözmek yerine, sorunun bizzat 

öğrenci tarafından çözümlenmesi yönünde çaba gösterir. Öğrencinin açıkça yanlıĢ 

yapması durumunda bile hemen hataya iĢaret etmek yerine, hatanın bizzat öğrenci 

tarafından görülerek düzeltilmesine yardımcı olur (YaĢar, 1998). 

Yapılandırmacılık yaklaĢımının egemen olduğu sınıf ortamlarında öğrencilere 

sınırsız olanaklar sağlanmaktadır. Buna göre bu sınıflarda öğretmenler genel 

itibariyle (Demirel, 2008):  

1. Öğrencileri önceden belirlenmiĢ eğitim programının sıkıcılığından arındırırlar 

ve büyük düĢünceler üzerinde odaklaĢmalarını sağlarlar.  

2. Fikirleri yeniden formüle etmeleri, iliĢkiler kurmaları ve belirli sonuçlara 

ulaĢmaları için öğrenci ilgilerini merkeze alırlar.  

3. Dünyanın karmakarıĢık bir yer olduğu, gerçeğin ise bir yorum sorunu olduğunu 

öğrencileriyle paylaĢırlar.  

4. Öğrenmenin ve öğrenmeyi değerlendirme sürecinin güç ve karmaĢık bir çaba 

olduğunu bilirler.  

 

Bireyin bilgiye ulaĢması için kaynak sağlayan, onlara rehberlik eden, 

öğrenciyle birlikte öğrenci olan ve araĢtıran konumundaki yapılandırmacı öğretmen, 

yapılandırmacı ortamın sağlanabilmesi için aĢağıdaki hususları dikkate alır (Tural, 

2009): 

• Öğrencinin özerkliğini ve girişimciliğini teşvik eder.  

• Gerçek ve güncel materyallerin yanı sıra etkileşime dayalı ve gerçeği modelleyen 

materyaller de kullanır.  

• Öğrencilerin kendi hedeflerini belirlemelerini sağlar.  

• Öğrencilerini soru sorma ve araştırma yapmaya teşvik eder.  

• Mutlak ya da sorgulanamayacak doğrularla değil, deneyim, ortam ve kültürün 

gerekliliklerine göre doğrulara, tartışarak ve paylaşarak ulaşılması gerektiğini 

vurgular.  

• Bireylerin öz benlik ve kişisel haklarına saygıyı kendisi örnek olarak gözetir.  

• Öğrencilerin gerçek yaşamla ilgili deneyimleri yaşamaları için problem çözmeyi 

gerektiren etkinlikler hazırlarlar ve bunlara eleştirel yaklaşmalarını ister.  
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• Soru yönelttiğinde bekleme süresi tanır ve soruların amacı, ilişkilerin güçlenmesi 

yönündedir. 

Öğrencilerin istekleri doğrultusunda dersin içeriğinde ve kullanılan öğretim 

stratejilerinde değişikliğe giderler.  

• Öğrencilerin birbirleriyle ve öğretmenle karşılıklı iletişime ve diyaloğa girmelerini 

özendirirler.  

• Öğrencilerin ilk cevaplarını genişleterek onlara ilave yaparak ve örnekler vererek 

işlenen konuları aydınlığa kavuşturmaya çalışırlar.  

• Öğrencilerin doğal meraklarını geliştirmek için öğretim stratejilerinde sık sık 

değişiklik yaparlar.  

• Çeşitli öğretim stratejilerini birleştirerek uygularlar.  

• Öğrencilere hazır bilgi vermez, öğrencilerin kendi başına elde edemeyeceği beceri 

ve bilgilerde ona yardımcı olarak bilginin genel çerçevesini anlamalarını sağlarlar.  

• Öğrencilerin gelişim özelliklerini ve bireysel farklılıklarını dikkate alır ve onları 

bireysel özelliklerine göre çalışma yapmaya teşvik eder.  

• Öğrencilerini süreç içerisinde ve çoklu değerlendirme yöntemlerini kullanarak 

değerlendirirler. Değerlendirmeleri, sadece objektif testler ile değil, subjektif 

gözlemsel ve duyuşsal testler ile de yapmalı, her öğrenciyi bir bütün olarak kabul 

ederek, kendi gelişimi içinde değerlendirmelidirler. 

 

Yapıcı (2007)‟ya göre öğretme-öğrenme yaklaĢımlarının hemen hemen 

hepsinde, öğretmenin model olma özelliği karĢımıza çıkar. Bu durum yapılandırmacı 

öğrenme yaklaĢımında da karĢımıza çıkar. Örneğin yapılandırmacı öğrenme 

yaklaĢımına göre iĢlenen bir derste önemle vurgulanması gereken Ģey, öğrenenlere 

kesin ve ĢaĢmaz bilgileri öğretmek değil, mantıklı, analitik ve sorgulayıcı bir 

yorumun nasıl yapılabileceğini göstermektir. Öğrenenlerin bu özelliği kazanabilmesi, 

öğretmeninin bu özelliklere sahip olup olmadığı ile doğrudan iliĢkilidir.  

Öğretmen derslerin eğlenceli geçmesi için gayret göstermelidir. Bunun için 

yapılandırmacı öğretmen yaĢantısına ve dersine bir espri ve zevk katmalıdır (Özbay, 

2009). Derslerin sıkıcı olmaktan uzaklaĢtırılmasında öğretmenin öğrenci görüĢlerine 

önem vermesi de etkilidir. Öğrencilerin görüĢleri doğrultusunda dersin içeriği, 

yöntem ve teknikleri değiĢtirilerek, öğrenme etkinliklerinin gerektirdiği hareket ve 

yer değiĢtirmelere izin verilerek derse olan ilgi arttırılır. Ayrıca öğrencilerin bağımsız 

iĢ yapabilme becerilerinin geliĢtirmeleri açısından da eğitim ortamında olabildiğince 

rahat olmaları büyük önem arz eder. Öğretmen farklı ve alternatif görüĢler sunmak 

gerekliliğinin önemini bilir ve sürekli öğrencileri motive ederek meraklarını canlı 

tutar. Öğrencilerin yaratıcı olmalarına ve ürünler ortaya koymalarına yardımcı olur 

ve bu çalıĢmaları tespit ve takdirde çok titiz davranır (Yapıcı, 2007).  
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2.5. ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR 

 

Bu bölümde, yurt içinde ve yurt dıĢında yapılan, ilgili çalıĢmalara yer 

verilmiĢtir. 

 

2.5.1.  Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar 

 

Çermik (2011), “Yeni Ġlköğretim Programlarının Öngördüğü Tamamlayıcı 

Ölçme ve Değerlendirme Teknikleri Hakkındaki Öğretmen GörüĢlerinin 

Değerlendirilmesi”  adlı çalıĢmasına Ağrı il merkezinde görev yapan ve rastgele 

seçilen örneklemden oluĢan 183 sınıf öğretmeni katılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda sınıf öğretmenlerinin alternatif ölçme ve değerlendirme 

teknikleri hakkındaki bilgi seviyelerini algılama biçimi incelendiğinde, 

öğretmenlerin genel olarak bu teknikler hakkındaki bilgi seviyelerinin yeterli 

olduğunu düĢündükleri ortaya çıkmıĢtır.  

Karamustafaoğlu, Çağlak ve MeĢeci (2012), “Alternatif Ölçme 

Değerlendirme Araçlarına ĠliĢkin Sınıf Öğretmenlerinin Öz Yeterlilikleri” adlı 

çalıĢmalarına Amasya ilinde görev yapan 117 sınıf öğretmeni katılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucuna göre sınıf öğretmenlerinin alternatif ölçme değerlendirme 

tekniklerine iliĢkin bilgi düzeyleri incelendiğinde, bazı teknikleri iyi bilirken, 

kendilerini yeterli görürken bazı tekniklerde ise kendilerini hiç yeterli 

görmemektedirler. Özellikle öğretmenlerin kendilerini en çok yeterli gördükleri 

teknikler „Performans Değerlendirme‟, „Proje‟ ve „Drama‟dır. Kendilerini 

„Portfolyo‟ ve „Grup Değerlendirmesi‟ tekniklerinde kısmen yeterli, „Grid‟ ve 

DallanmıĢ Ağaç‟ tekniklerinde ise yetersiz gördüklerini bildirmiĢlerdir. Bu durum da 

2005 programının ortaya koyduğu yapılandırmacı yaklaĢımın öğretmenler tarafından 

tam anlamıyla kavranamadığının göstergesi olduğunu bildirmiĢlerdir. 

Kuran ve Kanatlı (2009), “Alternatif Ölçme Değerlendirme Teknikleri 

Konusunda Sınıf Öğretmenlerinin GörüĢlerinin Değerlendirilmesi”  isimli 

çalıĢmasına Hatay ili Antakya merkez ilçesinde görev yapan 255 sınıf öğretmeni 

katılmıĢtır. 

Bu çalıĢmanın sonucuna göre öğretmenlerin “Alternatif ölçme ve 

değerlendirme tekniklerini hazırlama ve uygulama hakkında kendinizi ne kadar 
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yeterli görüyorsunuz?” açık uçlu sorusuna verdiği cevaplardan elde edilen bulgulara 

göre; öğretmenlerin büyük bir kısmı, kendilerini alternatif ölçme ve değerlendirme 

tekniklerini hazırlama ve uygulama düzeyinde kısmi anlamda yeterli gördüklerini 

belirtmiĢlerdir. Ancak yapılandırılmıĢ grid hazırlamada ve uygulamada sorun 

yasadıklarını, bunun sebebi olarak yapılandırılmıĢ grid tekniğini yeni duyduklarını ve 

bu konuda bilgi sahibi olmadıklarını ifade ettiklerini bildirmiĢlerdir. Ayrıca 

öğretmenlerin yarıdan fazlası, alternatif ölçme ve değerlendirme tekniklerinin fazla 

ve gereksiz olduğunu dile getirmiĢlerdir. Bunun sebebi olarak, onların bu teknikler 

hakkında hizmet içi eğitim almadıkları ve bu sebepten dolayı bu teknikler hakkında 

yeterli derecede bilgi sahibi olmadıklarını bildirmiĢlerdir. 

Metin ve BiriĢçi (2011), “Farklı BranĢlardaki Ġlköğretim Öğretmenlerinin 

Alternatif Durum Belirleme Hakkındaki DüĢünceleri” isimli çalıĢmalarına Artvin ili 

merkez ilköğretim okullarında görev yapan 65 öğretmen katılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucuna göre; öğretmenlerin çoğunun alternatif değerlendirme 

hakkında olumlu görüĢlere sahip olduklarını bildirmiĢlerdir. Fakat öğretmenler, bu 

tekniklerin sınıfta nasıl uygulanacağı konusunda yeterli bilgiye sahip değildir 

görüĢünü aktarmıĢlardır. 

Kaya, Balay ve Göçen (2012), “Öğretmenlerin alternatif ölçme ve 

değerlendirme tekniklerine iliĢkin bilme, uygulama ve eğitim ihtiyacı düzeyleri” adlı 

çalıĢmalarına Ġzmir, Gaziantep ve Hakkari‟de görev yapan 483 sınıf ve branĢ 

öğretmeni katılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucuna göre, öğretmenlerin çoğunun alternatif ölçme ve 

değerlendirme tekniklerini bilme ve uygulama hususunda eğitime ihtiyaç 

duyduklarını öğretmenlerin kendilerinin bu konudaki eğitim ihtiyacına “evet” 

demesinden yorumlayarak bildirmiĢlerdir. 

GüneĢ, Dilek, Hoplan, Çelikoğlu ve Demir (2010), “Öğretmenlerin Alternatif 

Değerlendirme Konusundaki GörüĢleri ve Yaptıkları Uygulamalar” adlı 

çalıĢmalarında 95 sınıf ve Fen ve Teknoloji Öğretmeni yer almıĢtır.  

AraĢtırma sonucuna göre, öğretmenlerin alternatif ölçme ve değerlendirme 

teknikleri ile ilgili bilgi düzeyleri hakkındaki görüĢmeye göre bilgi sahibi olup 

olmadıkları sorulduklarında yeterli düzeyde bilgi sahibi olmadıklarını belirtmiĢlerdir. 

Ayrıca aldıkları hizmet içi eğitiminde yetersiz olduğunu bildirmiĢlerdir. 

Gelbal ve Kelecioğlu (2007), “Öğretmenlerin Ölçme ve Değerlendirme 

Yöntemleri Hakkındaki Yeterlik Algıları ve KarĢılaĢtıkları Sorunlar” isimli 
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çalıĢmalarında Ankara merkezinde bulunan ilköğretim okullarının 1-6. sınıflarında 

görev yapan 242 sınıf ve branĢ öğretmenleri yer almıĢtır. 

AraĢtırma sonucuna göre, öğretmenlerin alternatif ölçme ve değerlendirme 

teknikleri ile ilgili yeterlik düzeyleri hususunda yeterlik algıları sorulmuĢ ve 

kendilerini yeterli görmediklerini bildirdiklerini söylemiĢlerdir. 

EyitmiĢ (2007), “Ortaöğretim Öğretmenlerinin Ölçme Değerlendirme 

Tekniklerini Etkin Kullanabilme Yeterliliklerinin AraĢtırılması (KahramanmaraĢ 

Örneği)” adlı yüksek lisans tezinde KahramanmaraĢ ili belediye sınırları içinde 

ortaöğretim kurumlarında görev yapan 580 branĢ öğretmeni yer almıĢtır. 

AraĢtırma sonucuna göre öğretmenlerin mezun oldukları öğretim 

kurumlarında ölçme ve değerlendirme ile ilgili yeterli bilgiler aldıklarına kısmen 

inanmakta olduklarını söylemiĢtir. 

Erdemir (2007), “Ġlköğretim Ġkinci Kademe Öğretmenlerinin Ölçme 

Değerlendirme Tekniklerini Etkin Kullanabilme Yeterliklerinin AraĢtırılması 

(KahramanmaraĢ Örneği)”  adlı yüksek lisans tezinde KahramanmaraĢ il merkezinde 

görev yapan 568 öğretmen yer almıĢtır. 

AraĢtırma sonucuna göre, öğretmenlerin çoğu bu tezde ele alınan alternatif 

ölçme ve değerlendirme tekniklerinden olan portfolyo ve performans 

değerlendirmeden faydalanılması gerektiği hakkında olumlu görüĢ belirtmiĢtir. Fakat 

yarıdan fazla öğretmenin ölçme değerlendirme teknikleri hakkında mezun oldukları 

kurumlarda yeterli bilgi sahibi olmadıklarını söyledikleri aktarılmıĢtır. 

Çelikkaya, KarakuĢ ve DemirbaĢ (2010)‟ın “Sosyal Bilgiler Öğretmenlerinin Ölçme-

Değerlendirme Araçlarını Kullanma Düzeyleri ve KarĢılaĢtıkları Sorunlar” adlı 

çalıĢmasına KırĢehir ilindeki 52 sosyal bilgiler öğretmeni katılmıĢtır. AraĢtırmada 

öğretmenlerin geleneksel değerlendirme araç ve tekniklerini alternatif araçlara oranla 

daha çok tercih ettikleri sonunca ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte alternatif 

değerlendirme araçlarından kavram haritalarını kullanan öğretmenlerin sayısı diğer 

alternatif değerlendirme araçlarına göre daha fazladır. Ayrıca öğrenci ürün dosyası, 

gözlem formları ve görüĢme tipi araçların kullanımı konusunda ise sınıf mevcudunun 

artmasına bağlı olarak bu araçların kullanım oranının düĢtüğü de ulaĢılan sonuçlar 

arasındadır. AraĢtırmanın bir diğer sonucu öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme 

araçlarının kullanımı konusunda yaĢadıkları sorunlarla ilgilidir. Öğretmenlerin 

performans değerlendirme konusunda öncelikle öğrencilerin isteksiz olmaları, daha 

sonra ise sınıfların kalabalık olması, ölçme değerlendirme araçlarının yeterince 
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tanınmıyor olması, zamanın yetersiz olması ve değerlendirmenin güç olması 

konularında sorunlar yaĢadıkları belirlenmiĢtir.  

Algan (2008), Adana ili Seyhan ve Yüreğir merkez ilçelerinde “Ġlköğretim 6. 

ve 7. Sınıf Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programının Ölçme ve Değerlendirme 

Öğesinin Öğretmen GörüĢleri Açısından Ġncelenmesi” isimli araĢtırma yapmıĢtır.  

AraĢtırma sonucuna göre öğretmenlerin çoğunluğu, 2005 programı ve 

programın ölçme ve değerlendirme boyutu ile ilgili yeterli eğitim almadıklarını 

belirtmiĢlerdir. Öğretmenlerin ölçme ve değerlendirmeye bakıĢ açılarının alternatif 

ölçme ve değerlendirme uygulamalarıyla değiĢtiğini; genel olarak çoktan seçmeli 

testler, kısa cevaplı maddeler, performans ödevlerini kullandıklarını ve bütünsel 

açıdan ise geleneksel ve alternatif ölçme değerlendirme araçlarını harmanlayarak 

kullandıklarını belirlemiĢtir.  

Ayrıca öğretmenlerin alternatif ölçme ve değerlendirme araçlarının 

kullanılmasını olumlu değerlendirdikleri, bu araçlarının uygulanması sonucunda 

öğrencilerin dersle ilgili tutumlarında olumlu değiĢiklikler gördükleri, buna karĢın 

öğrencilerin akademik baĢarısında olumlu yönde herhangi bir değiĢikliğin olmadığını 

düĢündükleri de belirlenmiĢtir. Belirtilen tekniklerin kullanımıyla öğretmenlerin 

öğrencilerde gördükleri olumlu değiĢiklikler, öğrencilerin derse katılımlarının 

artması, kendilerine daha çok güvenmeleri, kendilerini rahatça ifade etmeleri, derse 

olan sevgilerinin artması, sınavlardan artık korkmamaları olarak sıralanmıĢtır.  

Öğretmenlerin alternatif ölçme ve değerlendirme araçlarını uygulama 

sırasında bazı sorunlarla karĢılaĢtıkları da belirlenmiĢ ve uygulamanın çok zaman 

alması nedeniyle zaman sıkıntısı çekilmesi, sınıf mevcutlarının fazla olması 

nedeniyle ölçme ve değerlendirme araçlarının uygulanamaması, öğrencilerin 

kaynaklara ulaĢmasının zorluğu ve verilen görevlerin veliler tarafından yapılması bu 

sorunların baĢında belirtilmiĢtir. 

Dikmen (2008) tarafından “Sosyal Bilgiler Dersi 2005 Öğretim Programının 

Değerlendirme Boyutuna Dair 4. ve 5. Sınıf Öğretmen GörüĢleri” isimli çalıĢma 

yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre, öğretmenlerin geleneksel değerlendirme ve 

alternatif değerlendirme konusundaki yeterliklerinin kıdem ve eğitim düzeyine göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığı belirlenmiĢtir. 

Dündar‟ın (2008) “Ġlköğretim Sosyal Bilgiler Dersi Öğrenme Ortamlarının 

Yapılandırmacı Özellikler Açısından Değerlendirilmesi” isimli araĢtırmasında 4. ve 
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5. sınıflarda Sosyal Bilgiler dersini veren sınıf öğretmenlerinin ölçme ve 

değerlendirme konusundaki görüĢleri de belirlenmiĢtir.  

AraĢtırmada öğretmenlerin % 50‟snini ölçme ve değerlendirmeyi 

hedeflere/kazanımlara ulaĢılıp ulaĢılmadığını belirlemeye yarayan bir etkinlik, % 

31,3‟ünün çok yönlü yapılması gereken bir etkinlik, % 25‟inin not verme etkinliği, 

%25‟inin öğrenci geliĢimini izlemeye yarayan bir etkinlik olarak gördükleri 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmacı bu sonuçları, öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme 

konusundaki düĢüncelerinin genel olarak davranıĢçı eğilimleri yansıttığı Ģeklinde 

yorumlamıĢtır. Öğretmenlerin Sosyal Bilgiler derslerinde %87,5 ile %37,5 arasında 

değiĢen oranlarda klasik kağıt kalem sınavlarını kullandıkları, %43,8 ile %6,3 

arasında değiĢen oranlarda ise yapılandırmacı öğrenme yaklaĢıma uygun 

denilebilecek yaklaĢımları kullandıkları belirlenmiĢtir.  

AraĢtırmanın nitel verilerinden elde edilen önemli bir diğer sonuç 

öğretmenlerin süreç değerlendirme yaptıklarını belirtmelerine rağmen kullandıkları 

tekniklerin daha çok geleneksel yaklaĢımlara uygun teknikler olması ya da süreç 

değerlendirme yaklaĢımlarını kullanmalarına rağmen bunları genellikle sonucu 

ölçmek amacıyla kullandıkları yönündedir. 

Acun ve Kamber (2007) tarafından yapılan, “Yeni Sosyal Bilgiler 

Programının Uygulanabilirliği Açısından Değerlendirilmesi” isimli çalıĢmada, UĢak 

il merkezinde görev yapan 178 sınıf öğretmeninden veri toplanmıĢtır. Öğretmenlerin 

%40,2‟sinin süreç değerlendirmeyi gerçekleĢtirme durumlarını olumsuz olarak 

belirttikleri, %65,8‟inin ürün dosyası ile değerlendirme yaptığı, %69,7‟sinin ise 

değerlendirme yapılabilmesi için gereken sürenin yetersiz olduğunu düĢündükleri 

belirlenmiĢtir. 

Yapıcı ve Demirdelen (2007)‟in “Ġlköğretim Dördüncü Sınıf Sosyal Bilgiler 

Öğretim Programına ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri” isimli Afyon il merkezinde nitel 

yöntemle çalıĢma yapılmıĢtır.  

AraĢtırma sonucunda, ölçme ve değerlendirme alanı ile ilgili olarak yeni 

yaklaĢımın çok zaman aldığı, etkinliğe ağırlık verildiği için merkezi sınavlarda 

baĢarının düĢtüğü, geleneksel ölçme tekniklerinin uygulandığı, gözlem ve 

değerlendirme formlarının çok fazla olduğu belirtilmiĢtir. Sınıfların kalabalık olması 

nedeniyle ölçme ve değerlendirmenin zor olduğu, öğrencinin bir bütün olarak 

değerlendirilmesinin olumlu olduğu sonucuna varılmıĢtır.  
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Öğretmenler için ölçme ve değerlendirme alanında, hizmet içi eğitime 

gereksinim duyulduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca öğretmenlerin, bu tür etkinlikleri sınav 

baĢarısını düĢüren bir etken olarak algıladıkları belirlenmiĢtir.  

Parmaksız ve Yanpar (2006), “Alternatif Değerlendirme YaklaĢımlarının 

Sosyal Bilgiler Öğretiminde Kullanılabilirliği” isimli çalıĢmasını, Zonguldak ilinde 

ilköğretim okullarında görev yapan sosyal bilgiler öğretmenleri ile yapmıĢlardır.  

AraĢtırmada öğretmenlerin alternatif değerlendirme yaklaĢımlarından en çok 

kavram haritalarıyla değerlendirme konusunda kendilerini yeterli gördükleri, 

portfolyo ve otantik değerlendirme yaklaĢımlarında kendilerini oldukça yetersiz 

gördükleri belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin, değerlendirme yaklaĢımları içerisinde en 

çok çoktan seçmeli testler ve klasik sınavları kullandıkları, buna karĢın portfolyo 

değerlendirme ve otantik değerlendirme yaklaĢımlarını neredeyse hiçbir zaman 

kullanmadıkları belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin aynı zamanda Sosyal Bilgiler dersinde 

alternatif değerlendirme yaklaĢımlarının kullanılabilirliğine iliĢkin olumlu görüĢte 

bulundukları belirlenmiĢtir. 

 

2.5.2.  Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

 

McMillan (2001) yaptığı araĢtırmasında 633 ortaokul 850 lisede çeĢitli 

branĢlarda görev yapan toplam 1483 öğretmenin ölçme-değerlendirme 

uygulamalarını ve sınıf geçme notu belirleme biçimlerini anket kullanarak inceledi. 

AraĢtırmada öğretmenlerin ölçme-değerlendirme yaklaĢımlarını uygulama biçimleri 

öğretim görülen sınıfa, sınıfın baĢarı düzeyine ve branĢa göre değiĢtiği belirlenmiĢtir.  

Schmidt ve Brosnan (1996), 35 okulda görev yapan 180 matematik 

öğretmeninin ölçme-değerlendirme uygulamalarını ve sonuçları rapor etme 

biçimlerini anket tekniği kullanarak incelemiĢledir. AraĢtırma sonunda matematik 

öğretmenlerinin alternatif değerlendirme araçlarının önemli olduğunu düĢündükleri 

ancak alternatif değerlendirme araçlarını fazla kullanmadıkları tespit edilmiĢtir. 

Öğretmenlerin öğrenciyi ders geçme notunu belirlemede daha çok geleneksel sınav 

sonuçlarını ve ödevleri dikkate aldıkları belirlenmiĢtir. 

Mavrommatis (1997) yaptığı araĢtırmasında Yunanistan‟daki öğretmenlerin 

ölçme değerlendirme pratiklerini incelemiĢtir. 372 öğretmene anket uygulayarak ve 

20 öğretmeni gözlem yapılarak yürütülen bu araĢtırmada öğretmenlerin sözlü soru 

sorma, bireysel ve sınıf tartıĢması, yorum, performans çalıĢması (marking work), 
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informal gözlem, kağıt kaleme dayalı alıĢtırma ve sınav ile sınıf içi etkileĢim gibi 

ölçme-değerlendirme etkinliklerini daha çok kullandıkları belirlenmiĢtir. Ayrıca 

öğretmenlerin delilleri yorumlamalarının çoğunlukla kritere dayalı olduğu, ancak 

kullandıkları kriterlerin genellikle açık olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Plake ve Impara (1993), Amerika‟daki ilköğretim ve ortaöğretimde görev 

yapan toplam 555 öğretmenin ölçme-değerlendirme okur-yazarlığı konusundaki 

yeterliliğini incelemiĢlerdir. Bu amaçla 35 sorudan oluĢan bir ölçme aracı 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonunda öğretmenlerin ölçme-değerlendirme baĢarı testindeki 

%66 oranındaki soruyu doğru cevap verebildikleri, sınav sorularını puanlama, sınavı 

yönetme ve sınav sonuçlarını yorumlama ile ilgili sorularda yeterli baĢarı 

gösterirken, sınav sonuçlarını ifade etme alanındaki sorularda ise baĢarısız oldukları 

saptanmıĢtır. Ölçme değerlendirme konusunda hizmet içi eğitim alanlarını 

almayanlara göre, standartlaĢtırılmıĢ sınavları yorumlamada kendini yeterli 

görenlerin görmeyenlere göre ölçme değerlendirme bilgisi yönünden daha iyi 

oldukları belirlenmiĢtir. 

Gullickson (1985) ilkokul, ortaokul ve lisede görev yapan toplam 295 

öğretmen üzerinde yaptığı araĢtırmasında kullanılan ölçme-değerlendirme araçları ve 

bu araçların öğretim kademesi ve derslere (Fen Bilimleri, Sosyal Bilimler ve Dil 

Bilimi) göre değiĢip değiĢmediğini anket kullanarak inceledi. AraĢtırma sonucunda 

değerlendirme tekniklerinin öğretim kademesine ve derslere göre farklılık 

gösterdiğini saptamıĢtır. Öğretmen yapımı objektif testler, tartıĢma ve öğrenci 

çalıĢmaları tüm öğretim kademelerinde ve derslerde en çok tercih edilen 

değerlendirme yöntemleri olduğu ve öğretim kademesi yükseldikçe açık uçlu 

sınavların kullanım sıklığının arttığı belirlenmiĢtir. Ġlköğretim birinci kademede 

öğrencinin sınıf geçme notunu belirlemede kullanılan ölçme-değerlendirme 

yöntemlerinin değiĢkenlik gösterdiği ve sınıf tartıĢmasına katılım, sosyal davranıĢlar 

ve öğrenci çalıĢmaları gibi öğrencinin sınavla ölçülemeyen bilgilere daha çok önem 

verilirken, ortaöğretimde ise sınav sonuçlarının daha çok önem verildiği ortaya 

çıkmıĢtır. Ayrıca, ilköğretim birinci kademedeki öğretmenlerin sınıf geçme notunu 

belirleme biçimini  derslere göre değiĢkenlik göstermediği saptanmıĢtır. 

Nava ve Loyd (1992), ilköğretim ve ortaöğretimde görev yapan 827 

öğretmenin öğrencinin ders geçme kararını vermede kullandıkları kriterleri ve 

ağırlıklarını anket metodunu kullanarak inceledi. Öğretmenler ders geçme notunu 

belirlemede ünite testi, kısa sınav, çaba, dönem sınavı ve uzun cevap gerektiren sınav 
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veya dönem ödevi gibi altı öğenin önemli rol oynadığı belirlenmiĢtir. Ortaöğretim 

öğretmenleri tarafından ev ödevi, mülakat, deney raporları ve ilan edilen kısa 

sınavları daha çok kullanılırken, kontrol listesi ilköğretim öğretmenleri tarafından 

daha çok kullanılmaktadır.  

Zhang ve Burry-Stock (2003), 297 ilköğretim ve ortaöğretimde görevli 

öğretmenin ölçme-değerlendirme uygulamalarında kendilerini ne düzeyde yeterli 

algıladıklarını ve ne tür ölçme-değerlendirme uygulamaları yaptıklarını 

incelemiĢlerdir. AraĢtırmada öğretmenlerin öğretim yaptığı kademe yükseldikçe 

objektif soru türlerinin kullanıldığı ölçümlerin yazılı cevap gerektiren soruların 

kullanıldığı ölçümlere göre daha çok yöneldikleri belirlenmiĢtir. AraĢtırmada 

ortaöğretimdeki öğretmenlerin ilköğretim I. ve II. kademedeki öğretmenlere göre 

yazılı cevap gerektiren soruları daha sık kullandıkları, ölçme iĢlemlerinde geçerlik ve 

güvenirliği sağlamayı daha çok önem verdikleri, ilköğretim I. kademdeki 

öğretmenlerinin ise performansa dayalı alternatif ölçme tekniklerini diğer 

kademedeki öğretmenlere göre daha çok kullandıkları saptanmıĢtır. Öğretmenlerin 

kıdemleri ne olursa olsun ölçme-değerlendirme alanında eğitim alanların 

almayanlara göre ölçme-değerlendirme sonuçlarını ifade etmede, öğretimi 

geliĢtirmede ve test hazırlamada, performans değerlendirmeyi kullanmada 

kendilerini daha yeterli gördüklerini belirtmiĢlerdir. Bu araĢtırmanın bulguları 

öğretmenlerin değerlendirme uygulamalarının derslere göre değiĢkenlik gösterdiğini, 

öğretmelerin ölçme-değerlendirme uygulamaları ile kendilerini yeterli görme 

düzeyleri arasında da güçlü bir iliĢkinin olduğunu ortaya koymaktadır. Ayrıca 

araĢtırmada üniversitelerde okutulan ölçme-değerlendirme derslerinin öğretim 

kademelerine ve farklı alanlarda öğretmen adaylarının özelliklerine göre uygun 

planlanmasının gerektiği ve hizmet içi kursların önemi vurgulanmıĢtır. 

Zimbicki (2007), yaptığı doktora araĢtırmasında, alternatif ölçme ve 

değerlendirme yaklaĢımının Sosyal Bilgiler derslerinde kullanımının öğrencilerin 

motivasyonları ve öz yeterlik algıları üzerindeki etkisini belirlemeye çalıĢmıĢtır. 

Eylem araĢtırması yöntemiyle gerçekleĢtirilen bu araĢtırmaya yetmiĢ iki 7. sınıf 

öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırma sürecinde öğrencilere performans değerlendirme, 

ürün değerlendirme, isbirlikli öğrenme, portfolyo değerlendirme gibi çeĢitli alternatif 

ölçme ve değerlendirme teknikleri uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda alternatif 

ölçme ve değerlendirme tekniklerinin uygulanmasının öğrencilerin motivasyon 

düzeylerinin ve öz yeterliklerinin yükselmesinde etkili olduğu belirlenmiĢtir. Yazar 
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bu sonuca dayanarak, sosyal bilgiler öğretim programında alternatif ölçme ve 

değerlendirme yaklaĢımlarına yer verilmesi önerisini getirmiĢtir. 

Moon (2002) tarafından yapılan bir araĢtırmada orta kademedeki okullarda 

farklı performans görevlerinin kullanılmasının çeĢitli boyutlardaki etkileri 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin performans görevleriyle öğretim 

yaparken yetkinleĢtikçe etkinlikleri daha iyi yönlendirebildikleri, performans 

görevlerinin öğretmen ve öğrencileri okul dıĢında çalıĢmaya ve öğrenmeye sevk 

ettiği, öğrencilerin rubrikleri kullanmaya zamanla alıĢmalarıyla birlikte kendilerinden 

beklenen görevleri anladıkları, gerekli düzenlemeleri yapıp kontrol ettikleri gibi 

sonuçlara ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmada ulaĢılan önemli bir diğer sonuç olarak öğretmen 

ve öğrencilerin farklı otantik görevler ve değerlendirme konusunda olumlu bir bakıĢ 

açısına sahip olmaları ile birlikte öğretmenlerin gelecekte kendi öğretim ve 

değerlendirme süreçlerini otantik görevlere uygun olarak düzenlemeleri konusunda 

çekimser kaldıkları belirlenmiĢtir. 

Pfeifer (2002) tarafından yapılan bir araĢtırmada Sosyal Bilgiler derslerinde 

otantik görevler ve otantik öğretim uygulamalarının kullanımının ilköğretim 5. ve 6. 

Sınıf öğrencilerinin Sosyal Bilgiler dersine ve otantik projelere iliĢkin tutumları 

üzerindeki etkisi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanına nicel verileri, Sosyal Bilgiler dersinde 

otantik görevlerin ve otantik öğretim uygulamalarının öğrencilerin derse yönelik 

tutumları üzerinde bir etkisinin olmadığına iĢaret ederken öğrencilerle yapılan 

görüĢmelerden ulaĢılan nitel veriler öğrencilerin büyük çoğunluğunun Sosyal Bilgiler 

derslerine iliĢkin tutumlarının olumlu olarak değiĢtiğine iĢaret etmektedir. Deney 

grubundaki öğrencilerin, sistematik araĢtırma süreci yoluyla bilgiyi kendilerinin 

yapılandırdıklarının farkına varmaları araĢtırmanın diğer bir sonucudur. Öğrencilerin 

bir test yerine otantik projeleri tercih etmeleri ve otantik görevler yoluyla ulaĢtıkları 

puanların kendi düĢüncelerini daha çok yansıttığı düĢüncesinde oldukları 

araĢtırmanın diğer önemli bir sonucu olarak ortaya konmuĢtur. 

Johnstone (1999) alternatif değerlendirmenin kullanımı konusunda 

öğretmenlerin karĢılaĢtıkları engelleri belirlemek amacıyla yaptığı çalıĢmasında, 

alternatif değerlendirmenin kullanımı konusunda karĢılaĢılan engellerin alternatif 

değerlendirme konusundaki yetiĢtirilmeyle, alternatif değerlendirmede baĢarı 

konusunda öğretmenlerin algılarıyla, alternatif değerlendirmenin olası kullanımıyla 

ilgili, alternatif değerlendirme konusunda alınan eğitimdeki kolaylaĢtırıcıların 

varlığıyla, meslekte çalıĢma yılıyla iliĢkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 
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Yapılan yurtiçi ve yurt dıĢı araĢtırmalara genel olarak baktığımızda, bu 

araĢtırmaya kıyasla çağdaĢ ölçme ve değerlendirme süreçlerine yönelik öğretmenlerin 

bilgilerinin ölçülmesinde tutum ölçeklerine dayanarak ölçümler yapıldığı 

gözlemlenmiĢtir. Bu araĢtırmada ise bilgilerin ölçülmesinde ÖSYM‟nin resmi sınavı 

olan KPSS sorularından seçilmiĢ çağdaĢ ölçme ve değerlendirme sürecine yönelik 

objektif bir ölçüm yapılmıĢtır. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

YÖNTEM 

 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, evren ve örneklem, veri toplama araçları, 

verilerin toplanması ve verilerin analizi hakkında bilgi verilmiĢtir. 

 

3.1. ARAġTIRMANIN MODELĠ 

 

AraĢtırma ortaokul öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve değerlendirme 

süreçlerine yönelik bilgi ve tutumun tespiti ve bu ikisi arasındaki iliĢkinin var olduğu 

haliyle ortaya koyulmasını amaçladığı için tarama modelinde betimsel bir 

araĢtırmadır. Betimsel araĢtırma, verilen bir durumu tam ve dikkatli bir Ģekilde 

tanımlamaya çalıĢır (Büyüköztürk ve diğerleri, 2014). Karasar (2014)‟a göre; 

olayların, objelerin, varlıkların, kurumların, grupların ve çeĢitli alanların “ne” 

olduğunu tasvir eden, açıklamaya çalıĢan çalıĢmalardır. Tarama modeli, bir grubun 

belirli özelliklerini belirlemek için verilerin toplanmasını amaçlayan çalıĢmalardır 

(Büyüköztürk vd., 2014).  Karasar (2014)‟a göre tarama modeli; geçmiĢte ya da 

halen var olan bir durumu var olduğu haliyle betimlemeyi amaçlayan bir araĢtırma 

yaklaĢımıdır. 

 

3.2. EVREN VE ÖRNEKLEM (ARAġTIRMA GRUBU)  

 

AraĢtırma, Manisa ili Demirci ilçe merkezi ve köylerinde (mahalle) bulunan 

14 ortaokulda yürütülmüĢtür. AraĢtırmaya esas olan yerdeki, bütün öğretmenlere 

ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma grubunu, gönüllülük esasına dayalı olarak 

çalıĢmaya katılan öğretmenler belirlemiĢtir. Bu anlamda araĢtırma grubu, veri 

toplama formunu gönüllü olarak dolduran, 93 ortaokul öğretmeninden oluĢmuĢtur. 

  

Tablo 6: AraĢtırmaya Katılan Öğretmenlerin Görev Yaptıkları Okula Göre Dağılımı 

Okul Frekans Yüzde 

Merkez 46 49.5 

Köy 47 50.5 

Toplam 93 100,0 
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Tablo 6‟ya göre araĢtırmaya katılan öğretmenlerin %49,5‟ini (46 öğretmen) 

merkez ortaokullarda görev yapan öğretmenler, %50,5‟ini (47 öğretmen) ise köy 

ortaokullarında görev yapan öğretmenler oluĢturmaktadır. 

 

Tablo 7: AraĢtırmaya Katılan Öğretmenlerin Cinsiyete Göre Dağılımı 

Cinsiyet Frekans Yüzde 

Erkek 45 48.4 

Kadın 48 51.6 

Toplam 93 100,0 

 

Tablo 7‟ye göre araĢtırmaya dahil olan öğretmenlerin %48.4‟ü (45 öğretmen) 

erkek öğretmen, %51.6‟sı (48 öğretmen) ise kadın öğretmenlerden oluĢmaktadır. 

 

Tablo 8: AraĢtırmaya Katılan Öğretmenlerin ÇalıĢma Yılına Göre Dağılımı 

ÇalıĢma Yılı Frekans Yüzde 

0-2 Yıl 25 26.9 

3-5 Yıl 20 21.5 

6-8 Yıl 25 26.9 

9-11 Yıl 13 14 

12 Yıl ve Üstü 10 10.8 

Toplam 93 100,0 

 

Tablo 8‟e göre araĢtırmaya katılan öğretmenlerin %26,9‟unu (25 öğretmen) 

0-2 yıl tecrübeye sahip öğretmenler, %21,5‟ini (20 öğretmen) 3-5 yıl arası deneyime 

sahip öğretmenler, %26,9‟unu (25 öğretmen) 6-8 yıl tecrübeye sahip öğretmenler, 

%14‟ünü (13 öğretmen) 9-11 yıl arası deneyimdeki öğretmenler, %10,8‟ini (10 

öğretmen) 12 yıl ve üstü deneyime sahip öğretmenler oluĢturmaktadır. 

 

Tablo 9: AraĢtırmaya Katılan Öğretmenlerin BranĢa Göre Dağılımı 

BranĢ Frekans Yüzde 

Sayısal 28 30.1 

Sözel 65 69.9 

Toplam 93 100,0 
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Tablo 9‟a bakıldığında araĢtırmaya dâhil olan öğretmenlerin %30.1‟ini (28 

öğretmen) sayısal grubu öğretmeni, %69.9‟unu (65 öğretmen) ise sözel grubu 

öğretmenlerin oluĢturduğu görülmektedir. 

 

Tablo 10: AraĢtırmaya Katılan Öğretmenlerin Mezun Oldukları Fakülteye Göre 

Dağılımı 

Fakülte Frekans Yüzde 

Eğitim Fakültesi 73 78.5 

Diğerleri 20 21.5 

Toplam 93 100,0 

 

Tablo 10‟a göre araĢtırmaya katılan öğretmenlerin %78.5‟i (73 öğretmen) 

eğitim fakültesi mezunu, %21.5‟i (20 öğretmen) diğer fakülteler (fen-edebiyat 

fakültesi, eğitim enstitüsü, öğretmen okulu ve diğer fakülteler)den mezun öğretmenlerdir. 

Tablo 11‟de araĢtırmaya katılan öğretmenlere ait özellikler tek bir tabloda 

gösterilmiĢtir.  

Tablo 11: AraĢtırmaya Katılan Öğretmenlerin Özellikleri 

DeğiĢkenler                                                          f                                                    % 

Cinsiyet            

Kadın                   48     51,6 

Erkek                  45     48,4 

Mezun Oldukları Fakülte 

Eğitim Fakültesi    73     78,5 

Diğerleri     20     21,5 

BranĢ 

Sayısal                  28     30,1 

Sözel      65     69,9 

Görev Yaptıkları Okul 

Merkez                  46     49,5 

Köy       47     50,5 

Mesleki Deneyim 

0-2       25     26,9 

3-5       20     21,5 

6-8       25     26,9 

9-11       13     14 

12 ve üzeri     10    10,8 

TOPLAM      93     100 

  

Tablo 11‟de görüldüğü gibi araĢtırmaya katılan öğretmenlerin %51,6‟ sı kadın, 

%48,4‟ü erkektir. Öğretmenlerin %78,5‟i eğitim fakültesi mezunu olup, % 21,5‟i 

diğerlerinden (Fen-Edebiyat Fakültesi ve diğer fakülteler) mezun olmuĢlardır. AraĢtırmaya 

katılan öğretmenlerin %30,1‟i sayısal, %69,9‟u sözel branĢ öğretmenidir. Öğretmenlerin     
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% 49,5‟i merkezde, %50,5‟i köylerde görev yapmaktadır. Ayrıca öğretmenlerin %89,2‟si 11 

yıla kadar, %10,8‟si 12 yıl ve üzeri mesleki deneyime sahip öğretmenlerdir. 

 

3.3. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

 

Uygulamada 11 maddeden oluĢan çağdaĢ ölçme değerlendirme tekniklerine 

iliĢkin bilgi ölçeği ve yine 11 maddeden oluĢan çağdaĢ ölçme değerlendirme 

tekniklerine iliĢkin tutum ölçeği kullanılmıĢtır. 

 

3.3.1. ÇağdaĢ Ölçme ve Değerlendirme Tekniklerine ĠliĢkin Bilgi Ölçeği 

 

 AraĢtırmada öğretmenlerin çağdaĢ ölçme ve değerlendirme tekniklerine 

iliĢkin bilgilerinin ölçülmesi için bilgi ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçek geliĢtirirken dikkat 

edilmesi gereken aĢamalar bulunmaktadır. Büyüköztürk vd., (2014) anket geliĢtirme 

sürecinde önerdikleri Ģu aĢamalar takip edilmiĢtir: 

1. AĢama: Problemi tanımlama   

2. AĢama: Madde yazma  

3. AĢama: Uzman görüĢü alma ve ön uygulama formu oluĢturma  

4. AĢama: Ön uygulama, analizler ve ankete son Ģeklini verme. 

 AraĢtırmanın problemi ortaya konulduktan sonra, gerekli olan maddeler için 

2001-2012 arası yapılan tüm KPSS eğitim bilimleri soruları incelenmiĢ ve bu 

sorulardan çağdaĢ ölçme ve değerlendirme ile ilgili olanları alınmıĢtır. Ayrıca Aydın 

(2012)‟ın yapılandırmacılık esasına dayanan görüĢleri incelenmiĢ olup, bu iki ana 

unsur ele alınarak madde yazma iĢlemi yapılmıĢtır. Maddeler için eğitim fakültesi 

hocalarından ve Türkçe Öğretmenlerinden uzman görüĢü alınıp gerekli düzeltmeler 

yapılarak 13 maddeyle yola çıkılmıĢtır. Ardından pilot uygulama yapılmıĢtır. Madde 

ayırt edicilik indekslerine göre 2 madde 0,30 değerinden küçük olduğu için ölçekten 

çıkarılmıĢtır (Büyüköztürk vd., 2014). Her maddenin tek bir doğru cevabı vardır. Her 

doğru cevap için SPSS veri giriĢinde “1(bir) ” değeri girilmiĢ, her yanlıĢ cevap ve 

boĢ bırakılan madde için ise “0 (sıfır)” değeri girilmiĢtir. 

Ölçeğin güvenirlik çalıĢması için Manisa ili, Demirci ilçesinden rastgele 

seçilen ortaokullardan yine rastgele seçilen 36 branĢ öğretmenine ölçek 

uygulanmıĢtır. Yapılan madde analizi Tablo 12‟de gösterilmiĢtir.  
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Tablo 12: ÇağdaĢ Ölçme ve Değerlendirme Tekniklerine Yönelik Bilgi Ölçeği 

Maddelerinin Güçlük ve Ayırt Edicilik Ġndeksleri  

 

Tablo 12‟ye göre ölçeğin maddelerinin güçlük değerlerinin .0571 ile .7714 

arasında değiĢtiği görülmüĢtür. Buna göre ölçekte zor, orta ve kolay olmak üzere tüm 

düzeylerden soru bulunmaktadır. Ayrıca ölçeğin maddelerinin ayırt edicilik 

indekslerinin, .300 ile .566 arasında değiĢtiği görülmüĢtür. Tablo 7‟ye göre ölçekteki 

maddelerin ayırt edicilik indeksleri, madde ayırt ediciliği için kabul edilen ve ölçekte 

tutulabilir en düĢük sınır olan 0,30 değerinden yüksektir (Büyüköztürk vd., 2014). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bilgi Ölçeği Maddeleri 
Maddenin Güçlük Ġndeksi 

(pj) 

Maddenin Ayırt Edicilik Ġndeksi 

(rjx) 

m1 ,0571 ,301 

m2 ,7143 ,344 

m3 ,4571 ,347 

m4 ,1429 ,303 

m5 ,0857 ,300 

m6 ,5429 ,372 

m7 ,7714 ,375 

m8 ,5714 ,566 

m9 ,6286 ,461 

m10 ,7429 ,540 

m11 ,6857 ,437 
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Ölçeğin faktör yapısını incelemek amacıyla verilere faktör analizi uygulanmıĢ 

ve elde edilen bulgular Tablo 13‟de gösterilmiĢtir.  

 

Tablo 13: ÇağdaĢ Ölçme ve Değerlendirme Tekniklerine Yönelik Bilgi Ölçeği 

Maddelerinin Faktör Analizleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Yapılan faktör analizi sonucunda ölçeğin maddelerinin tek faktörde 

toplandığı görülmüĢtür. Ölçeğin açıkladığı varyans %37‟dir. Tek faktörlü ölçeklerde 

açıklanan varyansın %30 ve daha yüksek olması ölçek için yeterli olarak 

görülmektedir (Büyüköztürk, 2015).  Bu ölçeğin istenen değerin üzerinde varyans 

açıkladığı görülmüĢtür. Ayrıca alternatif ölçme ve değerlendirme tekniklerine iliĢkin 

bilgi ölçeğinin güvenirliği (Cronbach Alpha) .639 bulunmuĢtur. Tablo 14‟de 

alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin bilgi ölçeğinin Cronbach Alpha 

değerleri gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 14: Alternatif Ölçme Değerlendirme Tekniklerine ĠliĢkin Bilgi Ölçeğinin 

Güvenirlik Değerleri   

Ölçek Türü Cronbach Alpha Değeri 

Bilgi Ölçeği .639 

 

Fornell ve Larcker (1981)‟in yaptığı çalıĢmaya göre .60 ve üzerinde 

hesaplanan güvenirlik katsayılarının uygulama için yeterli olduğu belirtilmiĢtir. 

 

Maddeler 
Faktör Yükü 

1 

m11 ,999 

m10 ,611 

m3 ,489 

m4 ,485 

m2 ,412 

m9 ,407 

m6 ,398 

m5 ,377 

m7 ,358 

m1 ,354 

m8 ,307 
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3.3.2. ÇağdaĢ Ölçme ve Değerlendirme Tekniklerine ĠliĢkin Tutum Ölçeği 

 

Tutum ölçeği Akyıldız (2012) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Ölçek 11 maddeden 

oluĢmakta olup likert tipi Ģeklinde 1, 2, 3, 4, 5 olarak puanlanmıĢtır. Tek faktörlüdür. 

Ölçek sahibinden gerekli izinler alınmıĢtır. Bu çalıĢmada, verileri toplamaya 

baĢlamadan önce ölçek; Manisa ili, Demirci ilçesinden rastgele seçilen 

ortaokullardan yine rastgele seçilen 36 branĢ öğretmenine uygulanmıĢtır. Ölçeğin 

orijinaliyle uyumlu olarak tek faktörlü çalıĢtığı görülmüĢtür.  

Yapılan madde analizi tablo 15‟te gösterilmiĢtir.  

 

Tablo 15: ÇağdaĢ Ölçme ve Değerlendirme Tekniklerine ĠliĢkin Tutum Ölçeği Madde 

Analizi Sonuçları 

 

Tablo 15‟e göre tutum ölçeğinin ayırt edicilik indekslerinin .308 ile .653 

arasında değiĢtiği görülmüĢtür. Ölçekteki maddelerin ayırt edicilik indeksi, madde 

ayırt ediciliği için kabul edilen ve ölçekte tutulabilir en düĢük sınır olan 0,30 

değerinden yüksektir (Büyüköztürk vd., 2014). 

 

 

 

 

 

 

Maddeler Maddenin ayırt edicilik indeksi (rjx) 

m1 ,343 

m2 ,525 

m3 ,355 

m4 ,329 

m5 ,312 

m6 ,312 

m7 ,308 

m8 ,440 

m9 ,497 

m10 ,653 

m11 ,415 
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Ölçeğin faktör yapısını incelemek amacıyla verilere faktör analizi uygulanmıĢ 

ve elde edilen bulgular Tablo 16‟da gösterilmiĢtir.  

 

Tablo 16: ÇağdaĢ Ölçme ve Değerlendirme Tekniklerine ĠliĢkin Tutum Ölçeği Faktör 

Analizi 

 

Tablo 16‟ya göre ölçeğin maddelerinin tek faktörde toplandığı görülmüĢtür. 

Ölçeğin açıkladığı varyans %42‟dir. Tek faktörlü ölçeklerde açıklanan varyansın 

%30 ve daha yüksek olması, ölçek için yeterli olarak görülmektedir (Büyüköztürk, 

2015). Bu ölçeğin istenen değerin üzerinde varyans açıkladığı görülmüĢtür. Ayrıca 

alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin tutum ölçeğinin güvenirliği ise 

(Cronbach Alpha) .675 bulunmuĢtur. Tablo 17‟de alternatif ölçme değerlendirme 

tekniklerine iliĢkin tutum ölçeğinin güvenirlik (Cronbach Alpha) değerleri 

gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 17: Alternatif Ölçme Değerlendirme Tekniklerine ĠliĢkin Tutum Ölçeğinin 

Güvenirlik Değerleri   

Ölçek Türü Cronbach Alpha Değeri 

Tutum Ölçeği .675 

 

Fornell ve Larcker (1981)‟in yaptığı çalıĢmaya göre .60 ve üzerinde 

hesaplanan güvenirlik katsayılarının uygulama için yeterli olduğu belirtilmiĢtir. 

 

Maddeler 

Faktör Yükü 

1 

t10 ,878 

t8 ,802 

t9 ,800 

t2 ,782 

t3 ,714 

t1 ,658 

t7 ,600 

t5 ,562 

t4 ,452 

t6 ,402 

t11 ,310 
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3.4. VERĠLERĠN TOPLANMASI 

 

Veri toplama aracı olarak hazırlanan anket için, uygulamaya konmadan önce 

Manisa ili Demirci ilçesindeki ortaokullarda uygulanabileceğine dair gerekli izin 

alınmıĢtır (Ek-2). 2012/2013 eğitim-öğretim yılında, Manisa ili Demirci ilçe merkezi 

ve köylerinde bulunan, toplam 14 ortaokulda görev yapan, 93 branĢ öğretmenine 

ölçekler uygulanmıĢtır. 

 

3.5. VERĠLERĠN ANALĠZĠ 

 

Elde edilen veriler SPSS paket programında Mann-Whitney U, Kruskall 

Wallis, Dunn, tekrarlı ölçümler için T Testi analizleri kullanılarak ve yüzde, frekans 

istatistiklerinden faydalanılarak analiz edilmiĢtir. Dağılımlar normal olmadığı için 

analizlerde non-parametrik testler kullanılmıĢtır. Ana kitle dağılımı veya ana kitle 

parametreleri hakkında herhangi faraziyelere dayanmayan testler “non-parametrik 

testler” diye adlandırılır. Bir non-parametrik testin avantajı, ana kitle hakkında hiçbir 

Ģey bilinmediği zaman güvenle kullanılabilir olmasıdır (Karagöz, 2010). Tablo 18‟de 

dağılımların normal olmadığını gösteren Kolmogorov-Smirnov testi değerleri 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 18:  Bilgi ve Tutum Ölçeği Toplam Puanları Dağılımın Normalliğini Denetlemek 

Amacı ile Yapılan Kolmogorov-Smirnov Testi Sonuçları 

Değerler Bilgi Ölçeği Tutum Ölçeği 

N 93 93 

Normal Parametreler 
Mean 45,5161 4,9785 

Std. 

Deviation 
5,92088 1,90525 

Kolmogorov-Smirnov Z ,865 1,605 

p ,442 ,012* 

(*p<0.50) 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 

BULGULAR VE YORUMLAR 

 

Bu bölümde bulgular ve yorumlara yer verilmiĢtir.  

 

4.1.  BULGULAR VE YORUMLAR 

  

Tablo 19: Ortaokul Öğretmenlerinin Alternatif Ölçme Değerlendirme Tekniklerine 

ĠliĢkin Tutumlarının Görev Yaptıkları Okula Bağlı Olarak Farklılığını Gösteren 

Mann-Whitney U Testi Tablosu 

 

Tablo 19‟a göre öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine 

iliĢkin tutum puan sıra ortalamaları görev yaptıkları okula bağlı olarak anlamlı 

farklılık göstermemektedir (p=.856). Köyde görev yapan öğretmenlerin alternatif 

ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin tutum puan sıra ortalamaları 82.79 iken 

merkezde görev yapan öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine 

iliĢkin tutum puan sıra ortalamaları 82.73 olarak belirlenmiĢtir. Diğer bir ifade ile bu 

durum, köyde görev yapan öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine 

iliĢkin tutum puan sıra ortalamaları ile merkezde görev yapan öğretmenlerin 

alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin tutum puan sıra ortalamaları 

birbirine eĢittir Ģeklinde de yorumlanabilir. 

 

Tablo 20: Ortaokul Öğretmenlerinin Alternatif Ölçme Değerlendirme Tekniklerine 

ĠliĢkin Bilgilerinin Görev Yaptıkları Okula Bağlı Olarak Farklılığını Gösteren Mann-

Whitney U Testi Tablosu 

 

Okul N Ortalama Sıra Z p 

Köy 47 82.79 
-.181 .856 

Merkez 46 82.73 

Okul N Ortalama Sıra Z p 

Köy 47 47.39 
-.942 .346 

Merkez 46 43.08 
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Tablo 20‟ye göre öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine 

iliĢkin bilgi puan sıra ortalamaları görev yaptıkları okula bağlı olarak anlamlı 

farklılık göstermemektedir (p=.346). Köyde görev yapan öğretmenlerin alternatif 

ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin bilgi puan sıra ortalamaları 47.39 iken 

merkezde görev yapan öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine 

iliĢkin bilgi puan sıra ortalamaları 43.08 olarak belirlenmiĢtir. Bu durum köyde görev 

yapan öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin bilgi puan 

sıra ortalamaları ile merkezde görev yapan öğretmenlerin alternatif ölçme 

değerlendirme tekniklerine iliĢkin bilgi puan sıra ortalamaları birbirine eĢittir 

Ģeklinde de yorumlanabilir. 

 

Tablo 21: Ortaokul Öğretmenlerinin Alternatif Ölçme Değerlendirme Tekniklerine 

ĠliĢkin Tutumlarının Cinsiyete Bağlı Olarak Farklılığını Gösteren Mann-Whitney U 

Testi Tablosu 

 

Tablo 21‟e göre öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine 

iliĢkin tutum puan sıra ortalamaları cinsiyete bağlı olarak anlamlı farklılık 

göstermemektedir (p=.850). Erkek öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme 

tekniklerine iliĢkin tutum puan sıra ortalamaları 83.52 iken kadın öğretmenlerin 

alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin tutum puan sıra ortalamaları 82.05 

olarak belirlenmiĢtir. Bu durum erkek öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme 

tekniklerine iliĢkin tutum puan sıra ortalamaları ile kadın öğretmenlerin alternatif 

ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin tutum puan sıra ortalamaları birbirine eĢittir 

Ģeklinde de yorumlanabilir. 

Bu görüĢün aksine Kuran ve Kanatlı (2009)‟nın 255 sınıf öğretmeninin 

katıldığı araĢtırmalarında, öğretmenlerin görüĢlerini değerlendirerek elde ettikleri 

bulgularda cinsiyetler arasında anlamlı fark çıkmıĢtır. Bu durum, araĢtırmadaki 

kullanılan yöntem farklılıklarından kaynaklanıyor yorumu yapılabilir. 

Cinsiyet N Ortalama Sıra Z p 

Erkek 45 83.52 
-.189 .850 

Kadın 48 82.05 
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Tablo 22: Ortaokul Öğretmenlerinin Alternatif Ölçme Değerlendirme Tekniklerine 

ĠliĢkin Bilgilerinin Cinsiyete Bağlı Olarak Farklılığını Gösteren Mann-Whitney U Testi 

Tablosu 

 

Tablo 22‟ye göre öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine 

iliĢkin bilgi puan sıra ortalamaları cinsiyete bağlı olarak anlamlı farklılık 

göstermemektedir (p=.325). Erkek öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme 

tekniklerine iliĢkin bilgi puan sıra ortalamaları 44.24 iken kadın öğretmenlerin 

alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin bilgi puan sıra ortalamaları 46.21 

olarak belirlenmiĢtir. Bu durum erkek öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme 

tekniklerine iliĢkin bilgi puan sıra ortalamaları ile kadın öğretmenlerin alternatif 

ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin bilgi puan sıra ortalamaları birbirine eĢittir 

Ģeklinde de yorumlanabilir. 

Bu bulgu, Çermik (2011)‟in bulgularıyla da benzerlik göstermektedir. Bu 

durum, bayan ve erkek öğretmenlerin aynı dersleri almasından dolayı kaynaklanıyor 

yorumu yapılabilir. 

 

Tablo 23: Öğretmenlerin Alternatif Ölçme Değerlendirme Tekniklerine ĠliĢkin 

Tutumlarının ÇalıĢma Yılına Bağlı Olarak Farklılığını Gösteren Kruskal-Wallis 

Tablosu 

YaĢ N Ortalama Sıra             x2 df      p 

0-2 Yıl 25 43.28 

2.443 4     .655 

3-5 Yıl 20 47.65 

6-8 Yıl 25 49.52 

9-11 Yıl 13 54.19 

           12 Yıl ve Üstü 10 39.35 

Toplam 93  

 

Tablo 23‟deki verilere göre, öğretmenlerin çalıĢma yılına bağlı olarak 

alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin tutum puan sıra ortalamaları 

arasında anlamlı derecede farklılık gözlenmemiĢtir (x
2
=2.443, df=4, p= .655). Bu 

durum, öğretmenlerin çalıĢma yılına bağlı olarak alternatif ölçme değerlendirme 

Cinsiyet N Ortalama Sıra Z p 

Erkek 45 44.24 
-.985 .325 

Kadın 48 46.21 
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tekniklerine iliĢkin tutum puan sıra ortalamaları birbirine eĢittir Ģeklinde de 

yorumlanabilir. 

 

Tablo 24: Öğretmenlerin Alternatif Ölçme Değerlendirme Tekniklerine ĠliĢkin 

Bilgilerinin ÇalıĢma Yılına Bağlı Olarak Farklılığını Gösteren Kruskal-Wallis Tablosu 

YaĢ N Ortalama Sıra            x
2
 df    p 

0-2 Yıl 25 44.18 

14.19 4   .007* 

3-5 Yıl 20 62.35 

6-8 Yıl 25 49.52 

9-11 Yıl 13 39.85 

           12 Yıl ve Üstü 10 26.35 

Toplam 93  

*p<.05 

Tablo 24‟e göre öğretmenlerin çalıĢma yılına bağlı olarak alternatif ölçme 

değerlendirme tekniklerine iliĢkin bilgi puan sıra ortalamaları arasında anlamlı 

derecede farklılık gözlenmiĢtir (x
2
=14.198, df=4, p= .007). Gözlenen anlamlı 

farklılığın hangi çalıĢma yılı grubunda olan öğretmenler arasında olduğunu anlamak 

için post-hoc testlerden olan Dunn testi uygulanmıĢ ve farklılığın 12 yıl ve daha çok 

yıllık öğretmenlerin bilgi puan sıra ortalamaları (26.35) ile 3-5 yıl arası görev yapan 

öğretmenlerin bilgi puan sıra ortalaması (62.35) arasında olduğu saptanmıĢtır.  

Tablo 25‟te Dunn testi değerleri verilmiĢtir. 

 

Tablo 25: ÇalıĢma Yılına Göre Gruplar Arasındaki Farklılıklar (Dunn Testi ) Tablosu 

ÇalıĢma Yılı  ÇalıĢma Yılı Ortalamalar Farkı   p 

0-2 yıl 12 yıl ve üstü 1,30000 ,152 

3-5 yıl 12 yıl ve üstü 2,55000 ,002
*
 

6-8 yıl 12 yıl ve üstü 1,58000 ,062 

9-11 yıl 12 yıl ve üstü 1,11538 ,342 

 

Tablo 25‟e göre 3-5 yıl arası görev yapan öğretmenlerin alternatif ölçme 

değerlendirme tekniklerine iliĢkin bilgi puan sıra ortalamaları, 12 yıl ve daha çok 

yıllık öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin bilgi puan 

sıra ortalamalarından anlamlı derecede yüksektir yorumu yapılabilir (
*
p<.05). Bir 

baĢka ifade ile, 3-5 yıl arası görev yapan öğretmenler, 12 yıl ve üstü görev yapan 
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öğretmenlere nazaran çağdaĢ ölçme ve değerlendirme tekniklerini daha iyi 

bilmektedirler yorumu yapılabilir. 

Ancak Dikmen (2008) ve Çermik (2011)‟in bulgularında, sınıf 

öğretmenlerinin bilgi durumlarının belirlenmesi hususunda kıdeme göre farklılaĢma 

görülmemiĢtir. Bu araĢtırmada farklı bulgu ortaya çıkmasının nedeni, farklı ölçek 

türüyle bilginin belirlenmesinden kaynaklanıyor olabilir. Ayrıca araĢtırmaya ortaokul 

öğretmenlerinin katılması da araĢtırmada farklı bulgular elde etmeye sebep olabilir. 

 

Tablo 26: Ortaokul Öğretmenlerinin Alternatif Ölçme Değerlendirme Tekniklerine 

ĠliĢkin Tutumlarının BranĢa Bağlı Olarak Farklılığını Gösteren Mann-Whitney U Testi 

Tablosu 

 

Tablo 26‟ya göre öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine 

iliĢkin tutum puan sıra ortalamaları branĢa bağlı olarak anlamlı farklılık 

göstermemektedir (p=.216). Sayısal grubu öğretmenlerin alternatif ölçme 

değerlendirme tekniklerine iliĢkin tutum puan sıra ortalamaları 81.88 iken sözel 

grubu öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin tutum puan 

sıra ortalamaları 83.13 olarak belirlenmiĢtir. Bu durum sayısal grubu öğretmenlerin 

alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin tutum puan sıra ortalamaları ile 

sözel grubu öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin tutum 

puan sıra ortalamaları birbirine eĢittir Ģeklinde de yorumlanabilir. 

 

Tablo 27: Ortaokul Öğretmenlerinin Alternatif Ölçme Değerlendirme Tekniklerine 

ĠliĢkin Bilgilerinin BranĢa Bağlı Olarak Farklılığını Gösteren Mann-Whitney U Testi 

Tablosu 

 

Tablo 27‟ye göre öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine 

iliĢkin bilgi puan sıra ortalamaları branĢa bağlı olarak anlamlı farklılık 

göstermemektedir (p=.371). Sayısal grubu öğretmenlerin alternatif ölçme 

BranĢ N Ortalama Sıra Z p 

Sayısal 28 81.88 
-1.238 .216 

Sözel 65 83.13 

BranĢ N Ortalama Sıra Z p 

Sayısal 28 47.40 
-.894 .371 

Sözel 65 44.34 
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değerlendirme tekniklerine iliĢkin bilgi puan sıra ortalamaları 47.40 iken sözel grubu 

öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin bilgi puan sıra 

ortalamaları 44.34 olarak belirlenmiĢtir. Bu durum sayısal grubu öğretmenlerin 

alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin bilgi puan sıra ortalamaları ile 

sözel grubu öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin bilgi 

puan sıra ortalamaları birbirine eĢittir Ģeklinde de yorumlanabilir. 

 

Tablo 28: Ortaokul Öğretmenlerinin Alternatif Ölçme Değerlendirme Tekniklerine 

ĠliĢkin Tutumlarının Mezun Oldukları Fakülteye Bağlı Olarak Farklılığını Gösteren 

Mann-Whitney U Testi Tablosu 

 

Tablo 28‟e göre öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine 

iliĢkin tutum puan sıra ortalamaları mezun oldukları fakülteye bağlı olarak anlamlı 

farklılık göstermemektedir (p=.092). Eğitim Fakültesi mezunu öğretmenlerin 

alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin tutum puan sıra ortalamaları 83.84 

iken diğer fakültelerden mezun öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme 

tekniklerine iliĢkin tutum puan sıra ortalamaları 78.82 olarak belirlenmiĢtir. Bu 

durum eğitim fakültesi mezunu öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme 

tekniklerine iliĢkin tutum puan sıra ortalamaları ile diğer fakültelerden mezun 

öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin tutum puan sıra 

ortalamaları birbirine eĢittir Ģeklinde de yorumlanabilir. 

Kuran ve Kanatlı (2009)‟nın bulgularına göre çağdaĢ ölçme ve değerlendirme 

yöntemleri hakkındaki görüĢlerin değerlendirilmesinde mezun olunan fakülteye göre 

farklılık görülmektedir. ÇağdaĢ ölçme ve değerlendirme süreçlerine yönelik tutumun 

bu araĢtırma da farklı olması, araĢtırmaya katılan öğretmenlerin çağdaĢ ölçme ve 

değerlendirme yöntemlerini benimsediklerinden kaynaklanıyor olabilir yorumu 

yapılabilir. 

 

 

           Fakülte N Ortalama Sıra Z p 

  Eğitim Fakültesi 73 83.84 
-1.683 .092 

          Diğerleri 20 78.82 
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Tablo 29: Ortaokul Öğretmenlerinin Alternatif Ölçme Değerlendirme Tekniklerine 

ĠliĢkin Bilgilerinin Mezun Oldukları Fakülteye Bağlı Olarak Farklılığını Gösteren 

Mann-Whitney U Testi Tablosu 

 

Tablo 29‟a göre öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine 

iliĢkin bilgi puan sıra ortalamaları mezun oldukları fakülteye bağlı olarak anlamlı 

farklılık göstermemektedir (p=.139). Eğitim Fakültesi mezunu öğretmenlerin 

alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin bilgi puan sıra ortalamaları 46.70 

iken diğer fakültelerden mezun öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme 

tekniklerine iliĢkin bilgi puan sıra ortalamaları 40 olarak belirlenmiĢtir. Bu durum 

eğitim fakültesi mezunu öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine 

iliĢkin bilgi puan sıra ortalamaları ile diğer fakültelerden mezun öğretmenlerin 

alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin bilgi puan sıra ortalamaları 

birbirine eĢittir Ģeklinde de yorumlanabilir.  

Eğitim fakültesi mezun öğretmenler ile diğer fakültelerden mezun 

öğretmenler arasında, çağdaĢ ölçme ve değerlendirme teknikleri konusundaki 

eksikliğin formasyon ve hizmet içi seminerler gibi eğitimlerle eĢit seviyeye geldiği 

yorumu yapılabilir. 

 

Tablo 30: Öğretmenlerin Alternatif Ölçme Değerlendirmeye ĠliĢkin Tutum ve Bilgi 

Puan Ortalamaları 

 

Tablo 30‟a göre araĢtırmaya katılan tüm öğretmenler için 100 puan üzerinden 

hesaplanan alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin tutum puan sıra 

ortalamaları 82.76 olarak gözlenmektedir. Oysa yine tüm öğretmenler için 100 puan 

üzerinden hesaplanan alternatif ölçme değerlendirme tekniklerine iliĢkin bilgi puan 

sıra ortalamaları 45.26‟dır.  

Fakülte N Ortalama Sıra Z p 

Eğitim Fakültesi 73 46.70 
-1.479 .139 

Diğerleri 20 40.00 

Öğretmen N Ortalama Sıra 

Tutum Puan Ortalaması 93 82.76 

Bilgi Puan Ortalaması 93 45.26 
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Tablo 31: Bilgi Ve Tutum Puan Sıra Ortalamalarının Farklılığını Gösteren Tekrarlı 

Ölçümler Ġçin T Testi 

 N X Standart Sapma   t   p 

Bilgi Puan Sıra Ortalaması 93 45.26 17.32 

-20,96 .000 

Tutum Puan Sıra Ortalaması 93 82.76 10.77 

 

Tablo 31‟deki sonuçlara bakıldığında bilgi puan sıra ortalaması (45.26) ile 

tutum puan sıra ortalaması (82.76) arasındaki farklılığın anlamlı olduğu 

görülmektedir (p=.000). Diğer bir ifade ile öğretmenlerin alternatif ölçme 

değerlendirmeye iliĢkin tutumlarının yeterli olduğunu ancak öğretmenlerin alternatif 

ölçme değerlendirmeye iliĢkin bilgilerinin yetersiz olduğunu göstermektedir yorumu 

yapılabilir.  

Öğretmenlerin çağdaĢ ölçme ve değerlendirme süreçlerine yönelik 

tutumlarının yeterli olması, Metin ve BiriĢçi (2011)‟nin ve Parmaksız ve Yanpar 

(2006)‟ın bulgularıyla da örtüĢmektedir. Bu durum öğretmenlerin çağdaĢ ölçme ve 

değerlendirme tekniklerini benimsemelerinden kaynaklanıyor yorumu yapılabilir. 

Öğretmenlerin çağdaĢ ölçme ve değerlendirme süreçlerine yönelik bilgilerinin 

yeterli olmadığı bulgusu, Karamustafaoğlu, Çağlak ve MeĢeci (2012), Kaya, Balay 

ve Göçen (2012), Metin ve BiriĢçi (2011), GüneĢ ve diğerleri (2010), Kuran ve 

Kanatlı (2009), Gelbal ve Kelecioğlu (2007)‟nun bulgularıyla da benzerlik 

göstermektedir. Öğretmenlerin, çağdaĢ ölçme ve değerlendirme tekniklerini yeterli 

derecede bilmemeleri, öğretmenlerin bu teknikler yerine halen geleneksel ölçme ve 

değerlendirme tekniklerini kullanıyor olmasından kaynaklanabilir yorumu 

yapılabilir. 

Bu araĢtırmanın aksine, öğretmenlerin çağdaĢ ölçme ve değerlendirme 

süreçlerine yönelik bilgilerinin yeterli olduğu bulgusu Çermik (2011)‟in görüĢleri 

arasında yer almaktadır. Bu durum, araĢtırmaya sınıf öğretmenlerinin katılmasından 

ve kullanılan veri toplama ölçeklerinin farklılığından kaynaklanabilir yorumu 

yapılabilir. 
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SONUÇLAR 

 

Bu araĢtırmada ortaokul öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve değerlendirmeye 

iliĢkin bilgi ve tutumlarının belirlenmesi ve karĢılaĢtırılması amaçlanmıĢtır. Bu genel 

amaç doğrultusunda, alt amaçlara iliĢkin sonuçlar aĢağıda verilmiĢtir. 

 

1. Ortaokul öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve değerlendirmeye yönelik 

tutumlarının görev yaptıkları okullara göre değerlendirilmesinde köy 

okulları ve merkez okullar arasında anlamlı bir farklılık 

görülmemektedir. Merkezde ve köyde görev yapan öğretmenlerin 

çağdaĢ ölçme ve değerlendirme teknikleri hakkındaki tutumları 

birbirine yakındır sonucuna varılmıĢtır. 

2. Ortaokul öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve değerlendirmeye yönelik 

bilgilerinin görev yaptıkları okullara göre değerlendirilmesinde köy 

okulları ve merkez okullar arasında anlamlı bir farklılık 

görülmemektedir. Bu durumda merkez ve köyde görev yapan 

öğretmenlerin çağdaĢ ölçme ve değerlendirme süreçlerine yönelik 

bilgilerinin yakın olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

3. Ortaokul öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve değerlendirmeye yönelik 

tutumlarının cinsiyete göre değerlendirilmesinde anlamlı farklılık 

yoktur. Erkek ve bayan öğretmenlerin tutumları birbirine yakındır 

sonucuna varılmıĢtır. 

4. Ortaokul öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve değerlendirmeye yönelik 

bilgilerinin cinsiyete göre değerlendirilmesinde anlamlı farklılık 

yoktur. Erkek ve bayan öğretmenlerin çağdaĢ ölçme ve değerlendirme 

teknikleri hakkındaki bilgileri birbirine yakındır sonucuna varılmıĢtır. 

5. Ortaokul öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve değerlendirmeye yönelik 

tutumlarının deneyime göre değerlendirilmesinde anlamlı farklılık 

yoktur. Öğretmenlikte geçirilen süreler bakımından bütün tecrübe 

aralıkları aynı tutuma sahiptir sonucuna varılmıĢtır. 

6. Ortaokul öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve değerlendirmeye yönelik 

bilgilerinin deneyime göre değerlendirilmesinde anlamlı farklılık 

vardır. 3-5 yıl arası görev yapan öğretmenlerin 12 yıl ve üstü görev 

yapan öğretmenlere nazaran bilgi puanlarının yüksek olduğu 
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görülmüĢtür. Bu durumda 3-5 yıl arası deneyimi olan öğretmenler, 12 

yıl ve üstü görev yapan öğretmenlere nazaran çağdaĢ ölçme ve 

değerlendirme yöntemlerine iliĢkin bilgilerini anlamlandırmıĢtır 

sonucuna varılmıĢtır. 

7. Ortaokul öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve değerlendirmeye yönelik 

tutumlarının branĢa bağlı olarak değerlendirilmesinde anlamlı farklılık 

yoktur. Her iki gruptaki öğretmenlerin tutumları birbirine yakındır. 

8. Ortaokul öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve değerlendirmeye yönelik 

bilgilerinin branĢa bağlı olarak değerlendirilmesinde anlamlı farklılık 

yoktur. Sayısal ve sözel grubunda ki öğretmenlerin bilgileri birbirine 

yakındır sonucuna varılmıĢtır. 

9. Ortaokul öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve değerlendirmeye yönelik 

tutumlarının mezun olduğu fakülteye bağlı olarak 

değerlendirilmesinde anlamlı farklılık yoktur. Eğitim fakültesi ve 

diğer fakültelerden mezun olan öğretmenlerin çağdaĢ ölçme ve 

değerlendirme sürecine yönelik tutumları birbirine yakındır sonucuna 

varılmıĢtır. 

10. Ortaokul öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve değerlendirmeye yönelik 

bilgilerinin mezun olduğu fakülteye bağlı olarak değerlendirilmesinde 

anlamlı farklılık yoktur. Eğitim fakültesi ve diğer fakültelerden mezun 

olan öğretmenlerin çağdaĢ ölçme ve değerlendirme sürecine yönelik 

bilgileri birbirine yakındır sonucuna varılmıĢtır. 

11. Ortaokul öğretmenlerinin çağdaĢ ölçme ve değerlendirmeye yönelik 

tutum puan sıra ortalaması (82.76) ve bilgi puan sıra ortalamaları 

(45.26) incelendiğinde anlamlı farklılık görülmektedir. Bu durum 

öğretmenlerin çağdaĢ ölçme ve değerlendirme sürecine yönelik 

tutumlarının yeterli olduğunu fakat bilgilerinin ise yetersiz olduğunu 

göstermektedir. 
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ÖNERĠLER 

 

Bu araĢtırmadan elde edilen bulgulara göre öğretmenlerin çağdaĢ ölçme ve 

değerlendirme sürecine yönelik tutumlarının gayet yüksek olduğu görüĢüne 

varılmıĢtır. Fakat öğretmenlerin çağdaĢ ölçme ve değerlendirme yöntemlerini 

uygulama isteklerinin yanı sıra bu yöntem ve teknikler hakkında bilgi sahibi 

olmadıkları gözlemlenmiĢtir. Buna göre: 

 

a- Uzmanlar tarafından verilen, çağdaĢ ölçme ve değerlendirme teknikleri ile 

ilgili hizmet içi eğitimlerle, öğretmenlerin eksiklikleri tamamlanabilir. 

b- Sene baĢı ve sene sonu seminer dönemlerinde çağdaĢ ölçme ve 

değerlendirme teknikleri hakkında bilgi sahibi olan öğretmenlere fırsat 

verilerek seminer vermesi planlanabilir. 

c- ÇağdaĢ ölçme ve değerlendirme teknikleri hakkında etkinlik örnekleri 

düzenlenerek, tüm öğretmenlerin bu etkinlik örneklerine ulaĢması 

sağlanabilir.  

d- ÇağdaĢ ölçme ve değerlendirme teknikleri hakkında broĢürler hazırlanarak 

öğretmen ve velilere dağıtılıp eksikliklerin giderilmesi sağlanabilir. 

e- Zümre öğretmenler toplantısında çağdaĢ ölçme ve değerlendirme sürecine 

yönelik bilgilendirmeler yapılabilir. Her konu ve disiplin için 

kullanılabilecek etkinlik örnekleri oluĢturulabilir. 

f- Yapılacak olan yeni çalıĢmalarda öğretmenlerin, çağdaĢ ölçme ve 

değerlendirme tekniklerine yönelik bilgi ve tutumlarının yanı sıra 

becerileri de araĢtırılabilir. 
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EKLER 

 

EK 1: Ölçme ve Değerlendirmeye ĠliĢkin Bilgi ve Tutum Ölçeği 

 

 

 

ÖĞRETMEN ANKET FORMU 

 

AĢağıda 2005 yılında MEB tarafından geçilmiĢ olan Yapılandırmacı 

programa iliĢkin sizin kendi görüĢlerinizi bildirebileceğiniz bir ölçek bulunmaktadır. 

Sizden istediğimiz, ölçeğe mümkün olduğunca dürüst olarak size doğru gelen 

cevapları vermenizdir.  

 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar tamamen bilimsel bir çalıĢmada 

kullanılacaktır. ÇalıĢmadan elde edilen veriler tamamen isimsiz olarak 

toplanmaktadır. Lütfen herhangi bir yere isminizi yazmayınız ve iĢaretlenmemiĢ 

madde bırakmayınız.  

 

Dürüstçe yapacağınız iĢaretlemeler çalıĢmanın güvenirliği ve geçerliliği için 

büyük önem taĢımaktadır.  

 

Katıldığınız için teĢekkürler. 

 

 

Mehmet Akif ĠNESĠ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

   
 

BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

 

KĠġĠSEL BĠLGĠLERĠNĠZ 

 

 

Cinsiyetiniz:   
 

Erkek (  )    Kadın (  ) 

 

 

ÇalıĢma Yılınız:  
 

0-2 yıl (  )     3-5 yıl (  )     6-8 (  )     9-11 yıl (  )     12 yıl ve üstü (  ) 

 

 

BranĢınız: ……………………………………………………………(yazınız)       

 

 

Mezun Olduğunuz Fakülte:  

 

Eğitim (  )   Fen-Edebiyat (  )   Diğer (  ) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

   
 

ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

1. Demirci‟nin bir köyünde tepegöz, bilgisayar, projeksiyon ve akıllı tahta desteği 

olmadan eğitim faaliyeti sürdüren bir öğretmen ile merkez bir okulda bu imkanların 

hepsinden yararlanarak eğitim faaliyeti sürdüren öğretmenin öğrencilerinin 

kazanımlarını gerçekleĢtirme kaliteleri birbirinden farklı olacaktır.  

Doğru (  )  YanlıĢ  (  ) 

2. Yapılandırmacı programla birlikte gelen programdaki bazı bilgilerin çıkarılması ve 

öğrencilerin kendi kendine öğrenmeye yöneltilmesi sonucunda öğrenciler önceki 

sisteme oranla daha az bilgi sahibi olarak mezun olmaktadırlar.  

Doğru (  )  YanlıĢ (  ) 

3. Portfolyo (performans) değerlendirme 2005 programı öncesi kullanılan ölçme 

araçlarından elde edilen puanlara göre öğrencilerin hak ettiğinden daha fazla puan 

almalarına yol açtı. 

Doğru (  )  YanlıĢ (  ) 

4. Öğretmenin, geçmiĢteki kazanımların öğrencilerde kazanılma derecesini kontrol 

etmede aĢağıdaki (ölçme) belirleme yöntemlerinden hangisini kullanması en uygun 

olur? 

A) Bilgilerin aynen tekrar edip edemediğini görmek için sözlü sınav 

B) Bilgileri yeterince hatırlayıp hatırlamadığını test etmek için çoktan seçmeli 

test 

C) Kazanımlara uygun olarak geliĢtirdiği proje ödevinin hala arkasında durup 

duramadığını görebilmek için proje ödevine yönelik tutum ölçeği 

D) Kazanımlara uygun olarak geliĢtirdiği proje ödevinin rubriğini, 

doğruluğundan emin olmak için bir kez daha puanlamak 

E) Kazanımlar arası bağlantıları kurabilip kuramadığını görebilmek iĢçin kavram 

haritası oluĢturmak 

5. Sınıftaki öğrencilerden birisi programdaki bir kazanıma iliĢkin öğretmene göre 

yanlıĢ olan bir inanca sahiptir ve öğrenci ısrarla bu inancı savunmaktadır. 

Öğretmenin bu öğrencisinin baĢarısını aĢağıdaki değerlendirme durumlarından 

hangisiyle değerlendirmesi daha uygun olur? 

A) Öğrenciyi sınıfta bırakmak 

B) Öğrenciyi sınıfın baĢarılı öğrencilerinden birisi olarak belirlemek 

C) Öğrenciyi öğretmene göre doğru olanı öğrenmesi için yönlendirmek 



 

   
 

D) Öğrenciye doğruları anlayacağını düĢündüğü bir proje ödevi hazırlatmak 

E) Öğretmene göre doğru olan inanca uygun bir kitabı okutmak 

6. Öğrencinin belirli bir süreçteki geliĢimini incelemek amacıyla geliĢtirilen bireysel 

geliĢim dosyalarının değerlendirilmesine “Portfolyo Değerlendirme” adı verilir. 

Buna göre, portfolyo değerlendirme sürecinde öğrencilerden aĢağıdakilerin hangisini 

yapmaları beklenmez? 

A) Süreç içerisindeki geliĢimlerini yansıtacak günlükler oluĢturmaları 

B) Dersle ilgili beklentilerini ortaya koydukları bir değerlendirme raporu 

hazırlamaları 

C) Kendi kendilerini değerlendirdikleri öz değerlendirme formunu 

doldurmaları 

D) ArkadaĢlarıyla ilgili duygu ve düĢüncelerini yansıttıkları akran 

değerlendirme formunu doldurmaları 

E) Derste iĢlenen konularla ilgili sorular yazmaları 

7. Öğrencilerinin öğretim süreci boyunca geliĢimlerini görmek ve değerlendirmeye 

katılımlarını sağlamak isteyen bir öğretmen için en uygun ölçme ve değerlendirme 

yaklaĢımı aĢağıdakilerden hangisidir?  

A) Performans değerlendirme  

B) Akran değerlendirme  

C) Mutlak değerlendirme  

D) Tümel (portfolyo) değerlendirme  

E) Bağıl değerlendirme 

8.Öğrencilerin, belli bir konuda kendileriyle ilgili bilgi, beceri, tutum ve 

davranıĢlarını yorumlamalarına ------- ; araç - gereç kullanma, deney yapma ya da 

proje hazırlama vb. becerilerinin, puanlama kriterleri kullanılarak değerlendirmesi 

sürecine -------- denir. 

Bu parçadaki boĢluklara, aĢağıdakilerin hangisindeki sözcükler sırasıyla 

getirilmelidir? 

A) öz değerlendirme - rubrik (puanlama yönergesi) 

B) performans değerlendirme - grid 

C) öz değerlendirme - performans değerlendirme 

D) portfolyo (öğrenci ürün dosyası) - dallanmıĢ ağaç 

E) performans değerlendirme - akran değerlendirme 



 

   
 

9. Dönem boyunca az sayıda sınav yapıp, öğrencilerin öz değerlendirme ve akran 

değerlendirme formlarını, performanslarını ve hazırladıkları ürün dosyalarını 

değerlendirmeye daha çok zaman ayıran bir öğretmen bu uygulamasıyla 

aĢağıdakilerden hangisine en az hizmet eder? 

A) Değerlendirmenin öğrenmeye katkısını artırmaya 

B) Özdenetim becerilerini geliĢtirmeye 

C) Değerlendirme becerilerini kazandırmaya 

D) Bireysel geliĢim düzeylerini belirlemeye 

E) Öğrencilerin baĢarılarını karĢılaĢtırmaya 

10. Ġlköğretim 3. sınıf hayat bilgisi dersine iliĢkin bazı kazanımlar Ģunlardır: 

I. Cumhuriyetimizi korumak, güçlendirmek ve geliĢtirmek için yapılması 

gerekenler hakkında fikirler üretir. 

II. GeçmiĢten günümüze iletiĢim teknolojilerinde meydana gelen değiĢimi 

araĢtırır. 

III. ÇeĢitli ortamlarda liderlerin gruplar ve toplumlar üzerindeki etkilerini 

araĢtırır. 

AĢağıdakilerden hangisi bu kazanımlara ulaĢılma derecesini belirlemede 

kullanılabilecek en uygun yöntemdir? 

A) Sözlü sunum  

B) Yazılı yoklama 

C) Çoktan seçmeli test  

D) Öz değerlendirme 

E) Performans görevi 

11. Bir ilköğretim öğretmeni öğrencilerinden yaptıkları ürünlerini, araĢtırma 

raporlarını, ünite testlerini ve etkinlik raporlarını bir dosyada toplamalarını ve sene 

sonunda kendisine teslim etmelerini istemiĢtir. 

AĢağıdakilerden hangisi öğretmenin bu uygulamasının gerekçelerinden biri 

olamaz? 

A) Öğrencilerin kendi geliĢimlerini takip etmelerini sağlamak 

B) Velileri öğrencilerde meydana gelen değiĢim ve geliĢimler açısından 

bilgilendirmek 

C) En iyi dosyayı seçerek öğrenciler arasında rekabet ortamı oluĢturmak 

D) Öğretim sürecini de değerlendirme sürecine katmak 

E) Öğrencilerin farklı özelliklerini ortaya çıkarabilmek 



 

   
 

 

ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

 

 

 

 

 

   

 

Alternatif ölçme ve değerlendirme 

tekniklerine yönelik tutum ölçeği 

 

Alternatif Ölçme-Değerlendirme 

Teknikleri: Portfolyo, Rubrik, 

Derecelendirme Ölçeği, Tanılayıcı 

DallanmıĢ Ağaç, YapılandırılmıĢ Grid,  

Vee Diyagramı, vb. 
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1 

Öğrenci baĢarısı değerlendirilirken, farklı 

birçok ölçme tekniğine baĢvurulmalıdır. 

 

     

2 Süreç değerlendirmesine önem verilmelidir. 

 

     

3 Değerlendirmede kullanılacak ölçütler 

öğrencilerle birlikte belirlenmelidir. 

 

     

4 Öğrenciler birbirleriyle 

karĢılaĢtırılmamalıdır. 

 

     

5 Bireysel değerlendirmelerin yanı sıra grup 

değerlendirmesi de yapılmalıdır. 

 

     

6 Öğrencilerin değerlendirilmesinde, ortaya 

koydukları her türlü ürün  (ödev, proje,  

rapor) göz önünde bulundurulmalıdır. 

     

7 Öğrencinin yaptığı her etkinlikten sonra 

mutlaka geri bildirim verilmelidir. 

 

     

8 Alternatif ölçme-değerlendirme 

tekniklerinin, klasik ölçme-değerlendirme 

tekniklerine göre daha doğru sonuçlar 

vereceğini düĢünmekteyim. 

     

9 Öğrencilerin alternatif ölçme-değerlendirme 

teknikleri uygulanırken katılımlarının daha 

fazla olacağı düĢüncesindeyim. 

     

10 Eğitim sürecinde alternatif ölçme-

değerlendirme tekniklerine daha fazla 

zaman ayrılması gerektiğini 

düĢünmekteyim. 

     

11 Alternatif ölçme-değerlendirme tekniklerini 

çok iyi tanıdığımı ve uygulayabileceğimi 

düĢünmekteyim. 

     



 

   
 

EK 2: AraĢtırma Ġzni 

 


