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Onsoz

Giliniimlizde {riin  odakli geleneksel Olgme-degerlendirme yontemleri ihtiyact
karsilayamamakta ve siire¢ odakli alternatif 6lgme-degerlendirme yontemleri biitiin diinyada
Ogretim programlarinin 6l¢me-degerlendirme 6gesinde yerini almaktadir. Alternatif 6lgme-
degerlendirme yontemleri her alanda oldugu gibi Matematik 6gretim programlarinin da
O0lcme-degerlendirme Ogesini degisime ugratmistir. Bu doktora tez calismasinda; alternatif
Olgcme-degerlendirme  yontemlerinin  (6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup
degerlendirme, gilinliik) Matematige iliskin akademik basarilara, tutumlara, 6zyeterliliklere ve
ogrenmelerin kaliciligia etkisi, Matematige iliskin tutum ve Ozyeterlilik diizeyleri ile
akademik basari-tutum-6zyeterlilik arasindaki iliskiler ve besinci simif 6grencilerinin ve smif
Ogretmenlerinin alternatif 6l¢gme-degerlendirme yontemlerine iliskin tutumlari incelenmistir.

Arastirmanin ilk béliimiinde problem durumu, amag, énem, sinirliliklar, varsayimlar,
bazi tanimlar ve alan yazina; ikinci boliimiinde yonteme; {iglincli boliimiinde bulgular ve
yorumlara yer verilmistir. Arastirmanin son boliimiinde ise tartisma ve sonuglar sunulmus ve
elde edilen sonuglar dogrultusunda oneriler gelistirilmistir.

Tez siirecinde gerek bilimsel gerekse manevi higbir destegini esirgemeyen tez
damigsmanim ve degerli hocam Dog¢. Dr. Cavus SAHIN’e tesekkiir ederim. Ayrica &lgek
gelistirme siirecinde verdigi destekten dolayr degerli hocam Prof. Dr. Murat ALTUN’a ve
emegi gegen tlim hocalarima tesekkiirii bir borg bilirim.

Dogdugum giinden itibaren onlarin evlatlart olmayr bir sans olarak gordiigiim ve
oncelikle bana “insan” olmay1 dgreten annem Nur ABALI ve babam Ismail ABALI’ya sonsuz
silkranlarim1 sunarim ve manevi destegi i¢in sevgili kardesim Niliifer ABALI’ya sevgilerimi
sunarim.

Son olarak; hayat1 ve sevgisini benimle paylasan, arastirma silirecimde hayatin1 bana
adayan ve omzumdaki yiikleri her daim tasimaya géniillii olan esim Levent OZTURK’e
tesekkiir ederken, kiiciiciik yiiregiyle bana destek veren ve sevgisiyle/anlayisiyla beni motive

eden kizzim ZEREN’ime sevgilerimi sunarim.

Canakkale, 2014
Yasemin ABALI OZTURK



Ozet
Besinci Simf Matematik Dersinde Uygulanan Alternatif Olgme Degerlendirme
Yontemlerinin Akademik Basari, Kalicihk, Ozyeterlilik Algis1 ve Tutum Uzerine Etkisi

Odak noktasi; alternatif Olgme-degerlendirme yontemlerinin Matematige iliskin
akademik basariya, 6grenmelerin kaliciligina, 6zyeterlilik algisina ve tutuma etkisi olan bu
doktora tez ¢aligmasi ii¢ boyuttan olusmaktadir.

Arastirmada; nicel ve nitel arastirma yontemlerinin bir arada kullanildig1 karma model
kullanilmistir. Arastirmada nicel arastirma modellerinden iligkisel tarama modeli ve yari
deneysel desen, nitel arastirma modellerinden ise tarama modeli kullanilmistir. Arastirmanin
calisma grubu, Canakkale merkezde Ogrenim goren dort tane besinci smif subesinin
Ogrencilerinden ve Canakkale il merkezine bagli okullarda gorev yapan 10 besinci sinif
ogretmeninden  olusmaktadir. Arastirmanin 6rneklemi ise; Canakkale 11 merkezinde gorev
yapan 262 smf Ogretmeninden ve 1565 besinci smif Ogrencisinden olusmaktadir.
Arastirmada; arastirmaci tarafindan gelistirilen Olgekler ve yari yapilandirilmis goriisme
formu veri toplama araglar1 olarak kullanilmistir. Arastirmada nicel veri toplama araglarinin
uygulanmas1 sonucunda elde edilen verilerin analizinde farkli istatistiksel teknikler
kullanilmistir.

Arastirmanin [. boyutunda; alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemlerinden 6grenci
degerlendirmelerinin geleneksel Olgme-degerlendirme yontemlerine gore; besinci smif
Ogrencilerinin Matematik dersine iliskin akademik basarilarini, Ozyeterlilik diizeylerini,
tutumlarini ve 6grenmelerinin kaliciligini olumlu yonde arttirdigr belirlenmistir. Aragtirmanin
II. boyutunda; besinci smifta 6grenim goren OZrencilerin Matematige iliskin tutum ve
Ozyeterlilik diizeylerinin genel olarak olumlu oldugu, o6grencilerin Matematige iliskin tutum
diizeylerinin cinsiyetlerine gore farklilasma gostermezken Matematige iliskin G6zyeterlilik
diizeylerinin cinsiyetlere gore farklilastigi belirlenmistir. Arastirmanin III. boyutunda ise;
besinci sinifta 6grenim goren Ogrencilerin  alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerine
iliskin tutum diizeylerinin olumlu oldugu, tutum diizeylerinin cinsiyetlerine ve 6grenim
gordiikleri sinif mevcutlarina gore farklilastigi belirlenmistir. Ayrica; smif 6gretmenlerinin
alternatif Ol¢me-degerlendirme yontemlerine iliskin tutum diizeylerinin cinsiyetlerine,
kidemlerine, egitim durumlarina, gorev yaptiklar1 sinif diizeylerine, sinif mevcutlarina gore
farklilasmadig1 calismadan elde edilen sonuclar arasindadir.

Anahtar Kelimeler: Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemleri, besinci simif 6grencileri,

Matematik, tutum, 6zyeterlilik, akademik basar1, kalicilik
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Abstract

The Effects of Alternative Assessment and Evaluation Methods Applied in Fifth Grade
Mathematics Course on Academic Achievement, Persistence of Learning, Self-Efficacy

Perception and Attitudes

This PhD thesis, the focal point of which is the effects of alternative assessment and
evaluation methods on academic achievement in mathematics, persistence of learning, self-
efficacy perception and attitude, is composed of three dimensions.

A mixed model, in which a combination of quantitative and qualitative research
methods was used in the present study. The present study used, the relational screening model
and quasi-experimental design as a quantitative research model, and a screening model as
one of qualitative research models. The study group of the research was comprised of 4
groups of fifth grade students and 10 fifth grade teachers from state primary schools in
Canakkale. The sampling of the study consisted of 262 classroom teachers teaching in the
center of Canakkale along with 1565 fifth grade students. To collect data, the study made use
of questionnaires and semi-structured interviews which were developed by the researcher.
Various statistical techniques were used to analyze data obtained by quantitative data
collection tools during the research.

In the first dimension of the research, it was found that student assessment, one of
alternative assessment and evaluation methods, positively increased fifth grade students'
math-related academic achievement, self-efficacy levels, attitudes and persistence of their
learning when compared to traditional assessment and evaluation methods. In the second
dimension of the research, it was found that fifth grade students generally have positive
attitudes and self-efficacy levels regarding math, and that students’ attitude levels regarding
math did not vary by gender, whereas their math-related self-efficacy levels varied by gender.
In the third dimension of the research, it was identified that fifth grade students’ attitude
levels regarding alternative assessment and evaluation methods were positive and varied by
gender and the number of students in their classrooms. Moreover, the findings of the study
revealed that classroom teachers’ attitudes levels regarding alternative assessment and
evaluation methods did not vary by gender, seniority, educational background, levels of grade
they teach and the number of students in the classrooms.

Keywords: Alternative assessment and evaluation methods, fifth-grade students, mathematic,

attitude, self-efficacy, academic achievement, persistence of learning.
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Boliim 1

Giris

Toplumun istenilen insan giiclinii yetistirmesi ve kiiltiirlenmesi icin bireylerin
egitimine onem verilmektedir. Egitim, insanoglunun varolusundan bu yana var olan bir
olgudur. Bireylerin bilissel, duyussal, devinigsel ve sosyal yonlerini bir biitiinliik igerisinde
gelistirmeye; bilgilerini, becerilerini ve olumlu tecriibelerini arttirmaya yonelik her tiirlii caba
“egitim” olarak ifade edilebilir. Egitim yasamimizin sadece bir boliimiinde degildir, egitim
yasam boyu siiren bir olgudur.

Egitim plansiz olarak informal ve planli olarak formal olmak iizere iki boyutta ele
alabilir. Formal egitim siirecinin verimli olabilmesi i¢in; istenilen insan tipini yetistirmeye
yonelik amaclara ulasilmast  ve cagimizin gerekleri olan niteliklerin = bireylere
kazandirabilmesi dogrultusunda o6gretim programlart olusturulmaktadir. Bir 6gretim
programi; bu egitimin ni¢in verildigini ifade eden “hedef”, bu amaglara ne ile ulasildigini
ifade eden “igerik”, bu amaglara nasil ulasilacagini ifade eden “egitim durumu” ve son olarak
planlanan amaglarin ne kadarmin kazanildigin1 ve uygulanan programinin verimliligini ifade
eden “6lgme ve degerlendirme” dgelerinden olusmaktadir. Ogretim programlarinin dgeleri
arasinda dinamik bir biitiinliik vardir ve bu 0geler arasi tutarlilik ne kadar yiiksekse; egitim
programlari da o derece istenilen amagclara ulasir ve basarilt olurlar. Programin hedef
ogesinde meydana gelen her bir degisim programin diger oOgeleri olan igerigi, egitim
durumunu ve oOlgme-degerlendirme boyutunu etkiler ve 6gretim programinin biitliniinii
degisime ugratir.

Ogretim programlarinda genel amag, Ogrencinin istenilen basariyr ve gelisimi
saglamasidir. Ogretim programinda gerceklestirilmesi beklenilen hedeflerin gerceklesip

gerceklesmedigi, ne diizeyde gergeklestigi ise 0gretim programin son Ogesi olan Olgme-



degerlendirme Ogesi ile ilgilidir. Ogretim programmda ulasilmasi  Ongoriilen
amaclarin/hedeflerin/kazanimlarin bireyler tarafindan kazanilip kazanilmadiginin siirekli
olarak Olgiilmesi ve bu 6lgme sonuglarinin belirlenmis oOlgiitlerle kiyaslanarak bir deger
yargisina ulasilmasi gerekmektedir. Olgme-degerlendirme yaklasimlari dgretmenlere ve
sistemi kontrol edicilere geri bildirimler saglar. Giivenilir ve amaca uygun (gegerli) 6lgme-
degerlendirme yontemleriyle yapilan duyarli ve tutarli 6lgmelere dayanan degerlendirmeler,
O0grenme-0gretme siirecine dahil olan her bir unsuru goz oniinde bulundurarak yiiriitiilmesi
gereken bir siirectir.

Ogretim programi kapsamindaki dlgme-degerlendirme g¢alismalar1 sadece dgretimin
sonunda yapilmaz. Degerlendirme, 0grenme-6gretme silirecinin basinda, 6grenme-0gretme
siirecinde ve 6grenme-0gretme siirecinin sonrasinda yapilmakta ve degerlendirme sonucunda
elde edilen bilgiler, 6grenme-68retme siireci ile ilgili bir¢ok kararda dayanak olarak
kullanilabilmektedir. Brookhart ve Nitko (2008, s. 2) de degerlendirmeyi; 6&renciler, 6gretim
programlari, okullar ve egitim politikas1 hakkinda karar vermek i¢in kullanilan bilgi edinme
stireci olarak tanimlamaktadir.

Ogretim programlari, icinde yasadigimiz bilgi cagma ayak uydurabilecek bireyleri
yetistirme dogrultusunda; dayandigi egitim felsefeleri ve 6grenme-Ogretme yaklasimlari
acisindan degisime ugramistir. Bu degisimler, 6gretim programinin etkililigi hakkinda geri
bildirim veren 6lgme-degerlendirme yaklasimlarini1 da degisime ugratmistir.

Bu boliimde degisen o6l¢me-degerlendirme yontemleri cercevesinde; arastirmanin
problem durumu, alt problemler, arastirmanin 6nemi, varsayimlar, sinirliliklar ve tanimlara
yer verilmistir.

Problem Durumu
Bilim ve teknolojideki degisimler kiiresellesen diinyada ihtiya¢ duyulan insan tipini de

degisime ugratmaktadir. Bilgiyi yapilandiran, igsellestiren, kullanabilen, problem ¢ozebilen,



arastiran, sorgulayan ve elestirel diisiinme becerisine sahip bireyler cagimizin nitelikli
insanlar1 olarak ifade edilebilir. Degisen zamana ve gerekliliklere gore egitim-6gretim
kurumlar1 da kendilerini yenilemektedirler. Sadece sunulan bilgiyi ve bilginin birincil
aktaricis1 olan Ogretmeni merkez alan egitim-6gretim anlayislar gegerligini kaybetmis;
O0greneni merkeze alan anlayislar hakim olmaya baglamistir. Benimsenen egitim-6gretim
anlayislar1 dogrultusunda; planli insan giiciinii yetistirmede etken olan 6gretim programlar1 da
degisime ugramistir. Ozellikle 1930’lardan sonra pragmatist felsefeye dayanan ilerlemecilik
egitim felsefesi; yeni Ogretim programlarinin temelini olusturmustur. Yeni Ogretim
programlari, yapilandirmaci 6grenme teorisini dikkate alan, 6grenen merkezli programlardir.
Bu anlayisa dayali 6gretim programlarinin amag, igerik ve egitim durumlarinda yasanan
degisimler/yenilikler, 6lgme ve degerlendirme yontemlerinde de degisimi ve yeniligi
gerektirmistir.

Yapilandirmaci anlayisa dayali Ogretim programlarinin  6lgme-degerlendirme
Ogesinde, bireyde meydana gelen degisimlerin neler oldugunu Olgmenin yani sira nasil
o0grendiginin dikkate alinmasi gerektigi de 6n plana ¢ikmaktadir. Bu baglamda, 6grencilerin
davraniglar1 arasinda yer alan akademik basarilarinin 6l¢iilmesi ve degerlendirilmesinde {iriine
odakli geleneksel Olgme-degerlendirme yontemlerinin yanmi sira siireg odaklt 6lgme-
degerlendirme yontemlerinin kullanilmas1 gerekliligi ortaya c¢ikmustir. Ogrenci basarisinin
degerlendirilmesinde farkli yontemlere ihtiya¢ duyulmasinin temel sebepleri; bireysel
farkliliklarin ve ihtiyaglarin dikkate alinmasi, her bilgi ve becerinin ayni1 bigimde 6l¢iilmesinin
miimkiin olmadig1 diislincesi, degerlendirmenin siiregle i¢-ice olmasmnin gerekliligi,
degerlendirmede temel amacin niceliksel degisimin degil niteliksel degisimin gézlemlenmesi
oldugu diisiincesi, bireylerin sadece bilissel yoniiniin degil duyussal, psikomotor ve sosyal
yonlerinin de gelisiminin dikkate alinmasi olarak ozetlenebilir. Ayrica; yapilacak 6lgme-

degerlendirme etkinliklerinde Ogrencilerin bireysel ihtiyaglar, ilgileri, gelisim o6zellikleri,



o0grenme farkliliklari, 6grenme stilleri, 6grenmede yasadigi giicliikler, dilleri ve Kkiiltiirleri
de dikkate alinmalidir (Okur ve Azar, 2011). Cagimizdaki bu anlayislar1 temele alan 6lgme-
degerlendirme etkinliklerinin ise sadece iirlin odakli geleneksel Olgme-degerlendirme
yontemleriyle gerceklestirilebilmesi miimkiin degildir. Bu durumda; “68renme igin
degerlendirme” (formatif degerlendirme) anlayisina dayanan, amacin 6grencilere {inite
sonunda veya donem sonunda not vermek olmadig1 (Davidheiser, 2013) siire¢ odakl1 6lgme-
degerlendirme yontemlerinin {iriin odakli 6lgme-degerlendirme (summatif degerlendirme)
yontemleriyle birlikte koordineli bir bicimde kullanilmasi giindeme gelmektedir (Black,
Harrison, Hodgen, Marshall ve Serret, 2010; Chappuis, Stiggins, Chappuis ve Arter, 2011).

Uriine dayali geleneksel 8lgme-degerlendirmelerde, dgrenen &grenme siirecinin hangi
basamaginda hata yaptigin1 géremez ve bu nedenle hatalarini diizeltmede yetersiz kalir. Siire¢
odakl1 degerlendirmelerde ise bireyin ne kadar 6grendiginin yaninda bilgiyi nasil 6grendigi,
yeni 6grenme durumlar1 karsisinda onu nasil yapilandirdigi iizerine odaklanilir (Karatay,
2010). Ogrenme diizeyini belirleme amacindan ziyade; bigimlendirme ve yetistirme amacina
yonelik olarak kullanilan siire¢ odakli 6l¢me-degerlendirme yontemleriyle 6grencilerin sadece
O0grenme diizeyi hakkinda karar verilmesine degil, bunun yaninda informal olarak
degerlendirilmesine, zaman ig¢inde yeteneklerini ortaya c¢ikartabilecek sekilde doniit
verilmesine imkan verilmekte ve Ogretime yon vererek Ogretim ile 6lgme-degerlendirme
faaliyetlerinin birbiriyle kaynagmasi saglanmaktadir (Birgin ve Baki, 2012). Siire¢ odakli
degerlendirme yoOntemleri literatiirde alternatif Ol¢me-degerlendirme yoOntemleri olarak
karsimiza ¢ikmaktadir.

Alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemleri, 6grencilerin biligsel becerilerinin yani
sira duyussal, psikomotor ve sosyal becerilerini de siliregte dikkate alarak; bireysel
farkliliklarin ve ihtiyaglarin ortaya konulmasinda da islevseldirler. Alternatif Slgme ve

degerlendirme yontemleri, geleneksel 6lgme ve degerlendirme yontemlerinden daha fazla



gercek hayatla iliskilidirler ve 06grencilerin diistinme becerilerini, problem ¢6zme ve
yaraticiliklarini 6n plana ¢ikarirlar (Cakmakli, 2008). Baslica alternatif 6lgme-degerlendirme
yontemleri ise giinliikler, 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme,
performans gorevleri, portfolyolar (6grenci iiriin dosyasi), rubrik Olgekleri, tutum olgegi,
gbzlem formlari, goriisme, posterdir (Bahar, Nartgiin, Durmus ve Bigak, 2006; Dogan, 2011,
Krulick, Rudnick ve Milou, 2003; Mamur, 2011; Strijbos ve Sluijsmans, 2010).

Son yillarda biitiin diinyada ortaya ¢ikan, Ogrenen merkezli 6grenme-6gretme
yaklasimlari, 6gretim siirecinin ¢cagdas 6grenme-6gretme yaklasimlari ile yiiriitiilmesine olan
gereksinim, iilkemizde de mevcut 6gretim programlarinin degisimini zorunlu hale getirmistir.
Tirkiye’de bireyleri degisen caga hazirlamak amaciyla Milli Egitim Bakanlig1 biinyesinde
Ogretim programlarinda degisime gidilmistir. 2005 yilinda hazirlanan 6gretim programlari,
diger iilkelerde gelistirilen ve uygulamada olan Ogretim programlarimin felsefelerine,
O0grenme-08retme yaklasimlarina, igeriklerine ve Ol¢me-degerlendirme yaklasimlarina
benzerlik gostermektedir. Yapilandirmaci 6grenme kuramina dayanan 6gretim programlarinin
Olgme-degerlendirme 6gesinde; 6grencilerin bireysel farkliliklari {izerine odaklanan, 6grenme
icin degerlendirme anlayisin1 temel alan siire¢ odakli alternatif 6l¢gme degerlendirme
yontemlerinin kullanilmasi 6nerilmektedir.

Ulkemizde gelistirilen yeni 6gretim programlar iizerine yapilan pek ¢cok calismada,
ozellikle olgme-degerlendirme boyutuna yonelik aksakliklar yasandigi ve ogretmenlerin
en ¢ok tedirgin olduklari konunun dlgme-degerlendirme oldugu belirtilmistir (Bal, 2013;
Bayrakdar Cift¢i, Akgiin ve Deniz, 2013; Benzer ve Eldem, 2013; Cansiz Aktas ve Baki,
2013; Ciftei, Siinbiil ve Koksal, 2013; Duran, Mihladiz ve Balliel, 2013).

Cocugun egitim-0gretim hayatinin ilk yillarin1 kapsayan ilkokul yillarinda simif
ogretmenlerinin 6l¢me-degerlendirme uygulamalar: 6nemlidir. Cocuklarin {iriin odakli 6lgme-

degerlendirme yontemlerinin yani sira 6grenmelerini saglayici stireg odakli alternatif 6lgme-



degerlendirme yontemlerinin kullanilmasi gelecek hayatlarindaki egitim-6gretim yasantilari
acisindan 6nemlidir. Bu 6lgme-degerlendirme yontemlerinin sinif 6gretmenleri tarafindan ne
diizeyde kullanildiklari, sinif 6gretmenlerinin ve 6grencilerin alternatif 6l¢gme-degerlendirme
yontemlerine iliskin tutumlarmin belirlenmesi 6gretim programlarinin etkililigi agisindan
Onem arz etmektedir.

flkokulun ilk yillarindan itibaren cocuklarin karsilastiklart zorluklardan biri de
Matematiktir. Matematige iliskin yapilan bazi tanimlamalarda Matematigin, insanin kendi
kendine gelistirdigi bir sistem olarak tanimlanmasindan dolay1; Van De Walle, Karp ve Bay-
Williams (2012) Matematigin bireyler tarafindan soyut ve gercek hayatla ilgili herhangi bir
bag1 bulunmayan bir alan olarak disiiniildiiglinii ifade etmektedirler. Matematik dersi de
ilkokuldan itibaren 6grenciler tarafindan sayilarla ilgili karmasik islemlerin oldugu ve ezber
gerektiren sorularin ¢oziilmesini igeren bir ders olarak goriilebilmektedir. Yapilan bazi
arastirmalar da; Matematigin ¢ocuklar tarafindan karmasik ve uzun zaman gerektiren bir
ders olarak algilandigin1 ve amacinin da ¢ogu 6gretmen tarafindan anlagilamadigini ortaya
koymaktadir (Even ve Tirosh, 2002; Krulick vd., 2003). Ancak; Matematik, bireylerin
akademik gelisiminde ve ileriye doniik kariyer planlarinda énemli bir role sahiptir (Choi ve
Chang, 2011). Matematigin gerek bilim diinyasi i¢in gerekse giindelik yasam igin gerekliligi,
ilkokuldan yiiksekdgretime Matematik 6gretimini zorunlu ve gerekli kilmistir (Sezgin, 2013).
Ogretim programlarindaki degisimler Matematik Ogretim Programlarimi da ilkokuldan
itibaren degisime ugratmistir.

Matematikte 6lgme ve degerlendirme Ogrencinin Matematige karsi olan ilgisini,
tutumunu arttirmak agisindan olduk¢a Onemlidir ve Ogrencilerin  Matematiksel
bilgileri/becerileri hakkinda kanit toplama ve Ogrencilerin Matematige karsi egilimlerini
saptama siireci olarak ifade edilebilir (NCTM, 2000). Yeni ilkdgretim Matematik Ogretim

Programinda da problem ¢6zme, iletisim, akil yiirtitme ve iliskilendirme gibi temel siire¢



becerilerinin gelistirilmesi hesaplanmaktadir ve c¢oklu beceriler temele alinmaktadir. Bu
becerilerin bireyler tarafindan kazanilip kazanilmadigina karar vermek iiriin odakli 6lgme-
degerlendirme yontemleriyle miimkiin goriilmemektedir ve diger alanlarda oldugu gibi
Matematikte de alternatif 6lgme-degerlendirme ydntemlerine gerek duyulmaktadir. Ozellikle
Matematige iliskin tutumlarin olumluya c¢evrilmesinde, &grencilerin 6grenme-6gretme
siirecine aktif katilimlarinin yani sira; 6lgme-degerlendirme siirecine de aktif katilimlar
onemlidir. Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemleriyle, egitim durumunda Ogrencilerin
siirece katilmasinin saglandig1 gibi 6lgme-degerlendirme asamasinda da 6grencilerin siirece
katilmas1  saglanabilir.  Ozellikle &grenci degerlendirmeleri olarak ifade edilen
0zdegerlendirme, 6grenci giinliikleri, akran degerlendirme ve grup degerlendirme yontemleri
ogrencilerin degerlendirme siirecine katilimin1 saglayan alternatif 6l¢me-degerlendirme
yontemlerindendir.

Ozdegerlendirmelerle 6grencinin 6grenme sorumlulugunu iistlenmesi ve dgrenmenin
anlamli olabilmesi i¢in, Ogrencilerin 6grenme siirecinin her asamasina etkin katilimi
saglanmaktadir (Yurdabakan, 2011). Ogrenci giinliikleriyle; dgrenciler siirecle ilgili duygu ve
diisiincelerini ifade edebilme sansini yakalayabilmekte, siireci tekrar gozden gecirebilmekte,
Ogretmenleriyle yazili iletisime geg¢me firsati bulabilmektedirler. Gerek o6zdegerlendirme
gerekse Ogrenci giinliikleriyle ogrencilerin  kendilerine doniik elestirel bakis agilar
gelisebilmekte ve yansitict diisiinme becerileri arttirilabilmektedir. Ogrenciler kendilerinin
neyi/ne kadar yapabildiginin farkina varabilmekte, Ozgiivenleri, Ozyeterlilikleri
gelisebilmekte, kendi duygu/diisiincelerinin 6nemsendigini ve degerlendirme siirecinde de
etkin olabildiklerini hissedebilmektedirler. Akran degerlendirme ve grup degerlendirmelerle;
ogrenciler degerlendirme siirecine aktif olarak katilmakta ve kendilerinin diisiincelerinin de
dikkate alindigin1 gérebilmektedirler. Akran ve grup degerlendirmeler, bireylerin akranlariyla

etkilesime girmesini saglayabilmekte, bireylerin biligsel yonlerinin yaninda sosyal yonlerinin



de gelisimine katki saglamaktadirlar. Brown ve Wang (2014) 6grenenleri anlayabilmede;
Ogrenenlerin degerlendirmeyle ilgili inanislarini, tutumlarini, tecriibelerini ve degerlendirme
hakkindaki yanitlarin1 bilmenin 6nemli oldugunu vurgulamaktadir. Weekers, Brown ve
Veldkamp (2009) da 6grencilerin bazen 6gretmenlerin degerlendirmelerine giivenmediklerini,
degerlendirme sonuglarinin objektif ve adil olmadigimi diisiindiiklerini ifade etmislerdir.
Ogrenci degerlendirmeleriyle 6grenenler de siirece dahil edildiklerinden dolay1; 6gretmenler
Ogrenenlerin distlinceleri hakkinda daha fazla bilgi edinebilirler ve Ogrenciler de
degerlendirme siirecinin adil ve objektif oldugu konusunda daha olumlu diisiincelere sahip
olabilirler.

Sonug olarak; 6grenci degerlendirmeleriyle hayat boyu 6grenme bilincinin gelisimi
saglanmakta ve ogrenci degerlendirmelerinin akademik basari, alana iliskin tutumlar ve
ozyeterlilikler iizerinde etkisi oldugu diisiiniilmektedir. Ogrencilerin  Matematik
Ozyeterlilikleri, Matematik basarilar1 ve Matematige iliskin tutum diizeyleri arasinda iliskileri
inceleyen arastirma sonuglart Matematige iliskin tutumlar ve Ozyeterliliklerin akademik
basariyla iliskili oldugunu ortaya koymaktadirlar (Carroll vd., 2009; House, 2004; Klomegah,
2007; Nicolaidou ve Philippou, 2003; Sezgin, 2013; Yagmur, 2012). Matematik alaninda
uluslararas1 standartlarda basarili bireyleri yetistirmede; bireylerin Matematige iliskin
tutumlarinin ve Ozyeterliliklerinin 6nemi yadsinamaz. Bu bilgilerden hareketle; alternatif
6l¢gme-degerlendirme yontemlerinden 6grenci degerlendirmelerinin bireylerin alana iliskin
tutumlarii, ozyeterliliklerini ve dolayisiyla basarilarin1 olumlu yonde arttirmada etkili
olabilecegi akla gelmektedir.

Arastirma problemi. Calismada hedef alinan arastirma problemi en genel sekilde
asagidaki gibi ifade edilebilir.

Uygulanan alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemlerinin (6zdegerlendirme, akran

degerlendirme, grup degerlendirme, giinliik) besinci sinifta 6grenim goren Ogrencilerin



Matematik dersindeki akademik basarilarina, oOgrenmelerin kaliciligina, Matematik
Ozyeterlilik algilarina ve Matematige karsi tutumlarina etkisi nasildir; besinci smif
Ogrencilerinin Matematige iliskin tutumlan ve ozyeterlilik diizeyleri nedir ve besinci siif
Ogrencilerinin ve siif 6gretmenlerinin alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerine iliskin
tutumlar1 nedir?

Alt problemler. Arastirma problemi c¢ercevesinde belirlenen alt problemler
arastirmanin ii¢ boyutu dikkate alinarak sunulmustur.

Arastirmanin birinci boyutunun dort alt problemi asagida sunulmustur.

Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinden 6grenci degerlendirmelerine uygun
olarak hazirlanmis O6l¢me-degerlendirme etkinlikleri ile geleneksel o6l¢me-degerlendirme
yontemlerine gore degerlendirilen besinci sinifta 6grenim goren 6grencilerin;

1. Matematik dersi basar1 testindeki On test ve son test puanlar1 arasinda anlamh bir
farklilik var midir?

2. Matematige iliskin 6zyeterlilik 6lgegindeki On test ve son test puanlari arasinda
anlamli bir farklilik var midir?

3. Matematige iliskin tutum 6l¢egindeki 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli
bir farklilik var midir?

4. Matematik dersine iliskin 6grenmelerin kaliciliginda son test ve kalicilik testi
puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

Arastirmanin ikinci boyutunun {i¢ alt problemi asagida sunulmustur.

Besinci sinifta 6grenim goéren 6grencilerin;

5. Matematige iliskin tutumlar1 cinsiyetlerine ve Matematik sinavlarindaki puan
ortalamalarina gore farklilagsmakta midir?

6. Matematik 6zyeterlilik diizeyleri cinsiyetlerine ve Matematik sinavlarindaki puan

ortalamalarina gore farklilagsmakta midir?
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7. Matematige iliskin Ozyeterlilikleri ve Matematige iliskin tutumlar1 Matematik
sinavlarindaki puan ortalamalarin1 yordamakta midir?

Arastirmanin tigiincii boyutunun ii¢ alt problemi asagida sunulmustur.

8. Besinci smifta 6grenim goren Ogrencilerin alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemlerine yonelik tutumlari cinsiyetlerine ve sinif mevcutlarina gore farklilasmakta midir?

9. Siif Ogretmenlerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine yonelik
tutumlari cinsiyetlerine, egitim durumlarina, kidemlerine, gorev yaptiklar1 sinif diizeyine ve
sinif mevcuduna gore farklilasmakta midir?

10. Besinci smif o6gretmenlerinin  Matematik derslerinde alternatif 6lgme-
degerlendirme yontemlerinin kullanimina yonelik bakis agilar1 nasildir?

Arastirmanin Amaci

Arastirma ii¢ boyuttan olusmaktadir. Asagida {ic boyuta iliskin arastirma amaglari
sunulmustur.

Arastirmanin birinci boyutunun amaci; alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinden
giinliik, 6zdegerlendirme, akran degerlendirme ve grup degerlendirme yontemlerine uygun
olarak hazirlanan 6l¢gme-degerlendirme etkinliklerinin 6grencilerin Matematik dersine iliskin
akademik basarilarina, 6grenmenin kaliciligina, 06grencilerin Gzyeterlilik algilarina ve
Matematige kars1 tutumlarina etkisini belirlemektir.

Arastirmanin ikinci boyutunun amaci; besinci simif 6grencilerinin Matematige iliskin
tutumlarinin, Matematik Ozyeterlilik diizeylerinin ve akademik basari-6zyeterlilik ve tutum
arasindaki iliskinlerin belirlenmesidir.

Sinif 6gretmenlerinin ve besinci sinif 6grencilerinin alternatif dlgme ve degerlendirme
yontemlerine iliskin tutumlarimin ve gorislerinin belirlenmesi ise arastirmanin  {igiincii

boyutunun amacini olusturmaktadir.
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Arastirmanin Onemi

Tiirkiye’de egitimde yeniden yapilanma ¢ercevesinde ilkdgretim programlar1 2005
yilindan itibaren yapilandirmaci yaklasim temel alinarak yenilenmistir. Bu dogrultuda
yenilenen Matematik Ogretim Programi; temel Matematiksel kavramlarin ve becerilerin
kazandirilmasinin  yan1 sira Matematiksel diisiinmeyi, problem ¢6zme stratejilerini
kavramayi, ¢oziim stratejilerini yapilandirmayr ve Matematigin gercek yasamda onemli bir
ara¢ oldugunu hissettirmeyi de amaglamaktadir (MEB, 2008 ).

2005 Matematik Ogretim Programinin dlgme ve degerlendirme 6gesi kapsamindaki
degerlendirme boyutu 6gretim siirecinin ayrilmaz bir pargasidir. Degerlendirme boyutunda
oncelikle ogrencilerin 6grenme siirecgleri izlenir ve bu siirecler degerlendirilir. Boylece
ogretmen gerekli durumlarda smif i¢indeki 6grenme ortamini tekrar diizenleyebilir ya da
Ogrencinin gelisimini izleme olanagi bulabilir (MEB, 2008). Siire¢ icerisinde Ogrencilerin
degerlendirilebilmesinde 6gretmenlerden, performans gorevi, iirlin dosyasi (portfolyo), proje
Odevleri, Matematik giinliikleri, kontrol listeleri, 6gretmen anekdotlari, 6zdegerlendirme
formlari, akran degerlendirme formlari, grup degerlendirme formlari, puanlama 6lgekleri gibi
alternatif Olgme-degerlendirme yontemlerini kullanmalar1 ve bunlar1t degerlendirmeleri
beklenmektedir.

Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinden olan, 6grencilerin 6grenme-6gretme
stirecinde oldugu gibi 6lgme-degerlendirme siirecinde de etkin katilimlarint saglayan 6grenci
degerlendirmelerinin; bireylerin bilissel gelisimlerinin yan1 sira duyussal ve sosyal
gelisimlerinde etkisi gz ardi edilemez. Ogrenci degerlendirmeleri; akran degerlendirmeler,
0zdegerlendirmeler, grup degerlendirmeler ve Matematik giinliikleri olarak ele alinabilir.
Ogrencilerin dzgiivenlerini, yansitici diisiinme becerilerini, akran etkilesimlerini, tutumlarini
ve Ozyeterliliklerini arttirmada etkili olan 6grenci degerlendirmeleri Matematige iliskin

akademik basarilarin gelisiminde 6nemlidirler. Ogrenci degerlendirmeleriyle; Ogrenciler
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duygu ve disiincelerini dile getirirler, 6grenme siireglerini gozden gecirirler ve siirece aktif
olarak katilirlar. Bu durum da onlarin alana iliskin tutumlarin1 ve 6zyeterliliklerini olumlu
olarak etkiler. Son yillarda iilkemizde gerek Matematik egitiminde gerekse genel anlamda
kullanilan alternatif —Glgme-degerlendirme yoOntemleriyle ilgili yapilan ¢alismalar
incelendiginde; ¢alismalarin genel olarak alternatif 6l¢gme-degerlendirme yontemlerine iliskin
ogretmen yeterlikleri/goriisleri ve Matematik Ogretim Programimin incelenmesi iizerine
yogunlastig1 goriilmektedir. Ogrenci degerlendirmelerine odaklanan calisma sayis1 oldukca
azdir. 2012 yili itibariyle Tiirkiye’de yapilan lisansiistii tezlerin odaklandiklar1 konular
incelendiginde; Ogrenci degerlendirmelerinin basariya, tutuma ve kaliciliga etkisinin
incelendigi ancak 6grenci degerlendirmelerinin ilkdgretim seviyesindeki Matematik alaninda
basariy1, tutumu, 6zyeterliligi ve kalicilig1 nasil etkiledigini bir arada inceleyen bir ¢alismaya
rastlanmamustir. ilgili alanyazindaki boslugu doldurmak amaciyla; bu calismanin birinci
boyutunda alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemlerinden o6grenci degerlendirmelerinin
Matematik alaninda akademik basariya, tutumlara, 6zyeterlilige ve 6grenmelerin kaliciliina
etkisi incelenmistir. Arastirma bu boyutuyla; konuya iliskin arastirmalar1 bir adim ileriye
gotiireceginden ve uygulayici olan 6gretmenlere fikir vereceginden 6nem tagimaktadir.
Tutum, ozyeterlilik ve akademik basar1 arasindaki iligkileri inceleyen g¢alismalarda
Ozyeterlilik ve tutumun akademik basariy1 yordadig1 sonucuna ulagilmistir. Calismanin ikinci
boyutunda; birinci boyutta Matematige iliskin tutuma, 6zyeterlilige ve akademik basartya
etkisini incelenmesini giliglendirmek amaciyla Matematige iligkin tutumlarin ve 6zyeterliligin
Matematik akademik basarisiyla iligkisi incelenmistir. Boylelikle; Matematige iliskin
tutumlarin ve Ozyeterliligin olumlu yonde arttirildiinda Matematige iliskin akademik
basarinin etkilenip etkilenmeyecegi yoniinde calisma sonuglarina katkida bulunulmasi

beklenmektedir.
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2005 1ilkdgretim Matematik Ogretim Programinin uygulanmasma iliskin yapilan
arastirmalar, 6gretmenlerin en ¢ok zorlandiklar1 konulardan birisinin 6lgme ve degerlendirme
konusu oldugunu ortaya koymaktadir. Yurt i¢inde ve yurt disinda yiiriitiilen ¢alismalar,
Ogretmenlerin degerlendirme boyutunu Matematik dersine tam olarak uygulayamadiklarini,
alternatif 6lgme yontemlerinin etkililigi konusunda fazla fikir sahibi olmadiklarini ve gerek
Ogrencilerin gerekse smif Ogretmenlerinin alternatif Olgme yontemlerinin etkililigi ve
uygulanabilirligi konusunda yeterli diizeyde olumlu tutumlara sahip olmadiklari ortaya
koymaktadir. Bu sonuglardan hareketle; ilkokulda biitiin derslerin smif Ogretmenleri
tarafindan  yiiriitildiigi  distiniilerek; genel olarak alternatif 6lgme-degerlendirme
yontemlerine iliskin sinif 6gretmenlerinin ve 6grencilerin tutumlarinin belirlenmesi énemlidir.
Ciinkii sinif 6gretmenleri gerekliligine ve faydalarina inanmadiklar1 yontemleri uygulamaktan
kaciabilmekteler ve oOgrencilerin bu yontemlere iliskin olumsuz tutumlarn da siireci
zorlastirabilmektedir. Calismanin {igiincii boyutunda; simif 6gretmenlerinin ve besinci siif
Ogrencilerinin alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerine iligkin tutumlart incelenmistir.
Ayrica calismanin bu boyutunda besinci siif Ogretmenlerinin Matematik derslerinde
alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin uygulanmasina iliskin goriisleri de ele alinarak
Matematik Ogretim Programlarinin  6lgme-degerlendirme &gesinin uygulanabilirligi ele
alinmustir.

Calismanin {i¢ boyutu bir biitiin olarak diistintildiiglinde; 6grenci degerlendirmelerinin
Matematige iliskin akademik basariya, tutuma, dzyeterlilige ve kaliciliga etkisi incelenerek
alanyazindaki boslugu dolduracadi; akademik basari-tutum-6zyeterlilik arasinda iliskilerin
incelenerek akademik basarida etkili olan faktorlerin farkindaliin1 saglayacagi ve alternatif
Olcme-degerlendirme yontemlerine iliskin 6gretmen ve 6grenci tutumlarini ortaya koyarak var

olan durumu betimlemesi beklenmektedir. Calismadan elde edilen bulgular dogrultusunda;
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gerek uygulayicilara gerekse arastirmacilara uygulama ve arastirmalarda eksiklerin goriilmesi
acisindan farkli bir bakis agis1 ve katki sunulacagina inanilmaktadir.
Arastirmanin Simirhihiklar:

2012-2013 egitim-6gretim yil1 itibariyle 8 yillik (5+3) olan ilkdgretim kademesi; Milli
Egitim Bakanlig tarafindan 4 yil ilkokul ve 4 wyil ortaokul olmak {izere yeniden
diizenlenmistir. Calismanin verileri 2011-2012 egitim-6gretim yilinda toplandigindan dolay1
bu diizenleme dikkate alinmamustir.

Arastirmanin siirliliklart arastirmada ele alinan 3 boyuta gore sunulmustur.

Arastirmanin alternatif Olcme-degerlendirme yontemlerinden ogrenci
degerlendirmelerine uygun olarak hazirlanan 6l¢gme-degerlendirme etkinliklerinin 6grencilerin
Matematik dersine iliskin akademik basarilarina, 6grenmenin kaliciligina, 6grencilerin
Ozyeterlilik algilarina ve Matematige karsi tutumlarina etkisini belirlemek amaciyla
gergeklestirilen birinci boyutunun sinirliliklari:

- Canakkale il merkezinde bulunan 3 ilkdgretim okulu ve bu okullardan deney ve
kontrol grubu olarak sec¢ilen dort sube ile sinirlidir.

- Besinci sinif Matematik Programinda yer alan geometri 6grenme alani ile sinirlidir.

- 6 haftalik deneme siiresinde toplam 24 ders saati deneme siiresi ile sinirhidir.

- Aragtirma konusu; alternatif Olgme yoOntemlerinden o6zdegerlendirme, akran
degerlendirme, grup degerlendirme ve gilinliikk tekniklerinin besinci sinif o6grencileri
tizerindeki etkilerinin belirlenmesi ile sirhdir. Diger alternatif 6lgme-degerlendirme
yontemleri kapsam disindadir.

Arastirmanin besinci sinif 6grencilerinin Matematige iliskin tutumlarini, Matematik
ozyeterlilik diizeylerini ve akademik basari-6zyeterlilik ve tutum arasindaki iligkileri

belirlemek amaciyla gerceklestirilen ikinci boyutunun sinirliliklar::
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- 2011-2012 dgretim yilinda Canakkale 11 merkezine bagl okullarda dgrenim géren
besinci sinif 6grencileri ile sinirhidir.

- Canakkale I1 merkezine bagl okullarda &grenim goren besinci Ogrencilerine
uygulanan oOlc¢eklerle elde edilen puanlarla sinirlidir.

Arastirmanin  ilkdgretim birinci kademe sinif Ogretmenlerinin ve besinci smif
Ogrencilerinin alternatif Olgme ve degerlendirme yontemlerine iliskin tutumlarim1 ve
gortslerini belirlemek amaciyla gergeklestirilen tiglincii boyutunun sinirliliklari:

- 2011-2012 6gretim yilinda Canakkale il merkezine bagh ilkdgretim okullarinda
gorev yapmakta olan sinif 6gretmenleri ile sinirhdir.

- 2011-2012 6gretim yilinda Canakkale il merkezine bagh okullarda dgrenim géren
besinci simif 6grencileri ile sinirlidir.

- Canakkale 11 merkezine bagli ilkdgretim okullarinda gérev yapmakta olan smif
Ogretmenlerine ve besinci siif 6grencilerine uygulanan o6lgeklerle elde edilen puanlarla
stnirhdir.

Arastirmanin Varsayimlari

1. Arastirmanin kontrol edilemeyen degiskenlerinin deney ve kontrol gruplarini benzer
bicimde etkiledigi,

2. Her iki grupta yer alan 6grencilerin, 0n test ve son testte yer alan basari testlerini
gercek giiclerini ortaya koyarak yanitladiklari,

3. Her iki grupta yer alan Ogrencilerin, O6n test ve son testte yer alan tutum ve
ozyeterlilik olgeklerini gercek diisiinceleri dogrultusunda cevapladiklari,

4. Canakkale il merkezine bagl okullarda 6grenim goren besinci sinif dgrencilerinin
ve smif 0gretmenlerinin arastirmada kullanilan olcekleri gercek diislinceleri dogrultusunda

cevapladiklar1 varsayilmistir.
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Tanmimlar

Olgme: Belirli bir niteligin dlgiilerek 6l¢iim sonuclarmin bir sayr ya da sembolle
belirtilmesidir (Turgut, 1997).

Degerlendirme: Olgiimler dahil her tiirlii bilgi toplama ve bu bilgilerden elde edilen
O0lcme sonuglarin1 bir Olgiite vurarak Ol¢iilen nitelik hakkinda bir deger yargisina varma
151, stirecidir (Demirel, 2003, s. 122; Turgut, 1997 ).

Geleneksel Degerlendirme: Ogrenci basarisinin sayisal bir deger olarak ifade
edilmesine ve Ogrencilerin alt diizeydeki becerilerini 6l¢gmeye odaklanan degerlendirmedir
(Law ve Eckes, 1995).

Alternatif Degerlendirme: Ogrencinin ne bildigini gosteren ve ne yapabilecegini
ortaya koyabilen bir degerlendirmedir. Amaci, 6grencinin ilerlemesini gostermek ve 6gretim
siireci hakkinda doniit vermektir (Pierce vd., 1992°den akt. Orhan, 2007).

Matematige Karst Tutum: Matematigi sevme ya da sevmeme, Matematiksel
aktivitelerle ugrasma ya da onlardan kagma egilimi, kisinin Matematikte iyi ya da koti
olacagi inanci ve Matematigin faydali ya da faydasiz oldugu inancinin toplam bir 6lgiisiidiir
(Neale, 1969°dan akt. Akgiin, 2002).

Kalicilik: Ogrenilen bilgilerin uzun siireli bellekte tutulmasidir.

Matematik Ozyeterlilik Algis1: Bireyin Matematikle ilgili problemleri/durumlar
¢ozme yetenegiyle ilgili kendine yonelik diisiincesidir (Pajares ve Kranzler, 1995).

Giinliikler (Journal): Ogrencilerin diisiinceleri, tepkileri, basarilari, zorluklar1 gibi
duyussal alan igerikli alternatif 6l¢cme-degerlendirme yontemidir (Krulick vd., 2003).

Ozdegerlendirme: Ogrencilerin kendi 6grenme siireclerini, dzellikle basar1 diizeylerini
ve 0grenme sonuglarini degerlendirmeleridir (Bahar vd., 2006).

Akran Degerlendirme: Bir 0Ogrencinin baska bir Ogrencinin  ¢aligmasini

degerlendirmesidir (Bahar vd., 2006).
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Grup Degerlendirme: Isbirligine dayali 6grenme faaliyetlerinde 6grencilerin grup
calismalarinin 6l¢iitlerini dikkate alarak birbirlerini degerlendirmesidir.
Kuramsal Cerceve

Egitim programlarimin 6lgme-degerlendirme o6gesi ¢agimizda benimsenen Ogrenme
yaklasimlar1 dogrultusunda degisime ugramistir. Biitiin diinyada oldugu gibi Tiirkiye’de de
Olgme-degerlendirme yaklagimai; iiriin odakli geleneksek dlgme-degerlendirme yontemlerinin
kullaniminin yan1 sira siire¢ odakli alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin kullanimini
gerekli kilmaktadir. Bu 6lgme-degerlendirme yontemlerinin kullanilmasi; bireyler i¢in zor ve
soyut olarak algilanan Matematik derslerinde de 6ngoriilmektedir.

Calismanin bu boliimiinde, yapilan alan yazin taramasi sonucunda elde edilen bilgiler
sunulmustur. Alan yazin taramasindan elde edilen bilgiler, arastirmanin dayandigi kuramsal
diisiincelerin daha derinlemesine anlagilmasina olanak saglamak amaciyla bu béliimde daha
genis bir yelpazede ele alinmistir.

Egitimde 6lcme ve degerlendirme. Egitim, bireyin davranislarinda kendi yasantisi
yoluyla, istenilen degisiklikleri meydana getirme siirecidir (Kincal, 2002, s. 2). Egitim
programlar1 ile bu davranislar1 kazandirmaya yonelik amaclar belirlenir ve bireylere
kazandirilmaya calisilir.

Hilda Taba (1962), egitim programlarinin hedef, icerik, 6grenme-08retme siireci ve
6l¢me-degerlendirme olmak iizere dort temel 6geden olustugunu belirtmistir (Bal, 2009). Bu
dort 6ge arasinda karsilikli, dinamik bir iligki vardir (Arslan, 2000; Demirel, 2011; Kog,
2005; Yilmaz, 2004).

Egitim programlarmin son halkast olan dlgme ve degerlendirme boyutu, egitim
siirecinin vazgecilmez bir 6gesi (Popham, 2000) olmakla birlikte yapilan arastirmalar
cercevesinde program gelistirme siirecindeki en 6nemli 6ge olarak ortaya ¢ikmaktadir (Burke,

2005; Erden, 1998; Oliva, 2005; S6nmez, 2005).
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“Ol¢me” ve “degerlendirme” kavramlari. Olgme, herhangi bir niteligi (degiskeni),
olay1 gozleme ve gozlem sonuclarini aralarindaki bagi koruyacak sekilde belli kurallara gore
sembollerle ifade ederek nitelikleri nicelendirme/sayisallastirma islemi olarak tanimlanabilir
(Biiyiikoztiirk, 2006; Kiiciikahmet, 2003; Ozgelik, 2010; Tan, 2006;). Black ve William
(2003) ise dlgmeyi, nicel bir dl¢ege dayanarak degerlendirme isleminin ilk basamagi olarak
tanimlamustir.

Nitelikleri nicelestirme isi olarak tanimlanan 6l¢me, {i¢ asamada gerceklesir (Tan,
2012, s. 43):

1. Olgiilmek istenen niteliklerin ne oldugunun tespit edilmesi (niteliklerin

belirlenmesi),

2. Olgiilecek niteliklerin hangi sayr veya sembollerle ifade edilebilecegine karar

verilmesi,

3. Belirli kurallara gore niteliklerle nicelikleri eslestirme isleminin yapilmasi.

Egitimde 6l¢me, insanlar iizerinde yapilmaktadir. Isman (2005) egitimde 6lgmeyi,
egitim siirecinde bireye kazandirilmasi diisiiniilen hedef/davranis/kazanimlarin ne olgiide
kazandirldiginin gesitli araclar kullanilarak belirlenmesi olarak tanimlamistir. Ogrencinin
kazanimlara ne derece ulasip/ulasmadigini 6lgmeye yonelik olarak kullanilacak olan 6lgme
yontemleri ¢ok yonlii ve Ogrenciyi siirecin bir pargasi yaparak onun 6grenmesini 6l¢ecek
nitelikte olmalidir (Bednar, Cunningham ve Duffy, 1992).

Degerlendirme ise, 6l¢iimler dahil her tiirli bilgi toplama ve bu bilgilerden elde edilen
6lgme sonuglarimi bir dlgiite vurarak 6grencide gozlemeye karar verdigimiz olgiilen nitelik
hakkinda, dogrudan ve dolayli kazanimlar hakkinda bir deger yargisina varma isi, siireci
olarak tanimlanmaktadir (Erden, 1998; So6nmez, 2005; Turgut, 1997). Tirk Dil Kurumu
Tiirkce Sozligiinde (2010) degerlendirme; deger bigmek ve bir seyin 6zilinii, 6nemini, nitelik

ve niceligini belirlemek olarak tanimlanmistir. Kisaca; degerlendirme, belirli 6lgme
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araclaniyla elde edilen 6lgme sonuglarinin ayni alana ait bir kriter/dlgiit ile kiyaslanarak bir
deger yargisina, oradan da bir karara ulagma siireci olarak tanimlanabilir (Y1lmaz ve Siimbiil,
2006, s. 24).

Linn ve Gronlund (1995) egitimde degerlendirmeyi, cesitli 6lgme araglar1 vasitasiyla
Ogrencilerin performanslar1 hakkinda karar verebilmek amacina yonelik olarak bilgi toplama
siireci olarak tanimlamislardir.

Freeman ve Dyrenfurth (2004) degerlendirme yapilirken birden ¢ok ve farkh
kaynaklardan bilgi toplanmas1 gerekliligini vurgulamistir. Egitimde degerlendirme konulari;
Ogrencinin basarisi, programin hedefleri/davranislari/kazanimlari, 6gretimin etkililigi ve
Ogrencilerin uygun programlara yerlestirilmesi olarak 6zetlenebilir (Baykul, 1992).

Degerlendirme yardimiyla, 6grencilerin hedefe ulasma diizeyi veya yeni konuyla
onceki konular arasinda iliski kurma durumlar1 hakkinda saglikli bilgiler edinilebilir (Y1lmaz,
2004). Degerlendirme yapilirken; 6grenme siirecinin dogasi, 6grenme silirecinin amaglari,
bilginin 6grenen tarafindan yapilandirilmasi, list diizey diisiinme becerileri ve 6grenmedeki
bireysel fakliliklar dikkate alinmasi gereken unsurlardir (Moon, 2002).

Olgme, elde edilmis basarty1 dlgen ara¢ ve yontemlerle ilgiliyken; degerlendirme,
icerik ne olursa olsun, egitim alanindaki biitiin ¢caba ve etkinliklerden elde ettigimiz basari
derecesini tespit eden ve Olgme sonuglarina dayanarak saglam bir hiikkiim veya neticeye
varmaya ¢alismaktir (Karadiiz, 2009, s. 22). Her degerlendirme bir 6l¢gmeye dayanir ve 6l¢me
sonuclarinin belirlenen Slgiitlerle karsilastirilarak karar almak, yargiya varmak anlamini tagir.
Degerlendirme olmadigir zaman dlgmenin bir anlami ve amaci olmaz, dlgiimlerle bir sonuca
varilamayacagindan dolay1 (Semerci, 2007, s. 4), 6lcme ve degerlendirme kavramlari
birbirinin tamamlayicisidir. Olgme sonuglar1 objektif dzellige sahiptir, degerlendirme ise

belirlenen olclitlere ve kisisel kanilara dayandigindan dolay1 subjektiftir (Kiiciikahmet, 2003).
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Egitimde degerlendirmenin amaclari. Egitim programlarimin en onemli 6gesi olan
O0lcme ve degerlendirme, Ogretim siirecini  diizenlemek veya O6grencilerin  6grenme
ihtiyaclarin1 analiz etmek amaciyla uygulanir (Atkin, Black ve Coffey, 2001; Black ve
William, 1998; Burrill vd., 2001; Chamoso ve Caceres, 2008; Webb, 2001).

Olgme ve degerlendirmenin en genel amaci, hedeflenen egitimin kalitesinin
Olclilmesini ve gerekli iyilestirmelerin yapilmasini saglamaktir (Balci ve Tekkaya, 2000).

Olgme-degerlendirme; 6gretimde ihtiyag duyulan alanlarm belirlenmesi (Kempa,
1997), 6grenenlerin 6n-o6grenmelerinin/hazir bulunusluk diizeylerinin belirlenmesi (Algan,
2008; Celikkaya, 2008), yapilan 6gretim sonucunda 6grenenlerin gelisim diizeylerinin ve
basar1 diizeylerinin belirlenmesi (Akpmar ve Ergin, 2006; Algan, 2008; Baykul, 2000;
Celikkaya, 2008), ogrenme giicliiklerinin/eksikliklerinin belirlenmesi (Algan, 2008; Baykul,
2000; Celikkaya, 2008), o6gretim yontemlerinin etkililik diizeyinin saptanmasi (Kempa,
1997) ve 6gretim programlarinin  degerlendirilmesi (Baykul, 2000; NCTM, 2000) gibi
birgok amag¢ icin kullanilabilmektedir.

Turgut ve Baykul (2011, s. 71) ise egitimde degerlendirmenin amaglarini;

- Ogretim programimin degerlendirilmesi,

- Ogretim etkililiginin degerlendirilmesi,

- Ogrenme eksikliklerinin saptanmast,

- Ogrencilerin yetenek ve ilgilerine gore uygun alanlara ydneltilmesi,

- Ogrenci basarisinin degerlendirilmesi,

- Degerlendirme amag ve Olgiitiiniin degerlendirilmesi olarak agiklamistir.

Degerlendirmeyi amaglarina gore smiflandirmak miimkiindiir. Amaclarina gore
degerlendirme ii¢ baslik altinda toplanabilir (Butler ve McMunn, 2006; Tekin, 2011; Keeley,

2008):
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a. Tanmma ve Yerlestirmeye Yonelik Degerlendirme: Bu tip degerlendirmeler
Ogrencilerin bir derste basarili olabilmeleri i¢in gerekli 6n kosul davranislara sahip olup
olmadiklarmi belirlemek amaciyla kullanilir. Degerlendirme sonucunda, Ogrencilerde giris
davraniglart agisindan bir yetersizlik tespit edilirse sorunun ¢6ziimii i¢in bir telafi egitimi
planlanir.

b. Bigimlendirme ve Yetistirmeye YOnelik Degerlendirme: Bir ders saati, bir {inite ya
da boliim sonunda Ogrencilerin o ders ya da tlinitedeki 6grenme eksikliklerini ve eksikliklere
neden olabilecek giicliikleri belirleyip gidermek amaciyla kullanilir. Bu degerlendirme
tiirlinde elde edilen sonucglara dayali olarak not verme ya da baska amaglarla 6grenci
basarisin1  degerlendirme yoluna gidilmemelidir. Ogretim ve 6grenmenin verimliligini
artirmak bu degerlendirmenin asil amacidir. Bir dersin {niteleri arasinda Ogrenme
bakimindan bir asamalilik varsa ilk {iinite ya da {nitelerdeki Ogrenmenin derecesi,
sonraki {linite ya da tinitelerdeki 6grenmeyi belirler.

c. Deger Bigmeye Yonelik Degerlendirme: Ogretim dénemi icinde veya sonunda,
programin Ongordiigii hedeflere ulasilip ulasilmadigina bakilarak 6grenci, 68retmen ve
programla 1ilgili yargilarda bulunulan degerlendirmedir.

Bicimlendirme ve yetistirmeye yonelik degerlendirmede amag¢ 6grenme ve ogretmeye
yol gostermek iken, deger bigmeye yonelik degerlendirmede amag¢ Ogrenci kazanimlarimi
raporlastirmak ve notlandirmaktir (Harlen, 2005). Deger bigcmeye yonelik degerlendirmede
“6grenciler ne kadar iyi 6grendi?” sorusunun cevabina odaklanilir (Danielson, 2008).

Friedrichsen ve arkadaslar1 (2007); Ogrencilerin basar1 diizeylerinin belirlenmesini,
ogretmene kullandigi/kullanacagi 6grenme-0gretme stratejileri hakkinda bilgi saglanmasini,
ogrencilerin meta biligsel (iist-bilissel) diisiinme becerilerinin gelisiminin desteklenmesini ve
ogrencilere kendi 6grenmeleri konusunda doniit vermeyi degerlendirmenin amaclar1 olarak

belirtmislerdir. Linn ve Gronlund (1995) ise degerlendirme uygulamalarini amaglar
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bakimindan; yerlestirmeye (placement), tam1 koymaya (diagnostic), bi¢imlendirmeye
(formative) ve deger bigmeye (summative) yonelik degerlendirmeler olarak siniflamislardir.

Egitimde olcme ve degerlendirmenin onemi. Egitim programlar1 hazirlanirken
O0grenme-08retme slirecinin  ¢agin  gereksinimlerine uygun yontemlerle gerceklesme
gerekliliginin yani1 sira egitim durumlar1 sonunda elde edilen 6grenmelerin nasil 6l¢iiliip hangi
Olciitlere gore degerlendirilecegi de ¢ok dnemlidir.

Cagdas uygulamalara agirlik ve oncelik veren egitim sistemlerinin uygulandigi
iilkeler, ¢agin gereksinimlerine sahip bireyleri yetistirme cabalar1 ¢ergevesinde Olgme ve
degerlendirmeye biiyiik 6nem vermektedirler. Bu bakis a¢isina sahip iilkelerde programin
uygulayicilar1 olan 6gretmenlerin temel mesleki alan yeterliklerinin basinda; yeterli diizeyde
O0lcme ve degerlendirme bilgi ve becerileriyle donanik olmasi gelmektedir (Daniel ve King,
1998; Gullickson, 1985; Mertler, 1999; Stiggins, 1999; Zhang ve Burry-Stock, 2003).

Egitim-6gretim programinda belirlenen amaclara ulasilip ulasilmadiginin, davranis
degisikliginin meydana gelip gelmediginin ve bu amaglara ne Ol¢iide ulasildiginin
belirlenmesi  6gretim  siirecinin  6nemli bir asamasi olan Olgme degerlendirme ile
miimkiindiir (Poyraz, 2006; Taskaya ve Meydan, 2012; Tiirkyllmaz, 2008). Ol¢me ve
degerlendirme egitim siirecinin ayrilmaz bir pargasi olmasi yaninda, bu siirecin ne derece
islediginin belirlenmesi agisindan da olduk¢a 6nemlidir (Popham, 2002).

Olgme-degerlendirme ogesi; kazandirilmasi planlanan  hedeflerin/davranislarin
/kazanimlarin ayr1 ayr test edilip, ne kadarinin kazanildigi ve yapilan egitimin kalite
kontroliiniin ~ vurgulandigi  (Demirel, 2011), nitelik Olgiitlerinin ortaya konulmasinda
yararlanilan egitim-6gretim siirecinin 6nemli bir pargasidir (Lynn ve Reid, 1994; Turgut,
1997).

Egitimin biitlinleyicisi olan degerlendirme, kullanildigi amaca (tanima-yerlestirme,

bi¢imlendirme-yetistirme, O6grenme dilizeyini belirleme, vb.) bagh olarak egitim siirecinin
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basinda, siliregte ve sonunda yapilan 6lgmelere ve degerlendirmelere dayandigindan dolay1
saglikli ve dogru bir 6lgme-degerlendirmenin yapilmasi 6nemlidir (Simsek, 2011). Sistem
yaklasimi temeline dayali olarak; egitim programinin degerlendirme o6gesi girdi, isleme ve
cikti asamalarinda ise kosulmaktadir. Olgme ve degerlendirme; egitim sisteminin her
asamasinda kullanilan, egitim sisteminin kontrol o6gesinin islerlige sahip olmasi icin
gerceklestirilen (Ustiiner ve Sengiil, 2004), programlarm istenilen basariya ulasip
ulasmadig1 ve 6grencilerin  gelisimleri hakkinda geri bildirimlerde bulunan (Algan, 2008;
Celikkaya, 2008), yanlis 6grenmelerin olup olmadigiin tespit edilip kazanimlarin yeniden
gozden gecirilebilmesine olanak saglayan (Kemertas, 2003) gerekli ve zorunlu olan
etkinliklerdir.

Egitimde yapilan degerlendirmeler, Ogrenciyi notla degerlendirmenin &tesinde
O0gretmenin, 6gretimin hedeflerinin, uygulanan programin basarisinin da degerlendirilmesini
saglamakla (Armstrong, 1994) birlikte programlardaki aksakliklarin programin hangi
Oge/dgelerinden kaynaklandigini belirleyerek gerekli diizeltmelerin yapilmasit konusunda
dayanaklar olusturmaktadir (Erden, 1998). Yapilan degerlendirmelerden elde edilen
bulgulardan faydalanilarak; siirecte 6grencilerde meydana gelen davranis degisikliginin yonii,
hangi diizeyde oldugu ve bu konudaki eksikler anlasilabilmekte (Baykul, 1992; Tekin, 2011;
Yesilyurt, 2012; Yildirirm ve Semerci, 2006), hedeflere ulasmada ortaya ¢ikan 6grenme ve
ogretme giicliiklerinin ortadan kaldirilarak 6gretim siireci, 6grencinin gereksinimlerine gore
diizenlenebilmektedir (Kirisoglu, 2009). Smith (2006), degerlendirmenin 6grenme-6gretme
stirecinde Ogrenenlerin anlama diizeylerini ve bilgi olusturma becerilerini, programlarin
uygulayicilart olan Ogretmenlere yansitan Onemli bir etmen oldugunu vurgulayarak
degerlendirmenin egitim durumlar1 agisindan Onemine deginmistir (Bal, 2009).
Degerlendirmeye dayali olarak verilen kararlarla 6gretim siirecinin tamamlanmasi, 6gretimin

sonunu degil, bir sonraki 6gretim siirecinin baslangic noktasini ifade etmektedir (Sahin,
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2005). Bloom ve arkadaslari, bir egitim programinin 6gelerinden olan 6grenme-6gretme
siirecindeki 6gretim etkinlikleri ve bu etkinliklere baghi olarak yapilmasi1 gereken
degerlendirmenin; bireylerde ger¢eklesmesi istenilen davranisin olusmasinda ayrilmaz iki 6ge
oldugunu, degerlendirme olmadan egitim durumu hakkinda bir karara varmanin miimkiin
olmadigimi vurgulamislardir (Demirel, 2011).

Egitim sistemi icinde, uygulamalara yonelik olarak kararlarin (6gretimsel, yonetsel,
rehberlik ve arastirmaya yonelik kararlar) verilebilmesi i¢in gerekli olan gecerli ve glivenilir
bilgiler, yapilan 6lgme-egerlendirme faaliyetleri ile elde edilmektedir (Mehrens ve Lehmann,
1991). Boylece 6lgme-egerlendirme, bir egitim-6gretim programinin eksik/yetersiz yanlariin
belirlenmesinde ve program gelistirme siirecinde bilgi saglama ve yonlendirme islevini de
gormektedir (Tan ve Erdogan, 2004). Yasar (2008, s. 6), egitimde segme ve yerlestirme,
Ogretim, rehberlik, yonlendirme, Ogrenci basarisi ve egitim programlariin etkililigi vb.
konularda karar vermek i¢in degerlendirmeye gereksinim oldugunu belirtmistir. Basol (2008,
s. 225) da degerlendirmenin, o6grencilerin 6grenme diizeylerini/yanlislarini/eksikliklerini
belirlemeye, 6grencilere yonelik ge¢me-kalma durumlarina karar vermeye, bir programa
O0grenci segme ve yerlestirmeye, 6grencilerin hazir bulunusluk diizeylerini tespit etmeye
yardimecl oldugunu belirtmis ve degerlendirmenin verilecek kararlara dayanak olmasi
acisindan 6nemini vurgulamistir.

Yerinde ve etkili kullanilan 6lgme-degerlendirmenin egitimdeki yeri ve Onemini
asagidaki gibi siralamak miimkiindiir (Tan ve Erdogan, 2004; Turgut 1997):

- Ogrenenlerin akilci diisiinme yollarini kavramasina yardimer olur.

- Ogrenene davranisini nasil degistirecegi/gelistirecegi hakkinda bilgi verir.

- Ogrenenleri motive ederek dgrenmelerine yardimer olur.

- Ogrenenlerdeki bireysel yetersizliklerin ve problemlerin belirlenmesini saglar.

- Ogrenenlerin hatalarmin ve yanlis 6grenmelerinin ag13a ¢ikmasini saglar.
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- Ogrenen hakkinda verilecek onemli kararlara dayanak olur.

- Gelisim gosteren 6grenenlere yonlendirilme firsatini saglar.

- Ogretmene kendi ogretiminin etkililifini anlamasi konusunda ve ebeveynlere

Ogrencinin gelisimi hakkinda doéniit verir.

- Belirlenen standartlara ulagilmasini saglar.

- Uygulanan bir egitimin/egitim programinin basarili olup olmadigr hakkinda

yoneticilere ve diger ilgililere bilgi verir.

Geleneksel ol¢me ve degerlendirme. Giinimiizde de gecerligini koruyan geleneksel
Olcme-degerlendirmeye iliskin yaklasimlarin kuramsal temellerini davranig¢i 6grenme
teorisi sekillendirmistir (Birgin, 2008, s. 2; Kan, 2007, s. 133). Davranig¢1 6grenme teorisi;
onceden kabul gOrmiis bilginin 6grenci tarafindan pasif bir bigimde alinmasi, bilginin
Ogrenciye aktarilmasi goriisine dayanmaktadir. Zekanin kalitimsal teorisi de zekanin
dogustan gelen bir Ozellik oldugunu savunarak sadece belli Ozelliklere sahip bireylerin
Ogrenebilecegi saviyla davranis¢1 6grenme teorisyenlerini desteklemektedir (Shepard, 2000).

Geleneksel yaklasima gore Ogrenme; tek tek toplanan bilgilerin bir otorite/6gretici
kanaliyla 6grenciye/6grenene dogrudan aktarilmasi ve 6grenenin/6grencinin de aktarilan bu
bilgileri pasif bir sekilde almasi seklinde tanimlanmaktadir (Shepard, 2000). Bu yaklasima
bagli olarak yapilan geleneksel 6lgcme ve degerlendirme etkinliklerinde genellikle 6gretme
isini yapanin (6g8reticinin) zihninden, 6grenenin zihnine farkli yollarla transfer edilebilecek
bilgileri, gercekleri Olgmeye yonelik olan standart testler ve Ogrencinin zekasinin
Olciilmesinde kullanilan IQ testleri en ¢ok kullanilan 6l¢me araglaridir. Bu tiir standart 6lgme
araclari, genellikle problem ¢ozerken tanima, hatirlama ve uygulama diizeyindeki bilgileri
Olcebilmekte ve 6grenme-ogretme siirecini biitiin olarak ele almak yerine daha ¢ok 6grenme

irlintine odaklanmaktadirlar (Ben-Hur, 2006).



26

Geleneksel 6lgme-degerlendirme anlayisinda, sinavlarda gézlenen yiiksek giivenirlik
beklentileri oldugundan dolayr (Graue, 1993); 6l¢me-degerlendirme Ogretimin bitisinden
itibaren baglayan bir siire¢ olarak goriilmekte ve cogunlukla big¢imlendirme-yetistirme
amacindan uzak olarak iiriin odakli 6lgme-degerlendirme yontemleri olan ¢oktan se¢meli
testlere, kisa cevapl testlere, yazili ve sozlii yoklamalara 6nem verilmektedir (Celikkaya,
Karakus ve Demirbas, 2010; Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Graue, 1993).

Enger ve arkadaslar1 (1998) geleneksel Olgme ve degerlendirme yontemlerinin;
cok sayida Ogrenciye kolaylikla uygulanabilmesi, 6grenenler arasinda belirli degiskenlere
gore (yerlesim birimi, sehir, iilke, vb.) kiyaslama yapmay1 saglamasi, 6grenenin bilgi diizeyi
ve genel durumu hakkinda hizli bir bicimde doniit vermesi ve maddi a¢idan ekonomik olmasi
gibi avantajlar1 oldugunu belirtmislerdir (Orhan, 2007).

Geleneksel 6lgme-degerlendirme yaklasimlarinda daha ¢ok deger bigcmeye, 6grenme
diizeyini belirlemeye yonelik 6lgme-degerlendirme uygulamalar1 gerceklestirilmektedir (Baki,
2008). Bu yaklasima gore yapilan degerlendirmenin en temel amaci; 6grenenlerin 6grenme-
Ogretme stlireci sonunda hangi davranislari, ne diizeyde kazandiklarini tespit etmek ve elde
edilen sonuglara gore 6Zreneni basarili ya da basarisiz olarak etiketlemektir (Karakus, 2010).
Bu yaklasimda; 6grencinin nigin basarisiz oldugu, nigin yanlis yaptigi, ne kadar ilerleme
kaydettigi fazla onem tasimamaktadir (Birgin ve Baki, 2012). Bu durum da 6grencinin
ogrenme  eksikliklerinin/gii¢liiklerinin ~ tespit  edilememesine,  Ogrencinin  bilgiyi
yapilandirmada kullandig: diisiinsel yollarin belirlenememesine, bireysel ve grup olarak siireg
icindeki gelisiminin/performansinin oldugu gibi ortaya cikarilip degerlendirilememesine
neden olmaktadir (Chen ve Martin, 2000; Culbertson ve Laongo, 1999; Curtis, Hunley ve
Chesno, 2002; Oncii, 2009; Stiggins, 2002).

Geleneksel oOlgme-degerlendirmede kullanilan iiriin odakli 6l¢me-degerlendirme

yontemleriyle (kritere dayali testler, coktan segmeli, eslestirmeli, dogru-yanlis testler, vb.)
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Ogrencinin  bilgisi smirlt  bir zaman diliminde Ol¢lilmekte, Ggrenciye kendi
basarisini/eksikliklerini ayrintili olarak goérme firsati verilmemekte, 6grencinin olusturdugu
zihinsel semas1 hakkinda yeterli bilgi sunulmamaktadir (Kanatli, 2008; Manning ve Manning,
1995; Mumme, 1990; Shepard, 1989).

Bilgilerin edinilme diizeylerinin belirlenmesine yonelik olarak; daha ¢ok iirtin odakli
olan standart testlerde 6grencilerin basit diizeydeki bilissel alanin ilk asamalar1 olan bilgi ve
kavrama diizeyindeki bilgi ve becerileri Ol¢lilmekte, iist diizeylerdeki kompleks bilgi ve
becerileri, duyussal 6zellikleri yeterli diizeyde 6l¢iilememektedir (Micklo, 1997; Ryan, 1998;
Shepard, 1989; Shepard, 2000; Stiggins, 1999). Bu durum da; 6grencileri daha iist diizeyde
(uygulama, analiz, sentez, degerlendirme) diistinmeye sevk etme konusunda yetersizlikler
ortaya ¢ikarmaktadir. Uriin odakli degerlendirmeler, Ogrenenlerin  kendi  &grenme
yeteneklerini gelistirmelerine ve yapilandirmalarina, kavramsal gelisimlerini saglamalarina,
bilimsel anlayisa dayali hipotez kurma ve test etmelerine, 6n bilgilerini yeni durumlara
uygulamalarina/transfer etmelerine ve gercek hayatla iliskilendirerek 6grenmeleri kullanma
becerileri kazanmalarina yonelik nitelikler tasimamaktadir (Akdeniz, Karamustafaoglu ve
Keser, 2001; Baker ve Piburn, 1997).

Geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemleri, i¢inde yasadigimiz ¢agin gerekleri olan;
sorgulama, bagimsiz 6grenme, bagimsiz problem c¢ozebilme yetisi, elestirel diisiinme ve
yasam boyu Ogrenme gibi becerileri gelistirme konusunda uyum gostermemekle birlikte
(Uysal, 2008, s. 2); bireysel farkliliklarin ve ilgilerin de temele alindig1 giiniimiizde grup
caligmalari, proje calismalari veya bilgisayar destekli gibi ortamlarda da oldukg¢a yetersiz
kalmaktadir (Oppenheimer ve Eveline, 1998; Terry, 2001).

Geleneksel olgme ve degerlendirme yontemleri. Geleneksel 6lgme ve degerlendirme
yontemleri olarak yazili yoklama, sozlii yoklama, c¢oktan se¢meli test, dogru-yanls

sorular1, kisa cevapli sorular, eslestirme sorular1 vb. kullanilmaktadir.
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a- Yazili yoklama: Yazili yoklama, 6grencilere az sayida soru sorarak, belli bir siirede
yazili olarak cevap istenen bir sinav tiiriidiir (Turgut ve Baykul, 2011, s. 144). Ogrencilerin,
kendine yoneltilen soruyu okuyarak neyin soruldugunu anlamasini ve cevaplarini belirli
bir siire i¢inde bagimsiz olarak diisiiniip bulmasin1 ve cevabi organize ederek yazmalarini
gerektirir (Ozgelik, 1998; Yaman, Karamustafaoglu ve Karamustafaoglu, 2005).  Egitim
sistemimizde en fazla kullanilan, 6gretmen ve 6grencilerin en alisik oldugu 6lgme yontemi
olmakla birlikte ilkokuldan baslayarak egitimin her kademesinde kullanilir (Yaman vd., 2005;
Atilgan, 2013).

Airasian  (1988), yazili  yoklamanin karsilastirma, sebep-sonug¢ tartismalari,
kural/baginti/prensip ve uygulamalarin agiklanmasi/yeni durumlara uyarlanmasi, anlamin
aciklanmasi, analiz yapmak, bir alana 6zgili bilginin 6zetlenmesi, bir bilginin/diistincenin/
konunun dogrulugunun/iliskisel yapisinin elestirilmesi ve sezgiye yonelik diisiincenin
Olclilmesi gibi bir¢ok amaca yonelik olarak kullanilabilecegini ifade etmistir (Bahar vd.,
2006).

Smav stirelerinin kisith olmasindan dolayi; az sayida soru sorulabilmesi, kapsam
gecerliginin ve glivenirligin diisiik olmasi, cevaplarin yoruma agik olmasi, cevaplayicinin
cevaplama bagimsizligindan kaynaklanan sisirme cevaplarin sonucunda ortaya ¢ikabilecek
olan sisirme puanlar, cevaplarin puanlamasinin gii¢ olusu gibi 6zellikler yazili yoklamalarin
onemli siirhiliklaridir. Yazili yoklamalarin en 6nemli avantaji ise iist seviyedeki zihinsel
becerilerin (analiz, sentez, degerlendirme gibi) 6l¢lilmesine imkan saglamasidir.

b- Sozli yoklama: Yapisi itibariyle yazili yoklamalara benzemekle birlikte cevabin ve
sorularin yazilmadan sozlii olarak ifade edildigi, daha ¢ok sozlii performansin vurgulandigi
davraniglarin 6l¢iilmesinde kullanilan 6lgme yontemidir (Tekin, 2011; Turgut, 1997). Tiirkce
gibi bazi derslerde 6grencilerin sozIii anlatim becerilerini gelistirme ve bu becerilere ne

derece sahip olduklarini 6l¢gmede sikg¢a kullanilir (Turgut, 1997). Sozlii sinavlarda 6grenciyle
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O0gretmen ylizyiize oldugundan G&grencilerin  cevaplarina puan vermede asil Slgiilmek
istenenlerin  disindaki etkenler 6gretmeni etkileyebilmekte ve puanlamada yanlilik ortaya
cikabilmektedir (Tekin, 2011; Yaman vd., 2005). Sorulan soru karsisinda 6grencinin vermis
oldugu cevapta belirsiz kalan noktalarin irdelenmesiyle bilginin daha derinlemesine
Olclilmesine ve bilginin genislik kazanmasina izin vermektedir (Tekin, 2011).

So6zli yoklamalarda her 6grenciye aymi soru sorulamadigi gibi, sorulan sorularin
giclik  diizeylerinin de aymi olmama ihtimali vardir; bu durum sézli yoklamalarin
giivenirlik ve gecerligini olumsuz yonde etkiler (Tekin, 2011; Turgut, 1997; Yaman vd.,
2005).

c- Coktan segmeli test: Bir soru kokii ve buna bagli olarak birden ¢ok farkli segenekten
olusan 6lgme yontemidir (Aydogdu ve Kesercioglu, 2005; Bahar vd., 2006). Madde kokii bir
soru ciimlesi ya da bir eksik ciimle olabilir. Madde kokiinii izleyen se¢imlik cevaplara
secenekler adi1 verilir. Madde kokiinde verilen bilgilere gore, seceneklerden biri maddenin
dogru yada en dogru cevabidir; diger secenekler ise yanlis cevaplardir ( Turgut, 1997).

Coktan se¢meli testlerde yanitlama oOzgiirliigli yoktur. Verilecek yanitlar
segeneklerle sinirlandirilmistir (Atilgan, 2013). Coktan segmeli maddelerin cevaplanmasinda
sans faktorii vardir ve hazirlanmasi zor ve zaman alicidir, tecriibe gerektirir (Celik, 2000).

Coktan secmeli testler; objektif, puanlamasinin kolay olmasi, ¢ok sayida kisiye kisa
siirede sinav yapabilme olanagi olmasi, farkli seviyelerde bilgi ve beceriyi dlgebilen sorularin
hazirlanabilmesi, ilkokuldan yiiksek Ogretime kadar her yas diizeyine uygulanabilir
olmasindan dolayi gliniimiizde en sik kullanilan 6lgme yontemidir (Cakan, 2010, s. 95).

¢- Dogru-yanlis sorulari: Dogru-yanlis bigimindeki testler yalmizca “dogru-yanlis”
veya “evet-hayir” gibi iki secenek bi¢ciminde yanitlanabilen, dogru cevabin bulunma olasilig1
yiizde elli olan testlerdir (Atilgan, 2013; Tekin, 2011). Dogru ya da yanlis olarak

siniflanabilecek bir ifade, mutlaka dogru ya da yanlis olmak zorundadir ve yoruma agik
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ifadelere yer verilmemeli ve sorular anlasilir olmalidir (Yaman vd., 2005). Dogru-yanlis
testindeki maddeleri cevaplandirma isi kolay ve ¢ok az zaman almaktadir, puanlanmas1 da
kolay, cabuk ve nesneldir (Tekin, 2011).

d- Kisa cevapli sorular: Cevab1 bir kelime, bir say1 veya en fazla bir climle olan
sorularin soruldugu ve Ggrenciden cevabinin yazilmasinin istendigi 6lgme yontemidir
(Ozgelik, 1998). Kisa cevapli sorular1 cevaplama isi cok az zaman almaktadir, puanlanmasi
da olduk¢a kolay, cabuk ve nesneldir. Kisa cevapli maddeler kavramsal bilgileri 6lgmede
etkilidirler (Tekin, 2011). Az zamanda ¢ok soru sormak miimkiin oldugundan dolay1 kapsam
gecerligini ve giivenirligi saglamak kolaydir.

e- Eslestirme sorulari: Eslestirme maddeleri iki grup halinde ayni kapsama yonelik
verilen ve birbiriyle ilgili olan bilgi 6gelerinin, belli bir agiklamaya gore eslestirilerek
birlestirilmesini gerektiren soru formatidir (Berberoglu, 2006; Simsek, 2009; Tekin, 2011).
Bu gruplardan ilki kazanimlarla ilgili 6zellikleri veya ilkeleri igerebilir. ikinci grup ise
cevaplar listesidir. Cevaplarin sayisinin verilen 6zelliklerden fazla olmasina dikkat edilir
(Berberoglu, 2006). Eslestirmeli maddeler, “kim?”, “ne?”, “nerede?” ve ‘“ne zaman?”
sorularinin cevabini olusturan kavramsal bilgilerin 6l¢lilmesinde daha kullanislidir (Nalgaci,
2006; Tekin, 2011). Eslestirme testlerinde; soru kokleri olasi cevaplardan daha uzun olmali ve
her iki siitunda yer alan bilgiler aralarinda tutarli olmalidir. Eger olasi cevaplar
rakamlardan olusuyorsa biiyiikliik sirasina konulmalidir (Yaman vd., 2005).

f- Bosluk doldurmali sorulari: Ciimlelerde veya paragraflarda birakilan bosluk ya
da bosluklara uyan kelimeyi, ciimleyi veya sayilart 6grencilerden yazmasi beklenen soru
tiriidiir. Climlelerde birakilan bosluklarin ayni uzunlukta olmasina dikkat edilmelidir
(Atilgan, 2013). Ogrenciden ne beklendigi acikca ifade edilmelidir. Kitaplarda gegen
ifadeler ya da smifta kullanilmis Ornekler birebir soru maddesi haline getirilmemelidir

(Bahar vd., 2006).
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Yapilandirmaci anlayis ve él¢me-degerlendirme. insanoglunun dogumundan itibaren
gelisim siireci boyunca siirekli olarak gerceklesen 0grenme, yiizyillardir birgok 6grenme
teorisiyle agiklanmaya calisilmistir. Ogrenme, insanoglunun dogumundan itibaren gelisim
siireci boyunca bilingli ve bilingsiz 6grenmeler olarak siirekli devam eder. Ogrenmenin
meydana gelmesi, tekrarlar ve yasanti sonucunda gozlenen davranis degisikliklerinin kalici
olmasina baglanabilmektedir.

Ogrenmeyle meydana gelen davranis degisikliklerini kalic1 hale getirebilmek; degisen
ve gelisen diinyaya ayak uydurabilen, ¢cagin beklentilerine cevap verebilen, yaparak-yasayarak
Ogrenen, edindigi bilgileri gergek yasamina entegre edebilen, yaratici, problem diisiinme
becerisi gelismis, arastiran, sorgulayan, kendini gergeklestirmis ve 6zgiiven duygusu gelismis
bireyler yetistirmekle miimkiindiir (Anil ve Acar, 2008).

Bu boélimde oOgrenmeyi aciklayan yapilandirmact 6grenme  yaklasimina,
yapilandirmact yaklasimdan etkilenen egitim-6gretim programlarina ve yapilandirmaci
yaklasima gore diizenlenmis programlardaki 6lgme-degerlendirme 6gesine yer verilmistir.

Yapilandirmact Ogrenme Yaklasimi. Bilginin ve 6grenmenin ne oldugunu, bilginin
nesnelliginin miimkiin olmadigini tartisip, bilginin/6grenmenin dogasi1 hususunda felsefi
aciklamay1 i¢eren yapilandirmacilik; 1980’lerden beri egitim alaninda yapilan ¢alismalar1 ve
arastirmalart derinden etkilemistir (Matthews, 1998; Simpson, 2002). Bu yaklasim yeni bir
diisiince degildir, giderek popiilerlesen bir O6grenme/bilme kuramidir. Bu kurama iligkin
bilginin bilen tarafindan yapilandirildig1 diisiincesi M.O. 5. yiizyilda septikler (siipheciler)
tarafindan savunulmustur (Phillips, 1995). Yapilandirmact 6grenme yaklasimin kokenleri,
Kant felsefesine ve Italyan filozof Giambattista Vico’nun diisiincesine (Von Glasersfeld,
1995; Tynjala, 1999) dayandirilmaktadir. Yapilandirmaci 6grenme, davraniggt 6grenme
teorilerine dayanan geleneksel bilgi kuramlarindan tamamen farklidir. Geleneksel bilgi

kuramlarinda; bilgi nesneldir ve bilgi, bilenden bagimsiz olarak bulunur yani bireyden bireye
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degismez. Yapilandirmaci Ogrenme yaklasiminda ise tam tersi, Ogrenme; uyarici-tepki
iliskisiyle agiklanabilecek kadar basit bir iiriin degil, karmasik zihinsel siiregleri kapsayan bir
siirectir ve Ogrenenin var olan degerleri, deneyimleri ve On-O0grenmeleri tarafindan
iiretildiginden dolay1r nesnel degil dzneldir. Ogrenme; ezberlemeyle degil, var olan bilgi
yapisinin 0grenen tarafindan yeniden yorumlanarak yeni bilginin olusturulmasina dayanir
(Perkins, 1999).

Yapilandirmaciligi destekleyen Piaget, Vygotsky, Bruner ve Von Glasersfeld gibi
egitimcilerin yapmis oldugu arastirmalar egitimde “6grenmenin olusmasi” konusunda doniim
noktasi olarak goriilmektedir. Ingilizcede “Constructivism” olarak kullanilan yapilandirmaci
ogrenme, Tiirk¢eye “konstriiktivizm, yapilandiricilik, insacilik, olusturmacilik” gibi farkl
sekillerde uyarlanmustir.

Piaget, yapilandirmaci O6grenme yaklasimina, ozellikle 6grenmenin zihinde nasil
gerceklestigi  konusundaki arastirmalariyla biiylik katkida bulunmustur. Piaget’e gore;
O0grenme, OZrenenin ¢evreyle etkilesimi ile agiklanmaktadir. Bu etkilesimi “uyum” kavrami
ile aciklamis ve bilgiyi uyum saglayici bir faaliyet olarak nitelendirmistir. Yani 6grenme,
dengesizligin dengeye ulagmasi olarak agiklanabilir. Diinyay1 tanimlamak, anlamak i¢in tek
bir ger¢ek yoktur. Bir problemi ¢6zmek ya da amaca ulasmak i¢in birden fazla yol olabilir
(Von Glasersfeld, 1995).

Yapilandirmact 6grenme yaklasimi, bireyin bilgiyi olustururken etkin katilimi ve
cevresiyle sosyal etkilesim i¢inde olmasit gerektigini savunmaktadir. Yapilandirmact
yaklasima gore, tiim Ogrenmeler zihindeki bir yapilandirma sonucu olusur varsayimina
dayanir ve bireylerin 6grenme siirecinde sorumluluk almalari ve etkin olmalar1 gerekmektedir
(Korkmaz, 2004).

Yapilandirmaci 6grenme teorisine gore bilgi pasif olarak alinamaz. Kisi yeni bir bilgi

aldiginda onu daha 6nceden sahip oldugu bilgileriyle karsilastirdiktan sonra uygun bir sekilde
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zihinde yapilandirir. Ogrenen, kendine verilen bilgileri aynen almak yerine, kendi zihin
yapisina uygun olarak 6zgii bilgiyi olusturur. Bu siire¢ 6grenciyi aktif kilan bir siirectir
(Giirol, 2005; Ozmen, 2004; Schunk, 2004). Yeni anlamlarin olusturulmasi igin eski ve yeni
disiinceler/0grenmeler  arasinda  baglantilarin =~ kurulmasi  esastir  ve  Onceki
diisiinceler/6grenmeler yeni bilginin algilanmasinda belirleyici 6zellige sahiptirler (Olkun ve
Toluk, 2012).

Yapilandirmaci yaklasimda, bir bilginin 6grenilmesi icin; ger¢ek yasanti i¢inde bizzat
yasanmasi, bireyin kendi deneyimleri ve diislincelerine dayandirmasi gerektigi vurgulanir
(Driver, Asoko, Leach, Mortimer ve Scott, 1994; Fensham, Gunstone ve White, 1994; Titiz,
2005). Bu yaklasimda birey 6grenme siirecine aktif olarak katilir, sorgular, arastirir ve elde
edecegi bilgileri gegmis yasantisi ile iliskilendirerek, kendine 6zgii yap1 kazandirr (Titiz,
2005). Bilginin olusumunda; bireyin 6n 0grenmeleri, dnceden nasil bir yapi olusturdugu,
bulundugu sosyal ve fiziksel ¢evre ile bunlarin nasil etkilesime girdigi énemlidir. Bireyler
arasinda bir takim benzerlikler olsa da her birey ayr1 bir diinya olarak diisiiniildiigiinden
bilgilerin anlamlandirilmasinda farklilik goriiliir.

Yapilandirmacilikta 6nemli olan “bireye ne Ogretilmeli?” sorusu degil “Birey nasil
Ogrenir?” sorusudur (Erdem, 2001; Karadiiz, 2010). Yapilandirmacilik, 68renenin onceki
deneyimlerine/yasantilarina dayali olarak bilginin yeniden olusturulmasi olarak ifade
edilebilir (Koohang, Riley ve Smith, 2009).

Uno (1999), yapilandirmaci yaklasimda 6ne siiriilen 6grenme ilkelerini kisaca soyle
Ozetlemistir (Hazir Bikmaz, 2006):

- Ogrenen, dgrenilecek bilgiyi/igerigi/materyali énemli olarak algilamalidir.

- Ogrenen farkli sekillerde bilgiyle derinlemesine ugrasmalidir.

- Yeni 6grenilenlerle 6nceden 6grenilen, var olan bilgilerin birbirleriyle iligkili olmasi

gerekir.
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- Ogrenenler yeni, yasantiya dayali deneyimlerle anlayismi giincelleyip kontrol
etmelidir.

- Yeni Ogrenilenlerin bag kurulmadan, otomatik olarak yeni durumlara transfer
edilmesi miimkiin degildir.

- Ogrenme yeni dgrenilenin/bilginin pekistirilmesi ve kontrol edilmesi stratejilerini de
iceren karmasik zihinsel bir siirectir. Bunu fark eden 6grenenler bagimsiz 6grenenler
olabilir.

Yapilandirmacilikta temel nokta “dgrenenin Ogrenmeyi Ogrenmesi’dir. Ogrenen
bireyler Ogrenme siirecinde edilgen degil, aktif bireylerdir. Yapilandirmaci 6grenme
anlayisina gore; rekabete dayali 6grenme ortamlar1 saglikli bir 6grenme ortami olmamakla
birlikte dayanismayi, isbirligini ortadan kaldirmaktadir. Rekabet¢i anlayisa dayali sinif
ortamlar1 6grenmeyi olumsuz olarak etkilemektedir.

Yapilandirmact yaklasima dayali programlar. Dinyada meydana gelen bilimsel,
teknolojik ve toplumsal alandaki gelisim ve degisimler tiim kurumlar1 degisime zorladig1 gibi
egitim kurumlarinin da islevlerini degisime ugratmistir. Bilgi toplumu olarak nitelendirilen,
kiiresellesen, degisimlere ugrayarak yeniden sekillenen gliniimiiz diinyasinda egitim anlayisi
ve egitim programlar1 da degismektedir.

Son c¢eyrek ylizyilda bilginin dogasina iliskin felsefi bir bilgi teorisi olan
yapilandirmaci kuramin (Airasian ve Walsh, 1997) egitim-6gretim anlayisina getirdigi farkli
bakis agilart egitimcileri derinden etkilemis ve diinyadaki bir¢ok {ilkede 6zellikle Amerika
Birlesik Devletleri, Avustralya, Finlandiya ve Yeni Zelanda gibi iilkelerde sosyal ve sayisal
alanlardaki egitim-0gretim programlarin yenilenmelerini saglamistir (Romberg ve Shafer,
2003; Yasar, 2005). Diinyada egitim alaninda yasanan bu reformlar; bilgi toplumuna gecisin
gerekli kildig1 degisimler ve 6zellikle global yarista s6z sahibi olabilmek tizere iilkelerin insan

kaynaklarini gelistirme zorunlulugundan kaynaklanmistir (Hazir Bikmaz, 2006).
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Ozellikle egitim programlarindaki degisimin odagina, dgrencilerin uluslararasi arenada
globallesen diinyaya uyum saglama, iletisim, problem ¢6zme ve yabanci dil gibi becerilerinin
gelistirilmesi  alinmistir  (Law, 2004). Egitim, bireylerin bilgi toplumuna ve
degisen/gelisen/kiiresellesen diinyaya uyum saglamasina yardim eden en Onemli arag
oldugundan; egitim programlar1 da istenilen insan tipini yetistirme ¢abalarina paralel olarak
degisime ayak uydurmus ve yapilandirmacit anlayisi temele alan programlar olarak
diizenlenmislerdir. Egitim-6gretim programlarinda; Ogretmen-icerik merkezli anlayistan
O0grenen merkezli anlayisa dogru bir degisime gidilmis, Ogretmen ve Ogrenci arasinda
geleneksel anlatma-dinleme iliskisinin yerini &8renci-Ogretmen ve Ogrenci-6grenci
etkilesimine aile ve ¢evrenin de katilimini igeren etkilesime dayali karmasik bir iliski almistir
(Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Gough, 1999; Prawat, 1992).

Yapilandirmaci anlayisa dayali programlarda, 6grenci bilgiyi aynen alip ezberleyen
degildir; 6grenci bilgiyi arayip bulan, bilgiyi kendi deneyimlerine gore yapilandiran, sahip
oldugu bilgiyi kullanan, analiz, sentez ve degerlendirme yapan, diisiinen ve yeni diisiinceler
ortaya koyandir.

Yapilandirmaciliga dayanan egitim programlarinda 6nemli kavramlarin vurgulanmasi,
her O&grenenin bireysel farkliliklarina/deneyimlerine/gelisimine goére bu kavramlar
yapilandirip bir goriis gelistirmesi esastir (Prawat, 1992).

Ozetlenecek olursa, yapilandirmaci yaklasimla; 6gretim programlar dgrencilerde alt
diizey diistinmeyi gerektiren bir anlayistan {ist diizey diisiinmeye; 6gretim yontem ve
teknikleri Ogretmen merkezli yapidan O6grenci merkezlilige; O6lgme ve degerlendirme
yaklagimlar1 ise bilgilerin ne derece kazanildigin1 Slgen bir yapidan nasil
ogrenildigini/kullanilabildigini 6lcen bir yapiya donligmiistiir (Kutlu, Karakaya ve Dogan,

2008).  Yapilandirmaci1  O0grenme  yaklasimmma  dayali  programlarda  &grenci,
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arastiran/sorgulayan, bilgiyi degil bilgiye ulasma yollarim1 kazanan, bilgiye “isleyen
hipotezler takimi” olarak yaklasmayi tercih eden kisidir (Celik, 2006) .

Yapilandirmact yaklasima gére sinif ortami ve ogretmenin rolii. Bilginin dogas1 ve
O0grenme alanina yonelik yapilandirmaci yaklasima dayali olarak yapilan agiklamalar, 6gretim
uygulamalarinin ve 6grenme ¢evrelerinin nasil tasarlanacagi, siniflarda 6gretmenlerin rolii,
o0grenme iceriklerinin nasil olusturulmasi gerektigi ve degerlendirme bigimleri konularinda
onemli isaretler sunmaktadirlar (Jonassen, 1991).

Yapilandirmaci yaklasimda igerik, 6grenenin kendine 6zgii anlayislar gelistirmesine
odaklanir ve esas olan 6grenenin farkli veri kaynaklarini arastirmasi i¢in yonlendirilmesidir
(Tezci ve Giirol, 2007).

Geleneksel siniflarda ergenlere c¢ocuk gibi davranilir, nadiren onlara yetki ve
sorumluluk verilir (Slavin, 1996). Lazarowitz (1995) sadece caliskan ve biligsel yetenegi
yiiksek olan o6grencilerin geleneksel yontemden yararlanabildigini, aktif 6grenci katilimi
saglanmadigindan dolay1 geleneksel yontemin siniftaki 6grencilerin genelinin akademik ve
sosyal gelisimine yeterince katki saglamadigii belirtmektedir (Fidan, 2004). Yapilandirmaci
ogrenme anlayisina dayali siiflarda ise; 6grenen merkezdedir. Ogrenen aktif kilmarak bilgiyi
yapilandirmasini saglayacak yeni yontemlerle ezberden/aktarimdan uzak, kendi deneyimleri,
duygulari, diisiince ve inanglarinin dikkate alindigi biitiinciil bir egitim anlayis1 hakimdir
(Anil ve Acar, 2008).

Yapilandirmaci yaklagimi temele alan siniflarda 6grenme ortaminin; yeni 6grenilen
bilgilerin 6grenen tarafindan yeni durum ve kavramlara uyarlanmasi, 6grenmenin 6grenenin
kendi deneyimleriyle/yasantilariyla iliskilendirilmesi, 6grenme deneyimlerinin kesfederek,
problem c¢o6zerek, yaparak-yasayarak Ogrenilmesi ve isbirligine dayali 6grenmeyle grup
tiyelerinin paylasarak, sorumluluk alarak ogrenmesi gibi temel o6zellikleri tasimasi

gerekmektedir (Crawford ve Witte, 1999).
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Yapilandirmaci anlayista 6gretmenlerin en birincil gorevi; Ogrencilerin alternatif
kavramsallastirmalar1 ~ iizerinde  dislinmelerini  saglayarak  diinyay1 daha iyl
anlamlandirmalarina yardimci olmak (Carr vd., 1994) ve kendine 6zgii bilgileri deneyimlerini
kullanarak yapilandirmalarin1 saglayacak ortamlar yaratmaktir. Ogretmen, dersin ana kaynagi
olmaktan ¢ikip, 6grenme siirecini denetleyen ve destekleyen bir kilavuz konumuna gegmistir
(Prawat, 1992).

Yapilandirmaci 6grenme yaklasimini benimseyen bir 6gretmen (Yager, 1991);

- Ogrencilerin kendi ilgi ve deneyimlerine gore igerigi degistirmelerine izin vermeli,

- Ogrencilerin kullanilan 6gretim yontemlerini etkilemesine izin vermeli,

- Ogrencilere 6n-6grenmeleriyle tartisabilecekleri yasantilar saglamal,

- Ogrencileri birincil bilgi kaynaklarma ydneltmeli, kendisini birincil bilgi kaynag
olarak gérmemeli,

- Ogrencilerin diisiinmeye, sorgulamaya yoneltici sorularla tartisma becerilerini
gelistirmelerini saglamali,

- Ogrenme durumlarinda; "smniflandirimz, analiz ediniz ve yaratimz" gibi bilissel

terimleri kullanarak bilgiyi kendilerinin yapilandirmalarini saglamali,

Rekabet¢i ortamin dezavantajlarim1 bilerek 6grencilerini igbirligine, dayanigsmaya

yoneltmeli, igbirligine dayali 6grenme ortamlar1 olusturmali,

Ogrencilerinin iletisim becerilerini gelistirmeli, onlar1 dzerk ve girisimci olmaya

tesvik etmeli,

Ogrencilerini arastirma yapmaya 6zendirmeli, dogal meraklarin1 gelistirmek igin
farkli 6gretim stratejileri kullanmal,

Ogrencilere yonelttikleri sorulara cevap verebilmeleri icin yeterli zaman

tanimalidir.
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Airasian ve Walsh (1997) yapilandirmact anlayisa dayanan egitim-0gretim
programlarinin uygulayicilar1 olan Ogretmenlerin; rehberlik yapan, Ogrencilerin bireysel
farkliliklarin1 dikkate alarak Ogrencilerin kendi bilgilerini olusturmalar igin gerekli olan
ortami olusturan, kati1 kriterlere bagli kalmadan, 6zgiir, bireysel sorumlulugu 6ne ¢ikaran
O0grenme ortamlar1 yaratarak Ogrencileri arastirmaya/ogrenmeye yonlendiren egitimciler
olmas1 gerektigini vurgulamistir.

Yapilandirmact yaklasima dayali  6l¢me ve degerlendirme. Ogrenmeyi karmasik
zihinsel siireclere ve deneyimlere dayanan bir silire¢ olarak nitelendiren yapilandirmaci
O0grenme yaklasimini temele alan egitim programlarinin 6lgme-degerlendirme o6gesinde de
bliyiik degisimler beraberinde gelmistir. Yapilandirmaci anlayis temele alinarak olusturulan
egitim programlar1 “birey nasil O6grenir” anlayisina dayandigindan dolayr geleneksel
degerlendirmelerden ¢ok farkli 6lgme-degerlendirme yontemlerini barindirir.

Yapilandirmaci  yaklasimla giindeme gelen yeni Olgme ve degerlendirme
yaklasimlarimin ortaya c¢ikis sebepleri ii¢ kategoride incelenebilir. Birincisi; kiiresellesen
diinya ile birlikte kiiresel ekonomide tilkelerin liderlik yarigini siirdiirmek i¢in egitim alaninda
yeni standartlar olusturma ve gelistirme cabalaridir. ikincisi; bireyin nasil 6grendigini konu
alan arastirmalar sonucunda o6grenenlerin bilgiyi yapilandirmasiin gesitlilik gosterdigine
iliskin bulgulardir. Ugiinciisii ise; epistemolojik kuramlardaki ve 6grenme kuramlarindaki
degisimlerin degerlendirme etkinliklerine de yansimasi ve degerlendirme yontemlerinin de
degisime ugramasidir (Schacter, 1995).

Geleneksel degerlendirmenin, Ogretmen tarafindan yapilan standart yapidaki
testleri, bosluk doldurmalari, ag¢ik uglu veya kisa cevapli sorulari igerdigi bilinmektedir.
Martin (1997), geleneksel anlayistaki degerlendirmenin merkezinde de giiglii bir bicimde
ogretmen oldugunu belirtmistir (Orhan, 2007). Geleneksel 6lgme degerlendirme anlayisinda

Ogrenci basarisinin degerlendirilmesi, genellikle 6gretim siirecinden ayri, daha ¢ok sonuca
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(irtin) agirhik verecek sekilde ele alimmaktadir. Yapilandirmaci 6grenme yaklasiminda ise
Olgme-degerlendirme 6gretim siirecinin bir pargasi olarak 6grenmenin basinda ve sonunda
degil, 6grenme siireci boyunca ele alinmaktadir (Gelbal ve Kelecioglu, 2007). Ogrenenin
Ogrenirken Olgiilmesi, dlgiiliirken de 6grenmesi hedeflenmektedir (Adams, Cooper, Johnson
ve Wojtysiak, 1996).

Yapilandirmaci yaklasimda; 6grenmeyi sadece sinirli bir zaman iginde, iiriin 6lgmeye
yonelik olarak hazirlanmis standart testlere verecegi cevaplara bakarak degerlendirmek yeterli
degildir. Bireyin etkin olarak katildig1 ve kendisi tarafindan yapilandirilan 6grenmelerin
degerlendirilebilmesi i¢in, 68rencinin 6grenme siirecinde bireysel veya grup olarak gosterdigi
performanslarin da uzun siireli takiplerle degerlendirilmesi gerekmektedir (Ayas, 2005;
Lustig, 1996; Simsek, 2010). Yapilandirmact 68renme anlayisinda siireci degerlendirmeyi
temel alan 6l¢gme ve degerlendirme anlayisi, literatiirde siire¢ odakli degerlendirme olarak da
kullanilmaktadir (Yanpar Yelken, 2010). Siire¢ odakli degerlendirmede tek amag 6grencilere
not vermek degil; O6grencilerin  bireysel farkliliklarin1 dikkate alarak Ogrencilerin
tamamlamalar1 gereken eksiklikler konusunda hem Ogretmene hem de Ogrenciye doniit
vermek, Ogrencilerin ilerleme asamalarini gormelerini saglamaktir (Aydogmus ve Coskun
Keskin, 2012).

Cagdas olarak kabul edilen yapilandirmaciliga dayali o6l¢me-degerlendirmede
ogrenenden bilgiyi hatirlamasi  degil, bilgiyi uygulamasi, analiz-sentez etmesi,
degerlendirmesi beklenmektedir. Dolayisiyla amactan bagimsiz degerlendirme, 6zgiin
(authentic) gorevler, bilginin yapilandirilmasi, ortam odakli degerlendirme ve ¢oklu bakis
acilart yapilandirmaci degerlendirmede 6ne ¢ikan unsurlar olmustur (Mamur, 2011).

Tablo 1’de geleneksel ve cagdas degerlendirme yaklagimlarinin karsilastirmasi

sunulmustur.
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Tablo 1

Cagdas ve Geleneksel Degerlendirme Yaklasimlarimin Karsilastirilmast (Even, 2005)

Geleneksel Degerlendirme Yaklagimlart Cagdas Degerlendirme
Yaklasimlari
Degerlendirmenin Egitim-Ogretim ile degerlendirme Egitim-Ogretim ile degerlendirme es
Ogretim birbirinden bagimsizdir. zamanli olarak yuritilir.
faaliyetlerine
katilma derecesi
Bilginin geri ¢agrilmasina dayanan Bazi 6zel zamanlarda kullanilan kagit-
Kullanilan yontem-  kagit- kalem testleri ve formiile dayali kalem testlerinin yaninda proje, portfolyo
araclar yontemler kullanilir. Becerilerin gibi yontemler kullanilir. Bu yontemler
subjektiflikten kaginilarak dlgiilmesi ayni zamanda etkili bir 6gretim yontemi
amaglanir. olarak kullanilir.
Tamamlayic1 degerlendirmeler Sadece tamamlayici degerlendirmeye
Degerlendirme kullanilir. yogunlasmadan, bigimlendirici
amaglari Degerlendirmenin amaci, egitim- degerlendirmeye vurgu yapar.
O0gretimin sonunda Ggrenci basarisini Ogrenci 6grenmesinin gelistirilmesi, 6z ve
belirlemek, &grencileri siniflamak, akran degerlendirmeye dayanabilir.
siralamaktir.

Anderson (1998) ise; geleneksel degerlendirmelerde iirline yonelik pasif bir siire¢ s6z
konusu iken c¢agdas (alternatif) degerlendirmelerde {iriin ve siirece onem verildigini,
geleneksel degerlendirmede evrensel ve nesnel degerlere yonelik bilgi s6z konusu iken
cagdas degerlendirmelerde c¢oklu anlamlar igeren, 6znel bir bilgi yapisinin s6z konusu
oldugunu; geleneksel degerlendirmelerde 6grenmeyi belgelemek, notlandirmak amag iken
cagdas degerlendirmelerde Ogrenmeyi kolaylastirmanin amag¢ oldugunu ve geleneksel
degerlendirmelerde Ogrenmede Ogrencinin bireysel silireci s6z konusu iken cagdas
degerlendirmelerde Ogrenmede isbirligine dayali siirecin s6z konusu oldugunu
vurgulamaktadir.

Yapilandirmaci anlayisa gore degerlendirmelerde bilginin Ogrenenler tarafindan
yapilandirilmasinin yani sira tutum, sorgulama, problem ¢ozme, arastirma, elestirel diistinme,
iletisim becerileri vb. gibi 6grenme iiriinlerine de yer verilmektedir (Bauer, 1999; Sherman,
2000). Ogrenenlerin kendi gelisimlerini degerlendirmeleri, yeni dgrenilenleri fark etmeleri,
Ogrencileri baglantili olarak yansitici ve bagimsiz diisiinmeleri yoniinde tesvik edici,

kendilerince bir sonuca varmalarina, dgrenenlerin sadece diisiincelerinin sonuglarini degil
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siirec hakkinda da geribildirim vermeye yonelik 6lgme-degerlendirme c¢alismalar1 da
yapilandirmaci egitim siirecinin bir parcasi olarak goriilmektedir (Windschitl, 2002).

Yapilandirmaci yaklasimi temele alan 6lgme-degerlendirme g¢alismalar1 siirece de
agirlik vermesi nedeniyle geleneksel yaklasima gore daha ¢ok ve ¢esitli 6lgme-degerlendirme
yontemlerinin kullanilmasini gerektirir. Geleneksel olarak kullanilan kagit-kalem testleri ile
birlikte, 6grencinin sinif i¢i ve siif disindaki gelisimlerini izleyerek, 6grenme-6gretme siireci
icindeki performansini gozleyerek, tutumunu ve ilgisini de dikkate alarak Olgme ve
degerlendirme siirecine 6grenciyi katarak 6greneni her yoniiyle degerlendirebilmek miimkiin
olabilmektedir (Gelbal ve Kelecioglu, 2007). Bu durumu gerceklestirebilmek geleneksel
degerlendirme anlayisiyla miimkiin goriilmemektedir. Bu nedenle yenilenen 06gretim
programinda geleneksel degerlendirme anlayisinin yerine alternatif degerlendirme anlayisi
benimsenmistir (Metin ve Demiryiirek, 2009) ve bu dogrultuda 6grenenlerin bilgi, beceri ve
tutumlarim1 sergileyebilecekleri, hem iiriin hem de siireci dikkate alan ¢oklu degerlendirme
firsatlar1 sunulmasi gerekmektedir.

Alternatif 6l¢me ve degerlendirme. Bu boliimde alternatif 6lgme ve degerlendirmenin
amaclarina, alternatif 6l¢gme ve degerlendirme yontemlerinin neler olduguna yer verilmistir.

Alternatif élgme ve degerlendirme nedir?. Ozellikle 1970-1980°1i  yillardan sonra
egitimde 6lgme-degerlendirme konusunda farkli adimlar atilmistir. Standartlasmis geleneksel
Olcme-degerlendirme yontemlerinden uzaklasilarak (klasik yazili ve sozliiler gibi) siireg
odakli dlgme-degerlendirme yontemleri belirlenmeye baglanmistir ( Earl, 1999, s. 4-6).
Bunlar; alternatif, otantik ve performans degerlendirme olarak ifade edilmektedirler.
Alternatif degerlendirme tek bir dogru cevabi olan c¢oktan se¢meli testlerin de icinde
bulundugu geleneksel 6l¢gme ve degerlendirme dairesinin disinda kalan tiim degerlendirmeleri
kapsamaktadir (Atilgan, 2013; Bryant, 2001; Gren ve Emerson, 2008; Weigold, 1999).

Otantik degerlendirme, degerlendirmenin 6grenenlerin 6grenme sonucunda sahip olduklari
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bilgi ve becerilerini okul disindaki ger¢ek diinyada, ger¢ek yasamda da kullanabilmeleri
lizerine yogunlasmaktadir. Performans degerlendirme ise, hem otantik, hem de alternatif
degerlendirmenin  karakteristik Ozelliklerini igeren daha kapsamli bir kavram olarak
kullanilmaktadir (Marzano, Mc Tighe ve Pickering, 1993). Otantik, alternatif ve performans
degerlendirme farkli anlamlar igermekle birlikte, ilgili literatiirlerde esanlamli olarak da
kullanilmaktadirlar.

Elharrar (2006) alternatif Ol¢me-degerlendirmeyi; performans degerlendirmeleri,
Ogrenci Uriinlerine dayal1 olarak tanimlanan gorevleri ve 6grencilerin bilgi ve deneyimlerini
birlikte gostermeleri beklenen test teknikleri olarak tanimlamaktadir.

Yapilandirmaci yaklasimi temele alan egitim anlayisinda Ogrenenlerin belirlenen
kazanimlara ulasip ulasamadiklarini, ulastilarsa ulagsma diizeylerini, sahip olduklar1 bilgi/
beceri/tutumlar1 ve 6grenme-6gretme siirecinde gercgeklestirilen etkinliklerinin etkililigini
degerlendirmek amaciyla yapilan 6lgme ve degerlendirme faaliyetleri 0grenme-6gretme
siirecinden bagimsiz olarak disiliniillemez. Yapilandirmaci yaklagimi temele alan egitim
programlarinin uygulandig1 giliniimiizde geleneksel 6lgme ve degerlendirme yontemlerinden
daha ¢ok alternatif 6l¢cme ve degerlendirme yontemleri 6n plana ¢ikmaktadir (Yayla, 2011).

Olgme-degerlendirmeyi 6grenme-6gretme siirecinin ayrilmaz bir pargas1 olarak kabul
eden alternatif Olgcme-degerlendirme anlayisi, 6grenen merkezli programlarda 6grenenin
Olcme-degerlendirme asamasinda da merkezde olmasini savunur. Ciinkii; degerlendirme,
Ogrenenlerin neyi/nasil yapabileceklerine/yapamayacaklarina iliskin 6grenenlere doniit
vermede oldukgca etkilidir (Rieg ve Wilson, 2009). Ogrenme icin degerlendirme anlayisina
dayali alternatif 6l¢gme-degerlendirme yontemleriyle 6grencilere kendi 6grenmelerine yonelik
0zdenetim imkani verilerek; degerlendirme 6grenme etkinligi haline getirilebilir (Hargreaves,
2005) ve 6grencinin kendini degerlendirerek gelisimi saglanabilir (Black ve William, 2003).

Stireg odakli alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin kullanilmasindaki amag, siireg
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icerisinde ihtiya¢ duyulan bir durumda, 6gretmenin gerekli planlamalar1 yaparak sorumlulugu
ogrenciye birakmasidir (Cizek, 2010). Brookhart (2009) da, 6l¢gme-degerlendirme asamasinda
Ogretmenlerin asil gorevlerinin 6grencilere kendi Ogrenmelerine yonelmesi i¢in firsatlar
sunmak oldugunu vurgulamistir.

Pierce ve O’Malley (1992 )’e gore alternatif degerlendirme (Orhan, 2007):

- Ogrencinin ne bildigini gdsteren ve ne yapabilecegini ortaya koyabilen; amaci,
O0grencinin ilerlemesini gostermek ve Ogrenme-Ogretme silireci hakkinda doniit
vermek olan standart veya gelenekselden ayri bir degerlendirmedir.

- Belirli 6lciitlere dayanir.

- Otantiktir. Ciinkii egitimin hedeflerine ulasmak icin gergek hayat aktivitelerine
dayanir ve gercek hayat ¢alismalarini yansitir.

- Ogretmen gozlemini, performans esasli degerlendirmeyi, O8rencinin kendi
kendini degerlendirmesini vs. i¢ine almaktadir.

Uriin kadar siirecin de degerlendirmesini dikkate alan alternatif olgme ve
degerlendirme yontemlerinde 6grencinin yiiksek diizeydeki diisiinceleri, problem ¢ézme ve
yaraticiliklari, 6grenme konusunda sorumluluk sahibi olmalar1 ve 6grendikleriyle gurur
duymalar1 6n plana g¢ikmaktadir. Alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin odak
noktasi, Ogrencilere gilinlik hayatta veya is yasaminda karsilasabilecekleri sorunlarin
tistesinden gelebilecek gerekli becerilerin kazandirilmasidir. Kulm (1993), 6gretmenlerin
geleneksel 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarindaki eksiklikleri giderebilen alternatif 6lgme
ve degerlendirme yontemleriyle birlikte kullandiklar1 6gretim stratejilerinin de degistigini,
bunun sonucunda da 6grencilerin iist diizey diistinme becerilerinin ve yaptiklari etkinliklerin
daha anlamli hale geldigini vurgulamaktadir (Bal, 2009). Alternatif 6lcme ve degerlendirme
yontemleri geleneksel 6l¢me-degerlendirme yontemlerine gore daha gergekei, yargilayici ve

yenilik¢i olarak nitelendirilmektedir (Wiggins, 1998; Yildiz ve Uyanik, 2004). Daha ¢ok
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degerlendirmenin amacglarindan bi¢cimlendirme ve yetistirme amacima yonelik olarak
kullanilan alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemleri, Ogrenenlerin  6grenme-Ogretme
siirecinde gosterdikleri gelisimi izlemeyi ve bdylece Ogretim siirecinde  diizeltmelerin
yapilabilmesini amaclamaktadirlar (Gronlund, 2006). Alternatif 6lgme ve degerlendirmeleri
geleneksel 6lgme ve degerlendirmelerden ayiran en 6nemli nokta, onlarin siirekli olmasidir
(Baki, 2008).

Odabas1 Cimer (2007) geleneksel degerlendirme ile alternatif degerlendirme
arasindaki farki bir benzetimle agiklamaya calismistir. Buna gore; “Ogrenciler bir bitkiye
benzetilirse, geleneksel degerlendirmede O0gretmen bahgeye girer ve bitkinin boyunun ne
kadar uzadigini Olger. Bu bitkinin daha iyi gelismesini dogrudan etkilemez. Alternatif
degerlendirmede ise 6gretmen, bitkinin boyunun ne kadar uzadigindan ¢ok, bitkinin daha iyi
gelisebilmesi i¢in suya, besine vb. ne kadar ihtiya¢c duydugunu belirlemeye calisir” (Cepni ve
Cil, 2009, s. 209). Benzetimden yola ¢ikarak; geleneksel degerlendirmede ulasilmak istenen
amacg, Ogrenenin Ogrenme diizeyinin iiriin (sonug) odakli olarak nicel (sayisal) verilere
dayandirilarak belirlemekken, alternatif degerlendirmede 6grenenlere 6grenme durumu ile
ilgili nicel (sayisal) bir degerle belirlemek degil 6grenenlerin 6grenme eksikliklerini ve
yanilgilarini belirleyerek 6grenmelerine katki saglamaktir.

Geleneksel 6l¢gme degerlendirmede amag¢ belli Ozelliklere sahip olma durumuna
gore oOgrencileri siniflandirmak iken, alternatif Olgme-degerlendirmede ama¢ Ggrencinin
O0grenme slirecinin neresinde oldugunu belirlemektir (Senel Coruhlu, Er Nas ve Cepni,
2009).

Alternatif degerlendirmelerin bircok avantaji vardir (Karamanoglu, 2006; Orhan,
2007; Shavelson ve Baxter, 1992; Waters, Smeaton ve Burns, 2004). Bunlardan bazilar
sunlardir:

- Bireysel olarak 6grencinin yeteneklerine cevap verici olma,
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- Ogrencinin problemi netlestirmesine imkan saglama,

- Farkli 6grenme durumlarina yer verme,

- Ogretim ve dgrenmeyi gii¢lendirme ve

- Yaraticilig1 cesaretlendirme.

Yapilandirmaci anlayisa dayanan alternatif degerlendirme yontemleri, O0grenenin
O0grenmesini destekleyerek performansin sozlii, yazili ve eylemsel olarak acgiga cikarilmasini
ve programin uygulayicilar1 olan 6gretmenlere 6grenme-6gretme siirecinde izleyecekleri yola
karar vermeleri konusunda yardimci olmaktadir (Black ve William 1998). Stiggins (2007),
alternatif O6l¢me-degerlendirme yoOntemlerinin Ogrencilerin hangi alanda daha basarili
olduklarini ortaya ¢ikarmada etkili olduklarini vurgulamistir.

Alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemleriyle 6gretmen 6grencisindeki, 6grenci
kendisindeki, veli cocugundaki 6grenme-Ogretme siireci sonunda ortaya cikan iiriinleri,
O0grenmenin gerceklesip gerceklesmedigini, 0grenmeyi engelleyen faktorleri ve Ogrenme
stirecini takip etme firsatina sahip olmaktadir (Aschbacher, 1995).

Egitimde kullanilan 6l¢me-degerlendirme yontemlerinin etkililigi konusunda yapilan
arastirmalar, etkin bir 6gretim igin iiriin odaklh ve siire¢ odakli degerlendirme yontemlerinin
birlikte, amaglarina uygun bir sekilde kullanilmas1 gerektigini vurgulamaktadir (Dwyer, 1998;
Mclntosh, 1997). Berberoglu (2006), 6grenme-6gretme siirecine uygun 6l¢me-degerlendirme
yontemlerini kullanan ogretmenlerin G6grencilerinin her zaman daha bagsarili olacagini
vurgulamistir. Egitim programinin 6lgme-degerlendirme Ogesine iligkin olarak; dgrenenlerin
tek bir alandaki yeterliligine yonelik degil, farkli alanlardaki biligsel, duyussal, psikomotor
yeterliliklerini, siire¢ igerisinde ilerleme asamalarini 6l¢ebilecek daha gegerli ve giivenilir
alternatif 6l¢cme yontemlerinin gelistirilmesi gerekmektedir (Eren Yavuz, 2005; Maral, 2009).

Alternatif dlgme-degerlendirme yontemleriyle biligsel boyutun yaninda 6grencilerin model
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tasarlama, proje olusturma ve uygulama becerileri, devinissel 68renmeleri ve duyussal
gelisimleri degerlendirilebilmektedir (Karakus, 2010).

Anderson (1998), alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin yayginlagsmasinin
sebebini, siniflardaki 6grenci profillerinin yani bireysel farkliliklariin dikkate alinmasi ve
siirece dayalt olan yapilandirmaci 6grenme yaklasimimin egitim-68retim programlarini
etkilemesi olarak belirtmistir.

Alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemleri cagimizin O0grenme anlayisina uygun
olmasi, siireci de dikkate almasi gibi bir¢ok avantaji olan yontemlerdir. Ancak; bu
yontemlerin kullanilmasinda ortaya ¢ikan bazi problemlerin oldugu da goz ardi edilemez.
Lambdin (1993), alternatif o6lgme ve degerlendirme yontemlerinin kullanilmasinda
karsilagilan problemleri;  diizenlenmesinin ve uygulanmasinin geleneksel Olgme ve
degerlendirme yontemlerine daha gii¢ olmasi, daha fazla zaman almasi, kalabalik siniflara
uygulanmasinin 6gretmenler agisindan zorlayict olmasi, 6gretmenlerin kaliplagsmis geleneksel
yontemlere alisik olmasindan dolay1 degisime direng gostermeleri olarak ifade etmistir.

Ogretmenlerden daha fazla tercih edilen coktan segmeli, kisa cevapli test gibi dlgme
yontemlerini  tamamiyla  birakip, alternatif  6lgme  yontemlerini  kullanmalar1
beklenmemektedir. Ol¢gme ve degerlendirme uygulamalarinda dgrencinin ne bildigini ve
Ogrenilenlere doniik ne kadar doniit alinabildigini belirlemek i¢in kagit-kagit temelli
testlerden olusan, iirlin odakli geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemleri (Brawley, 2009,
s.2) ve “Ogrenme icin degerlendirme” (Assessment for Learning) anlayisina dayanan siireg
odakli, Ogrenme—Ogretme siirecinde siirekli geribildirim verilen alternatif 6lgme-
degerlendirme yontemleri (Hargreaves, 2005; Black ve William, 2003) birlikte kullanilir.
Ayrica; alternatif 6lgme-degerlendirme yontemleri, geleneksel olarak ifade edilen 6lgme-
degerlendirme yontemlerinin kullanilamadigi durumlarda bu yontemlerin alternatifi

konumunda da degillerdir. Alternatif 6l¢gme-degerlendirme yontemleri, programa dahil olan
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yeni Olgme-degerlendirme yontemlerinin geleneksel Olgme-degerlendirme yontemlerinin
yaninda siirece dayali degerlendirmeler i¢in onlar1 destekleyici ve tamamlayici niteliktedirler
(Anil ve Acar, 2008). Yapilan arastirmalarda, alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemleriyle
geleneksel yontemlerin  birlikte kullanilmasinin  6grencilerin akademik basarilarin1 ve
tutumlarin1 olumlu olarak etkiledigi belirtilmektedir (ilhan, 2006).

Alternatif olgme ve degerlendirme yontemleri. Yapilandirmaci yaklasimla giindeme
gelen daha cok silireg odakli olan alternatif 6lgme-degerlendirme yontemleri (Naziro, 2005;
Zimbicki, 2007), programlarin uygulayicilar1 olan &gretmenlere Ogrenme ortamini
diizenleme, 6grenme etkinliklerini tasarlama ve yonlendirme gibi roller de yiiklemistir.

Alternatif O0lgme-degerlendirme yontemleri i¢inde; oyunlar, bulmacalar, giinliikler,
O0zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme, performans gorevleri ve
portfolyolar (6&renci iiriin dosyasi), rubrik 6lgekleri, tutum 6lgegi, gdzlem formlari, goriisme,
poster gibi yontemler yer almaktadir (Bahar vd., 2006; Krulick vd., 2003; Mamur, 2011;
MEB, 2008).

a- Uriin secki dosyas1 (Portfolyo): Uriin secki dosyasi, 6grenciler tarafindan belirlenen
proje, giinliik, test, rapor gibi en iyi ¢alismalarinin ve en iyi 6rneklerinin koleksiyonudur
(Collins, 1992). Bu dosyalarin amaci; 6grenci ¢alismalarindan faydalanilarak belli bir zaman
diliminde sistemli-anlamli olarak 6grenmeyi siire¢ igerisinde degerlendirmek, Ogrencilerin
gelisimlerinin gdzlemlenmesine yardimci olmak ve Ogrencilerin basarilarint ¢ok farkl
boyutlarda ortaya koymaktir (Bal, 2009; Krulick vd., 2003; Thompson, 2001). Uriin segki
dosyalarinin amaci 6grenciye not vererek degerlendirmek degildir, ¢ocugun bir yetenegindeki
gelisimini, giiclii/zay1f oldugu noktalar1 6grenciler ve dgretmen tarafindan segilen birikimli ve
sistematik olarak toplanan g¢alismalara dayanarak siire¢ igerisinde gozlemlemektir (Cathcart,

Pothier, Vance ve Bezuk, 2006; Krulick vd., 2003; Simon ve Forgette Giroux, 2000).



48

Ogrenci iiriin dosyalariin olusturulmas1 ve degerlendirilmesi hem &grenciler hem de
Ogretmen acisindan iizerinde diisiiniilmesi gereken ve zaman gerektiren bir olaydir.
Ogrenci iiriin dosyalar1 ortaya konmus net bir ama¢ i¢in hazirlanmahdir. Bu calismalar
bireysel veya grup halinde yapilabilecegi gibi haftalik veya donemlik de yapilabilir (Pandey,
2006). Uriin secki dosyasinda, 6grencinin énemli buldugu resimler, boyamalar, fotograflar,
cizimler; etkinlik raporlari, planlar, diyagramlar, grafikler, video veya teyp kayitlari,
giinliikler ve diger kayith veriler yer alabilir.

Portfolyolar, 6grencinin geg¢irdigi asamalar1 siire¢ igerisinde birebir degerlendirme
imkan1 vererek Ogretmene, Ogrenciye ve veliye doniit verdiginden dolayr siif igi
degerlendirmenin yapilmasinda etkili yontemlerden biridir (Barton ve Collins 1997; Karakus,
2010; Micklo, 1997; Paulsaon, Paulson ve Meyer, 1991; Shepard, 2000).

b- Performans 6devi: Performans 6devleri, 6grencinin neyi bildiginden ¢ok neyi
yapabilecegini degerlendirme amacini tasir. Buradaki fark, siiriici belgesi almak icin yazili
sinav ile direksiyon smavi arasindaki fark gibidir. Yazili sinav siiriicii adaymin kurallar
hakkindaki bilgisini gdsterir ve yol testi otomobilin direksiyonda neyi yapabildigini gosterir
(Orhan, 2007).

Performans 6devlerinde ya bir davranis yapilirken (siire¢) gozlenir ya da belli islemler
sonucunda ortaya ¢ikarilan iirliniin niteliklerine bakilir (Ataman, 2007).

c- Glinliikler (Journal): Giinliikler genelde Ogrencilerin diisiinceleri, tepkileri,
tutumlari, basarilari, zorluklar1 gibi duyussal alan igeriklidir. Giinliikler, &grencilerin
ogrenme-Ogretme siirecinde islenen konunun ya da problemin nasil ve hangi diizeyde
anlasildigr hakkinda geribildirim verir ve ayni zamanda Ogrencinin ilgili derse karsi olan
tutumunun ne olduguna dair 6gretmene bilgi veren 6grenci ifadelerini de igerir (MEB, 2008).
Ogretmen bu giinliikleri okuyup iizerine kiiciik notlar ve dneriler ekleyerek dgrenciye geri

verir (Erdal, 2007; Mamag, Unsal ve Yavuz, 2006).
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Giirbiiz (2008)’e gore giinliik yazma eylemi, 6grencilerin duygu/diisiincelerini ifade
edebilmelerine, sorumluluk bilinglerinin artmasina, Ogrenme siirecinde yasadiklar
endiseleri/kaygilart  siirecleri belirtmelerine, derste yasadiklarin1 tekrar hatirlayarak
diistinmeleri ve yorumlamalarina, eski ve yeni bilgilerini anlamli bir sekilde kurmalarina ve
biitiinsellestirmelerine katki saglayan bir faaliyettir. Ogretmen-6grenci arasindaki iletisimin
saglanmasinda, 6grencinin gliclii ve zayif yonlerini ve yaptiklar1 hatalar1 neden yaptiklarin
anlamada giinliikler kullanilabilir (Nesbit, Hargrove, Harrelson ve Maxey., 2004). Connor
Greene (2000) giinliikk yazmanin, standart testlerdeki basarilarina olumlu olarak yansidigi gibi
Ogrencinin 6grenmesini de gelistirdigini belirtmektedir.

Giinliiklerde icerik sinirlamasi yoktur. Defterde, dosyalanmis kagitlarda ya da
bilgisayar ortaminda giinliikk tutulabilir. Giinliiklerde Ogrenciler, 6gretmenlerin belirledigi
sorular1 cevaplandirabilecekleri gibi, kendi duygu ve diislincelerini de yazabilirler (Dogan,
2005).

Ogrencileri giinliik yazma konusunda daha fazla isteklendirebilmek icin su tiir sorular
sorulabilir (Krulick vd., 2003);

- Bugiin smifta daha 6nce bilmedigin ne 6grendin?

- Bugiin smifta 6grendiklerini okul disinda nasil kullanabilirsin?

- Ev 6devini zor buldun mu? (neden/degil)

- Bugiinkii derste 6grendiklerinden en ¢ok ilgini hangisi ¢ekti? Neden?

¢- Gozlemler: Ogretmenlerin derslerde  &grenme-dgretme siirecinde siirekli
kullandiklar1 gozlem, siire¢ igerisinde oOgrencinin grup i¢inde calisirken veya bireysel
calisirken, etkinlik yaparken bir konudaki yeteneginin degerlendirilmesidir (Krulick vd.,
2003;). Gozlemlere dayali degerlendirmede, 6grencinin Ogrenme-6gretme silirecindeki

performansinin  biitiinii  iizerine odaklanilir ve gozlem sonuglart kaydedilerek 6grencilerin
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zayif-glicli oldugu yerler belirlendiginde sonuclar 6grenenin degerlendirilmesi agisindan
oldukca kiymetlidir (Cathcart vd., 2006).

Sonucun net olarak goriilebildigi alanlarda yapilan gozlemler, 6grenci hakkinda dogru
ve ¢abuk bilgi verir. Ogretmen grencinin yonelttigi soru ve gelistirdigi onerilerini, 6grenme-
Ogretme siirecindeki smif i¢i performansini ve 6grenmesiyle ilgili tepkilerini gozlemleyerek
ogrenci hakkinda siirece dayali bir degerlendirmede bulunabilir (Egri, 2006).

d- Goriisme (Miilakat): Ogretmen ve dgrenci arasinda gecen, amaci dgrencinin bir
kavram, durum veya olay hakkindaki anlayisini derinlemesine incelemek, analiz etmek
olan alternatif Olgme-degerlendirme yontemidir (Bahar vd., 2006). Goriisme esnasinda
Ogrencinin sorulan sorulara dogru veya yanlis cevap vermesi onemli degildir, 6nemli olan
cevaba nasil ulastigidir. Goriismelerde 6gretmen not vermez, 6gretmen samimi ve égrencinin
Ogretmenle konustuklarinin aralarinda kalacagina inandigi giivenilir bir ortam yaratarak
Ogrencinin diislincelerini rahatlikla agiklamasimi saglar. Ciinkii, goériismenin amaci
Ogrencilerle uygun yer ve zamanda onlarin diisiinceleri hakkinda derinlemesine bilgi edinmek
ve tartismaktir (Cathcart vd., 2006; Krulick vd., 2003). Goriismeler, 68rencilerin 6grenme-
Ogretme slirecinde gercgeklestirilen calismalar1 ve konular1 nasil anladiklar1 hakkinda
Ogretmenlere bilgi verir (Erdal, 2007) ve 6grencinin daha dogru degerlendirilmesini saglar
(Egri, 2006). Her 6grenciyle ve sik uygulanan bir yontem degildir.

e- Projeler: Ogrenci iiriin secki dosyasinda yer alan en dnemli yontemlerden olan
proje, gergek bir durumda veya problemde dgrencinin bilgisini kullanarak yeni ¢6zlim yollar
tiretmesini saglar (Bal, 2009). Genelde proje ddevi ii¢ veya bes kisilik 6grenci gruplariyla, 2-8
haftalik bir siirecte uygulanir.

Proje calismalari; 6grencilerin yaraticiliklarini ve 6zgiivenlerini gelistirebilmelerini,
gorev dagiliminmi yapabilmelerini, liderlik 6zelliklerini gelistirebilmelerini, igbirligine dayali

calisabilmelerini, sorumluluk alabilmelerini, agik goriislii ve tartisabilir olmalarini, is
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tiretmeye istekli olmalarmi gozlemlemek i¢in uygundur (MEB, 2008). Ancak projelerin
objektif olarak degerlendirilmesi kolay bir is degildir.

f- Poster: Bir projeyi veya konuyu daha 6nceden konu, proje ve sistem hakkinda bilgisi
olmayan izleyicilere ana hatlar1 ile tanitici nitelikte hazirlanan iki boyutlu gorseller,
grafiklerdir (Aydogdu ve Kesercioglu, 2005).

g- Kavram haritasi: Kavramlarin ve bu kavramlar arasindaki iligkilerin gosterilmesini
amaclayan, fikirler ve olaylar arasindaki iliskilerin gosterilmesini, ortaya ¢ikartilmasini
amaclayan grafiksel yontemlerdir. Kavram haritalari, 6grencilerin anlamli 6grenmesini
saglamak icin grup c¢alismasi ya da bireysel bir calisma olarak kullanilabilmektedir
(Francisco, Nakhleh, Nurrenbern ve Miller, 2002). Kavram haritalari, bilgiler arasi1 yapiy1
dikey ve ¢apraz baglarla inceleyerek kavramlarin organize olarak goriilmesini ve kompleks
yapilarin daha kolay ifade edilmesini saglamakla birlikte (Sahin, 2001) kavram yanilgilarinin
ortaya ¢ikmasinda da etkilidir.

h- Tanilayic1 dallanmis agag: Belli bir konuda 6grencinin neleri 6grendigini ve
neleri 6grenemedigini belirlemek icin kullanilabilen degerlendirme yontemlerinden biridir.
Bu yontemde, genelden-6zele, somuttan-soyuta giden bir siraya gore dogru ve yanlis ifadeler
secilerek 0grenciden dogru se¢imi yapmasi istenir. Boylece 8 veya 16 secimlik bir
ifadeler listesi ile sonlanan bir dallanmis aga¢ olusturulur (MEB, 2008; Yaman vd., 2005).
Dallanma sayisi ile sorularin giicliik diizeyleri dogru orantilidir, yani dogru-yanlis tipindeki
yargilarin giicligli arttikca dallanma sayis1 da artar. Tanilayici dallanmis aga¢ yonteminde
sans basaris1 coktan se¢cmeli testlerden daha disiiktlir ancak 6gretmenler hazirlamasi zor
oldugundan dolay1 fazla tercih etmemektedirler (Yaman vd., 2005).

1- Rubrik (Derecelendirme/Puanlama o6lcegi): Alternatif yontemler, geleneksel
yontemlerde oldugu gibi kesin dogru ve yanlislara dayali degildir. Bu nedenle 6grencilerin

basarilarini/basarisizliklarini derecelendirilebilmek i¢in egitim-6gretim asamasinin baginda
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O0grencinin bagvuracagi Olglitler gelistirilmesi gerekir. Bu nedenle verilen ilgili projeler ve
performans gorevlerinin objektif olarak degerlendirilebilmesi i¢in derecelendirme 6lgekleri
veya kontrol listelerinin 6zel bir tiirii olarak rubrik kullanilabilir (Kan, 2006). Popham rubrigi;
Ogrencinin sorulan sorulara verdigi cevaplarin niteligini belirleme veya 6grenci ¢alismalarini
degerlendirmede 6gretmen ya da baska bir uzman degerlendirici tarafindan gelistirilmis ve
tanimlanmig bir puanlama tasarimi olarak tanimlamistir (Kutlu vd., 2008). Goodrich (2001)
ise rubrigi kisaca, “bir isin pargalar1 i¢in Olgiitlerin listelenerek puanlandigi bir arag” olarak
tanimlamaktadir.

Ogrencilerin ¢alismalarin1 dnceden belirlenen dlgiitlere uygun olarak derecelendiren
rubrikler sayesinde performans diizeyleri hizli ve net olarak degerlendirildiginden dolay1
Ogretmenler ve Ogrenciler icin c¢ok degerli bir uygulamadir (Goodrich, 1997). Ayrica;
rubrikler ¢ok c¢esitli konu ve etkinlikleri degerlendirmekte de kullanilabilen Olgeklerdir
(Moskal, 2000).

Puanlama olgekleri hedeflenen amaca uygun olarak biitiinciil (holistic; sonug),
analitik (analitic; siireg) veya her ikisinin birlesimi olarak hazirlanabilirler. Biitiinciil
rubriklere  dayali  degerlendirme, Ogrencilerin  cevaplarimin  hizlh  bir  sekilde
degerlendirilmesine firsat tanir. Ancak; 68rencinin zayif ya da kuvvetli oldugu noktalar
detayli olarak ortaya ¢ikarilmak isteniyorsa analitik rubriklerin kullanilmasi daha uygundur
(MEB, 2008).

i- Grup degerlendirmesi: Yapilandirmaci yaklagimi temele alan isbirligine dayali
ogrenme faaliyetlerinin bircogunda grup c¢aligmasi yapilir. Isbirligine dayali &grenme,
Ogrencilerin olusturdugu kiiclik gruplarin isbirligi icerisinde ortak 6grenme amaclarini en {ist
diizeyde gerceklestirmek amaciyla kullanilan bir 6grenme ve 6gretme yaklagimidir (Bahar

vd., 2006).
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Hem oOgrenciler hem de 6gretmen tarafindan gergeklestirilen grup degerlendirmesi,
Ogrenci etkilesimini zenginlestirir, birbirlerinden 6grenmeyi ve bireylerin birlikte ¢alisma
aliskanlig1 kazanmasini saglar. Bu tiir degerlendirmelerde geribildirim verilerek dgrencilerin
sosyal sorumluluklar1 ve basarilarinin gelisimi saglanir (Ornstein ve Thomas, 2004). Bu
geribildirimi vermek i¢in 6grencilerin grup arkadaslariyla birlikte yaptig1 calismalardan sonra,
bireyin grup arkadaslariyla yaptig1 ¢alismaya iliskin algilarin1 kapsayan grup degerlendirme
formlar1 kullanilir.

Grup degerlendirme formunun uygulanip degerlendirilmesiyle Ogrenci, beraber
calistig1 grup arkadaslarinin kendi performansi hakkindaki goriis ve algilarinit 6grenmis olur.
Ayrica grup degerlendirme formlariyla, grubun {iyelerinin degerlendirmelerde adil olup
olmadig1 ve her bir grup iiyesinin kendi ¢aligmalarinin grup ¢alismasina katkisinin ne kadar
oldugu konusunda farkinda olmasi saglanir (Oncii, 2009).

j- Akran degerlendirmesi: Ogrencilerin yaptiklart ¢alismalar1 bitirdikten sonra
belirlenen Olciitlerden ne kadarini/ne derece karsiladiklarini belirlemede bir 6grencinin baska
bir 6grencinin ¢alismasini degerlendirdigi, her ¢esit performanslar (proje, 6dev, rapor vb) i¢in
kullanilabilen bir yontemdir (Alici, 2008; Bahar vd., 2006; Erdal, 2007). Akran degerlendirme
formlar1 hem {riinlin hem de siirecin degerlendirilmesinde kullanilabilmektedir. Akran
degerlendirme formlar1 sayesinde 6grenci akranlarinin degerlendirmelerinden yararlanir ve
arkadaglarinin  kendisiyle ilgili algilarin1 fark ederek bu algilarindan daha sonraki
calismalarinda  yararlanir  (Oncii, 2009). Guenter (1999), akran degerlendirmelerin;
Ogrencilerin ¢alismalarini arkadaslar1 ile tartigmasi agisindan etkili bir yontem oldugunu
belirtmistir.

Akran degerlendirmede bir Ogrenci smiftaki diger akranlari tarafindan
degerlendirilebilecegi gibi ikili gruplar seklinde yapilan calismalarda 6grenciler birbirini de

degerlendirebilirler (Yilmaz, 2007). Topping (2010), akran degerlendirmenin karsilikli iki
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Ogrenci ya da kiiclik gruplar halinde yapilabilecegini; 6grencinin sinif arkadaglarindan doniit
almasini sagladigini, doniit giicli yiiksek oldugundan 6grencinin gii¢lii-zayif yonlerini fark
etmede etkili olabilecegini vurgular. Akran degerlendirmeyle Ogrencilerin degerlendirme
siirecine de katilimlarinin saglanmasi; degerlendirmeyi daha adil duruma getirebilmektedir
(Struyven, Dochy ve Janssens, 2005).

Akran degerlendirmenin derse katilimi artirma, Ogrenciler arasindaki etkilesimi
artirma, iletisim becerilerini artirma, degerlendirmedeki gayeyi kesfetme, 6zdegerlendirme
becerilerini gelistirme gibi bir¢ok avantaji vardir.

k- Ogrenci 6zdegerlendirmesi: Sinifta yapilan degerlendirmelerin amaglarindan biri de
Ogrencilere neyi/nasil  yapacaklarint  sdylemenin yerine, Ogrencilerin  kendilerini
degerlendirmelerine ve kendilerini degerlendirebilmeleri ic¢in onlarin istekli olmalari
konusunda yardimci olmak olmalidir (Johnston, 2005). Alternatif 6lgme-degerlendirme
yontemlerinden 6zdegerlendirme; 6grencilerin kendi basar1 diizeylerini, 6grenme sonuglarini
ve 6grenme siireclerini degerlendirmeleri olarak agiklanabilir.

Ozdegerlendirmenin amaci; &grencilerin neleri 6grendiginin veya hangi alanlarda
problemi oldugunun belirlemesi, kendi gelisimlerine paralel olarak 6grenme sorumlulugunu
tistlenmesi ve 6grenmelerinin kontroliinii kendi ellerine almalarina olanak saglamaktir (Bahar
vd., 2006; Egri, 2006; Kutlu vd., 2008). Ozdegerlendirme, bireyin kendini kesfetmesini
saglar.

Ogrencilerin calismalarmi sona erdirdikten sonra calismanin onceden belirlenen
Olciitlerin ne kadarmmi karsiladiklarint veya ne derecede karsiladiklarini belirlemede
0zdegerlendirme formlar1 kullanilir. Bu formlar sayesinde 0grenci ¢aligmasini siirdiiriirken
gecirdigi siireclerle ilgili degerlendirmeler yapar ve kendi algilarinin farkina varir, giiglii-zayif

yonlerini goriir ve daha sonraki calismalarda bu algilarindan yararlanabilir (Oncii, 2009).
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Ozdegerlendirme siireciyle dgrencilerin kendi diisiincelerini kontrol edebilme, planlama ve
problem ¢6zme becerisinin gelisimi saglanabilir (Arda, 2009).

Ozdegerlendirmenin ~ “dgrenme  igin  dzdegerlendirme” ve  “dgrenmenin
degerlendirilmesi igin ozdegerlendirme” olmak iizere iki ftiirii vardir. Ogrenmenin
degerlendirilmesi tiirli, Ogrencinin Ogrenme seviyesinin belirlenmesi i¢in nota ihtiyag
duyuldugunda; 6grenme i¢in 6zdegerlendirme tiirii ise, 6grencinin kendisi tarafindan kendi
ogrenmelerindeki gelisimini takip etmesinde kullanilir (Fancourt, 2005).

Etkin bir 6zdegerlendirme ogrencilerin Ozgiivenlerini gelistirir, 6grencinin kendi
gicleri ve becerilerinin farkinda olmasinin yaninda O6grenme yaklasimi hakkinda
degerlendirme yapmasini saglar. Eslinger (2004), 6grencinin 6zdegerlendirme ile kendi
biligsel {irtinleri, stratejileri ya da siireglerini degerlendirdiginden; 6zdegerlendirmeyi bilis
istii  bir etkinlik olarak nitelendirir (Cihanoglu, 2008). Bu niteliginden dolay1
0zdegerlendirmede; Ogrencilerin iist-bilissel yeteneklerinin dikkate alindigir ve gelistirildigi
etkinliklerin kullanilmas1 gerekmektedir (Crisp, 2012).

Ozdegerlendirmenin olumsuz yam ise dgrencilerin kendilerini degerlendirirken ¢ogu
zaman objektif davranamamasidir. Fakat 6grenciler 6zdegerlendirmede deneyim kazandikca,
amacin not vermek olmadigini anladik¢a kendileri hakkinda daha dogru, objektif kararlar
verebilirler.

I- Tutum o6lgegi: Tutum, bireylerin belli bir kisiyi, grubu, kurumu veya bir diislinceyi
kabul ya da reddetme seklinde gozlenen, duygusal bir hazir olusluk hali veya egilimdir.
Tutumlarin OSlgiilmesinde gozlem, soru listeleri, tamamlanmamis climleler ve hikayeler
anlatma gibi ¢esitli yontemler ile yanlisi secme teknigi, igerik analizi gibi cesitli teknikler de
kullanilmaktadir. Tutum olgekleri, tutum 6lgme yontemleri igerisinde en onde gelen ve
yaygin olarak kullanilanidir. Tutum olgeklerinden en c¢ok kullanilan yontem de likert

Olcegidir. Likert tipi 6lgeklerle, 6l¢iilmek istenen tutumla ilgili cok sayida olumlu ve olumsuz
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ifade yazilir. Bu ifadeler icin, “Tamamen Katiliyorum”, “Katiliyorum”, “Kararsizim”,
“Katilmiyorum” ve “Kesinlikle Katilmiyorum” big¢iminde tepkide bulunulur. Boylece her
cevaplayici, Olgekteki her ifadenin kapsadigi tutum objesine katilma derecesini bildirmis
olur (MEB, 2008).

Matematikte ol¢me ve degerlendirme. Bu boliimde Matematik egitiminde 6lgme ve
degerlendirmenin 6nemine, Matematik Ogretim Programlariyla ilgili aciklamalara yer
verilmistir.

Matematik ve Matematik egitiminin 6nemi. Bireylerin Matematik iizerine yaptigi
tanimlamalar; Matematik tecriibelerine, Matematigi kullanmadaki amaglarina, kullandiklari
Matematik alanlarina, Matematigi bir kesif ya da icat olarak gormelerine, Matematige karsi
olan tutumlarina ve ilgilerine gore farkliliklar géstermektedir.

Altun’a (2013, s. 6) gore; Matematik insan zihninin, ¢evreden aldig1 esin ve ilk
hareketle, soyutlama yapmak suretiyle iirettigi bir bilgidir. Minisker (2006) ise, Matematigi;
giinliik hayattaki problemleri ¢ézmede basvurulan sayma, hesaplama, 6lgme ve ¢izme;
mantikli diisiinmeyi gelistiren mantikli bir sistem olarak tanimlamistir.

Matematige iliskin yapilan bazi tanimlamalarda Matematigin, insanin kendi kendine
gelistirdigi bir sistem olarak tanimlandig1 goriilmektedir. Bu tanimlamalar 1s1¢inda Matematik
soyut ve ger¢ek hayatla ilgili herhangi bir bag1 bulunmayan bir alan olarak diisiiniilmektedir
(Sobel ve Maletsky, 1999; Van De Walle vd., 2012).

Insanlarin  ¢oguna gore Matematik, anlasilmasi zor ve sadece zeki insanlarin
yapabilecegi, basarisiz sonuglarin kagimilmaz oldugu sinavlari, okul hayati sonunda
kurtulacagi bir kabusu ifade etmektedir. Matematik dersi 6grenciler tarafindan sayilarla ilgili
karmasik islemlerin oldugu ve ezber gerektiren sorularin ¢dziilmesini igeren bir ders olarak
tanimlanabilmektedir. Baz1 kisiler i¢in ise Matematik, eglenceli, gercek yasami anlamanin

yollarindan biri olarak goriilmektedir. Bu tutumlar arasindaki farkin en temel nedenlerinden
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biri; anlamak ya da anlamamaktir. Bireyler anlayabildikleri seyleri severler, gerekli olduguna
inanirlar ve daha basarili olmak i¢in ¢aba gosterirler. Anlayamadiklarina ise olumsuz tutum
sergileyerek gereksiz oldugunu distiniirler ve anlamalarina ket vururlar (Sahin ve Abali
Oztiirk, 2012). Krulick ve arkadaslarinin (2003), Even ve Tirosh (2002)’un yaptigi
arastirmalarin sonuclari da, Matematigin ¢ocuklar tarafindan karmasik ve uzun zaman
gerektiren bir ders olarak algilandigimi ve amacinin da ¢ogu Ogretmen tarafindan
anlasilamadigini ortaya koymaktadir.

Matematik, diinyada 6grenenler tarafindan genellikle zor ve soyut olarak goriilen bir
ders/disiplin olmakla birlikte; Matematigin bilimsel c¢alismalarda ve giincel yasamda
vazgecilmez bir arag olmasindan dolay1 6nemi giderek artmakta ve Matematik 6gretimi okul
oncesinden baglayarak ilkogretim ve diger 6gretim kurumlarinin programlarinda énemli bir
yer tutmaktadir. Matematik, bireylerin akademik gelisiminde ve ileriye doniik kariyer
planlarinda 6nemli bir rol {stlenir (Choi ve Chang, 2011). King (2012), birey ig¢in
Matematigin degerini iki temel bilesen olarak ifade etmistir; birincil bilesen yaratict ve
entelektiiel sanat olarak kendi i¢ degeri, ikincil bilesen ise i¢cinde yasadigi diinyanin fiziksel
olgularin1 agiklama ve ileriye doniik onceden tahmin etmeye iliskin degeridir. Egitim
sistemleri i¢ginde bilgi toplumu olma yolundaki ilerlemede Matematik egitimi; etrafimizdaki
diinyay1 anlama ve kesfetmede, ortak bir Matematik kiiltiirii vermede, teknolojide ve giinliik
hayattaki diger alanlarda ve Matematik alaninda bilimsel c¢alismalar yapacak olan
akademisyenleri yetistirmede son derece onemli bir yere sahiptir (Yildiz ve Uyanik, 2004).
Matematik egitimi; bireylerin yaratict diisiincelerinin gelismesinde, fiziksel ve sosyal
cevrelerini  anlamlandirmasinda, bireylere  bilgi, beceri ve estetik duygularin
kazandirilmasinda oldukga etkilidir (Minisker, 2006). Matematigin gerek bilim diinyas: i¢in
gerekse giindelik yasam i¢in gerekliligi; ilkokuldan yiliksekogretime Matematik 6gretimini

zorunlu ve gerekli kilmistir (Sezgin, 2013).
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[lkdgretim basamaginda yer alan Matematik dersi, giinliik hayatta karsilastigimiz
problemleri ¢6zmede kullandigimiz sayma, hesaplama ve Olgme gibi becerileri
kazandiran bir derstir. Matematiksel becerileri kazanmis bir 6grenci, bagimsiz diistinme
yetenegini kazanmis bir birey olarak goriilmektedir (Altun, 2005).

Matematik egitiminde d&l¢me ve degerlendirme. Matematik 6gretim programlarinda
degerlendirme uygulamalarini; davraniggr egitim ekoliinlii yansitan geleneksel Olgme-
degerlendirme yaklasimlar1 ve yapilandirmaci egitim ekoliinii yansitan alternatif 6lgme ve
degerlendirme yaklasimlari olarak iki farkli agidan ele alabiliriz.

Matematikte kullanilan geleneksel degerlendirmede genel diisiince; Ogretmenin
belirledigi kurallar ¢ercevesinde yapilan simavda, Ogretmenin Ogrettiklerini  bildigini
gosteremeyen Ogrencinin basarisiz olacagidir. Bu diisiincede Ogrenci eger bildigini
gosteremezse; zayif not almak, diisiik seviyeli grubun veya 6zel bir sinifin i¢ine koyulmak ve
dersi tekrar almak gibi durumlardan en az biri ile cezalandirilir (Glasser, 1999).

Black ve William (1998)’a gore de Matematik Ogretim programinda uygulanan
geleneksel 6lgme ve degerlendirmenin bazi eksiklikleri vardir. Bunlar:

- Degerlendirme, ogrencilerin bilgi seviyelerini 6l¢gmekten c¢ok kendi aralarinda
karsilastirma yapmak i¢in uygulanmaktadir.

- Degerlendirme uygulamalar1 genellikle karmasik problem ¢dzme bilgilerinden ¢ok
yapay, ylizeysel ve ezbere yonelik verilen bilgilerin tekrar1 seklindedir.

- Geleneksel 6lgme yontemlerindeki sorular veya sdzel problemler smirli ve basit
diizeydeki becerileri 6l¢ebilmektedir.

- Temel olarak test sonuglarina gore degerlendirme yapilmaktadir.

Matematik Ogretiminde kullanilan geleneksel O6l¢me-degerlendirme ydntemlerinde
analiz, sentez, degerlendirme gibi yiiksek seviyeli hedeflerden ¢ok bilgi ve kavrama gibi

disiik seviyeli hedefler oOlclilmekte ve birey daha ¢ok iirin odakli olarak
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degerlendirilmektedir. Cagin gerektirdigi problem ¢6zen, arastiran, sorgulayan, zihinsel-
duyussal-psikomotor yonleri ¢oklu olarak gelismis bireylerin yetistirilmesini temele alan
egitim anlayisiyla geleneksel Olgme-degerlendirme yontemleri uyum gostermemektedir.
Geleneksel Olgme-degerlendirme anlayisina dayali olarak iirliin odakli olarak hazirlanmis
Matematikte kullanilan testlerin; bireylerin yapicit yoniinii, probleme tutarli ve uygun bir
¢Ozlim yontemi uygulayip uygulayamadigimi 6lgme ve 6grenciye verilen notun anlamli olup
olmadigimi belirleme konusunda yeterli oldugu sdylenemez (Davis, McCarty, Shaw ve Sidani
Tabbaa, 1993).

Matematikte O0lgme ve degerlendirme Ogrencinin Matematige karsi olan ilgisini,
tutumunu artirmak acisindan ¢ok oOnemlidir. Buradan hareketle; Matematikte 6lgme ve
degerlendirme, Ogrencilerin Matematiksel bilgileri/becerileri hakkinda kanit toplama ve
Ogrencilerin Matematige kars1 egilimlerini saptama siireci olarak ifade edilebilir (NCTM,
2000).

Pandey ve Smith (1991), Matematik Ogretiminde Olgme ve degerlendirmenin
amagclarini kisaca soyle belirtmislerdir:

- Arastirmaya yonlendirmek,

- Matematiksel kavramlarin hangi diizeyde anlasildigini ortaya ¢ikarmak,

- Hem yetenekleri hem de zorlanilan durumlari belirlemek,

- Matematiksel siiregleri kullanabilme diizeylerini/yeterliliklerini belirlemek,

- Ogrenme-Ogretme siirecindeki gelisimleri saptayabilmek,

- Tiim olasiliklar1 diisiinerek mantikli cevaplar verebilme becerilerini gelistirebilmek,

- Matematigi kullanmalarini saglamak,

- Hipotezleri tanimlayabilmelerini/formiillestirebilmelerini saglamak,

- Bilgileri organize etme becerilerini gelistirmek,

- Kavramlar sozlii/yazili olarak agiklayabilmelerini saglamak,
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- Birden fazla ¢6zliimii olan problemleri ¢6zebilmelerini saglamak, ¢oziimleri gercek

hayata uyarlayabilme yeteneklerini ortaya ¢ikarabilmek.

Pandey ve Smith (1991), bu amaglar dogrultusunda; Matematikte gercek hayat
problemleri iizerine odaklanilmasi, farkli ¢6ziim yollarinin vurgulanmasi ve 6lgmede zamanin
etkili bir degisken olarak kullanilmamasinin gerektigini vurgulamislardir.

Yapilan arastirmalar sonucunda NCTM (1995), Matematik 6gretiminde Olgme ve
degerlendirme alaninda uyulmasi gereken ilkeleri su sekilde belirtmistir:

- Her ¢ocuk Matematigi basarabilir.

- Ogrencilerin Matematik basarilarinin degerlendirilmesi farkli nedenlerden dolay:

gerekmektedir.

- Degerlendirme yapilirken ¢oklu veri toplama kaynaklarindan yararlanilmali ve
basarinin  degerlendirilebilmesi  i¢in elde edilebilecek tiim  verilerden
yararlanilmalidir.

- Ogretmen, 6grencinin performansmin degerlendirilmesinde en énemli faktordiir.

- Ogrenci kendi basarisin1 degerlendirmesi (6zdegerlendirme) i¢in desteklenmelidir.

Matematigin dogasinin bilincinde olmay1 gerektiren bir degerlendirme igin; analiz
etme, yeni problemler gelistirme, farkli ¢6ziim yontemleri gelistirme/kullanma, ¢oziimi
sunabilme, az sayida kalem ve kagit kullanma, az sayida islem yapma ve takildigi/tikandigi
noktalardan kurtulabilme davranislar1 g6z 6niine alinmalidir (Greenwood, 1993).

Matematik dersinde 6l¢me ve degerlendirme; 6grencilerin Matematiksel anlamalarini,
not vermeyi, Matematik basarilarindaki degisimi yansitmak ve doniit almak gibi farkli
amagclarla yapilmaktadir (Lambdin, 1993). Yeni ilkdgretim Matematik Ogretim Programinda
da problem ¢6zme, iletisim, akil yiirtitme ve iligkilendirme gibi temel siire¢ becerilerinin
gelistirilmesi  hesaplanmaktadir ve c¢oklu beceriler temele alinmaktadir. Coklu

yonlerin/becerilerin ve 6grenmelerin slireg odakli 6l¢iiliip degerlendirilebilmesinde geleneksel
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O0lgcme-degerlendirme yontemleri yeterli gelmemektedir ve diger alanlarda oldugu gibi
Matematikte de alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerine gerek duyulmaktadir.

Krulick ve arkadaslar1 (2003) ve Heddens ve Speer (2006), Matematik 6gretiminde
kullanilan alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklasimini siiregcsel boliim (ongoing) ve anlik
boliim (snapshot) olmak iizere iki boyutta ele almaktadirlar. Siiregsel boliim, yil boyunca
devam eden ve simifta tekrar eden ve siirekli olan ¢alismalari igerir. Bu ¢alismalardan bazilari
Ogrenciler tarafindan olusturulan {iriin se¢ki dosyalari, degerlendirme dosyalari, giinliikler,
ogrenci degerlendirmeleridir. Anlik (snapshot) boliim ise, sinif i¢inde o zaman diliminde
yapilan degerlendirme tekniklerini kapsar (sinif i¢inde bireysel yapilan ve O6gretmen
tarafindan degerlendirilen 6devler).

Alternatif O6lgme ve degerlendirme yoOntemleri yeni kavram ve becerilerin
kazanilmasinin  yam1  sira  §8rencilerin  Matematige olan ilgilerini, tutumlarini,
onogrenmelerini, kavram yanilgilarini, zayif-giicli oldugu yanlarini, ihtiyaglarin1 ve
Matematiksel iletisim becerilerini belirlemede yardimeir olmakta, Ogrencilerin kendi
o0grenmelerine yonelik 6zdegerlendirme yapmasina firsat vermektedir (Ben-Hur, 2006).

Firestone ve Schorr (2004) de, Matematikteki reformlar ile Matematik 6gretim
programlarinda ve egitim-0gretim faaliyetlerinde ihtiyag duyulan degisimin yakalandigini
ancak; Olcme-degerlendirme boyutundaki degisikliklerin buna tam anlamiyla ayak
uyduramadigin1 belirtmektedir (Bahr, 2007). Yine Garet ve Mills (1995), 6gretim programi
icerigi, Ogretim metotlar;, teknoloji ve degerlendirme ydntemlerinin  kullaniima
diizeylerini inceledigi c¢aligmasinda; yeni degerlendirme yontemlerinin kullaniminin
geleneksel olarak nitelendirilen degerlendirme yontemlerine gore daha smirli  kaldigini
isaret etmektedir.

Matematik Ogretim Programi. Matematik, sirali bir yapiya sahiptir ve Matematik

O0grenmede on-6grenmeler sonraki 6grenmelerin gergeklesmesi i¢in kosuldur. Yapilandirmaci
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anlayis da ogrencilerin 6n bilgileri oldugu durumlarda kullanilir (Yanpar, 2007). Bu nedenle
yaklasimi  desteklemektedirler. NCTM (2000), Matematik Ogretim Programlarinin
yapilandirmacilik yaklagimina gore diizenlenmesini gerektigini belirtmistir.

Reys ve arkadaslarina (1998) gore; yapilandirmaci yaklasimi temele alan Matematik
ogretiminde dikkate alinmas1 gereken noktalar su sekilde ifade edilmistir (Bal, 2009):

- Ogrenenler, 6grenme siirecinde aktif olmalilar.

- Ogrenenlere diisiincelerini agik¢a ifade edebilecekleri ortamlar sunulmali.

- Ogrenenlerin bireysel gelisim &zellikleri dikkate alinmali.

- Ogrenme siireci somuttan soyuta dogru gider ancak her dgrenenin somut ile soyut

anlayisiin farklilik gosterebilecegi dikkate alinmali.
- Sembollere dayali Matematiksel ifadelerin 6grenenlere sunumu soyut islem
donemine denk gelmelidir.

Gelismis iilkelerde 1980’lerden sonra reform tabanli Matematik 6gretim programlari
gelistirilerek bugiin okullarda uygulanmaktadir (Taspinar, 2009).

Tiirkiye’de de egitimde yeniden yapilanma ¢ergevesinde ilkdgretim programlar1 2004-
2005 6gretim yilindan itibaren yapilandirmaci yaklasim temel alinarak yenilenmistir. Bulut
(2004), “Mevcut Ilkogretim Matematik Programimiz davranisgt ve Ogretmen merkezli
yaklasimi temel almakta ve ¢agimizin degisen ihtiyaglarina cevap verememektedir. Bilginin
dogrudan 6grenciye aktarimimi amaglayan bu yaklasim dogasi geregi, problem c¢ozme,
elestirel diisiinme, akil yiirlitme, diisiincelerini agiklama ve savunma gibi {ist diizey becerilerin
gelistirilmesinde yetersiz kalmaktadir” (Taspmar, 2009, s.1) ciimleleriyle Ilkogretim
Matematik Ogretim Programlarimin degismesi gerekliligini desteklemektedir.

Yeni Matematik Ogretim Programi; temel Matematiksel kavramlarin ve becerilerin

kazandirilmasinin yani sira Matematiksel diisiinmeyi, problem ¢6zme stratejilerini kavramayi,
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¢Ozilim stratejilerini yapilandirmay1 ve Matematigin gercek yasamda 6nemli bir ara¢ oldugunu
hissettirmeyi de amaglamaktadir ( MEB, 2008 ). 2005 ilkdgretim programi, 6grenci merkezli
olup yapilandirmaci anlayis kapsaminda yer alan coklu zekd kurami, isbirligine dayali
O0grenme, proje tabanli 6grenme gibi pek ¢ok Ogrenci merkezli yaklasimlar1 igermektedir.
Ayrica problem ¢6zme, iletisim kurma, iliskilendirme ve akil yiiriitme gibi temel Matematik
becerilerinin de iizerinde 6nemle durulmaktadir. Halat (2007), yeni programla birlikte
alisilagelmis ¢ergevenin disina ¢ikilarak Matematige farkli bir bakis agis1 getirildigini ifade
etmistir.
2005 Tlkogretim Matematik Dersi  (1-5) Ogretim Programi Matematik egitiminin
genel amaglarini su sekilde siralamistir (MEB, 2009, s. 9):
1. Matematiksel kavramlari ve sistemleri anlayabilecek, bunlar arasinda iliskiler
kurabilecek, giinliik hayatta ve diger 6grenme alanlarinda kullanabilecektir.
2. Matematikte veya diger alanlarda ileri bir egitim alabilmek icin gerekli
Matematiksel bilgi ve becerileri kazanabilecektir.
3. Mantiksal tiimevarim ve timdengelimle ilgili ¢ikarimlar yapabilecektir.
4. Matematiksel problemleri ¢ozme siireci i¢cinde kendi Matematiksel diisiince ve akil
yiiriitmelerini ifade edebilecektir.
5. Matematiksel diisiincelerini mantikli bir sekilde agiklamak ve paylasmak i¢in
Matematiksel terminoloji ve dili dogru kullanabilecektir.
6. Tahmin etme ve zihinden islem yapma becerilerini etkin kullanabilecektir.
7. Problem ¢6zme stratejileri gelistirebilecek ve bunlar giinliik hayattaki problemlerin
¢Oziimiinde kullanabilecektir.
8. Model kurabilecek, modelleri s6zel ve  Matematiksel ifadelerle
iliskilendirebilecektir.

9. Matematige yonelik olumlu tutum gelistirebilecek, 6zgiiven duyabilecektir.
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10. Matematigin giiciinii ve iliskiler ag1 igeren yapisini takdir edebilecektir.

11. Entelektiiel meraki ilerletecek ve gelistirebilecektir.

12. Matematigin tarihi gelisimi ve buna paralel olarak insan diislincesinin
gelismesindeki roliinii ve degerini, diger alanlardaki kullanimimmin Onemini
kavrayabilecektir

13. Sistemli, dikkatli, sabirli ve sorumlu olma 6zelliklerini gelistirebilecektir.

14. Arastirma yapma, bilgi iiretme ve kullanma giiciinii gelistirebilecektir.

15. Matematik ve sanat iliskisini kurabilecek, estetik duygular gelistirebilecektir.

2005 ilkogretim Matematik Dersi (1-5) Ogretim Programinda alana 6zgii olan
beceriler; problem ¢6zme, Matematiksel iletisim, iliskilendirme, akil yiiriitme, say1
sezgisi, Matematiksel bilgiyi temsil etme, tablo ve grafikleri okuma ve anlama, Olgme
cizme aracglarmi kullanma, hesaplama araglarini kullanma, bilgiye erisme, diizenleme ve
sunma, zihinden islem yapma becerileri ve tahmin becerileri olarak ifade edilmistir.
Programda Matematige kars1 duyussal yonlerin gelisimine de 6nem verilmis ve Matematikle
ugrasmaktan zevk alir, Matematigin giiclinii ve giizelligini takdir eder, Matematikte 6zgiiven
basarilarin1 ve Matematikle ilgili duygu ve diisiincelerini olumsuz yonde etkileyecek kadar
kaygiya sahip olmaz, Matematikle ilgili konular1 tartisir, gercek hayatta Matematigin
oneminin farkinda olur, Matematik kiiltiiriinii yasamina uygular, Matematigin kisinin
yaraticiligini ve estetik anlayisini gelistirdigine inanir, Matematigin eglenceli yOniiniin
farkinda olur gibi duyussal yonlere iliskin kazanimlara yer verilmistir.

Matematik Ogretim Programinda; ¢oklu ydnlerin gelisimi dikkate almdigindan dolay:
bireylerin biligsel ve duyussal yanlariin yani sira 6zdiizenleme becerilerinin ve psikomotor
becerilerinin de dikkate alindigi ve bu alanlara iliskin becerilerin de ayrintili olarak

programda yer aldig1 goriilmektedir.
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Matematik Ogretim Programindaki 6grenme alanlari, alt 6grenme alanlar1 ve
kazanimlar, birinci siiftan besinci sinifa dogru sarmal bir yap1 olusturacak sekilde sinif
seviyelerine gore diizenlenmistir. ilkogretim Matematik Ogretim Programinm igerigini
Sayilar, Geometri, Ol¢gme ve Veri 6grenme alanlar1 olusturmaktadar.

Ozetlenecek olursa; uygulanmakta olan ilkdgretim birinci kademe Matematik
programinda “veri” gibi yeni Ogrenme alanlar1 eklenmekle birlikte icerik daraltilmais,
O0grenme-0gretme siireci kavramlarin ve becerilerin kazanimlar1 {izerine yogunlasmus,
Ogrenciyi aktif kilan, 6grenmelerin yapilandirildigi bir 6grenme siireci ve bireylerin ¢oklu
yonlerinin gelisimine 6nem verilmistir.

Tlkégretim Matematik Ogretim Programinda dl¢me ve degerlendirme. Milli Egitim
Bakanlig1 ilkogretimde yapilandirmaci egitim yaklasimini benimsemis ve 2004—2005 6gretim
yilinda pilot olarak secilen illerdeki okullarda yeni ilkégretim programlar1 uygulanmis ve
2005-2006 ogretim yilindan itibaren yeni ilkdgretim programlarn iilke genelinde tiim
okullarda uygulamaya koyulmustur. Yeni ilkdgretim programlarinda yapilandirmaci
yaklasima dayal1 kokli degisikliklerle 6grenme ve 6gretme stratejileri 6gretmen merkezli bir
yapidan, 6grenen merkezliye dogru kaymis ve programdaki 6lgme-degerlendirme anlayisi da
bu degisime uygun bi¢imde yapilandirilmistir. Clinkii bir egitim programinin basarisi, egitim
programinin temelinde bulunan egitim felsefesine uygun degerlendirme yontemleriyle
paralellik teskil etmektedir (Balc1 ve Tekkaya, 2000). Yapilandirmaci yaklasimi temele alan
programlarda, Olgme ve degerlendirmede O&grencilere bilgi, beceri ve tutumlarini
sergileyebilecekleri c¢oklu degerlendirme firsatlart sunulmasi gerektigi vurgulanmaktadir
(Sahin ve Ersoy, 2009). Ogretim programlarinin 8l¢me-degerlendirme boyutunda; 6grencinin
ogrenme eksikliklerini, kavram yanilgilarin1 tespit edemeyen ve sadece Ogrenme iirliniinii
degerlendirmeyi hedef alan degerlendirme bi¢iminin yerine, 6grenme-6gretme siirecinde

Ogrenci-ogretmen etkilesimine 6nem veren, 6grencilerin degerlendirme siirecine katilmalarini
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ve kendi kendilerini degerlendirmelerini  saglayan, iirlin yaninda siirecin
degerlendirilmesini gerektiren bigimlendirici degerlendirmenin kullanilmas1 6nerilmektedir
(Cansiz Aktas, 2008). 2005 Matematik Ogretim Programinin 6lgme ve degerlendirme
Ogesinde “Ogrenmenin degerlendirilmesi’nin yaninda “6grenme  i¢in degerlendirme”
(assessment for learning) anlayis1 6ne ¢ikmaktadir.

2005-2006  egitim-6gretim  yilinda pilot uygulamalardan sonra uygulanmaya
baslanilan Ilkogretim Matematik Programinin  benimsedigi O0lcme degerlendirme
yaklasiminin 6zellikleri sunlardir (Erdal, 2007):

1. Olgme-degerlendirme yontemleri &grencilerin neyi bilmediklerini degil neleri

bildiklerini ortaya koymalarini saglar.

2. Degerlendirme ile sadece ortaya ¢ikan iirlin degil, 68renme siirecleri de izlenir.

3. Olgme-degerlendirme yontemleri, 6grencilerin gercek yasamla kendi bilgileri
arasinda iliski kurmalarin1 ve karsilastiklar1 problemlere farkli ¢oziim yollar
iiretebilmelerini saglar.

4. Olgme-degerlendirme yontemleri, hangi bilginin ne kadar &grenildigini tespit
etmenin yani sira nasil 6grenildigini de belirler.

5. Degerlendirme stirecine 6grenci de katilir.

6. Ogrenci merkezli l¢gme ve degerlendirme yontemlerini 6nerir.

7. Degerlendirme sadece Ogretimin sonunda yapilan bir is degil, 6gretimin her

asamasinda gerceklesen etkinlikleri kapsar.

o0

. Ortiilii, belirsiz dlgiitlerden ziyade agik ve belirgin dlgiitleri tercih eder.

e

Ogrencilerin, bilgiyi hatirlamalarindan ziyade uygulamalarn yapilandirmalarina
ve list diizey becerilerini sergilemelerine 6nem verir.
Matematik Ogretim Programmin dlgme ve degerlendirmede degerlendirme boyutu

Ogretim siirecinin ayrilmaz bir pargasidir. Degerlendirme boyutunda dncelikle 6grencilerin
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O0grenme siirecleri izlenir ve bu siirecler degerlendirilir. Béylece 6gretmen gerekli durumlarda
siif i¢indeki 6grenme ortamimi tekrar diizenleyebilir ya da Ogrencinin gelisimini izleme
olanagi bulabilir (MEB, 2008).

Matematik Ogretim Programinda 6lgme ve degerlendirmenin amaci, 6grenme ve
Ogretme siirecinde Ogrencilerin basarilarini saptamak, eksikliklerini belirlemek, 6gretim
yontemlerinin etkinligini anlamak, programin zayif ve kuvvetli yanlarini ortaya ¢ikarmak
icin yapilmaktadir. Degerlendirme yaparken 6grencilerin (MEB, 2009, s. 48);

- Matematigi giinliik hayatta ne kadar uygulayabildigi,

- Problem ¢6zme yeteneklerinin ne kadar gelistigi,

- Akil yiiriitme giiglerinin gelisiminin devam edip etmedigi,

- Matematige yonelik tutumlarinin nasil oldugu,

- Matematikte 6zgiivene ne kadar sahip oldugu,

- Ozdiizenleme, sosyal beceriler ve estetik goriislerinin ne kadar gelistigi,

- Matematikle ilgili iletisimi ne kadar kurabildiklerinin dikkate alinmasi

gerektigi vurgulanmustir.

Yeni programlarda, Ol¢me-degerlendirme yaklasiminin bilginin hatirlanmasindan
ziyade uygulanmasi ve yapilandirilmasina; yaziya dayali soyut gorevlerden cok, gercek
hayata iliskin performansa dayali gorevlerin 6nemsenmesine; belirsiz Ol¢iitlerden ziyade agik
ve belirgin 6lgiitlerin tercih edilmesine dayandigi belirtilmistir (Gémleksiz ve Ulkii Kan,
2010).

[Ikdgretim Matematik Programinda, &lgme-degerlendirme boyutunda kullaniimas:
Onerilen 6lgme yontemleri ise; c¢oktan sec¢meli, eslestirme ve kisa cevapli sorular,
Matematik giinliikleri, 6devler ve alistirmalar, kisa smavlar, kontrol listeleri ve goriisme
formlar1, potrfolyolar, proje 6devleri, performans gorevleri, kontrol listesi, tutum 6lcegi,

Ogretmen anekdotlari, 6z degerlendirme, akran degerlendirme ve grup degerlendirmesidir.
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Matematikte tutum. Bu bdlimde tutum ve Matematige iliskin tutumla ilgili
aciklamalara yer verilmistir.

Tutum nedir?. Bilimsel olarak incelenmesi 19. yy’da baslayan tutum, Latince olan
kokeninde “harekete hazir” anlamina gelmektedir (Arkonag, 2005).

flgili literatiir incelendiginde tutumla ilgili birgok tanim bulunmaktadir. Psikolojide
tutum “verilen bir objeye dair hosa giden veya gitmeyen tepki vermede yatkinlik” olarak
tanimlanmaktadir (Ural, 2007). Smith (1968) tutumu, “bir bireye atfedilen ve onun bir
psikolojik olay ile ilgili diisiince, duygu ve davranislarimi diizenli bir bigimde olusturan bir
egilimdir” seklinde tanimlamaktadir (Kagitgibasi, 2005). Franzor’a (2003) gore ise tutum,
bireyin bir nesneyi olumlu ya da olumsuz degerlendirmesidir. Genel olarak, tutumlar
hoslanma ve hoslanmamalar; nesnelere, durumlara, kisilere ya da baska herhangi bir 6zellige,
soyut diisiincelere yonelik olumlu veya olumsuz tepkilerdir (Atkinson, Atkinson, Smith, Bem
ve Hoeksema, 2010).

Tutumlar, kisinin zihninde bulunmakta, bir¢ok diisiince ve davranisa temel
olusturmaktadirlar (Phillips, 2003, s. 3).

Tutum ¢ok yonli bir egilimdir. Tutum; duygu ve bilgi olmak iizere iki agidan
incelenebilir. Duygu, tutumun en énemli boyutudur ve 6grencinin tutumunun yerlesmesinde;
tutum nesnelerini sevip sevmemesi, onaylp onamamasi ve onemli bulup bulmasi etkendir.
Bilgi boyutu ise, tutum nesnesine karsi inang gelisimini saglar. Insan, bilgisi olmadig
bir tutum nesnesine ilgi duymaz ve tutum da gelistiremez aksi halde bu 6nyargiya dayali bir
tutum olur (Basaran, 2005).  Tutum bir davranis degil; davranislara, o6zellikle bireyin
karar verme asamasina Onemli derecede etki eden bir egilimdir (Bursalioglu, 2010).
Tutum bilesik, dogrudan gozlenemeyen, gozlenen bazi davramigsal gostergelerle vardanan

kuramsal bir degiskendir (Erkus, 2003, s. 151).
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Bireyin duygu ve distlinceleri, davranislarini da etkilemektedir. Yani bir duruma karsi
duygu ve diisiinceler degistiginde, davraniglar da degisecektir. Bu agidan tutum
incelendiginde; tutumun {i¢ bileseni oldugu ifade edilebilir. Bunlar; bilissel, duyussal ve
davranigsal ogedir. Bilissel 6ge; kisinin baz1 seyler hakkinda diisiindiigii, inandig1 fikirleri
icermektedir. Biligsel 6ge; bireysel diisiincelerle iliskilidir ve tutum kavrami hakkinda kisinin
sahip oldugu bilgilerden, iananglardan olusur. Duyussal o6ge; kiside bir sey hakkinda
uyandirilan hislerle ilgili olarak meydana gelen, kisinin bir olaya/nesneye/ duruma yonelik,
olumlu ve olumsuz hissettikleridir. Davramigsal 6ge ise; belirli durumlarda, duygu ve
inanglara uygun bir bicimde bireyi harekete gegirici egilimlerdir ve bireyin bir
olaya/nesneye/duruma yonelik gosterebilecegi davranislarda ortaya ¢ikmaktadir (Ajzen ve
Fishbein, 1980; Morgan, 1995). Giiglii tutumlarda bu ii¢ 6ge tam olarak bulunmaktadir. Zayif
tutumlarda ise 6zellikle davranigsal 6ge ¢ok zayif olabilmektedir (Tavsancil, 2006, s. 78).

Tutumlar dogrudan gozlenemez, ancak tutumlar bireylerin nefretlerini, sevgilerini ve
sergiledikleri davranislarini 6nemli 6l¢iide etkiler (Morgan, 1995).

Tutumlarla ilgili asagida belirtilen 6zellikler siralanabilir (Tavsancil, 2006):

- Tutumlar olumlu ya da olumsuz davraniglara yol agabilir.

- Tutumlar dogustan gelmez, sonradan yasanarak kazanilir, tutumlar yasantilar

yoluyla 6grenilmistir.

- Tutumlar gegici degillerdir, belli bir siire devamlilik gosterirler.

- Tutumlar, birey ve obje arasindaki iliskide bir diizenlilik olmasini saglarlar,

insanin ¢evresini anlamasina da yardime1 olurlar.

- Birey bir objeye iliskin bir tutum olusturduktan sonra, ona yansiz bakamaz,

tutumlarin belirledigi bir yanlilik ortaya cikar.

- Bir objeye iliskin olumlu ya da olumsuz bir tutumun olusmasi, o objenin bagka

objelerle karsilastirilmasi sonucu miimkiindiir.
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- Tutum bir tepki sekli degil, daha c¢ok bir tepki gosterme egilimidir. Yani,

tutumlar tepkide bulunmaya iliskin bir egilimdir.

Tutum, kisinin yasantilarindan ve baska kisilerle olan etkilesiminden 6nemli Slgiide
etkilenir (A¢ikgdz, 1992). Insanlar tutumlara sahip olarak dogmazlar, tutumlari sonradan
Ogrenirler. Tutumlar pek ¢ok nedenle olusabilir. Genellikle tutum objesiyle dogrudan
deneyim, pekistirme, taklit ve sosyal 6grenme yollariyla elde edilirler (Kagit¢ibasi, 2013). Bir
insanin birgok durum ve uyarana karsi bircok tutumu olabilir. Insanlar yasantiya dayali
deneyimler vasitasiyla anne-baba, arkadas ¢evresi, 0gretmen, kitle iletisim araglar1 yoluyla
bir¢ok tutum ogrenebilirler.

Cogu egitimci; tutum ve motivasyonun basariy1 etkileyen onemli etkenler oldugunu
vurgular (Williams, 2005). Bloom (2012), 6grenmede duyussal boyutun okul siirecinin
her evresinde dnemli oldugunu, olumsuz tutuma sahip bir 6grenciye bir konuyu anlatmanin
olduk¢a zor oldugunu belirtmistir. Ogrencinin gerekli giris davranislarina sahip olus
diizeyi belli bir 6grenme iinitesini 6grenilebilme derecesinin %50’sini, ilgisi, tutumu gibi
duyussal giris Ozellikleri %25’ini ve Ogretim hizmetinin niteligi %?25’ini belirlemektedir.
Biligsel giris davramiglart ve duyussal giris Ozellikleri beraber basarinin %65’ini; bilissel
giris davranislari, duyussal giris 6zellikleri ve 6gretim hizmetinin niteligi ise birlikte %90’ 11
aciklamaktadir (Aydinli, 1997).

Matematige karst tutum. Matematik bireylerin korktugu alanlarin  basinda
gelmektedir. Matematik dersi 0gretmenler agisindan Ogretilmesi ve Ogrenciler acisindan
ogrenilmesi zor bir derstir. Ogrenciler tarafindan Matematik dersi zor, can sikic1 olarak;
ogretmenler tarafindan ise 6gretiminin zor, 6grenci ilgisinin diisiik oldugu bir ders olarak
degerlendirilir (Ocalan, 2004). Egitim siirecinde; 6grencilerde sadece bilissel yonde degil

ayn1 zamanda degerler ve tutumlar yoniinde de degisimler meydana gelir.
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Matematik alaninda 6grencilerin basarisiz olmalarinin altinda yatan sebeplerden birisi
de; Ogrencilerin Matematige iliskin istenmeyen/olumsuz tutumlaridir. Neale  (1969)
tarafindan Matematige kars1 tutum, "Matematigi sevme ya da sevmeme, Matematiksel
aktivitelerle ugrasma ya da onlardan kagma egilimi, kisinin Matematikte iyi ya da koti
olacagi inanc1 ve Matematigin faydali ya da faydasiz oldugu inanci" olarak tanimlanmistir
(Akgiin, 2002). Zan ve Di Martino (2007) da Matematige yonelik tutumlari; Matematige
yonelik olumlu veya olumsuz egilimi sekillendiren inancglar, duygular ve davranislar olarak

tanimlamaktadirlar.

.....

.....

vurgulanmaktadir (Dogan ve Baris, 2010; Johnson, 2000; Katranci, 2009; McLeod, 1992;
Papanastasiou, 2002; Tapia ve Marsh, 2000). Ogrencinin o6zellikle konular1 birbiriyle
baglantili Matematik dersine karsi istenilmeyen bir tutum gelistirmesi, derse kars1 ilgisinin
azalmasima yol agmaktadir. Ogrenci, edindigi tutum yiiziinden bir 6nceki ve bir sonraki
Ogretim donemi ile baglantili olarak ilerleyen konular1 anlamak i¢in yeterli caba
harcamazsa; siire¢ icinde Matematik, 6grenci zihninde biiyiik bir karmasa uyandiran bilgi
yumagina doniisecek ve Ogrenci i¢in basarisizlik kagiilmaz sonug¢ olacaktir (Bursalioglu,
2010). Aiken (1976), tutumlarin bireyin sec¢imlerini ve davramiglarini etkiledigini  ve
tutumun basariyla pozitif korelasyonu oldugunu vurgulamistir (Ural, 2007). Hillen (1996)
de okullarda basarisizliklarin ortaya ¢ikmasinda motivasyon ve tutum gibi duyussal
ozelliklerin ¢ok 6nemli faktorler oldugunu belirtmistir (Williams, 2005).

Matematik derslerinde 0Ogrencinin istenmeyen tutum gelistirmesinde; O6grencinin
Matematiksel etkinlikleri yapamadiginda akranlar tarafindan asagilanmasi, 6gretmenlerin
Matematiksel becerileri zayif olan O6grencilerle sinif ortaminda yeterince ilgilenilememesi

(Ural, 2007), ogrencinin {riine dayali yapilan o6l¢meler sonucunda diisiik notlarla
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degerlendirilmesinden kaynaklanan 6grenilmis ¢aresizligin olusmasi, hata yapmanin olas1 bir
durum olarak algilanmamasi gibi olumsuzluklar 6nemli etkenlerdir. Baykul (2012),
Matematige karsi olumsuz tutumlarin ilkokuldan baglamakta olup okul yillar1 ilerledikce
arttigin1 vurgulamistir. Bu olumsuz tutumlar sonucunda 6grenciler; kendilerine giivenmezler,
Matematikle ugrasacak kadar zeki olmadiklarin1 diisiinerek Matematigin onlarin ugrasacagi
konular arasinda bulunmadigi kanaatine varirlar.

Matematige iliskin tutumunun olusumunda; ¢ocugun cevresindeki insanlar da 6nemli
diizeyde etkiye sahiptir (Beswick, 2006). Cocugun sosyal ¢evresini olusturan 6gretmenlerin,
ailelerin ve akranlarin tutumu olumsuz yonde etkileyecek davramiglardan kaginmalar
gerekmektedir. Ogretmen bilissel hedeflere ulasmada duyussal 6zelliklerin dneminin farkinda
olmalidir. Ogrencilerin Matematige kars1 gelistirdigi tutum; Ogretmeni olumsuz tutumlari
olumluya ¢evrilmesini ve ders baslangi¢larinda konuya iliskin olumlu tutumlarin gelismesini
saglamak acilarindan ilgilendirmektedir (Ulgen, 1997). Hatisaru (2009), 6grencilere
Matematigin olumlu yanlar1 vurgulanarak ve Ogrencilere Matematigin dinlendirici yanlari
tanitilarak 6grencilerde Matematige karst olumlu tutumlarin gelistirilebilecegini belirtmistir.

Altun (2013, s. 66), ogretmenlerin ¢ocuklarda Matematige karsi olumlu tutumlar
gelistirebilmesi i¢in asagidaki noktalara dikkat etmesi gerektigini vurgulamistir:

- llkokulun ilk yillarindan itibaren o6grenciler gelismislik diizeylerine uygun
Matematik etkinlikleriyle kars1 karsiya getirilmeli, onlar1 zorlayacak etkinliklerden
kacinilmalidir.

- Matematik derslerinde uzun ve can sikict Odevlerden kaginilmali, alisilmis
alistirmalarin  yan1 sira Ogrencilerin  dlgme yapmalarmi gerektiren, onlari
arastirmalara yonelten ddevler de verilmelidir.

- Islem kavramlari ve bu islemlerin teknikleri Ogretilirken, ezberleme yerine

bunlarin anlamlar {izerine durulmali, islemlerin tekniklerini sezdirici ve agiklayici
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ders materyali kavram ve algoritmalar pekisinceye kadar Ogrencilerin
gorebilecekleri mekanlarda bulundurulmalidir.

- Ogretmen, Matematikte ayni1 sonuca ulasan ydntemlerin ¢oklugunu sezdirmeli
ve Ogrencilerin buldugu farkli ¢6ziimleri degerli bulmali, hatta bu ¢ozlimlere
ozendirmelidir.

- Cocuklar gerek islem ve ¢izim yaparken, gerek problem ¢ozerken yeterli zaman
kullanabilmeli, yetistirememe kaygisi i¢inde birakilmamalidir. Ayrica 6grencilerin
yaptiklar1 hatalar hosgorii ile karsilanmali, onaric1 ve yol gosterici ¢alismalar
yapilmalidir.

- Matematigin eglendirici, dinlendirici yam1 Ogrencilere tanitilmali, Matematik
Ogretiminde oyunlastirilmis etkinliklere yer verilmelidir.

- Matematiksel  etkinlikler  sirasinda;  6grencilerin  kendi  diislincelerini
aciklamalar igin firsat verilmeli ve onlarin diisiinceleri degerlendirilmeli, farkli
¢Ozlimler ve 6zgiin girisimler 6zendirilmelidir.

- Basarili 68rencilerin, daha yavas 6grenen 6grencileri bloke etmesi 6nlenmelidir.

Develi (2006, s. 62-63), Matematige kars1 olumlu tutumlar gelistirmenin anahtarinin

ders tasarimlarinda oldugunu belirtmistir. Ogretmenler; ¢ocugu 6grenmenin gerekliligine
inandirirsa, zevkli calisma ortamlar1 diizenlerse, O6grencilerin {iretimlerini degerli bulup
odiillendirirse, O6grencilerde Ozgiiven olusturursa, Ozelestiri bilincini asilarsa, Matematigin
giiclinli/yararlarini/vazgegilmezligini vurgulayip 6zendirirse ve sinif ortaminda dikkatli bir
bicimde rekabet olusturursa (hasimliga, kiiclik goérmeye varmayacak sekilde) Matematige
kars1 olumlu tutumlar gelistirilebilir.

Ozyeterlilik algis1 ve Matematik. Bu boliimde ozyeterlilik algisia ve Matematikte

Ozyeterlilik algisinin gelisimine yer verilmistir.
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Ozyeterlilik algis1 nedir?. Ozyeterlilik kavrami ilk kez Bandura tarafindan
gelistirilmistir. 1lgili alanyazin incelendiginde ozyeterlilik algis1 kavramina iliskin bir¢ok
tanimla karsilasilmaktadir. Wollfolk’a (1993) gore; ozyeterlilik algis1 “kisinin yeteneklerini
organize edebilmesi ve karsilastig1 yeni bir durumla ilgili olarak yeterlik gelistirebilecegine
olan inanglaridir” (Zengin, 2003, s. 5). Siegle (2003) tarafindan bir bireyin bir gorevi
yapabilirim veya yapamam seklindeki inanci olarak tanimlanmistir (Duran, 2011).
Senemoglu (2009), ozyeterlilik algisim1i  bireyin  belli durumlarla basedebilme, bir
davranis1 sonucglandirabilme yetenegine ve kapasitesine iliskin algisi olarak tanimlamastir.
Bandura (1997) tarafindan ise; insanlarin belirli performanslar1 yapabilmesi icin gerekli
faaliyetleri organize edebilme ve uygulayabilmesi acisindan kendi kapasitelerine dair
gorlsleri olarak tanimlanan ozyeterlilik, bireyin ortaya koyacagi c¢abayi, zorluklara ne
kadar siire dayanabilecegini ve kendini nasil hissettigini etkiler (Lowe, 2004).

Bandura (1997), ozyeterliligin boyutlarii1 biiyiiklik, giic ve genelleme olarak
belirtmistir. Biiylikliikk, kisinin yapabilme yetenegine inandig1 isin zorluk derecesi;
gii¢, biiyliklilkk hakkindaki yargmin giiclii (basetme ¢abalarindaki azim) veya zayif
(zorluklarla karsilasildiginda kolaylikla sorgulanan) olup olmamasi; genelleme ise, bazi
deneyimlerle belli bir goreve has yetkinlik diistinceleridir. Bunlar ¢ikti olarak
nitelendirilen kendini degerlendirmeyi etkileyen boyutlardir.

Ozyeterliligin  yasamimizdaki onemi ve etkisi. Bireylerin ozyeterlilik algilari
yasamlarinda biiyiik 6neme sahiptir. Bandura, 6zyeterlilik inanglarinin bireylerin; bir konu
hakkinda negatif veya pozitif diistinmesini, yasaminda nasil amaglar belirleyecegini, yasam
bicimini, karsilastiklar1 zorluklar karsisinda harcayacagi c¢abayi ve g¢abalarinin sonucunda
ortaya cikacak {irliniin nasil olacagini ve genelde yasamlarindaki stres diizeylerini etkiledigini
belirtmistir (Zengin, 2003, s. 6). Kisaca; bireylerin hedeflere ulasmakta harcadigi caba,

karsilastigi zorluklarin iistesinden gelmek i¢in gelistirdigi stratejileri etkili kullanip



75

kullanamayacaklar1 ve basariy1r elde edip edemeyeceklerine yonelik inanglart 6zyeterlilik
algilar ile iliskilidir. (Sahin, 2010).

Saygi (2009, s. 36), ozyeterlilik algilarmin kisinin yasamini sekillendirdigini ve
bireyin is yasamindaki akademik basarilar1 ve kariyer se¢imi; sosyal yasamindaki sigarayi
birakma, aciya dayanma, korkularla bas etme gibi bir¢ok olayda belirleyici oldugunu ifade
etmistir.

Bandura (2001, s. 6), 6zyeterlilige iliskin algilarin gercegi tam olarak yansitmasa da
bireyin davranislarini diizenlemesinde ve yasamina yon vermesinde olduk¢a 6nemli olduguna
dikkat ¢ekmistir. Ayrica; Bandura (1997) eylem olumlu sonug verecekse ve bu eylemi basarili
bir sekilde gerceklestirecegimiz konusunda kendimize giiveniyorsak yani 6zyeterlilik
algimiz yiiksekse bu eylemi basarmak icin motive oldugumuzu varsayarken; Gibson ve
Dembo (1984) bu iki yapmin (6zyeterlilik ve motivasyon) birbirinden farkli oldugunu,
bireylerin gerekli etkinlikleri yapamayacaklarina inanmalari durumunda, gereken davranisi
ya hi¢ yapmayacaklarini ya da o davranis1 gergeklestirseler bile bunda 1srarci olmayacaklarini
belirtmektedir (Zayimoglu Oztiirk, 2011).

Pajares ve Schunk (2001), bireylerin ¢alisma alanlarinin tiimiinde ayn1 diizeyde
Ozyeterlilik algisina sahip olmayabileceklerini, bir alanda 6zyeterlilik algis1 yiiksek olan
bir bireyin, bir baska alandaki 6zyeterlilik algisinin diisiik olabilecegini ifade etmistir
(Duran, 2011).

Ozyeterlilik algis1 diisiik ve yiiksek olan bireylerin dzellikleri alanlara gore farklilik
gosterse de bazi ortak Ozellikleri de barindirmaktadir. Bir alana iliskin 6zyeterlilik algist
yiilksek olan bireyler; o alana iligkin daha yiiksek hedefler belirler ve hedeflerini
gergeklestirebilmek icin daha ¢ok ¢abalar, karar vermesi gereken durumlarda daha etkili
bir yaklasim sergiler ve gelecek icin daha olumlu bir goriis agisina sahiptirler (Ural, 2007).

Pajares (2002), ozyeterlilik algis1 diisiik olan bireylerin ise; karsilastiklar1 zorluklar karsisinda
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miicadele etmekten ziyade kolayca pes ettiklerini, stres diizeylerinin fazla oldugunu ve diistik
performans sergilediklerini belirtmistir (Duran, 2011). Ozerkan (2007), bireysel
becerileri/yetenekleri yiiksek olmasina ragmen diisiik 6zyeterlilik algisina sahip bireylerin
basarisizliga ugrayabildiklerini ancak; bireysel becerileri/yetenekleri simirli oldugu halde
Ozyeterlilik algilar1 yliksek olan bireylerin ise basarili olduklarina dair birgok 6rnegin
oldugunu vurgulamistir.

Ozyeterlilik algisinin  ayiricr  dzelligi; Sgrenmenin  sonucu degil, siirecidir.
Ozyeterlilik; bireyin gerceklestirdigi bir davranisin sonucunun etkili olup olmayacagina
iliskin beklentisi/inanc1 degil; o davranmis1 gergeklestirmek icin gerekli yeterlige sahip olup
olmadigi ile ilgili inancidir (Zimmerman ve Schunk, 2004). Kisi, belirli bir davranisin basarili
bir sonug verecegine inansa bile gerekli olan eylemleri yapip/yapamayacagindan emin degilse
harekete gecemeyebilir. Burada, basarisizligin nedeni gerekli becerilere sahip olunmamasi
degildir, bu becerilere sahip olunmasina ragmen en uygun sekilde kullanilmasini saglayacak
ozyeterlilik algisindan yoksun olunmasidir. Yani oOzyeterlilik, sahip oldugumuz
becerilerimizin  sayisiyla  ilgili  degil, bu becerilerle ¢esitli/farkli  kosullarda
yapabileceklerimizle ilgili inancimizdir (Bandura, 1997; Zimmerman ve Schunk, 2004).

Schunk (2011), ozyeterlilik algisinin okulda 6grenme ve basar1 etkinlikleriyle
yakindan ilgili oldugunu ifade etmistir. Bireylerin okul hayatlarinda yillarca siiren basar1 veya
basarisizlik kisinin kendisi hakkinda bazi genel kanilara varmasina neden olur (Bloom, 2012).
Ogrencilerin okuldaki 6gretimsel etkinlikleri gergeklestirmelerinde kendilerine yonelik
inanglar ise “akademik Ozyeterlilik” olarak ifade edilebilir (Linnenbrink ve Pintrich, 2003).
Akademik Ozyeterlilik, bireyin akademik bir konu alaninda basarili olabilecegine iliskin
inancidir (Bandura, 1997).

Matematige iliskin ozyeterlilik. Matematikte 6zyeterlilik, bir kisinin Matematikle

ilgili gorevleri basariyla tamamlamasi i¢in kendi yetenegine dair inanglar1 seklinde
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tanimlanabilir (Lucas, 1999). Matematik 06zyeterlilik algisi, Matematik performansinin

belirleyicilerindendir (Pajares ve Graham, 1999).

Matematige iliskin Ozyeterlilik, Matematik derslerindeki motivasyon, Matematige

iliskin tutum ve Matematik alanindaki akademik basar1 ile dogrudan iliskilidir (Levitt,

2001).

Bu nedenle, Matematik Ogretimi silirecinde oOzyeterliliklerin 6nemi yadsinamaz

(Kiling, 2011).

Bandura (1986), 6zyeterlilik inancinin birbiri ile baglantili dort temel kaynagi

bulundugunu belirtmektedir (Akkoyunlu, Orhan ve Umay, 2005). Bunlar:

1.

2.

3.

Dogrudan deneyimler: Bireyin kendisinin basardig1 islerden elde ettigi
deneyimlerdir. Basari, gilicli bir 06zyeterlilik inancinin olusmasina neden
olurken, basarisizlik bu inanci zedeleyecektir.

Dolayli yasantilar: Sosyal modeller tarafindan saglanan dolayli yasantilar da
yeterlik inanglarinin olusumunda ve giiclendirilmesinde etkilidir. Ozyeterlilik,
model alinan kisinin algilanan benzerliklerinden giiclii bir sekilde etkilenmektedir.
Birey, model aldig1 kisinin kendisine olduk¢ca ¢ok benzedigini diisiiniiyorsa,
modelin basar1 ya da basarisizligt onun i¢in daha ikna edici olacaktir.

Sozel ikna: Verilen isi tam olarak yapabilecek yeteneklere sahip olan ve bu yonde
cevreden “sen bu isi yaparsin”, “bu problemi ¢ok rahat c¢ozersin” gibi sozel
mesajlar alan bireyler bir problemle karsilastiklarinda problemi ¢ézmek igin
daha fazla ¢aba harcarlar ve bu cabayr silirdiirme azmi gosterirler. Cabalarin
basartya ulagmasi ise bireyin Ozyeterlilik algisint olumlu yonde etkileyecektir.
Ancak bu tesviklerin ger¢ek¢i olmasi Onemlidir. Ciinkli gercek¢i olmayan
tesvikler, bireyin tim cabalarina karsin yasayacagi basarisizlik ve dolayisiyla
hayal kiriklig1 nedeniyle 6zyeterlilik inancinin hizli bir sekilde azalmasina neden

olacaktir.
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4. Duygusal durum: Bireyin fiziksel ve duygusal durumu da yeteneklerine iliskin
yargilarinin  olusumunda etkili olabilmektedir. Bireyin ruhsal ve bedensel
olarak kendini 1yi, rahat hissetmesi, verilen bir gorevi ya da istenilen bir
davranig1 yerine getirme olasiligini artiracaktir.

Ozyeterliligin bu dort temel kaynagi Matematige iliskin 6zyeterlilik i¢in de gegerlidir.
Matematik, cocuklara soyut gelen alanlardan birisidir. Bu ylizden de Matematigi
basarabileceklerine iliskin kendilerine olan inanglar1 da diisiik olmaktadir. Matematik
derslerinde; konular ¢ocugun seviyesine uygun sekilde somutlastirilarak Matematigi yaparak
O0grenmesini saglamak, Matematige iliskin 6zyeterlilik algisin1 olumlu yonde etkilemektedir.
Ciinkii; ¢ocuk bu alanda kendi deneyimlerine sahip olacak ve kendisinin bunu basardigini
gorerek kendine olan giiveni de artacaktir. Ogretmenlerin, ¢ocuklarin basarabilecegi dgretim
etkinliklerini vermesi; ¢ocuklarda Matematik Ozyeterliliginin yiikselmesi a¢isindan oldukca
Oonemlidir.

Matematik bazi yetiskinler tarafindan da zor olarak algilanmaktadir ve bu olumsuz
algilar yetiskinlerden c¢ocuklara gegebilmektedir. Cocuklar, bazi yonlerini kendilerine
benzettikleri yetiskinleri model alirlar. Model alinan kisi Matematik alaninda basarisizsa,
Matematigin basarmasi zor bir alan oldugunu cocuga aktariyorsa; ¢ocuk da aralarindaki
benzerliklere dayanarak kendisinin de basarili olamayacagini diisiiniir ve basarmak icin ¢aba
sarf etmez. Ogretmenlerin ve yetiskinlerin bu konuda dikkatli olmas1 gerekir ve dzellikle
ogretmenlerin “Matematik ¢ok zordur”, “Matematigi herkes basaramaz” gibi sOylemlerde
bulunmamasi1 gerekir. Yetiskinler, ¢ocuklar1 gercekci sOylevlerle desteklemeli ve onlart
motive etmelidirler. Ayrica; Matematik derslerinde ¢ocuklarin duygusal yonleri dikkate
alinmali, onlara yanlis yapmaktan korkmayacaklari, kendilerini rahat hissedebilecekleri
ortamlarin sunulmasi da Matematige iliskin oOzyeterliliklerin yiikselmesine katkida

bulunacaktir.
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Matematik Ozyeterlilik algis1 yiiksek olan 6grenciler, derste konuyu anlamak ig¢in
daha fazla ¢aba ve zaman harcamaktadir. Tiirkiye’de uygulanan Matematik Ogretim
Programi1 da o6grencilerin herhangi bir 6grenme alanindaki diger yeterlikleri yaninda
ozyeterlilik  algilarn1  ile Matematik yapma  yeteneklerine  olan Ozgiivenlerinin
gelistirilmesini 6nermektedir (MEB, 2009). Ozellikle programda yer alan alternatif dlgme-
degerlendirme yontemlerinden 6zdegerlendirme ve Ogrenci gilinliikleriyle 6grenenler kendi
O0grenmelerini sorgulamakta, hangi becerilerde, kazanimlarda yetersiz olduklarina kendileri
karar verebilmekte ve kendi yeteneklerine iliskin inanglar1 yani oOzyeterlilik algilarmi
olusturabilmektedirler.

Tlgili arastirmalar. Arastirmanin problem durumunda yer alan alternatif 6lgme ve
degerlendirme yontemlerine iliskin arastirmalar bu boliimde arastirmanin alt problemleri
dogrultusunda ayr1 ayr1 ele alinmistir. Yurt iginde ve yurt disinda yapilan arastirmalara iliskin
bilgiler 6zet sekilde sunulmustur.

Alternatif él¢me ve degerlendirme yontemlerinden ogrenci degerlendirmeleriyle
(0zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme, ogrenci giinliikleri) ilgili
arastirmalar. Arastirmanin yar1 deneysel desen kullanilarak gergeklestirilen boyutunda ele
alian alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinden 6grenci degerlendirmeleriyle ilgili
yurt i¢inde ve yurt disinda yapilan caligmalar bu boliimde, tarih sirasina gore 6zet sekilde
sunulmustur.

Lopez Real ve Chan (1999) tarafindan gerceklestirilen “Peer Assessment of a Group
Project in a Primary Mathematics Education Course” (Ilkokul Matematik Egitimi Dersinde
Grup Projesinin  Akran Degerlendirmesi) isimli ¢alismada, grup projelerinin
degerlendirilmesinde akran degerlendirilmesinin kullanilmasi incelenmistir. Calisma Hong-
Kong Universitesinde okuyan 11 dgrenci ile yiiriitiilmiis ve bu 6grenciler Matematik dersinde

dort grup halinde farkli konularda hazirladiklar1 proje 6devlerini diger grup arkadaslarina
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sunmuslardir. Yapilan sunumlar1 diger grup lyeleri degerlendirmis ve not vermislerdir.
Stirecin gozlemlenmesi ve ¢alisma grubundaki 6grencilerden altisi ile yapilan goériismeler
sonucunda; grup projelerinin akran degerlendirmesi agisindan etkili bir uygulama oldugu
gorilmistir.

Andrade ve Ying (2005) tarafindan gerceklestirilen “Student Perspectives on Rubric-
Referenced Assessment” (Rubrik Referansli Degerlendirmede Ogrencilerin Bakis Agilari)
isimli calismada Ogrenci degerlendirmelerinden olan 6zdegerlendirme teorisinin gelisimine
katkida bulunmak amaclanmistir. Rubriklerin 6grenme siirecine olan etkileri; 6grenci
degerlendirmelerinin akademik basari, hedef belirleme, kendi siirecini gozlemleme tlizerindeki
olumlu etkileri ortaya koyularak bu konudaki literatiir eksikligine destek verilmeye
calisilmistir. Bu calismada; lisans Ogrencilerinin verdikleri cevaplardan yola ¢ikilarak
rubriklerin 6grenciler tarafindan nasil anlasildigi ve kullamildig1 ile ilgili deliller
sunulmaktadir.

Giirses, Altun, Ozkan, Kahraman ve Tasgin (2006) tarafindan gergeklestirilen “Simf
Ogretmenligi Programi Fen Bilgisi Ogretimi Dersi'nde Akran Degerlendirmesi” isimli
calismada; Bayburt Egitim Fakiiltesi, Simif Ogretmenligi Anabilim Dalinda dgrenim 3. simif
Ogrencisi ile calisilmistir. Arastirmada, arastirmacilar tarafindan gelistirilen likert tipi anket
ile dgrencilerin Fen Bilgisi Ogretimi-1 dersinde yapmis olduklar1 akran degerlendirmesi
hakkindaki  goriisleri  alinmistir.  Calisma  sonucunda;  Ogrencilerin  birbirlerini
degerlendirdiklerinden dolayr dersi daha dikkatli dinledikleri, dersi daha dikkatli
dinlediklerinden dolay1 6grenmelerinin kolaylastig1, akranlarini degerlendirirken kullandiklar
envanterde bulunan dlgiitlere kendilerinin de uygulama yaparken dikkat ettikleri, yaptiklari
degerlendirmelerin ders Ogretim eleman: tarafindan dikkate alinmasindan memnunluk

duyduklar1 sonuglarina ulasilmistir.
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Erduran Avcr'nin (2008) “Fen ve Teknoloji Egitiminde Ogrenci Giinliiklerinin
Kullanilmas1” isimli ¢alismasinda; fen ve teknoloji egitiminde, 6grencilerin fen giinliikleri
yazmalarinin, 6grencilere sagladigi katkilar incelenmistir. Calismada 7. simif 6grencilerine fen
giinliikleri tutturulmustur. Calisma sonucunda; fen giinliikklerinin 6grencilerin duygu ve
diisiincelerini  rahatga paylasabilmelerine, derste edindikleri bilgileri tekrar godzden
gecirmelerine ve 6grenci-0gretmen iletisiminin gelismesine katki sagladig tespit edilmistir.

Ersoy’un (2008) ilkogretim I. kademe Fen ve Teknoloji dersindeki 6lgme ve
degerlendirme uygulamasini degerlendirmek amaciyla yaptig1 betimsel nitelikteki ¢alismada;
Canakkale ili merkez ve ilce-belde-kdylerde gorev yapan 200 sinif dgretmenine anket
uygulanmistir. Arastirmanin akran degerlendirme kullanma/kullanmama sebeplerine iliskin
bulgular1 dogrultusunda; smf o6gretmenlerinin  %27.5’i “Ogrencilere kendi ya da
ogretmenlerden farkli olarak baska birinden doniit alabilmeleri konusunda yardimci oldugu
i¢in”, %19.5’1 “Ogrencilere degerlendirme galismalar1 konusunda 6lgiitlere dair i¢ten bir bakis
sagladig1 i¢in”, % 17.5’1 “Diger benzer ¢alismalar1 da gérme sans1 olusturdugu i¢in”, %17’si
“Ogrencilere yaptiklar1 calismayla ilgili déniit saglamak, bunu yaparken 6gretim elemanhg
konusunda sorumluluk verdigi i¢cin” kullandigin1 belirtmislerdir. Sinif 6gretmenlerinin %7.5°1
“Degerlendirme sistemi karmasik oldugu icin”, %6’s1 “Glivenirligi diisiik oldugu i¢in”, %5’
“Ogrenciler arasinda yanhiligi ortaya c¢ikardigi igin” kullanmadigini  belirtmislerdir.
Arastirmanin sinif 6gretmenlerinin 6zdegerlendirme kullanma/kullanmama sebeplerine iliskin
bulgular ise; smf dgretmenlerinin %35.5°i “Ogrencilerin kendi yeteneklerini kendilerinin
kesfetmelerine yardimer oldugu igin”, %35’ “Ogrencilerin giiclii ve zayif yodnlerini
tanimalarina yardimer oldugu igin”, %15.5°1 “Ogrencilere kendilerine digaridan bakma yetisi
gelistirdigi icin” kullandig1 yoniindedir. Ozdegerlendirmeyi kullanmayan dgretmenlerin %4’ii
“Yanlilik olabildigi igin”, %5.5’i “Ogrencilerin deneyimsizligi nedeniyle yamilgilara neden

olabilecegi i¢in” ve %4.5’1 “Gegerligi diisiikk oldugu i¢in” kullanmadigini belirtmislerdir.
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Ayrica arastirma sonucunda; smif 6gretmenlerinin 6zdegerlendirme kullanma/kullanmama
sebepleri ile hizmet yil1 arasinda anlamli bir iliskinin olmadig tespit edilmistir.

Uysal (2008), “Ogrencilerin Olgme Degerlendirme Siirecine Katilmasi: Akran
Degerlendirme ve Oz Degerlendirme” adli yiiksek lisans tez calismasinda; 6gretmenlerin
Ogrencilerini etkin bir sekilde 6lgme ve degerlendirme siirecine dahil edip edemeyecegi
sorusu akran ve Ozdegerlendirme ¢alismalariyla cevaplanmaya g¢alisilmistir. Arastirma Bolu
Abant Izzet Baysal Universitesi Dil Egitimi Uygulama ve Arastirma Merkezi Hazirlik
Siiflar1 A (deney grubu) ve B (kontrol grubu) smiflarinda 6grenim goren 64 orta-iist diizey
Ingilizce bilgisine sahip dgrencilerle deneysel ¢alisma yapilarak yiiriitiilmiistiir. Ogrencilerin
akran ve Ozdegerlendirmeye yoOnelik gorlislerini belirleyebilmek amaciyla akran ve
0zdegerlendirme egitimi 6ncesinde ve sonrasinda ogrencilere 6l¢ek uygulanmistir. Akran ve
O0zdegerlendirme egitimi sonrasinda Ogrencilerle birlikte gelistirilen akran degerlendirme
formu Ogrencilere dagitilmis ve smif arkadaslarinin  sunumlarimi bu forma gore
degerlendirmeleri istenmis ve elde edilen sonuglar O&8retmenin yapmis oldugu
degerlendirmelerle karsilastirilmistir. Akran ve 6zdegerlendirme egitimi verilen A sinifi ile
higbir egitim verilmeyen ve c¢alisma yapilmayan B smifi 6grencilerinin puanlari
karsilastirilarak akran ve 6zdegerlendirmenin 6grencilerin sunum becerilerini gelistirmelerine
katkis1 olup olmadigi arastirilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgulara gore; 6grencilerin
akran ve 6zdegerlendirmeye kars1 olumlu goriis bildirdikleri saptanmistir. Yapilan egitim ve
uygulamalar 6grencilerin goriislerinde anlamli bir fark yaratmis ve 6grencilerin akranlarini ve
kendilerini degerlendirmeye istekli olduklari sonucuna varilmistir. Ayrica, akranlarinin
puanlart ile 6gretmen puanlari arasinda yiiksek korelasyon bulunmustur. Caligmada akran ve
0zdegerlendirme formlariin gergekci ve objektif sonuglar verebilmesi icin; kullanilmadan

once 6grencilere gerekli egitimin verilmesi gerektigi sonucuna ulasilmis ve 6zdegerlendirme
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ve akran degerlendirme formlarmin 6grencinin motivasyonlarini buna bagli olarak da basari
diizeylerini artiracagi belirlenmistir.

Andrade (2009) tarafindan yiiriitiilen “Rubrics and Self-Assessment Project” (Rurikler
ve Ozdegerlendirme Projesi” isimli projede 7. ve 8. smiflardaki 6grencilerin yazma becerileri
ve 1yl yazmanin O&zelliklerini anlamalarinda 6g8retimsel rubrik ve 06zdegerlendirmeler
kullanilmistir. Arastirmada, 8. siif 6grencilerinin yazmalar1 ve iyl yazmanin 6zelliklerini
anlamalarinda 6gretimsel rubrigin etkisi lizerinde durulmus ve deneysel model kullanilmstir.
Calismada, 6grencilerden 3 farkli tiirde deneme yazmalar1 istenmis ve deney grubuna dnceden
hazirlanan Ogretimsel rubrik verilmis, kontrol grubuna ise verilmemistir. Calisma sonunda
deney grubuna verilen rubrigin 6grencilerin yazmalarina katkis1 oldugu goriilmiistiir. Deney
grubundaki 6grenciler kontrol grubundaki 6grencilerden daha yiiksek not (puan) almislardir.
Kontrol grubundaki &grenciler, bunun sebebinin degerlendirme kriterlerini bilmemeleri
oldugunu ifade etmislerdir. Deney grubuna yapilan anket sonuclarinda da Ogrencilerin,
Ogretmenlerinin kendilerini nasil degerlendirdiklerine dair bir endiselerinin olmadigi tespit
edilmistir. Calismanin ikinci boyutunda ise; rubrik referansli 6zdegerlendirmenin 6grencilerin
yazmalar1 ve iyi bir yazinin 6zelliklerini anlamadaki etkisi arastirilmistir. Her iki gruba da
ogretimsel rubrikler verilmis ve ikiser tane deneme yazmalar istenmis ve 6zdegerlendirme
rubrigi sadece deney grubuna verilmistir. Her iki grup da verilen formlari doldurmustur.
Calisma sonucunda; 6zdegerlendirme rubriklerini yazan kiz 6grencilerin yazmalarinda olumlu
bir etki goriiliirken, erkek Ogrencilerin yazmalarinda herhangi bir etki olmadifi tespit
edilmistir. Arastirmacilar bu bulguya dayanarak, kiz 6grencilerin 6zdegerlendirmeye olan
ihtiyacinin daha iyi anlasilmasi gerektigi yoniinde bir sonuca varmislardir.

Walser (2009), “An Action Research Study of Student Self- Assessment in Higher
Education” (Yiiksekogretimde Oz-Degerlendirmenin Kullanilmasina Yénelik Bir Eylem

Arastirmasi) isimli ¢alismasinda; ¢alisma grubunu 71 yiiksekogretim 6grencisi olusturmustur.
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Arastirma sonucunda; 6zdegerlendirme etkinliklerinin 6grenciye kendi 6grenmelerini ve
gelisimini izleme olanagi verdigi, motivasyonun artmasinda olumlu etkiye sahip oldugu ve
O0gretmene doniit vermede firsat sagladigi belirtilmistir. Ancak; 6zdegerlendirmenin egitim
ortamlarinda yeterince kullanilmadigi da arastirma sonuglarindandir.

Arslan ve Ilgin (2011) tarafindan gergeklestirilen “Tiirkge Dersinde Ogrenci
Giinliiklerinin Degerlendirme Araci Olarak Kullanilmasi” isimli ¢calismada amag; ilkdgretim
4. smf Tiirk¢e dersi metinlerinin, kazanimlar temel alinarak 6grenci giinliikleri ile
degerlendirilmesidir. Arastirma, nitel bir calismadir ve arastirmada amagli Orneklem
kullanilmistir. Arastirmanin Orneklemini 4. smif o6grencileri olusturmaktadir. Calismada
kullanilan metinler, 6grencilerin kullandiklar1 4. smmf Tirkge kitabinda yer almaktadir ve
giinliikleri degerlendirmek amaciyla dereceli puanlama anahtar1 kullanilmistir. Calisma
sonucunda; 6grencilerin metinlerle ilgili yazdiklar1 giinliiklerin 6grencilerin yazi becerilerini
gelistirmelerinde yardimc1  olduklari, 6g8rencilerin - giinliiklerden aldig1 smif ortalama
puanlarinin son metne dogru arttigi, sinif ortalamasina gore Ogrencilerin giinliik yazarken
kullandiklar1 sozciik ve ciimle sayilarinin arttigi, 68renci giinliiklerinin Tiirkge dersinde
Ogrencilerin yazi becerilerini degerlendirmek amaciyla kullanilabilecegi tespit edilmistir.

Uzun ve Yurdabakan (2011) tarafindan gerceklestirilen ¢alismada amag; ilkogretim 4
ve 7. smif 6grencilerinin 6zdegerlendirmeye iliskin tutumlarini incelemektir. Arastirmanin
orneklemini Istanbul ilinde resmi ilkdgretim okullara devam eden 1500 dgrenci (946°s1 4.
siif, 554’1 ise 7. smif; 794’1 erkek, 706°s1 ise kiz) olusturmus ve veri toplamak amaciyla 23
maddelik 6zdegerlendirme tutum o6lgegi kullanilmistir. Arastirma sonucunda 6grencilerin
0zdegerlendirme tutumlart arasinda sinif, cinsiyet, okulun bulundugu ¢evre, 6gretmenlerinin
deneyimleri ve simif mevcuduna gore anlamli farklilik bulunmustur. Arastirmada; 4. simf
ogrencilerinin 7. smif Ogrencilerine gore, kiz Ogrencilerin erkek Ogrencilere gore

0zdegerlendirmeye doniik tutumlarinin anlamli derecede daha yiiksek oldugu; 6gretmenleri 9-
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11 yil aras1 deneyimli olan 68rencilerin tutumlarinin 1-3 yi1l ve 4-8 yil deneyimli olanlardan
daha yiiksek oldugu, 6gretmenleri 12 yil ve lizerinde deneyimli olan 6grencilerin tutumlarinin
da 1-3 y1l ve 4-8 yil aras1 deneyimli olan 6gretmenlerin 6grencilerinden daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. Ayrica; smif mevcudu azaldik¢a 6grencilerin 6zdegerlendirmeye yonelik
tutumlarinin arttig1 da arastirma sonuglarindandir.

Yal¢in (2012) tarafindan gergeklestirilen “Biyoloji Dersinde Vee Diyagramina Dayali
Bilgisayar Destekli Etkinliklerin Ogrenme Giinliikleriyle Degerlendirilmesi” isimli ¢alisma;
41 ortadgretim 12. simf 6grencisi ile yiiriitilmiistiir. Calisma kapsaminda 6grencilerden
biyoloji dersinde; vee diyagramina dayali her bilgisayar destekli etkinlik sonrasi, verilen
sorulara gore giinliikk yazmalar1 istenmis ve Ogrencilerin yazdiklar1 123 6grenme giinligi
analiz edilmistir. Calismadan elde edilen sonuglar; alternatif oOl¢me-degerlendirme
yontemlerinden olan 6grenci giinliiklerinin 6grenci niteliklerini belirlemede, 6grencilerin
cabalarim1  yeniden yonlendirmelerine yardimc1 olmada, 6grenme-0gretme siirecini
gelistirmede ve sekil vermede etkili bir bicimde kullanilabilecegini gostermistir.

Gomleksiz ve Kog¢ (2012) tarafindan gerceklestirilen “Bilgisayar Kullanimi
Ogretiminde Akran Degerlendirme” isimli c¢alismada amag; dgretmen adaylarmin akran
degerlendirmesi yapmalarimi saglamak ve bu degerlendirmeye iliskin goriislerini
belirlemektir. Arastirma Simif Ogretmenligi Programinda &grenim gdren 62 &grenci ile
bilgisayar dersinde gergeklestirilmistir. Ogrencilerden bilgisayar uygulamalarina yodnelik
proje caligmasi yapmalar1 istenmis, Ogrenciler bireysel olarak projelerini sunarken diger
ogrenciler akranlarinin yaptigi ¢alismayr internet ortaminda hazirlanan dereceli puanlama
anahtar1 ile degerlendirmislerdir. Calismanin sonucunda; akran degerlendirme sayesinde
ogrencilerin arkadaslar1 ile kendi yapmis olduklar1 calismalar arasinda kiyaslama yapma
firsat1 buldugu, kendilerinin ve/veya arkadaslarinin eksik yonlerini gormelerini sagladigi,

cekingen olan Ogrencilerin ¢ekingenliklerini yendikleri, elestirel diisiinmeyi, sorumluluk
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almay1 ve objektif davranmay1 sagladig tespit edilmistir. Ayrica; siirecin dersi daha zevkli
hale getirdigi ve simifta Ogrencilerin birbirleri ile kaynasmayi sagladigi da calismanin
sonuglar1 arasindadir. Arastirmacilar tarafindan, 6grenciler arasindaki yakin arkadasliklardan
dolayr Ogrencilerin degerlendirme siirecinde duygusal ve yanli davranilabildigi de
vurgulanmustir.

Alternatif olgme ve degerlendirme yontemlerinin akademik basariya, tutumlara,
ozyeterlilik algisina ve kaliciliga etkisi ile ilgili arastirmalar. Arastirmanin deneysel yontem
kullanilarak gercgeklestirilen boyutunda ele alinan; alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemlerinin akademik basariya, derse iliskin tutumlara, 6zyeterlilik algisina ve kaliciliga
etkisi ile ilgili yurt icinde ve yurt disinda yapilan ¢alismalar bu boliimde tarih sirasina gore
Ozet sekilde sunulmustur.

Newman, Bryk ve Nagaoka (2001) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada; Chicago’da
bulunan okullarda gorev yapan 277 6gretmen ve bu dgretmenlerin 6grencileri olan ii¢ farkl
siif diizeyindeki (3., 6. ve 8. siif) 2017 68renci ile 1997, 1998 ve 1999 yillarin1 kapsayan
sirecte calisilmistir.  Arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda;  &grencilere
Matematik ve yazi calismalarinda otantik gorevleri iceren, siirece dayali ve gercek yasama
iliskin degerlendirmeler verildiginde hem alt hem de iist basar1 grubundaki Ogrencilerin
uygulanan standart testlerde daha basarili oldugu tespit edilmistir. Arastirmada; gergek
yasama dayali1 degerlendirmelerin, 6grenenleri daha derin bir seviyede arastirmaya sevk ettigi
ve kendilerini daha iyi tanimalarin1 sagladig1 sonucuna da varilmistir.

Schafer, Gwenyth, Nancy ve George (2001) tarafindan gergeklestirilen “Effects of
Teacher Knowledge of Rubrics on Student Achievement in Four Content Areas”
(Ogretmenlerin Puanlama Olgegine iliskin Bilgilerinin Dért Alanda Ogrenci Basarisina
Etkisi) isimli ¢alismada, puanlama 6lgegi bilgisine sahip olan 6gretmenlerin, 6grencilerinin

basarisini nasil etkiledigi incelenmistir. Calisma grubu 46 puanlama 6l¢egi egitimi almis ve
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46 puanlama Olcegi egitimi almamis toplam 92 Ogretmenden olusmaktadir. Arastirma
sonucunda; puanlama Olgegi egitimi alan Ogretmenlerin &grencilerinin Ingilizce ve
Vatandaghk Bilgisi derslerinde istatistik olarak anlamli bir fark bulunamazken; puanlama
Olcegi egitimi alan 6gretmenlerin Biyoloji ve Matematik derslerinde 6grencilerinde anlamli
diizeyde yliksek akademik basar1 goriilmiistiir.

Larson (2005) tarafindan gergeklestirilen “Traditional and Authentic Assessment in
Mathematics Instruction With First Grade Students: Three Case Studies” (Birinci Siif
Ogrencileriyle Matematik Ogretiminde Geleneksel ve Alternatif Degerlendirme: U¢ Durum
Calismasi) isimli nitel arastirmada; nitel arastirma yoOntemlerinden Ornek olay modeli
kullanilmis ve Matematik dersinde geleneksel ve alternatif degerlendirmenin kullanimi analiz
edilmistir. Calismanin basinda 6grencilerin sahip olduklar1 bilgi ve becerileri 6lgmek icin
uygulanan 6l¢egin ardindan 6grencilerle her hafta belli bir konuyla ilgili etkinlik yapilmus,
bunlar {iriin dosyas1 olusturularak degerlendirilmis ve Ogretimi yapilan iinitenin sonunda
Ogrencilere bir test verilmistir. Bu veri toplama araglarinin disinda; anekdot notlari, kontrol
listesi, konferanslar ve rubrikler de kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular
dogrultusunda; diger Olgme yontemlerine ek olarak {irlin dosyasi toplama siireciyle
Ogrencilerin performanslart hakkinda daha detayli bilgi elde edildigi, triin dosyasi
caligmalarinin geleneksel degerlendirme yontemlerinden elde edilen sonuglar1 destekledigi,
ogrencilerin belirli konularda birbirleriyle tartisabileceklerinin  farkina vardigi ve
Matematikteki konular1 daha somut bigimde kavradiklart tespit edilmistir. Alternatif 6lgme
yontemlerinin 1. sinif Matematik dersinde olumlu etkilerinin oldugu arastirmacilar tarafindan
tespit edilmesine ragmen; bu yontemlerin 1. sinif 6grencilerinin Matematige olan tutumlarini
genel olarak degistirmedigi de arastirmadan elde edilen sonuglar arasindadir.

[lhan (2006) tarafindan gerceklestirilen “Yeni Degerlendirme Yaklasimlarinmn

Matematik Egitimindeki Yansimalarimin Incelenmesi” isimli yiiksek lisans tez galismasinda
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deneysel model kullanilmistir. Arastirmada; deney grubunda alternatif 6l¢me-degerlendirme
yontemlerinden olan isbirlikli gruplarla 6grenme ve degerlendirme, portfolyolari
degerlendirme, akran degerlendirme gibi yontemler; kontrol grubunda ise sadece geleneksel
Olcme-degerlendirme yontemleri uygulanmistir.  Arastirmanin bulgular1 dogrultusunda;
alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemleriyle
birlikte kullanilmasinin 6grencilerin derse kars1 olan tutumlarini olumlu yonde etkiledigi,
olumsuz tutumlar1 degistirebildigi ve akademik basar1 diizeylerini de arttirmaya yardimci
oldugu sonucuna varilmastir.

Ross ve Bruce (2006), 6rnek olay yontemi ile gerceklestirdikleri ¢alismalarinda bes
farkl1 siifa giren 8. simif Matematik 6gretmeninin mesleki gelisim agisindan 6zdegerlendirme
aracini kullanmasini incelemislerdir. Arastirma verileri 6gretmenin iki farkli sinifta anlattig
Matematik dersi gozlemlenmesi ve gozlemden oOnce, gozlem sirasinda ve sonrasinda bu
Ogretmenle goriismeler yapilmak iizere iki asamada toplanmistir. Yapilan goériismelerle
O0gretmenin ders Oncesi diisiincelerinin derse yansimalar1 incelenmistir. Arastirmanin
sonucunda, 6zdegerlendirme yontemi kullanilarak yapilan degerlendirmenin 6gretmenin
kendi yeteneklerinin artmasinda, derste olan ile istenen uygulamalar arasindaki bosluklarin
belirlenebilmesinde ve Ogretmenin akranlariyla (meslektaslariyla) iletisim kurmasini
kolaylastirmasinda etkili oldugu belirlenmistir.

Looney (2006), calismasinda bicimlendirme ve yetistirmeye yonelik siire¢ odakli
(formatif) degerlendirmenin 6grenme-0gretme siirecini  sekillendirmek amaciyla nasil
uygulanabilecegini incelemistir. Arastirma; Avustralya, Kanada, Danimarka, Ingiltere,
Finlandiya, Italya, Yeni Zelanda ve Iskogya olmak iizere sekiz OECD iilkesinde 2002 ile
2004 yillar1 arasinda ortaokullarda 6rnek olay ¢alismalar1 bigiminde yiiriitiilmiistiir. Arastirma

sonucunda; bi¢imlendirme ve yetistirmeye yonelik degerlendirme uygulamalarinin
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gelistirilmesinde 6nemli ilerlemelerin saglandig1 ve formatif degerlendirmelerin 6grencilerin
basar1 seviyelerinin ylikselmesinde etkili oldugu belirlenmistir.

Alakurt (2006), “Puanlama Yd&nergesine (Rubrik) Dayali Degerlendirme ve
Geleneksel Degerlendirme Agisindan Ilkogretim Ogrencilerinin Bilgisayar Dersi Basarilarinin
Karsilagtirilmasi” isimli yiiksek lisans tez ¢alismasinda; puanlama yonergesine (rubrik) dayali
degerlendirme ve geleneksel degerlendirme agisindan ilkogretim Ogrencilerinin bilgisayar
dersi basarilarim1 karsilastirmistir. Deneysel desen kullanilan ¢alismada, kontrol grubu
Ogrencilerine geleneksel Olgme-degerlendirme yontemleri uygulanmis, deney grubu
Ogrencilerine de alternatif Olgme-degerlendirme yoOntemlerinden performans gorevi
verilmistir. Arastirmanin sonucunda; rubrik kullanilarak degerlendirilen deney grubu
Ogrencilerinin akademik basarilari, geleneksel degerlendirmelerle degerlendirilen kontrol
grubu 0grencilerinin akademik basarilarindan daha yiiksek bulunmustur. Bunun nedeninin ise;
Ogrencilerin rubrikte belirtilen Olgiitleri anlayarak c¢alismalarini yapmalarmin etkili oldugu
belirtilmistir.

Orhan (2007) tarafindan gergeklestirilen “Fen Egitiminde Alternatif Olgme ve
Degerlendirme Yontemlerinin Ilkogretim Ogretmen Adayi, Ogretmen ve Ogrenci Boyutu
Dikkate Alinarak Incelenmesi” isimli ¢calismada; dgretmen adaylari iizerinde alternatif 5lgme
ve degerlendirme ydntemlerinin akademik basar1 ve kaygi iizerine etkileri arastirilmistir.
Calismada; alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin Fen ve Teknoloji dersi 6gretmen
adaylarimin akademik basarilarina ve kaygilarina etkisini belirlemeye yonelik olarak yari-
deneysel desen kapsamina giren “On Test- Son Test —Kontrol Gruplu Yar1 Deneysel Desen”
kullanilmistir. Calismanin evrenini Gazi Universitesi Gazi Egitim Fen Bilgisi Ogretmenligi
Programi 1. simif 6grencileri; 6rneklemi ise tesadiifi olarak bu evren igerisinden secilen 40
kisilik deney grubu ve 38 kisilik kontrol grubu olmak iizere toplam 78 &grenci

olusturmaktadir. Arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda; alternatif 6lgme ve
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degerlendirme yontemlerinin uygulandigi deney grubu 6gretmen adaylar1 ile geleneksel
O0lcme ve degerlendirme yontemlerinin uygulandigi kontrol grubu o6gretmen adaylarinin
deneysel islem Oncesi ve sonrasi, akademik basarilar1 ve kaygilart arasinda anlamli bir
farkliligin oldugu saptanmistir.  Yapilan deneysel ¢alisma sonucunda deney grubundaki
Ogrencilerin kaygilarinin azaldig1 sonucuna ulasilmis ve bu durumun deneysel ¢alisma sonucu
olustugu yorumu yapilmistir.

Izgi (2007) tarafindan gerceklestirilen “Fen Egitiminde Alternatif Degerlendirme
Yaklasimlarinin Ogrencilerin Smav Kaygisma ve Ogrenmede Kalicihiga Etkisi” isimli
calismada; deneysel arastirma modeli kullanilmistir. Calismanin 6rneklemini 8. smif
Ogrencilerinden olusan 35 deney ve 31 kontrol grubunda olmak iizere toplam 66 6grenci
olusturmus ve ilkogretim Fen Bilgisi dersinde alternatif degerlendirme yaklasimlarinin
kullanilmasimin 6grencilerin simnav kaygi diizeyleri ve 6grenmede kalicilik diizeyleri iizerine
etkisini arastirilmistir. Deney grubunda alternatif degerlendirme yaklasimlarindan portfolyo
yontemi, kontrol grubunda ise geleneksel kagit-kalem testleri degerlendirme yontemi olarak
kullanilmistir. Calisma sonucunda; alternatif degerlendirme yaklasimlarinin, &grencilerin
akademik basarilarin1 ve Ogrenilenlerin kalicihigimi arttirdigt ancak Ogrencilerin  sinav
kaygisini azaltici etkisi olmadigi tespit edilmistir.

Giiven (2007), “Portfolyonun ilkdgretim 6. Siif Fen ve Teknoloji Dersi
"Viicudumuzda Sistemler" Unitesi'nde Ogrenci Basarisina Etkisi” isimli yiiksek lisans tez
caligmasinda; Ankara ili sosyo-ekonomik diizeyi yliksek devlet okullar1 6. sinif 6grencileri ile
calismistir. Calisma sonucunda; portfolyonun geleneksel 6l¢me-degerlendirme yontemlerine
gore basarty1 ve kaliciligr arttirdigi, basarisizlik nedenlerini azaltmada etkili oldugu sonucuna
ulasilmistir.

Karahan (2007), “Alternatif Olgme Degerlendirme Metotlarindan Grid, Tanilayici

Dallanmis Aga¢c ve Kavram Haritalarinin Biyoloji Ogretiminde Uygulanmasi” isimli
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arastirmasinda bu 6lgme-degerlendirme yontemlerinin uygulanabilirligi ve 6grenci basarisina
etkisini incelemistir. Arastirma deneysel bir boyutta yiiriitiilmiis ve kontrol grubunu olusturan
ogrencilere klasik metotlarla 6lgme-degerlendirme yapilirken, deney grubuna derslerin islenisi
sirasinda kavram haritalari, grid ve tanilayict dallanmis aga¢ uygulamalar1 yapilmistir.
Arastirma sonucu elde edilen bulgular dogrultusunda; deney grubu ile kontrol grubunun
basarilar1 arasinda anlamli bir fark oldugu, alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin
biyoloji konularina uygulanabildigi ve 6grenci basarisina katkida bulundugu tespit edilmistir.
Sonuglara dayanilarak; Ogretmenlerin konulariyla ilgili alternatif 6l¢gme-degerlendirme
yontemleri gelistirmeye ve bunlar1 uygulamaya tesvik edilmesi, Milli Egitim Bakanligi
tarafindan alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemleri  hakkinda hizmetici egitim
kurslarinin diizenlenmesi yoniinde onerilerde bulunulmustur.

Hancock (2007), “Effects of Performance Assessment on the Achievement and
Motivation of Graduate Students” (Lisansiistii Ogrencilerde Performans Degerlendirmeleri
Kullanimimin Basariya ve Motivasyona FEtkisi) isimli calismasinda; alternatif Olgme-
degerlendirme ile geleneksel kagit kalem testlerini, Ogrenci basarisi ve derse olan
motivasyonu agisindan incelemistir.  Calisma sonucunda; alternatif degerlendirmenin
Ogrencilerin hem basarisin1 hem de motivasyonunu arttirdig1 tespit edilmistir.

Oliveira (2008) tarafindan gergeklestirilen calismada; lisans ve yiiksek lisans
diizeyindeki 6grencilerin  performansini  degerlendirmek igin alternatif Olgme ve
degerlendirme yontemlerinden olan poster sunumlar1 ve 6grenme giinliikkleri kullanilmistir.
Calismanin sonucunda; poster sunumunun ve Ogrenme giinliiklerinin Ogretim siirecini
degerlendirmek icin etkileyici 6lgme yontemleri oldugu ve bu yontemlerin &gretmenlere
dersin hedeflerini yansitacak 6nemli firsatlar verdigi belirlenmistir.

Birgin (2008), 6zel durum calismas1 yontemi kullanarak yiiriittiigii “Alternatif Bir

Degerlendirme Yéntemi Olarak Portfolyo Degerlendirme Uygulamasina Iliskin Ogrenci
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Goriisleri” isimli ¢alismasinda, ilkogretim 7. simif Matematik dersine yonelik alternatif bir
degerlendirme yontemi olan portfolyo uygulamasina iliskin 68renci goriislerini belirlemeye
calismistir. Calismadan elde edilen bulgular dogrultusunda; portfolyonun 6grenci-6gretmen
iletisimini arttirdigi, O6gretmen tarafindan Ogrencinin daha iyi taninmasi firsati tanidigi,
Ogrencilere kendi gelisimleri ve kendi eksikleri konusunda doniit verdigi, Ogrenciye
siirecine katilmasini sagladig1 sonuglarina ulasilmistir.

Chamoso ve Caceres (2008) tarafindan ispanya’da farkli 6grenme kapasitelerine sahip
33 Matematik 6gretmen adayiyla yiirlitilen ¢alismada, deneysel yontem kullanilmistir.
Veriler 6gretmen adaylarinin siire¢ igerisinde yaptiklar1 yazili ¢alisma kagitlarindan, sozel
sunumlarindan, problem ¢6zme projelerinden olusan portfolyolardan ve final simav
notlarindan elde edilmistir. Arastirma sonucunda; portfolyolarin Ogretmen adaylarinin
basarilarin1 ve 6grenmelerini belirlemede onemli bir 6lgme-degerlendirme yontemi oldugu
tespit edilmistir.

Bagc1 (2009) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada; Tlkogretim 7. Simif Sosyal Bilgiler
dersinde, alternatif degerlendirme yontemlerinin (portfolyo) kullanilmasiin 6grenci basarisi
ve tutumuna olan etkisi arastirilmistir. Arastirma deneysel model kullanilarak
gerceklestirilmis ve biri deney digeri kontrol grubu olmak iizere ayni ilkogretim okulunda
bulunan 7/A (19 6grenci) ve 7/B (19 6grenci) sinifi dgrencileri ile yiirlitiilmiistiir. Deney
grubu 6grencileriyle 6gretmenlerin ve arastirmacinin rehberliginde portfolyo (bireysel gelisim
dosyasi) ile Sosyal Bilgiler dersi islenmistir. Kontrol grubu o&grencilerinin egitim ve
Ogretiminde bir degisiklik yapilmamis klasik egitim ve dgretim siirecine devam edilmistir.
Arastirma sonucunda G6gretim yontemi ve materyali olarak kullanilan portfolyo destekli
Sosyal Bilgiler dersi islenen deney grubu Ogrencilerinin basar1 testi puanlar1 ve Sosyal

Bilgiler tutum anketi sonucglari kontrol grubu o6grencilerin puanlarina goére daha yiiksek



93

cikmistir. Ayrica Ogrenciler ve velilerle yapilan goriismeler ve goézlemler sonucunda;
portfolyo ve Sosyal Bilgiler dersine yonelik veli, 6grenci goriislerinin de olumlu oldugu,
Ogrencilerin not almada sinavlarin olmamast gerektigini bunun yaninda alternatif
degerlendirmede portfolyo c¢alismasinin olmasi gerektigini diisiindiikleri, Ogrencilerin
portfolyo kullaniminmi sevdikleri ve 6grenmeyi eglenceli bir sekilde gergeklestirip kalici hale
getirdikleri, portfolyo kullanimin 6grenci-veli-6gretmen T{g¢liisti  arasindaki diyalogu
giiclendirdigi saptanmistir.

Erdin (2010) tarafindan gerceklestirilen “Tamamlayic1 Ol¢gme ve Degerlendirme
Yaklasiminim Verimli Calisma Aliskanliklar1 ve Ogrenmenin Kalicilig1 Uzerine Etkisi” isimli
yiiksek lisans tez calismasinda; Ilkogretim 6. smif Fen ve Teknoloji dersinde tamamlayici
O0lcme ve degerlendirme yontemleri kullanilan grup ile kullanilmayan gruplarin
O0grenmelerinin kaliciliklar1 ve verimli ders ¢alisma aligkanliklar1 arasinda anlamli bir fark
olup olmadigr arastirilmistir. Arastirmada, karsilastirmali esitlenmemis grup on test-son test
modeli kullanilmis olup; kontrol ve deney gruplarma 6. sinif Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim
Programi geregince 6gretim siireci hazirlanmis, 6lgcme ve degerlendirme siirecinde degisiklige
gidilmistir. Calisma sonucunda deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin 6grenmelerindeki
kalicilik diizeyleri ve verimli ¢calisma aligkanliklar1 agisindan bir fark saptanmamistir. Ayrica
deney ve kontrol grubundaki ogrencilerin verimli ¢alisma aliskanliklar erisileri ile test
puanlarinin erisileri arasinda da bir iliski bulunamamustir.

Turan (2010), “Alternatif Degerlendirme Tekniklerinden Kavram Haritast ve
Dallanmis Agac Ile Klasik Degerlendirme Tekniklerinin Ogrenci Basarisi Agisindan
Karsilastirilmasi” adli calismasinda alternatif degerlendirme tekniklerinden kavram haritasi ve
dallanmis agac¢ tekniklerinin, geleneksel degerlendirme teknikleri 1ile karsilagtirmay1
amaglamis ve 6grencilerin akademik basarilarimi 6lgmede aralarinda anlamli bir fark olup

olmadigini incelemistir. Calismada; deney ve kontrol gruplu desen kullanilmis ve ortadgretim
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9. sinif 6grencilerinden olusan iki sinif se¢ilmistir. Her iki sinifta da yapilandirmaci 6grenme
kuramia uygun ders planlar1 uygulanmis, ancak farkli degerlendirme teknikleri ile son
degerlendirme yapilmistir. Calismadan elde edilen bulgular dogrultusunda; alternatif
degerlendirme ortalama puanlar1 ile geleneksel degerlendirme ortalama puanlar1 arasinda
anlaml bir fark bulunmazken, alternatif degerlendirme tekniklerinden dallanmis aga¢ puanlar
ile geleneksel degerlendirme teknikleri i¢inde yer alan dogru-yanhs test puanlar1 arasinda
anlamli bir fark bulunmustur.

Vurkaya (2010) tarafindan gergeklestirilen “Alternatif Degerlendirme Etkinliklerinin
Fen ve Teknoloji Dersinde Kullanilmasinin Ogrencilerin Basar1 ve Tutumlarma Etkisi” isimli
tez calismasinda; ilkdgretim 7. smif Fen ve Teknoloji dersinde alternatif degerlendirme
yontemlerine iliskin uygulamalarin 6grencilerin basarisina ve fene karsi tutumuna etkisi
arastirilmistir. Arastirmada Ontest-sontest kontrol gruplu yar1 deneysel model kullanilmis ve
tic ilkogretim okulunda 6grenimlerine devam eden 132 o6grenciyle calisiimistir. Calisma
sonucunda; deney grubuna uygulanan alternatif degerlendirme etkinliklerinin 6grenci
basarisinda ve tutumunda anlamli diizeyde bir fark meydana getirdigi gozlenmistir.

Stears ve Gopal (2010) tarafindan gerceklestirilen “Exploring Alternative Assessment
Strategies in Science Classrooms” (Fen Siniflarinda Alternatif Degerlendirme Stratejilerinin
Kesfedilmesi) isimli c¢alismada; Giiney Afrika Cumhuriyeti'nde bulunan Cape Flats
kasabasinda 6grenim goren 45 altinci simif 6grencisi ile ¢alisilmistir. Nitel bir ¢calisma olup
siiflarda kullanilan alternatif Glgme stratejileri incelenmistir. Arastirmadan elde edilen
bulgular dogrultusunda; alternatif Olgme stratejilerinin uygulandigi smiflarda bulunan
ogrencilerin, geleneksel 6lgme yontemlerinin kullanildigi siniflardaki &grencilerden daha
fazla 6grendikleri, alternatif 6lgme yontemleri ile elde edilen dlgme sonuclarinin 6grencilerin

ne kadar 6grendiklerini daha iyi ortaya koydugu tespit edilmistir.
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Yildirim (2011) tarafindan gergeklestirilen “Teknoloji Destekli Matematik Ogretimi
Cercevesinde Alternatif Olgme Araglarinin Kullanimi1” isimli yiiksek lisans tez ¢alismasinda
0zel durum yontemi kullanilmistir. Arastirmada; teknoloji destekli Matematik 6gretimi
cercevesinde alternatif 6l¢me araglarinin kullaniminin incelenmesi amag¢lanmistir. Calismanin
calisma grubunu Gaziantep’in Karkamis ilgesinde bulunan Merkez Karkamis Lisesi 10-A
sinifi 6grencileri olusturmaktadir. Arastirmada lise 10. siniflara Matematik dersine iliskin 20
saatlik teknoloji destekli ders siireci tasarlanmis olup 6grencilerin degerlendirilmesinde
alternatif 6lgme degerlendirme araclari kullanilmistir. Siirecin tamamlanmasindan sonra her
Ogrenciyle goriismeler yapilmistir. Goriismelerin  analizinde betimsel analiz  yontemi
kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda; alternatif 6lgme araglari
kullanilan ve teknoloji destekli 6gretim uygulanan siirecte 6grencilerin derse katilimlarinin,
ilgilerinin, basar algilarinin pozitif yonde degistigi; 6grencilerin alternatif 6lgme siirecinin,
basarilarin1  yansitmada daha etkili oldugunu disiindiikleri ve alternatif Olgme
degerlendirmeyi geleneksel 6lgme degerlendirmeye tercih ettikleri sonuglari elde edilmistir.

Tiurktan (2011) tarafindan gergeklestirilen “Yapilandirilmis Grid Test Tekniginin
Tiirkce Egitiminde Kavram Ogretimine Katkis1” isimli yiiksek lisans tez ¢alismasinda,
ilkogretim ikinci kademe 7. smif Ogrencilerinde yapilandirilmis grid test teknigi ile
hazirlanmis Tiirkge testinin, 6grencilerin kavram 6grenmeleri lizerindeki etkisi incelenmistir.
Deneysel model uygulanan arastirmada 6n test, son test ve kalicilik testi deney ve kontrol
grubuna uygulanmig, buna ek olarak deney grubuna yapilandirilmis grid test teknigiyle
hazirlanmis ara smavlar da uygulanmistir. Calismadan elde edilen bulgular dogrultusunda;
deney grubu 6grencileri ile kontrol grubu 6grencilerinin akademik basarilar1 arasinda anlaml
bir farkliligin oldugu sonucuna ulagilmistir.

Yilmaz Koseoglu'nun (2011) posterlerin alternatif 6lgme ve degerlendirme aract

olarak kullanilabilirligini ve 6grencilerin akademik basarilarina etkisini belirlemek, ayrica
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Ogrencilerin bu konudaki goriislerini incelemek amaciyla yaptig1 ¢alismada; nicel arastirma
desenlerinden On test-son test kontrol gruplu deneysel desen kullanilmis ve deney grubu
ogrencileri (N=16) ve kontrol grubu 6grencileri (N=20) olmak iizere toplam 6. siniftaki 36
Ogrenciyle yiirtiilmiistiir. Arastirmada; On bilgi testleri, {inite sonlarinda iki farkh
degerlendirme yonteminin (Geleneksel Olgme ve Degerlendirme ve Poster Sinavi)
Ogrencilerin basarilar1 lizerindeki etkisini tespit etmek igin basar1 testleri, deney grubu
Ogrencilerinin Poster Sinavi ile ilgili goriislerini almak i¢in “Poster Giinliikleri” kullanilmustir.
Calisma sonucunda; yapilan basari testi puanlar1 arasinda deney grubunun lehine anlamli bir
fark ortaya ¢cikmistir. Calismanin yapildigi ii¢ liniteden ikisinde deney grubu lehine anlamli
bir fark ortaya ciktig1 i¢in alternatif Slgme ve degerlendirme araci olarak posterlerin
kullanildig1 deney grubunun akademik basarisinin kontrol grubuna gore yiiksek oldugu
sonucuna varilmistir. Ayrica; Poster giinliiklerinin analizi sonucunda O6grencilerin poster
hazirlamay1 eglenceli, mutluluk verici ve ilgi ¢ekici buldugu, Poster Smavinin da 6grenciler
tarafindan heyecan verici ve 6zgiiveni arttirici olarak goriildiigii ulasilan sonuglar arasindadir.
Ozcan (2011), “9. Smif Ogrencilerinin Kimyasal Degisimler Konusundaki Kavramsal
Basarilar1 Uzerine Alternatif Degerlendirme Tekniklerinin Etkisi” adli tez ¢alismasinda;
alternatif degerlendirme tekniklerinin kullanilmasi durumunda 68renci basarisindaki ve
tutumundaki degismeyi belirlemeyi amaglamistir. Calismada, Anadolu Lisesi 9. smnif
ogrencileri (N=176) ile li¢ sinif kontrol, diger {i¢ sinif ise deney grubu olarak belirlenmistir.
Arastirma bulgularina gore; deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n test puanlar1 kontrol
altina alindiginda, basari testi puanlari agisindan aralarinda anlamli fark bulunmadigs;
ogrencilerin tutum 6lgegi puanlar1 degerlendirildiginde, 6n test puanlar1 arasinda anlamli bir
fark bulunamazken, son test puanlar1 arasinda deney grubu lehine anlamli bir fark bulundugu

goriilmistiir. Arastirmada silire¢ degerlendirmeye yonelik yapilan igerik analizi sonucunda
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ise; alternatif 6lgme ve degerlendirme tekniklerinin 6grencilerin alternatif degerlendirme
stirecine yonelik algilar1 izerinde olumlu etkisinin oldugu tespit edilmistir.

Ogretmen ve égretmen adaylarimin alternatif l¢me ve degerlendirme yontemlerine
iliskin yeterlikleri, goriisleri, tutumlart vb. ile ilgili aragtirmalar. Arastirmanin tarama
modeli kullanilarak gerceklestirilen boyutunda ele alinan; 6gretmenlerin alternatif dlgme ve
degerlendirme yontemlerine iliskin gorisleri ile ilgili yurt i¢inde ve yurt disinda yapilan
caligmalar bu boliimde tarih sirasina gore 6zet sekilde sunulmustur.

Nash (1993), calisma grubunu Atlanta’da yapilandirmaci 6grenme kuramina dayali
diizenlenen Matematik projesine katilan 6gretmenlerin olusturdugu ve eylem arastirmasi
kullanarak gerceklestirdigi doktora tez ¢calismasinda; 6gretmenlerin degerlendirme konusunda
bildikleri ile uygulamalar1 arasindaki iligski incelenmistir. Arastirmada veri toplama araci
olarak goriismeler, anketler ve gozlemler kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular
dogrultusunda; Matematik dersinde 6gretmenlerin alternatif degerlendirme yontemlerinden en
cok projeleri ve portfolyolar1 kullandiklari,  6gretmenlerin alternatif degerlendirme
yontemlerinin farkinda olmalarmma ragmen bu teknikleri uygulamak i¢in yardima ihtiyag
duyduklar1 sonucuna ulagilmistir.

Stecher ve Hamilton’un (1994) 4. ve 8. simf Matematik dersi kapsaminda alternatif
O0lcme ve degerlendirme yontemlerinden olan portfolyo ve giinlik uygulamalarin
inceledikleri calismalari, ABD’nin Vermont eyaletinde gorev yapan 590 Ogretmenle
yirlitmiislerdir. Arastirma sonucunda; bu yontemlerin kullanimmin 6grencilerin problem
¢ozme ve iletisim becerilerinin gelisimini olumlu yonde etkiledigini ancak; 6gretmenlerin bu
yontemlerin puanlamasini ve uygulamasini agir bir sorumluluk olarak gordiikleri tespit
edilmistir.

Adams ve Yang-Hsu (1998) tarafindan gergeklestirilen “Classroom Assessment:

Teachers’ Conceptions and Practices in Mathematics” (Sinif Degerlendirmeleri: Matematikte
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Ogretmenlerin Kavramlar1 ve Uygulamalar1) isimli ¢alismada; Matematikte 6gretmenlerin
degerlendirmeyi nasil kavradiklar1 ve degerlendirmeyle ilgili uygulamalar1 incelenmistir.
Calismanin orneklemini 269 Matematik 6gretmeni (1., 2., 3. ve 4. smifta ders veren)
olusturmustur. Calisma sonucunda; Ogretmenlerin en ¢ok Onem verdigi ve kullandig
degerlendirme uygulamalarinin gozlem ve performans oldugu, 1. ve 4. sinif 6gretmenlerinin
acik uclu sorulara daha fazla 6nem verdigi, 3. ve 4. simif 6gretmenlerinin 6deve daha fazla
onem verdigi tespit edilmistir. Ayrica, 4. simf Ogretmenlerinin standart testleri 1. smif
Ogretmenlerine gore daha sik kullandiklar1 da calismadan elde edilen bulgular arasindadir.

Bol, Stephenson, O’Connell ve Nunnery (1998) tarafindan toplam 893 6gretmen ile
yiiriitiilen ¢calismada; sinif diizeyinin, 6gretmenlik tecriibesinin ve 6gretmenlik yaptigi bransin
kullanilan degerlendirme uygulamalar iizerindeki etkisi arastirilmistir. Calisma sonucunda;
Ogretmenlerin en ¢ok kullandiklar1 ve gegerligine en fazla inandiklar1 yontemlerin
performans degerlendirme ve gozlem oldugu, ogretmenlerin alternatif degerlendirme
yontemlerini kullanma siklig1 ile bu yontemlere iliskin araglar1 gelistirme konusunda
kendilerine glivenmeleri arasinda pozitif bir korelasyonun oldugu, ilkokul 6gretmenlerinin
lisedeki 6gretmenlerden daha fazla alternatif degerlendirme yontemlerini kullandiklar1 tespit
edilmistir. Ayrica ¢alismanin branslara gore 6l¢gme ve degerlendirme yontemlerini kullanma
durumlarina iliskin bulgular1 dogrultusunda; Matematik 6gretmenlerinin geleneksel 6lgme-
degerlendirme ydntemlerini Ingilizce, Fen ve Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine gore daha az
kullandiklar1 belirlenmistir.

Trepanier Street, McNair ve Donegan (2001) tarafindan anaokulu ile iiglinci,
dordiincii ve besinci smif Ogretmenleriyle gergeklestirilen ¢alismada; 6gretmenlerin
kullandiklar1 standart testler ve diger degerlendirme uygulamalariyla ilgili goriisleri
arastirilmistir. Calisma sonucunda; hem anaokulu hem de smif Ogretmenlerinin gozlem,

portfolyo ve yazili 6dev gibi cesitli degerlendirme yontemlerini kullandiklari, standart testleri
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fazla kullanmadiklari; anaokulu ogretmenlerinin becerileri degerlendirmede gozlem ve
kontrol ¢izelgelerini, simif O6gretmenlerinin de kendi hazirladiklar1 ve kitaplardan aldiklari
testleri daha sik kullandiklar tespit edilmistir.

Bryant (2001) tarafindan gerceklestirilen doktora tez ¢alismasinda; Matematik
Ogretmenlerinin alternatif degerlendirmelerin akademik basar1 iizerindeki etkisine iliskin
algilar1 incelenmistir. Calismanin Orneklemini 163 Ogretmen olusturmustur. Arastirma
sonucunda; Matematik 6gretmenlerinin biiyiik bir kisminin alternatif 6lgme ve degerlendirme
uygulamalarina yonelik algilarinin pozitif oldugu ve akademik basari ile alternatif 6lgme-
degerlendirmeye ayrilan zaman arasinda pozitif iliski oldugu belirlenmistir. Ayrica;
Ogretmenlerin Matematik dersinde en yararli bulduklar alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemlerinin ise portfolyolar, isbirligine dayali calismalar ve akran degerlendirmeler oldugu
belirlenmistir.

Zhang ve Burry-Stock (2003) tarafindan gergeklestirilen ¢aligmada; ilkdgretim ve
ortadgretim Ogretmenlerinin 6lgme-degerlendirme uygulamalarindaki yeterlilik algilar1 ve
hangi Olgme-degerlendirme yoOntemlerini uyguladiklarini  incelenmistir.  Calismanin
orneklemini 297 ilkogretim ve ortadgretimde gorevli 6Zretmen olusturmustur. Arastirma
sonucunda; ortadgretimde gorevli 6gretmenlerin ilkdgretimdeki Ogretmenlere gore yazili
cevap gerektiren sorulari daha sik kullandiklar, ilkogretim Ikademdeki Ogretmenlerin
performansa dayali alternatif 6lgme yontemlerini diger kademedeki 6gretmenlere gore daha
cok kullandiklari, 6gretmenlerin degerlendirme uygulamalarinin derslere gore degiskenlik
gosterdigi ve O0gretmelerin dlgme-degerlendirme uygulamalar ile kendilerini yeterli gérme
diizeyleri arasinda giiclii bir iliskinin oldugu tespit edilmistir.

Culbertson ve Wenfan (2003) tarafindan gergeklestirilen “Alternative Assessment:
Primary Grade Literacy Teachers’ Knowledge and Practices” (Alternatif Degerlendirme:

[Ikogretim Dil Ogretmenlerinin Bilgileri ve Uygulamalari) isimli ¢alismada, Pelsinvanya’da
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gorev yapan 159 Ogretmen ile ¢alisilmis ve veriler anket yoluyla toplanmistir. Calismada
amag; ilkogretim ogretmenlerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklasimlar1 hakkindaki
bilgilerini ve uygulamalarini incelemektir. Arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda;
sinif mevcudu az olan siniflar, uygulama i¢in yeterli zamanin verilmesi ve Ogretmenlere
yeterli hizmeti¢i egitim kosullarinin saglandigi durumda 6gretmenlerin alternatif 6lgme ve
degerlendirme yaklasimlarina yonelik bilgilerinin ve uygulamalarinin arttig1 tespit edilmistir.

Miller (2004) tarafindan gergeklestirilen “Assessment in Practice Grade 9 Academic
and Applied Mathematics” (9. Smif Teorik ve Uygulamali Matematik Dersinde
Degerlendirme Uygulamalari) isimli doktora tez ¢alismasi; Ontario’da ortadgretimde yapilan
reform calismalar1 kapsaminda 9. sinif Matematik programinda degerlendirme uygulamalarini
ortaya cikarmak amaciyla yapilmistir. Arastirmanin 6rneklemini Ontoria’nin Waterloo
bolgesinde gorev yapan 110 dokuzuncu smif Matematik Ogretmeni olusturmus ve veri
toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen anket kullanilmistir. Arastirmanin
sonucunda, 6gretmenlerin {iriin ve slire¢ degerlendirme arasindaki farki bildikleri, her ikisi
hakkinda da bilgi sahibi olduklar1 ve her ikisini de kullandiklar1 tespit edilmistir. Ayrica; bu
Olgme-degerlendirme yontemlerinden 6gretmenlerin en ¢ok kullandiklarinin test, 6dev ve kisa
cevaplilar; en az kullandiklarinin ise Matematik giinliikleri, portfolyolar ve goriisme oldugu
sonucuna ulasilmistir.

Corcoran, Dershimer ve Tichenor (2004) tarafindan gergeklestirilen c¢alismada;
alternatif degerlendirme yontemlerine iliskin bakis acilar1 asama asama irdelenerek alternatif
degerlendirmeleri kullanma konusunda Ogretmenlere rehberlik etmek amaclanmistir.
Calismada; ilk asamada 6gretmenlerin rubrik, portfolyo ve kontrol listelerini nasil etkin bir
sekilde kullanacaklari; ikinci asamada birinci asamadaki yontemlere ek olarak farkli alternatif
yontemlerin uygulanacagi ve “zirve” olarak adlandirilan son asamada ise Ogretmenlerin

alternatif yaklasimlar konusunda uzmanlastig1 belirtilmistir. Arastirmacilar, ¢alismalarinda
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alternatif 6lgme-degerlendirme yaklasimlart uygulanirken 6grencilerin de motivasyonlarinin
saglanmasi ve heveslendirilmelerinin gerekliligini de vurgulamislardir.

Browder, Karvonen, Davis, Fallin ve Courtade Little (2005) tarafindan gerceklestirilen
“The Impact of Teacher Training on State Alternate Assessment Scores” (Alternatif
Degerlendirme Puanlarinin  Ogretmen Egitimindeki Etkisi) adli ¢alismada; alternatif
degerlendirme egitimi sertifikasini alma siirecinde olan 25 lise 6gretmeni ve bu 6gretmenlerin
Ogrencilerinden olusan deney ve kontrol grubu ile calisilmistir. Calisma sonucunda;
alternatif degerlendirme egitimi sertifikasi icin aldigi egitimi tamamlayan ogretmenlerin
biiylik bir cogunlugu (%84°1) alternatif degerlendirme yontemleri sayesinde Ogrencilerinin
ileri diizeyde gelisme gosterdiklerini belirtmislerdir. Ayrica; deney grubundaki 6grencilerin
aileleriyle yapilan goriismelerden elde edilen bulgular dogrultusunda; velilerin ¢ocuklarinin
boyle bir ¢calismada yer almalarindan dolayr memnun olduklar1 tespit edilmistir.

Lim ve Colgan (2005) tarafindan gerceklestirilen eylem arastirmasi niteliginde olan
calismada; Matematik dersinde (9. smif ) alternatif degerlendirmenin uygulanma siireci
arastirilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda; alternatif Olgme-
degerlendirme uygulamalarinin 6grencilerin becerilerinin ¢ok yonli degerlendirilmesi ve
siirecsel gelisimin izlenmesine olanak sagladigi ancak; uygulamalar esnasinda zaman ve is
birligi konusunda zorluklar yasandig1 tespit edilmistir. Ozellikle zaman konusunda
Ogrencilere uygulanan Matematik giinliiklerine doniit verme konusunda 6gretmen sorun
yasamistir.

Susuwele Banda (2005) tarafindan gerceklestirilen “Classroom Assessment in Malawi:
Teachers’ Perceptions and Practices in Mathematics” (Malawi’de Sinif Degerlendirmesi:
Ogretmenlerin Matematikteki Algilar1 ve Uygulamalar1) isimli doktora tez calismasinda;
Matematik dersine iliskin Ogretmenlerin  6grenme-6grenme  siirecindeki smif ici

degerlendirme uygulamalar1 incelenmistir. Calismada; iki okulda ¢alisan, 6 sinif 6gretment ile
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calisilmis ve veri toplama araci olarak anket, sinif i¢i gozlem, ders Oncesi ve sonrasi
gorismeler kullanilmistir. Arastirma sonucunda; Ogretmenlerin 6grenme-6gretme siirecinde
Olgcme-degerlendirme i¢in ayri bir zaman dilimi ayirmadiklari, 6gretmenlerin degerlendirmeyi
cogunlukla test olarak algiladiklar1 ve farkli 6lgme-degerlendirme yontemleri kullanmadiklari,
yapilan 6l¢me-degerlendirme caligmalarinin kisitli beceriler iizerine odaklandigi gorilmiistiir.
Ayrica; sinif Ogretmenlerinin  kidemlerinin ve aldiklar1 egitimlerin degerlendirme
anlayislarin1 etkilemedigi ve Ogretmenlerin degerlendirmeye iliskin algilarinin sinif igi
degerlendirme uygulamalarini etkiledigi de ¢calisma sonucunda elde edilen bulgulardandir.
Watt (2005), orneklemini Sydney’in merkezinde bulunan 11 farkli ortaokulda gérev
yapan 60 Matematik O0gretmeninin olusturdugu arastirmasinda; Ogretmenlerin alternatif
degerlendirme ydntemlerine iliskin goriislerini tespit etmeye calismistir. Orneklem grubun
gorlslerini tespit etmede arastirmaci tarafindan gelistirilen dereceli ve acik uglu sorulardan
olusan 8 soruluk anketten yararlanilan arastirmada ii¢ boyut ele alinmistir. Birinci boyutta,
Ogretmenlerin Matematik dersinde alternatif degerlendirme yontemlerini kullanma durumlari;
ikinci boyutta, 6gretmenlerin alternatif degerlendirme yontemlerine iliskin tutumlari; {iglincii
boyutta ise, alternatif degerlendirme yontemleri uygulanirken Ogretmenler tarafindan
karsilagilan giicliikler tespit edilmeye calisilmistir. Arastirmanin birinci boyutuna iliskin
bulgular dogrultusunda, alternatif degerlendirme yontemlerinin de kullanildig1 ancak
O0gretmenlerin en ¢ok kullandiklar1 degerlendirme yontemlerinin, ¢oktan secmeli testler ve
yazili smnavlar oldugu gorilmistiir. Arastirmanin ikinci boyutuna iliskin bulgular
dogrultusunda, oOgretmenler daha erken yaslardaki Ggrenenlerin Matematik becerilerini
olgmede geleneksel testleri yetersiz olarak algilamaktalar ancak ileriki yaslardaki 6grenenlerin
biligsel yeteneklerini 6l¢cmede geleneksel testlerin daha giivenilir oldugu tutumuna sahiptirler.
Genel olarak; arastirmaya katilan Ogretmenler, alternatif degerlendirme yoOntemlerinin

siibjektif oldugu ve giivenilir olmadig1 algisina sahiptirler. Ogretmenler genellikle alternatif
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degerlendirme yoOntemlerini istenilen diizeyde kullanmazken, kidemi daha az olan
Ogretmenlerin tutumlari, kidemleri daha fazla olan O6gretmenlere gore daha olumludur.
Arastirmanin son boyutu olan karsilasilan giiclikler boyutunda ise; fazla zaman
gerektirmeleri, 6grenciler ile ilgili verilecek kararlar i¢in yeterince objektif olmamalari,
Matematik alaninda uygulamanin gii¢ olmasi ve yeterince kaynaga ulagsamamalari
ogretmenlerin karsilastiklar giicliikler olarak belirtilmistir.

Carnevale’in (2006) yeni 6grenme-0gretme yaklasimlarina ve NCTM standartlarina
gore diizenlenen Matematik programlarini Matematik 6gretmenlerinin nasil uyguladiklarini
incelemeye yonelik calismasinda; veri toplama araci olarak 6zdegerlendirme rubrigi, gézlem
ve goriisme formlart kullanilmistir. Arastirmanin  sonunda, Ogretmenlerin Matematik
programlarinda yer alan yeni uygulamalar1 kullanmaya istekli olduklari, 6gretmenlerin
yapilan degisiklikleri uygulayabilmek i¢in damismanlik ve arag-gere¢ konusunda yardima
ihtiyac duyduklari tespit edilmistir.

Janisch, Liu ve Akrofi (2007) ¢alismalarinda sinif i¢inde kullanilan alternatif 6l¢me-
degerlendirme tekniklerinin olumlu ve olumsuz yoOnlerini ortaya koymayir amaclamislardir.
Alternatif Olgme-degerlendirme yontemleri, Ogrenenlerin merkeze alinmasini, bilginin
Ogrenenler  tarafindan  diizenlenmesini,  siirekli/kesintisiz/dinamik  degerlendirme
yontemlerinin kullanilmasini igerir. Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerini smif i¢inde
etkili bir bi¢cimde kullanabilmenin ilk sarti; 68renenlerin bu yontemleri kullanmadaki
goniilligliniin saglanmasidir. Bunun yani sira; 6gretmenlerin de bu yontemler hakkinda
yeterli/donaniml1 bilgiye sahip olmalari, egitimdeki gelismeleri yakindan takip eden bireyler
olmalar1 gerekmektedir ki; bu yoOntemleri uygularken ¢evresel sartlari goz Oniinde
bulundurarak esnek bir bigcimde bu yontemleri ortama uygun hale getirebilsinler. Alternatif
Olcme-degerlendirme yoOntemlerinin dgretmenlerin  0grencilerini  tanimasini  saglamak,

Ogrencilerin akademik gelismelerini anlamasin1 saglamak, Ogrencilerin gerek Ogretmen
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gerekse kendileri tarafindan neyi/ne kadar bildikleri konusunda doniit saglamak, 6grencilerin
bireysel farkliliklarini ortaya koymak, Ogrencilerin gizli potansiyellerinin kendileri tarafindan
farkina varilmasmi saglamak gibi bircok avantajinin oldugu arastirmacilar tarafindan
belirtilmistir. Calismada, bu avantajlarin yani sira; aile desteginin olmamasi, yonetim
eksikligi, dnceden alinan test puanlari, siif i¢i etkinliklerin geleneksellesmis yapisi, 6grenci
motivasyonunun diisiikliigii, yetersiz zaman/para/kaynak gibi i¢sel ve digsal faktdrlerden
kaynaklanan birgok sorunun da varligi vurgulanmistir. Ancak; bu giigliiklere/sorunlara
ragmen; arastirmacilar alternatif Olgme-degerlendirmenin Ogrenciye faydasi oldugunu
vurgulamiglardir.

Kanatli (2008) tarafindan gerceklestirilen “Alternatif Olgme ve Degerlendirme
Teknikleri Konusunda Simmf Ogretmenlerinin Goriislerinin - Degerlendirilmesi”  isimli
calismada, Hatay Ili Antakya Merkez Ilgesi’nde bulunan 36 ilkégretim okulunda gorev yapan
toplam 255 dordiincii ve besinci smif 6gretmeni ile ¢alisilmistir. Arastirmanin verileri dort
boliimden olusan bir anketle toplanmstir. Arastirmanin sonuglarmma gore; erkek
Ogretmenlerin alternatif 6lgme ve degerlendirme tekniklerine daha olumlu baktiklari, 22-25
yas araliginda bulunan 6gretmenlerin alternatif 6lgme ve degerlendirme teknikleri hakkindaki
gorlslerinin, diger yas gruplarinda bulunan Ogretmenlerin goriislerine gére daha olumlu
oldugu ve genel olarak smif 6gretmenlerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme tekniklerine
kars1 olumlu goriisler bildirdikleri belirtilmistir. Sinif 6gretmenlerinin geleneksel 6lgme ve
degerlendirme tekniklerini kullanma durumlarmin, siklik derecesine gore; coktan se¢meli
testler (%80.8), yazili yoklamalar (%60), kisa cevapli maddeler (%66,7), dogru-yanlis testleri
(%64.3) ve eslestirmeli testler (%50.6) oldugu sonucuna ulagilirken, 6gretmenlerin tamami
alternatif 6lcme ve degerlendirme tekniklerinden olan performans degerlendirme ve proje
Odevlerini kullandiklarimi belirtmistir. Bu tekniklerin yani sira; Ogretmenlerin %43.9’u

portfolyoyu, %37.2’si  kavram haritalarin1i, %35°1  goOriisme  teknigini, %34.5°1
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0zdegerlendirmeyi ve %30.9’u dereceli puanlama anahtarim1 kullandiklarii belirtmislerdir.
Ogretmenlerin %78.8°1 alternatif 6lgme degerlendirme tekniklerinin dgrencinin &zelliklerini
taniylp Olgmede uygun oldugu; %66.7°si  alternatif 6lgme degerlendirme tekniklerinin
ogrencilerin gilincel problemlere farkli bakis acilar1 gelistirmesine katki sagladigi; %65.5°1
alternatif 6l¢me-degerlendirme tekniklerinin, 6grencinin kendisini ve arkadaslarini grup
icinde ya da bireysel olarak degerlendirmesine imkan tanidigi; %53.8°1 alternatif 6lgme
degerlendirme tekniklerinin 6grencinin analiz ve sentez gibi iist diizey becerilerini 6lgmeye
katki sagladigi ve %76.3’li 6grencinin kendine olan giivenini arttirmada ve yeteneklerini
gelistirmede o6zdegerlendirme teknigini kullanmanin gerekliligi goriistine katilmislardir.
Arastirmanin alternatif 6lgme-degerlendirme tekniklerini kullanirken karsilasilan giicliikler
boyutunda ise; Ogretmenlerin alternatif 6lgme ve degerlendirme tekniklerini kullanma
konusunda yasadiklar1 zorluklar1 zaman darlig1 (%29), kaynak yetersizligi (%24.7), simf
mevcutlarinin kalabalik olmas1 (%17.6), 6grenci ve velinin ilgisizligi ve O6gretmenlerin
kendilerini yeterli gormemesi olarak belirtilmistir.

Naser (2008) tarafindan  gerceklestirilen “Problem Cozme  Becerilerini
Degerlendirmede Alternatif Yontemler ve Ilkogretim Matematikte Ornek Uygulama” isimli
yiiksek lisans tez ¢alismasimin nitel kismi; 5 farkli okulda 6grenim goren 30 sekizinci sinif
Ogrencisi ve bu okullarda gérev yapan 5 Matematik 6gretmeniyle gerceklestirilmistir. Calisma
kapsaminda Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerini degerlendirmede kullanilabilecek
alternatif degerlendirme yontemleri ve drnek uygulamalar1 incelenmistir. Caligmanin nicel
boyutunda ise; orneklem grubu 140 ilkogretim Matematik Ogretmeni olusturmus ve veri
toplama araci olarak anket kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda;
yetersiz kosullardan dolay1 alternatif 6lgme yontemlerinin geleneksel 6lgme yontemlerinden

daha az tercih edildigi tespit edilmistir. Ayrica dgretmenlerin kullandiklar1 degerlendirme
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yontemi ile problem ¢ézme siirecini gozlemleyebildikleri ve gézlem yontemi ile miilakat
yontemi arasindaki farkliligin anlamli olmadig1 sonuclarina ulagilmistir.

Daglar’in (2008) 506 o&grenci ve 14 Ogretmenin katilimiyla gerceklestirdigi
calismasinda; 6. smif Matematik programi Ogrenci ve Ogretmen goriisleri kapsaminda
degerlendirilmistir. Arastirmada veriler 6grencilere uygulanan anket ve 6gretmenlerle yapilan
gorismeler yolu ile elde edilmistir. Arastirma sonucunda; 6grenci ve Ogretmenlerin yeni
programi uygulanabilirlik agisindan yeterli buldugu, 6gretmenler tarafindan alternatif 6lgme
yontemlerinin pek kullanilmadigi, 6gretmenlerin degerlendirme yaparken sadece sinavi degil
siirecteki performansi da dikkate aldiklari, en ¢ok kullanilan alternatif 6lgme ydntemlerinin
performans gorevi ile proje oldugu ve 6gretmenlerin degerlendirme sonuglar1 dogrultusunda
konu tekrar1 yaptiklar tespit edilmistir.

Cansiz Aktag’in (2008) “Ogretmenlerin Yeni Ortadgretim Matematik Programinin
Olgme Degerlendirme Boyutuna Bakislarmin Incelenmesi” isimli doktora tez ¢alismasinin
amaci; Ogretmenlerin yeni ortadgretim Matematik Ogretim programiin Olgme ve
degerlendirme boyutuna bakislarini incelemektir. Arastirmanin verileri, acik uc¢lu sorulardan
olusan form (N=17), bir yil boyunca iki 6gretmen ile derinlemesine yapilan miilakatlar,
gozlemler, tutum Olcegi (N=181) ve arastirmaci notlar1 ile betimsel ve yorumlayici
yaklasimlar kullanilarak toplanmistir.  Calismada elde edilen bulgular dogrultusunda;
programlardaki 6lgme-degerlendirme 6gesindeki degisimin dgretmen uygulamalar agisindan
amaglarina ulagsmadigi, 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirmeyi diizey belirleme amacinda
kullandiklari, genellikle geleneksel yontemleri kullandiklar1 ve alternatif 6lgme yontemlerini
ise cok az kullandiklar tespit edilmistir. Ogretmenlerin daha cok testlere yer verdikleri, sozlii
degerlendirmeler, sinif i¢i degerlendirmeler ve Ogrencilerle yapilan goriismelerin de birer
olgme degerlendirme araci olarak kullanildigi arastirma sonuglarindandir. Ogretmenler

Ogretim programinda Onerilen alternatif 6lgme yontemlerini uygulamada simif mevcutlarinin
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fazla olmasi, okullarin alt yapilarinin ve donanimlarmin yetersiz olmasi, bu O6lgme
yontemleriyle ilgili yapilan bilgilendirmelerin yetersiz olmasindan kaynaklanan bilgi
eksikliginin olmasi, fazla zaman almasi, verilen degerlendirme formlarimin 6grenci
seviyelerine uygun olmamasi, mevcut sinav sistemindeki T{niversiteye giris sinavina
hazirlanmada engel teskil etmesi gibi giicliiklerle karsilasildigini ifade etmislerdir. Ayrica
calismada 6gretmenlere On test ve son test uygulamasi biciminde uygulanan tutum 6lgeginden
elde edilen bulgular; siire¢ igerisinde 6gretmen tutumlarinda anlamli bir farkliligin ortaya
cikmadigini, yapilan 6gretim programi degisikligi ile 6l¢gme degerlendirme boyutuna yonelik
hedeflenen degisimin yasanmadigini ortaya koymustur.

Coban Torguk (2008) tarafindan gerceklestirilen “2006-2007 Ogretim Y1l Ilkogretim
6. Smif Matematik Dersi Ogretim Programinin “Olgme Degerlendirme” Boyutunun
Uygulama Diizeyinin Incelenmesi (Mugla 1li Ornegi)” isimli calismada; Matematik
O0gretmenlerinin, “alternatif 6lgme ve degerlendirme teknikleri hakkindaki goriisleri nedir?”
ve “alternatif 6lgme ve degerlendirme tekniklerini kullanma dereceleri nedir?” sorularina
cevap aranmistir. Arastirmada; survey yontemi ve veri toplama araci olarak likert tipi (59
madde) ve 6 adet acik uclu maddeden olusan anket kullanilmistir. Arastirmanin ¢aligma
grubunu Mugla il merkezinde ilkogretim 6. simif Matematik derslerine giren 30 Matematik
Ogretmeni olusturmustur. Arastirma bulgularina gore; O6gretmenlerin alternatif Olgme
tekniklerinden en az kullandiklar1 6l¢me teknigi kavram haritasi ve iirlin dosyasi; en ¢ok
kullandiklar1 6lgme teknigi ise performans-proje ddevleri, goriisme ve gozlem teknikleri
olarak tespit edilmistir. Alternatif 6lgme tekniklerinden akran degerlendirmeyi 6gretmenlerin
%60°1 hi¢cbir zaman kullanmadiklarini belirtirken; 6zdegerlendirmeyi %40°1 ara sira ,%33’i
hicbir zaman; grup degerlendirmeyi ise %43’l ara sira, %40’°1 higbir zaman kullanmadigini
belirtmistir. Yani 0z, akran ve grup degerlendirme tekniklerinin 6gretmenler (%70’den

fazlas1) tarafindan ya arasira kullanildigi ya da hi¢gbir zaman kullanilmadigi sonucuna



108

ulasilmistir.  Ayrica; Ogrenci degerlendirmeleri kapsaminda ele alinan “Matematik
Giinliikleri”nin ise 6gretmenlerin %601 tarafindan hicbir zaman kullanilmadig1 da elde edilen
bulgular arasindadir. Arastirmanin alternatif degerlendirme tekniklerini uygularken
karsilasilan giicliikler boyutunda; 6gretmenlerin ¢ogunlugu yeni 6lgme yontemlerinin ¢ok
karmasik oldugunu, ¢ok fazla zaman aldigim1 ve hem 6gretmene hem Ogrenciye ekstra yiik
getirdigini belirtmislerdir. Genel anlamda; ilkogretim Matematik 6gretmenlerinin hala
geleneksel 6lgme degerlendirme tekniklerinin etkisi altinda olduklari ve alternatif 6lgme
degerlendirme tekniklerini tam olarak uygulayamadiklar tespit edilmistir.

Orbeyi ve Giiven (2008) tarafindan gergeklestirilen “Yeni Ilkogretim Matematik Dersi
Ogretim Programi’nin Degerlendirme Ogesine Iliskin Ogretmen Gériisleri” isimli ¢alismada;
Canakkale, Edirne ve Eskisehir’de gorev yapan 459 simif Ogretmeni ile c¢alisilmistir.
Arastirma bulgulart dogrultusunda; smif Ogretmenlerinin  Matematik dersi  Ogretim
programinda yer alan degerlendirme yontemlerinden portfolyoyu ve se¢meli testleri sik
sekilde, ders tutum Olcegi ve grup degerlendirme formunu ise seyrek bir sekilde kullandiklari
tespit edilmistir. Ayrica; smif Ogretmenlerinin programin degerlendirme &gesine yonelik
gorlsleri arasinda mesleki deneyim, egitim durumu ve okutulan sinif diizeyi degiskenleri
acisindan anlamli bir farkin olmadigi; ancak goérev yaptiklari il ve hizmeti¢i egitim alma
degiskenleri agisindan anlamli fark oldugu saptanmaistir.

Pullu (2008) tarafindan gerceklestirilen “Sinif Ogretmenlerinin  ilkdgretim
Programlarindaki Olgme ve Degerlendirmeye Yonelik Gériisleri ve Uygulamalar (Elazig Ili
Ormnegi)” isimli yiiksek lisans tez ¢alismasinda; betimsel 6zellikte olan tarama (survey)
yontemi kullanilmistir. Calismanin Orneklemini; Elazig il merkezindeki 47 ilkdgretim
okulunun birinci kademesinde gorev yapan 590 smif 6gretmeni olusturmustur. Calismadan
elde edilen bulgular dogrultusunda; simf ogretmenlerinin 6lgme ve degerlendirme

etkinliklerini uygulamada en cok Tiirk¢e dersinde (%23.5’1) zorlandiklari, %19’unun da
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Matematik dersinde zorlandiklari, 6l¢gme ve degerlendirme etkinliklerini belirlerken en ¢ok
Ogretmen kilavuz kitaplarindan yararlanildigi, 6gretmenler tarafindan portfolyo (6grenci {iriin
dosyasi), performans gorevi, proje ddevleri, calisma yapraklari, gozlem ve seviye belirleme
testlerinin daha fazla bilindigi tespit edilmistir.  Ayrica; Ogretmenlerin Olgme ve
degerlendirme siirecine velilerin katilimini saglamada en ¢ok zorlandiklar1 ve 6gretmenlerin
O0lcme ve degerlendirme siirecinin etkili bicimde uygulanmasi i¢in de daha fazla arag-gereg
temin edilmesi gerektigini diisiindiikleri arastirmadan elde edilen sonuglar arasindadir.

Tiifekcioglu ve Turgut (2008) tarafindan gerceklestirilen “Yenilenen Ilkogretim
Programi  Cergevesinde Degisen Ol¢gme Degerlendirme Uygulamalaria  Simif
Ogretmenlerinin Bakis Agcilart ve Karsilastiklar1 Zorluklar” isimli ¢alismada; simif
O0gretmenlerinin O6lgme-degerlendirme yontemlerini yeterince tanmimadiklar1 ve geleneksel
O0lcme yontemlerini kullanarak ogrencileri degerlendirdikleri tespit edilmistir. Ayrica;
alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerini bilen 6gretmenlerin de karsilastiklar1 zorluklar
nedeniyle uygulamadiklar1 ve O&gretmenlerin alternatif Olgme yontemleri kullanilarak
gerceklestirilen degerlendirme siirecinin  ¢ok zaman aldigimi diisiindiikleri arastirma
sonucunda elde edilen bulgulardandir.

Buhagiar ve Murphy (2008) tarafindan gercgeklestirilen {i¢ yillik bir siirede eylem
arastirmas1 olarak vyiiriitiilen calismada; Malta’da 12. smifta goérev yapan Matematik
O0gretmenlerinin simif i¢i degerlendirme uygulamalar1 incelenmistir. Calisma sonucunda;
O0gretmenlerin uygulamalarinin bilginin Ogrencilere aktarimi bi¢ciminde olan geleneksel
yaklasima dayali oldugu, oOgretmenlerin 6grencilerinin bilgi diizeylerinin belirlenmesinde
calisma performanslarinin, siniftaki davraniglarinin ve sinavlardaki bagarilarinin etkili oldugu
tespit edilmistir.

Maxwell ve Lassak’in (2008) “An Experiment in Using Portfolios in the Middle

School Classroom” (Ortaokulda Portfolyo Kullanimi1 Uzerine Bir Deneme) isimli ¢alismalari;
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iriin segki dosyalarinin Matematik smiflarinda alternatif degerlendirme araci olarak
kullanilmasmma yonelik deneysel bir calismadir. Arastirma sonucunda portfolyolarin
Ogrencilerin Matematige kars1t olan tutumunu, problem c¢ozme becerisini, Matematiksel
gelisimini, 6grencilerin Matematikle ilgili diisiincelerini yazma yoluyla ifade etmesini ve
Matematiksel baglantilar1 kavrayarak sinif disinda Matematigin olusumuna dair diisiincelerini
Olcmede etkili oldugu belirtilmistir.

Duban ve Kiiclikyllmaz (2008) tarafindan gerceklestirilen ¢alismada; smif 6gretmeni
adaylarinin alternatif 6lgme-degerlendirme yontem ve tekniklerinin uygulama okullarinda
kullanimina iligkin goriislerinin belirlenmesi amaglanmistir. Calismanin amaci dogrultusunda;
nitel arastirma yontemi kullamlmis ve Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Smmf
Ogretmenligi Boliimii 4. sinif 8grencilerinden 64 smif gretmeni adaymin gériisleri agik uglu
sorulara verilen yanitlar yoluyla toplanmistir. Arastirma sonucunda; hem alternatif hem de
geleneksel degerlendirme etkinliklerini (%36) kullanan 6gretmenlerin yanm1 sira sadece
geleneksel (%17) ve sadece alternatif (%11) degerlendirme etkinliklerini kullanan
Ogretmenlerin de oldugu tespit edilmistir. Arastirmanin alternatif 6lgme-degerlendirme
tekniklerini uygularken karsilasilan sorunlar boyutunda ise; 6gretmenlerin bilgi yetersizlikleri,
Ogretmenlerin yeni tekniklere karsi olumsuz tutumlari, 6grenci olanaklarinin yetersizligi,
Odevlerin aileler tarafindan yapilmasi, 6devlerin verilen Olgiite uygun hazirlanmamasi ve
Odevlerin 6grenci diizeyinin iistiinde olmasi gibi sorunlarin var oldugu belirtilmistir.

Anil ve Acar (2008) tarafindan gergeklestirilen calisma; resmi ve 6zel okullarda gorev
yapan ve 2005-2006 oOgretim yilinda uygulamaya gecen yeni programi uygulayan sinif
ogretmenlerinin Ogretim siirecinde O6lgme ve degerlendirme boyutunda yasadiklar1 ve
karsilastiklar1 sorunlar1 ortaya koymayr amacglamaktadir. Arastirma betimsel nitelikte olup
Ankara, istanbul ve Kiitahya illerinde gdrev yapan 96 smif 6gretmeniyle yiiriitiilmiistiir.

Arastirmadan elde edilen bulgulara gore simif Ogretmenlerinin geleneksel 6lgme
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yontemlerinden en sik ¢oktan se¢meli testleri; alternatif 6lgme yontemlerinden ise performans
gorevlerini (%47.9’u), gozlem formunu (%33.3’1), 6zdegerlendirmeyi (%32.3°1), iiriin
dosyasimi  (%31.2°s1), gorlismeyi (%29.2°s1) ve grup-akran degerlendirmeyi (%25°1)
kullandiklari; alternatif 6lgme yontemleriyle ilgili 6&retmenlerin uzmanlara ihtiya¢ duyduklari
tespit edilmistir. Ayrica; 6gretmenlerin alternatif 6lgme yontemlerinin kullaniminda zaman ve
sinif mevcudu agisindan sikint1 yasadiklari ve verilen hizmetigi egitimlerin yeterli olmadigi da
arastirmada elde edilen sonuclar arasindadir.

Korkmaz (2008) 2005-2006 yili itibariyle degisen Ogretim programlarina iliskin
O0gretmen algilarini inceledigi ¢alismasinda; 6gretmenlerin yeni 6gretim programlart hakkinda
olumlu tutumlara sahip olduklar1 belirlenmistir. Ogretmenlerin; yeni 6gretim programlariyla
ilgili  velilerin yeterli bilgiye sahip olmamalari, okullarin 6gretim programlarmin
uygulanabilmesi i¢in yeterli kaynaklara sahip olmamasi, smiflarin kalabalik olmasi ve
Ogretmenler tarafindan 6grencilerin performanslarina iliskin ¢ok fazla formun doldurulmasi
gerekliligi gibi sorunlarla karsilastigi da calismadan elde edilen sonuglar arasindadir.

Arda (2009) tarafindan tarama modeli kullanilarak gerceklestirilen “ilkogretim Simif
Ogretmenlerinin 2005 Ogretim Programi Ekseninde Ol¢gme ve Degerlendirme Alanindaki
Yeterlilik ve Goériislerinin Incelenmesi” isimli ¢alismada; ilkogretim sinif dgretmenlerinin
Olgcme-degerlendirme alanindaki  yeterliliklerinin,  goriislerinin, uygulamalarinin  ve
uygulamada karsilasilan aksakliklarin  tespit edilmesi amaglanmistir. Arastirmanin
orneklemini Istanbul ili, Avrupa yakasinda 16 farkli okulda gérev yapan toplam 309 smif
ogretmeni olusturmaktadir. Arastirmanin bulgular1 dogrultusunda; siif Ogretmenlerinin
biiylik cogunlugunun (195 6gretmen) uygulamadaki programi begendigi ve olumlu buldugu,
okullarindaki calismalarin “zaman zaman” 6l¢me-degerlendirme kurallarina uygun olarak
yiirlitiildiiglinii diistindiikleri tespit edilmistir. Calismanin alternatif 6l¢me-degerlendirme

boyutunda karsilasilan sorunlar boyutunda sonugclari; fiziksel ortamla ilgili sorunlarin oldugu,
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sosyo-ekonomik cevre boyutu ve veli profili ile ilgili sorunlar oldugu, programin 6lgme-
degerlendirme boyutuyla ilgili sorunlar oldugu yoniindedir. Genel olarak; 6gretmenlerin en
sik degindigi sorunlar sinif mevcutlarinin fazlaligi (77 6gretmen), zaman yetersizligi (24
ogretmen) ile dlgme- degerlendirmenin ¢ok yonlii ve karmasik olmasidir. Ogretmenler bu
problemlerin ortadan kaldirilabilmesi i¢in ise; mevcutlarin diistiriilmesi, 6lgme-degerlendirme
caligmalarinin sadelestirilmesi, 6gretmen ve veli bilinglenmesinin arttirilmasi yoniinde
Onerilerde bulunmuslardir.

Bal (2009) tarafindan gerceklestirilen “Ilkogretim Besinci Smif Matematik
Ogretiminde Uygulanan Olgme ve Degerlendirme Yaklasimlarmin Ogretmen ve Ogrenci
Goriisleri Dogrultusunda Degerlendirilmesi” isimli doktora tez calismasinda; nitel ve nicel
yontemlerin birlikte kullanildigi tarama modeli kullanilmistir. Nicel veriler i¢in arastirmanin
orneklemini Adana ilinde gorev yapan 226 besinci sinif 6gretmeni ve 881 Ogrenci; nitel
verilerin ¢alisma grubunu ise Olgiit 60rnekleme yontemine gore belirlenen 25 besinci sinif
Ogretmeni ve 45 Ogrenci olusturmustur. Arastirma sonucunda; 6gretmen ve Ogrencilerin
Matematik dersinde alternatif 6lgme ve degerlendirmenin amaglarina katildiklar1 ve genel
olarak uygulayabildikleri; alternatif 6lgme ve degerlendirmelerin Matematik dersinde en ¢ok
konular giinliik hayatta kullanabilme, akil yiiriitme, problem ¢6zme, arastirma becerilerini
gelistirdigi; Ogrencilerin  alternatif Olgme ve degerlendirme niteligindeki &devleri
hazirlamaktan hoslandiklari;; &gretmenlerin alternatif 6l¢gme yontemlerini puanlarken
ogrencilerin bireysel yeteneklerini ve giinlik performanslarini 6n planda tuttugu tespit
edilmistir. Siif Ogretmenlerinin Matematik derslerinde kullandigi 6lgme yontemlerinin
sikligr ile ilgili sonuglar; gézlem, kisa cevapli sorular, gériisme ve ¢oktan cevapli sorularin en
sik; proje ddevi, tutum Olcegi, performans gorevi, rubrik ve akran degerlendirmesinin ise en
az kullanildig1 yoniindedir. Ayrica; Ogretmenlerin Matematik ders siiresinin az olmasi,

kalabalik sinif mevcutlari, degerlendirme formlarinin doldurulmasinin zaman almasi, sunum
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alternatif 6lgme ve degerlendirmenin amaclarin1 tam anlamamalari, 68rencilerin bilgiye hazir
ulagmalari, odevlerin veliler tarafindan yapilmasi, okul diginda grup &devinin
hazirlanamamasi, 6grenciler tarafindan degerlendirme formlarinin objektif doldurulmamasi ve
degerlendirme formlarina iliskin Slgiitlerin cok olmasi gibi nedenlerden dolay1 bazi sorunlar
yasadiklar1 da aragtirmada elde edilen sonuglar arasindadir.

Karakus ve Kosa (2009) tarafindan gergeklestirilen calismada; ilkogretim Matematik
programlarinin Onerdigi 6lgme ve degerlendirme tekniklerine iliskin 6gretmen goriisleri
incelenmistir. Calisma grubu olarak belirlenen 6 Matematik 6gretmeninden veriler miilakat
teknigiyle toplanmistir. Calisma sonucunda elde bulgulara gore; 6gretmenlerin alternatif
Olcme-degerlendirme tekniklerini uygulama konusunda bilgi eksikliklerinin bulundugu, simif
ve okuldan kaynaklanan birtakim fiziksel imkanlarin yetersizligi ve fazla zaman gerektirmesi
gibi nedenlerden dolayi giicliiklerin yasandigi tespit edilmistir.

Tatar ve Sasmaz Oren (2009) tarafindan gerceklestirilen c¢alismada; 70 simf
Ogretmeninin alternatif degerlendirme yaklasimlarinin etkisini degerlendiren goriisleri
incelenmistir. Calisma sonucunda 6gretmenlerin alternatif degerlendirme yaklasimlarinin
Ogrencilerinin bilissel, duyussal ve psikomotor alanda becerilerini gelistirdigi goriisiine sahip
olduklari; 6gretmenlerin ¢ogunun (%70’inin) alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin
ogrencileri aragtirmaya tesvik ettigini diisiindiikleri; 6gretmen goriislerine gore d6grencilerinin
biiyiilk ¢ogunlugunun alternatif degerlendirme yaklasimlarina yonelik tepkilerinin olumlu
oldugu tespit edilmistir.  Ayrica; calisma kapsaminda ogretmenler alternatif Olgme-
degerlendirme teknikleri sayesinde 6grencilerinin derse katilimlarmin arttidini, kendilerini
daha rahat ifade edebildiklerini, daha verimli olduklarini, derslerin monotonluktan

kurtuldugunu da belirtmislerdir.
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Asik’m  (2009) “Matematik Ogretmenlerinin  Olgme Degerlendirme Araglarini
Kullanabilme Diizeyleri ve Yaklasimlar1” isimli yiiksek lisans tez caligmasinin amaci;
ilkogretim okullarinin ikinci kademesinde gorev yapan Matematik 6gretmenlerinin 6lgme-
degerlendirme yontemlerine yaklasimlarimi ve uygulamalarda karsilasilan giicliikleri
belirlemek ve O0gretmenlerin kendi goriislerine gore bu yontemleri kullanma sikliklar1 ve
kullanmadaki yeterlilik diizeylerini tespit etmektir. Arastirmada arastirma yontemlerinden
tarama modeli kullanilmis ve oOrneklemini Istanbul ilinde gorev yapan 175 Matematik
O0gretmeni olusturmustur. Arastirmadan elde edilen bulgulara gore; 6gretmenler kendilerini
geleneksel yontemleri kullanmada daha yeterli gérmekle beraber 6grencilerin kendilerini
degerlendirdikleri yontemlerde ise yeterlilik algilar1 distliktiir ve Olgme degerlendirme
konusunda hizmetici egitime ihtiya¢ duyduklarini1 da ifade etmislerdir. Ogretmenlerin en sik
kullandiklar1 yontemler; %89.1 ile yazili yoklamalar, %49 ile gézlem, %46.3 ile performans
degerlendirme, %40 ile problem c¢ozme degerlendirme, %32 ile proje, %30.9 ile ¢oktan
segmeli testler, %24 ile calisma kagitlari, %20.6 ile {iriin dosyasi, %16.6 ile sozlii sinavlar,
%16 ile kisa cevapl testler seklinde siralanmaktadir. Ogretmenlerin goriislerine gore en az
kullandiklar1 yontemlerin siralamasi ise ; %54.3 ile tutum Olgekleri, %52.6 ile akran
degerlendirme, %41.1 ile goriisme, %40 ile sozli smavlar, %32 ile 6zdegerlendirme, %24 ile
calisma kagitlari, %23.4 ile kisa cevapli testler olarak tespit edilmistir. Kullanilan yontemler
genel olarak incelendiginde ise; kullanilanlarin ilk sirasinda %38 ile geleneksel Slgme
yontemlerinin oldugu, bunu sirastyla %32.58 ile yiiz yiize yapilanlar, %27.26 ile yeni
uygulanmakta olanlar ve %10.1 ile 6grencinin degerlendirmesine dayali yontemler oldugu
sonucuna varilmistir. Arastirmanin yeni dlgme yontemleri uygulanirken karsilasilan giigliikler
boyutunda ise; smiflarin kalabalik olmasi, zaman darligi, 6grencilerin olumsuz yaklasimlari

ulasilan sonuglar arasindadir.
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Taspmar (2009) yaptig1 calismada, 6. simif Matematik derslerine giren Matematik
ogretmenlerinin ve 6. smif Ogrencilerinin yeni ilkogretim 6. simf Matematik Ogretim
Programinda yer alan 6lgme yontemlerinin bilinmesine ve uygulanmasina yonelik goriisleri
incelenmistir. Arastirmanin 6rneklemini 90 ilkégretim 6. sinif Matematik 6gretmeni ve 382
altinct simif 68rencisi olusturmus ve veri toplama araci olarak Ogrenci ve Ogretmen goriis
anketleri kullanilmistir. Arastirma sonucunda 6lgme yontemlerinin bilinmesi ve uygulanmasi
kidem degiskenine gore incelendiginde; kidemi az olan Ogretmenlerin yeni Olgme
yontemlerini daha iyi diizeyde bildikleri ve uyguladiklar1 goriilmiistiir. Ayrica 6dev tiiri
O0lgcme yontemlerinin il merkezinde alternatif 6lgme yontemlerinin ise il merkezi disinda daha
fazla uygulandig1 tespit edilmistir. Ogretmenler ve dgrenciler geleneksel dlgme ydntemlerinin
yeterli diizeyde uygulandigin1i ancak alternatif O6lgme yontemlerinin daha az diizeyde
uygulandigini belirtmislerdir. Arastirmada, 6. sinif 6grencilerinin yeni 6. sinmif Matematik
programinda yer alan 6grenci degerlendirmelerine (Matematik giinliikleri, 6zdegerlendirme,
akran degerlendirme) yonelik goriisleri; kaynak kitaplarinda uygulamalar1 gereken yerlerde
ara sira uyguladiklar1 ydniindedir. Ogrenciler Matematik giinliiklerinin ¢cok az uygulandigin,
0zdegerlendirmenin ¢ogu zaman uygulandigini ve akran degerlendirmenin ise ara sira
uygulandigini belirtmislerdir. Genel olarak proje, portfolyo, Matematik giinliikleri ve akran
degerlendirme yontemlerinin gesitli sebeplerden dolayr Matematik &gretmenleri tarafindan
¢ok az veya ara sira uygulandig: tespit edilmistir. Ogretmenlerin dlgme ydntemlerine iliskin
bilgilerine yonelik bulgular dogrultusunda; Matematik 6gretmenleri Matematik giinliikleri,
0zdegerlendirme, akran degerlendirme ile ilgili sahip olduklar1 bilgi diizeylerine iliskin goriis
ortalamalar1  sirayla; Matematik gilinliikleri=3.30, 06z-degerlendirme=3.79 ve akran
degerlendirme=3.69 olarak tespit edilmistir. Matematik 6gretmenleri Matematik giinliikleri
hakkinda kismi bilgiye sahip olduklarini, 6zdegerlendirme ve akran degerlendirme ile ilgili

yeterli diizeyde bilgiye sahip olduklarini belirtmislerdir. Elde edilen bu sonuglar; arastirmaci
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tarafindan yeni Matematik programindaki 6l¢gme-degerlendirme yontemlerinin bilinmesinin;
uygulanmasina anlamli bir etkisi oldugu seklinde yorumlanmistir.

Alaz ve Yarar’in (2009) “Ol¢me-Degerlendirme Siirecinde Simif Ogretmenlerinin
Tercihleri ve Sebepleri” isimli ¢alismalarinda; siif 6gretmenlerinin uyguladiklar1 geleneksel
ve alternatif O6lgme-degerlendirme yontemleri incelenmistir. Arastirma sonucunda; smif
Ogretmenlerinin geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemlerinden en ¢ok sozlii yoklamalari,
alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinden ise en ¢ok performans gorevleri, gozlem ve
dramay1 kullandiklar1 tespit edilmistir. Arastirmada; performans degerlendirmenin 6gretmen
ve Ogrenciler tarafindan iyi bilinen bir yontem oldugundan dolay1 siklikla kullanildigi
belirtilmistir.

Giille (2010) tarafindan gergeklestirilen “2005 Ilkogretim 7. Smif Matematik
Programmda Yer Alan Olgme Araglart Hakkinda Ogretmen ve Ogrenci Goriisleri” isimli
yiiksek lisans tez calismasinda; genel tarama yontemi kullanilmistir. Arastirmanin c¢aligma
grubunu 6grenim goren 928 ilkogretim 7. sinif 6grencisi ve bu 6Zrencilerin 6gretmeni olan 62
Matematik 6gretmeni olusturmustur. Arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda;
Ogretmenlerin en iyi bildikleri 6lgme aracinin yazili yoklamalar, en az bildikleri 6lgme
aracinin ise “Matematik giinliikleri” oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin dortte {iciinden
fazlasinin (%77) o6zdegerlendirmeyi iyi ya da ¢ok iyi bildikleri, yaridan fazlasinin (%63)
akran degerlendirmeyi iyi ya da ¢ok iyi bildikleri tespit edilmekle birlikte; alternatif dlgme
yontemleri i¢inde 6gretmenlerin ¢ok az bir kismi da olsa, hi¢ bilgi sahibi olmadiklarini
belirttikleri tek 6lgme aracinin ise akran degerlendirme oldugu tespit edilmistir. Genel olarak
ilkdgretim okullarinda gorev yapan Matematik dgretmenlerinin 7. simf Matematik Ogretim
Programinda yer alan Ol¢gme yoOntemleri hakkindaki bilgi diizeylerinin ¢ok 1yi oldugu
sonucuna ulagilmistir. Matematik 6gretmenlerinin tiim 6lgme yontemleri hakkindaki bilgi

diizeylerine iligskin aritmetik ortalamalarda en yiiksek puanin 1-4 yillik 6gretmenlerde oldugu,
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en diisiik puanin ise 11 yildan fazla hizmet siiresi olan 6gretmenlerde oldugu goriilmektedir.
Ayrica, 6gretmenlerde hizmet siiresi arttikga Matematik Ogretim Programinda yer alan 6lgme
yontemleri hakkindaki bilgi diizeylerinde bir azalma oldugu goriilmektedir. Arastirmaya
katilan Matematik oOgretmenleri Matematik giinliiklerini, 6z-degerlendirmeyi ve akran
degerlendirmeyi ara sira kullandiklarini ifade etmislerdir. Matematik 6gretmenlerinin tiim
O0lcme yontemlerine iliskin uygulama diizeyleri cinsiyete gore farklilik gostermemekle
birlikte; aritmetik ortalamalar incelendiginde, bayan o6gretmenlerin uygulama diizeylerinin
erkek ogretmenlerinkine gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Calismanin 6grencilerden
elde edilen bulgular1 dogrultusunda ise; Ogrencilerin %49.8’1 Matematik giinliiklerinin,
%16.6’s1 6zdegerlendirmenin, %31.6°s1 ise akran degerlendirmenin dgretmenleri tarafindan
hi¢ kullanilmadigin1  belirtmislerdir. Genel olarak Ogrenciler tarafindan; &dev tiri ve
alternatif Olgme yontemlerinin Matematik Ogretmenleri tarafindan ara sira kullanildigi,
geleneksel 6lgme yontemlerinin ise ¢ogu zaman kullanildigi goriisiinde olduklari, 6grencilere
gore O6gretmenlerinin en fazla kullandig1 6lgme aracinin ““ eslestirmeli sorular” oldugu, en az
kullandig1 6lgme aracinin ise alternatif Olgme yontemleri i¢inde yer alan “Matematik
giinliikleri” oldugu belirtilmistir. Ayrica alternatif 6lgme yontemlerinin uygulanmasina iliskin
Ogretmen ve Ogrenci gorlsleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmazken 6dev tiiri ve
geleneksel 6lgme yontemlerinin uygulanmasina iliskin 6gretmen goriislerinin 68rencilerinkine
gore daha olumlu oldugu sonucuna ulagilmistir.

Akcadag’in (2010) 6gretmenlerin Onerilen yontem, teknik ve Olgme-degerlendirme
durumlarina iligkin egitim ihtiyaclarmin neler oldugunu belirlemeye yonelik calismasinda;
arastirma modeli olarak betimleme-survey yontemi kullanilmistir. Arastirmaci veri toplama
aract olarak kullanilan anketi, Samsun’da gorev yapmakta olan 156 ilkogretim 1. Kademe
O0gretmenine uygulamistir.  Calismada 6lgme-degerlendirmeye iliskin elde edilen bulgular

dogrultusunda; 6gretmenlerin iiriin dosyasi, kontrol listesi, proje, performans degerlendirme,
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analitik degerlendirme, biitiinciil degerlendirme, genel izlenim degerlendirme, duyussal
Ozellikleri ve diizenleme becerilerini degerlendirme yontem ve tekniklerinde egitim ihtiyaci
i¢inde olduklar1 belirlenmistir.

Birgin (2010) tarafindan gerceklestirilen “4-5. Sinif Matematik Ogretim Programinda
Ongorillen Olgme ve Degerlendirme  Yaklasimlarimin =~ Ogretmenler  Tarafindan
Uygulanabilirligi” isimli doktora tez calismasi; smif Ogretmenlerinin Matematik Dersi
Ogretim Programinda (IMOP) 6ngériilen 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarini uygulama
bi¢cimlerini, karsilastiklar1 sorunlar1 ve bu uygulamalarimi etkileyen faktdrleri tespit etmeyi
amaclamaktadir. Arastirmada survey ve 0zel durum calismasi yontemleri kullanilmis ve
Tirkiye’nin 7 cografi bolgesinden secilen 512 dordiincii ve besinci sinif 6gretmenine anket
uygulanmis, ayrica Trabzon ilinden segilen 8 6gretmenle anket, miilakat, sinif i¢i gozlem ve
dokiiman incelemesi metotlar1 kullanilarak 6zel durum ¢alismasi yiiriitilmiistiir.
Arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda; smif Ggretmenlerinin daha c¢ok deger
bigmeye yonelik Olgme-degerlendirme yaptiklari, diisilk zihinsel becerilerin dlgiilmesine
odaklandiklari, yargilayict doniit verdikleri, 6&renme siirecini ve liriinlinii degerlendirdikleri,
alternatif ve performans 6lgme yontemlerini etkili bir sekilde kullanamadiklar1 belirlenmistir.
Ayrica; Ogretmenlerin  6lgme-degerlendirme uygulamalarinda daha ¢ok alternatif
degerlendirme yontemleri konusunda bilgi eksikligi, yeterli hizmeti¢i egitimin saglanmamasi,
degerlendirme formlarmin fazla sayida ve zaman alic1 olmasi, merkezi sinav baskisi, sinif
mevcutlarinin kalabalik olmasi, okullarin alt yapr ve arag-gere¢ eksikligi gibi sorunlarla
karsilastiklar1 da tespit edilmistir.

Karakus’un (2010) “Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programinda Yer Alan
Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yaklasimlarina Yonelik Ogretmen Goriisleri” isimli
calismasinin calisma grubunu Trabzon ilinde gorev yapan 47 ortadgretim Matematik

Ogretmeni olusturmus ve veri toplama araci olarak goriis formu ve gozlem kullanilmistir.
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Arastirma sonucunda; Matematik Ogretmenlerinin alternatif o6lgme ve degerlendirme
yaklagimlar1 hakkindaki bilgi kaynaklarinin program tanitict seminerlerinin (%51.1), okula
gelen yazilarin (%48.9) ve ziimre 6gretmenler toplantilarinin (%29.8) oldugu tespit edilmistir.
Calisma grubunun cogu (%42.5) alternatif 6lgme-degerlendirme yaklasimlarinin 6grenci
merkezli egitimi O6n plana cikardigini, sonucun yaninda siirecin de degerlendirilmesini
sagladigin1 (%31.9’u) ve Ogrencileri daha aktif hale getirdigini (%27.7°si) belirtmislerdir.
Ayrica Ogretmenlerin alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklasimlari hakkinda olumlu
gorlsler belirtmelerine karsin bu yaklasimlar1 kullanmadiklari, bunun yerine yazili sinav ve
testleri tercih ettikleri de belirlenmistir. Calismada 6grenci degerlendirmelerinin 6gretmenler
tarafindan kullanilma sikliklarina iliskin bulgulara gore; 06zdegerlendirme formunu
%95.74’linlin hi¢ kullanmadig1, akran degerlendirme formunu %97.87’sinin hi¢ kullanmadigi,
grup degerlendirme formunu %95.74’{iniin hi¢ kullanmadig1 tespit edilmistir. Ogretmenlerin
alternatif Olgme-degerlendirme yoOntemlerini uygulamada karsilastiklart sorunlara iliskin
arastirma sonugclari ise; yeterli zamanin olmamasi, 6grenci sayisinin fazlaligi, bu yontemler
hakkinda bilgi eksikligi, kirtasiye yiikiiniin fazla olmasi, smifin fiziksel kosullarinin
yetersizligi yoniindedir.

Gomleksiz ve Ulkii Kan (2010), simif dgretmenligi programlarinda égrenimine devam
eden son smif Ogrencileriyle vyiirlttikleri caligmada; simif Ogretmeni adaylarinin yeni
ilkdgretim programlarinda yer alan 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarini tanima diizeylerini
incelemislerdir. Calisma sonucunda; 6gretmen adaylarinin alternatif 6l¢me-degerlendirme
teknikleri hakkinda yeterli diizeyde bilgi sahibi olmadiklar1 belirlenmis ve arastirmacilar
tarafindan smif Ogretmeni adaylarina alternatif Olgme-degerlendirme yaklagimlarinin
tanitilmasi, Ogretilmesi ve Ornek uygulamalarin yaptirilmast yoniinde Onerilerde

bulunulmustur.
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Peker ve Giille (2011) tarafindan Afyonkarahisar’daki ilkégretim okullarinda gérev
yapan 131 Matematik 6gretmeniyle yiiriitiilen ¢alisma; ilkogretim Matematik 6gretmenlerinin
Matematik programinda yer alan 6lgme yontemleri hakkindaki bilgi diizeylerini ve bu 6lgme
yontemlerini kullanma sikliklarini belirlemek amaciyla yapilmistir. Calismada veri toplama
araci olarak anket kullanilmistir. Calismadan elde edilen bulgular dogrultusunda; Ilkogretim
Matematik 6gretmenlerinin 6lgme yontemlerinin genelindeki bilgi diizeylerinin, ddev tiirli ve
klasik oOlgme yontemlerindeki bilgi diizeylerinin ¢ok 1iyi oldugu, alternatif O6lgme
yontemlerindeki bilgi diizeylerinin ise iyi oldugu tespit edilmistir. Ayrica, 6gretmenlerin
Olcme yontemlerinin genelini, 6dev tiirii ve klasik 6lgme yontemlerini ¢ogu zaman, alternatif
O0lgcme yontemlerini ise kismen kullandiklari; 6gretmenlerin hizmet siireleri arttikca 6lgme
yontemleri hakkindaki bilgi diizeylerinin azaldigi; Ogretmenlerin  6lgme yontemleri
hakkindaki bilgi diizeyleri ile bu 6lgme yontemlerini kullanma sikliklar1 arasinda pozitif, orta
diizeyde bir iliski oldugu arastirmadan el edilen sonuglar arasindadir.

Karasahin (2011) tarafindan gerceklestirilen “Simf Ogretmenlerinin  Ol¢me-
Degerlendirmeye Iliskin  Gériislerinin - Degerlendirilmesi” isimli yiiksek lisans tez
calismasinda; nitel ve nicel arastirma yontemleri bir arada kullanilmistir. Arastirmanin nitel
boyutunda, veriler Bursa ilinde gérev yapan 30 6gretmenden yar1 yapilandirilmis goriisme
formu ile toplanmis; nicel boyutunda ise veriler arastirmaci tarafindan olusturulan anket
aracilifiyla Bursa ilinde gorev yapan 290 smf Ogretmeninden toplanmistir. Arastirma
bulgular; simif gretmenlerinin 6l¢gme-degerlendirmeye iliskin kavram bilgisi konusunda
eksiklerinin oldugu, Onerilen Olgme-degerlendirme c¢aligmalarinin uygulanmasinda zaman
yetersizligi, siniflarin kalabalik olmasi ve 6lgme—degerlendirme formlarinin ¢cok olmasi gibi
bir takim zorluklarla karsilagildigi yoniindedir. Ayrica; bircok Ogretmen SBS’nin 6l¢me-
degerlendirme calismalarini olumsuz etkiledigini belirtmekte ve degisen ilkégretim programi

siire¢ degerlendirmeyi vurgularken SBS’nin sonuca dayali olmasinin 6gretmenler tarafindan
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celigkili bir durum olarak goriildiigii de arastirmanin sonuglar1 arasindadir. Calismada; sinif
Ogretmenlerinin 6lgege katilim durumlar ile cinsiyetleri, yaslari, hizmet yili, okuttuklar1 sinif
diizeyi ve aldiklar1 egitim arasinda anlamli fark olmadigi; 6gretmenlerin 6lgege katilimi ile
hizmeti¢i egitim alma durumlar1 arasinda ise anlamli fark oldugu tespit edilmistir.

Toptas (2011) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada; sinif 6gretmenlerinin Matematik
dersinde alternatif G6lgme ve degerlendirme yoOntemlerinin kullanimi ile ilgili algilar
incelenmistir. Orneklem grubunu 214 simmf dgretmeninin olusturdugu calisma sonucunda
Ogretmenlerin alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerine gereken onemi vermemelerine
ragmen portfolyoya ve projeye daha fazla dnem verdikleri; sinif 6gretmenlerinin Matematik
dersi ile ilgili alternatif 6lgme ve degerlendirme yeterliliklerinin mezuniyet durumuna gore
anlaml bir farklilik gosterdigi ve lisansiistii mezunu olan 68retmenlerin 6nlisans ya da lisans
mezunu olanlara gore kendilerini bu konuda daha yeterli gordiikleri belirlenmistir.

Okur ve Azar (2011) tarafindan Zonguldak ilindeki ilkdgretim okullarinda gorev
yapan 161 smif 6gretmeniyle (4. ve 5. sinifta gérev yapan) yiiriittiikleri calismada amag; sinif
Ogretmenlerinin Fen ve Teknoloji dersinin 6gretiminde kullanilan alternatif 6lgme ve
degerlendirme teknikleri konusundaki goriislerinin demografik degisimini ve bu tekniklerin
kullanimlar1 konusundaki yeterliliklerini tespit etmektir. Calismada veriler anket formu ve
yar1 yapilandirilmis goriisme formuyla toplanmistir. Calisma sonucunda; 6gretmenlerin
alternatif 6l¢me ve degerlendirme tekniklerinin kullanimi1 konusundaki goriislerinin, cinsiyet
ve mesleki deneyime gore farklilik gosterdigi, mezun olunan okula gore ise farklilik
gostermedigi tespit edilmistir. Ayrica calismada; smif O6gretmenlerinin, alternatif 6lgme
degerlendirme tekniklerinden %54.7’linlin dramada, %354’liniin kavram haritalarinda ve
%54’ inilin yazili raporlarda en ¢ok kendilerini yeterli gordiikleri; %49.7’sinin performans
degerlendirmede, %@48.4’linlin portfolyoda, %46.6’sinin  grup/akran degerlendirmede

kendilerini kismen yeterli gordiikleri; %65.8’inin yapilandirilmis gridde ve %39.8’inin de
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tanilayict dallanmis agac¢ tekniginde kendilerini yetersiz gordiikleri belirlenmistir. Sinif
Ogretmenlerinin alternatif 6lgme tekniklerini kullanma durumlari ile ilgili arastirma bulgulari;
%359.6’s1m1n yazili raporlari, %58.4’iiniin projeyi, %54’ linlin goriismeyi, %53.4’linlin kavram
haritalarmi1 siklikla; 9%355.3linlin  grup/akran degerlendirmeyi, %351.6’smnin  drama ve
performans degerlendirmeyi nadiren; %69.6’sinin yapilandirilmis gridi ve %45.3 {iniin
tanilayict dallanmis agag teknigini hi¢ kullanmadiklar1 yoniindedir.

Yilmaz ve Benli (2011) tarafindan Antakya’daki 37 ilkogretim okulunda gorev yapan
309 simf 6gretmeniyle ylriitiilen ¢alismada; ilkogretim 1. kademede verilen performans
gorevlerine iliskin 6gretmen goriisleri incelenmistir. Arastirmada tarama modeli kullanilmis
ve veri toplama araci olarak 5’li likert tipinde, kapali uglu sorulardan olusan anket ve agik
uclu sorulardan olusan yar1 yapilandirilmis goériisme formu kullanilmistir. Arastirma
sonucunda; 6gretmenlerin performans gorevlerini yararli buldugu ve performans gorevlerinin
Ogrencileri diisiinmeye yonlendirdigini, kalic1 6grenmeler sagladigini, 6grencilerin arastirma
ve elestirel diistinme becerilerini gelistirdigini ve 6grencilerin 6Zrendiklerini giinliik hayatla
iliskilendirmede etkili oldugunu diisiindiikleri belirlenmistir. Ayrica, 6gretmenler performans
gorevlerini uygulamada velilerin olumsuz tutumlarinin 68rencileri olumsuz etkilemesi,
gorevlerin degerlendirilmesi i¢in siirenin yetersizligi, internetin ve bilgisayarin yanlis
kullaninminin  6grencileri olumsuz etkilemesi, 6grencilerin performans gorevlerini neden
yaptiklarin1  bilmemesi, gorevlerin maddi yiikiiniin agir olmasit ve gorevlerin emek
harcanmadan internetten hazir alinmasi ya da veliler tarafindan yapilmasi gibi sorunlarla
karsilastiklarini belirtmislerdir.

Yesilyurt ve Yaras’in (2011) betimsel tarama modeli kullanarak yiiriittiikleri
calismada amac; smif 6gretmeni adaylarinin 6lgme ve degerlendirme yontemleri hakkindaki
algiladiklar1 bilgi diizeylerinin degerlendirilmesidir. Arastirmada 288 Ogretmen adayi ile

calisilmis ve veriler arastirmacilar tarafindan gelistirilen Olgekle toplanmistir. Arastirma
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sonucunda; smif 6gretmeni adaylarinin geleneksel 6lgme ve degerlendirme ydntemlerine
iliskin fazla, tamamlayic1 6lgme ve degerlendirme yontemlerine iliskin orta diizeyde bilgiye
sahip olduklarini algiladiklar: tespit edilmistir. Ogretmen adaylar1 6zdegerlendirme hakkinda
genel olarak fazla bilgiye sahip olduklarim1 disiinmekle birlikte 06zdegerlendirmenin
degerlendirilmesine iliskin olarak orta diizeyde bir bilgiye sahip olduklarini diisiinmektedirler.
Ayrica; akran degerlendirmeye iliskin 6gretmen adaylarinin orta diizeyde bilgi sahibi
olduklar1 ve adaylarin bu yonteme iliskin olarak en diisiik diizeyde akran degerlendirmenin
nasil degerlendirildigi hakkinda bilgi sahibi olduklarmi diisiindiikleri de arastirmadan elde
edilen bulgular arasindadir.

Abal1 Oztiirk ve Sahin’in (2011) 289 simf 6gretmeni adayiyla yiiriittiikleri calismada
amacg; simf Ogretmeni adaylarinin  6lgme-degerlendirmeye yonelik  6zyeterliliklerini
belirlemektir. Arastirma betimsel nitelikte olup, tarama modelinden yararlanilarak
gerceklestirilmis ve veri toplama aracit olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen anket

kullanilmistir. Calisma sonucunda; siif 6gretmeni adaylarindan 94561 inin “katilryorum”

diizeyinde kendilerini alternatif O6lgme ve degerlendirme yontemleri konusunda yeterli
gordiikleri (5 tizerinden 3.79 aritmetik ortalama ile) tespit edilmistir.

Ugurlu ve Akkog¢ (2011) tarafindan 40 son simif Matematik Ogretmen adayiyla
yiiriitiilen ¢alismada; 6gretmen adaylarina iki ay boyunca "Pedagojik Alan Bilgisi" kuramsal
cercevesi esas almarak hazirlanmis bir egitim verilmistir. Calismada veriler bu egitimlerden
once ve sonra agik uclu sorulardan olusan "Genel Pedagoji Anketi" uygulanarak toplanmistir.
Calismadan elde edilen bulgular dogrultusunda; uygulanan egitimlerden 6nce katilimcilarin
%38’1 Ol¢me-degerlendirmeyi hem tamamlayict hem de sekillendirici amaglarla
iligkilendirirken, egitimlerden sonra bu oran %63’e yiikselmistir. Ayrica ¢aligmada; 6gretmen
adaylariin 6l¢gme ve degerlendirmenin amacina iliskin belirttikleri goriislerin incelenmesi

sonucunda %70’inde kavramsal olarak zenginlesme oldugu tespit edilmistir.
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Tatar ve Murat (2011) tarafindan gergeklestirilen “Ogretmen Adaylarinin
Degerlendirmeye Yonelik Algilar1” isimli calismada; olgu bilim deseni kullanilmis ve ¢alisma
grubunu Cumhuriyet Universitesi, ilkdgretim boliimii, Matematik, fen bilgisi, simif ve okul
oncesi 0gretmenliginde 6grenim goren 72 6gretmen adayi olusturmustur. Arastirmada ¢alisma
grubunun degerlendirmeye iliskin algilar1 metaforlar araciligiyla belirlenmigtir. Veriler

2

katilimcilarin “Degerlendirme....... gibidir; ¢iinkii, . . .” cilimlesini tamamlamasiyla elde
edilmis ve verilerin analizinde icerik analizi yontemi kullanilmistir. Calisma sonucunda;
O0gretmen adaylarmin degerlendirmeye iliskin 14 metafor olusturduklar1 ve degerlendirmeye
yonelik algilarinin “tanimaya” yonelik degerlendirmede yogunlastigi tespit edilmistir.
Calismadan elde edilen veriler 6grenim goriilen programa gore incelendiginde, Matematik,
sinif ve okul Oncesi 6gretmen adaylarinin “tanimaya”, fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin
“bicimlendirmeye” yonelik degerlendirmeye iliskin metaforlar1 daha fazla sayida kullandig:
belirlenmistir. Ayrica; Ogretmen adaylarinin degerlendirmeye yonelik algilarinin - simif
diizeyine gore de farklilik gosterdigi ve 1. smif 6grencilerinin “diizey belirlemeye”, 2. sinif
Ogrencilerinin “tanimaya” ve “diizey belirlemeye”, 3. sinif 6grencilerinin “tanimaya”, 4. stmf
Ogrencilerinin ise “bigimlendirmeye” yonelik degerlendirme algilarmin agirlikta oldugu
arastirmada elde edilen sonuclar arasindadir.

Yaman ve Karamustafaoglu’nun (2011) Amasya Egitim Fakiiltesi’nde 6grenim goren
464 3. smif 6gretmen adayiyla (183 Simif, 65 Fen Bilgisi, 65 Matematik, 47 Sosyal Bilgiler,
42 Tiirkge ve 23 Beden Egitimi ve Spor Ogretmenligi) yiiriittiikleri calismada; 6gretmen
adaylarinin 6lgme ve degerlendirme alanina yonelik yeterlik algi diizeyleri belirlenmeye
calisilmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak anket kullanilmistir. Arastirma sonucunda;
o0gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme alanina yonelik yeterlik algi diizeylerinin ¢ok

yiiksek olmadigi, 6gretmen adaylarinin yeterlik algi diizeylerinin cinsiyet ve programlarina

gore farklilik gostermedigi, mezun olunan ortadgretim tiirtine gore farklilik gosterdigi tespit
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edilmistir. Ogretmen adaylar1 6lgme-degerlendirmede kendilerini yeterli gérememe nedenleri
olarak ise; yeterli egitimi alamamalarin1 ve derslere alan uzmanlarinin girmemesini ifade
etmislerdir.

Ataman ve Kabapmar (2012) tarafindan 318 sinif 6gretmeniyle yiiriitiilen ¢alismada
amac; smif Ogretmenlerinin 1998 ve 2004 programlarinda kullandiklart 6lgme ve
degerlendirme yontem ve tekniklerinin kullanma nedenlerini ve uygulamalarinin yeterliligini
saptamaktir. Arastirmada veri toplama araglar1 olarak acgik ve kapali u¢lu sorularin yer aldigi
anket ile yar1 yapilandirilmig goriisme formu kullanilmistir. Calisma sonucunda; 6gretmenler
tarafindan 2004 programinda kullanilan 6lgme ve degerlendirme yontem ve tekniklerinin
kullanilma nedenlerinden bazilarinin; O6grencilere sorumluluk kazandirmasi, 6grencilerin
arastirma glciinii yiikseltmesi, derse ilgiyi ve ders basarisini arttirmasi, Ogrencilerin
kendilerini tanimalarin1 saglamasi olarak bulunmustur. Ogretmenlerin karsilastiklar giicliikler
ise, 6gretmenlerin bilgi eksiklikleri, sisteme alisamamalari, siniflarin kalabalikligi, fiziksel
kosullarin yetersizligi, Ogrencilerin imkanlarimin arastirma yapmaya elverisli olmamasi,
Ogrencilerin yanl davranabilmesi ve bazi degerlendirmelerin 6gretmene yiik getirmesi olarak
tespit edilmistir. Ayrica ¢alismada 6gretmenlerin 6zdegerlendirmeyi kullanma nedenlerinin
basinda; 6grencilerin kendi giiclii ve zayif yonlerini tanimalarina yardim etmesi, 6grencilerin
kendi yeteneklerini kesfetmesine yardimci olmasi, 6grenciye kendini degerlendirme becerisi
kazandirmas1 ve oOgrenciye 0z disiplin kazandirmasimin geldigi belirlenmekle birlikte;
kullanmama nedenlerinin basinda ise 6grencilerin yanli davranabilmesi, yontemin yararina
inanmamas1 ve yontem hakkinda yeterli bilgisinin olmamasi nedenlerinin geldigi
saptanmistir.

Birgin ve Baki (2012) tarafindan gerceklestirilen “Smif Ogretmenlerinin Olgme-
Degerlendirme Uygulama Amaglarinin Yeni Matematik Ogretimi Programi Kapsaminda

Incelenmesi” isimli ¢alismada; Tiirkiye’nin 7 cografi bdlgesindeki 15 ilden rastgele secilen
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512 dordiincii ve besinci smif dgretmenine anket uygulanmis ve Trabzon Ilinden secilen 8
sinif 6gretmeni ile miilakat, gozlem ve dokiiman analizi metotlar1 kullanilarak 6zel durum
calisgmas1  ylriitilmustiir. Calismadan elde edilen bulgular dogrultusunda; smif
Ogretmenlerinin  bigimlendirmeye ve deger bicmeye yonelik oOl¢me-degerlendirme
uygulamalarini dengeli bir sekilde yiiriittiikleri, bazi sinif 6gretmenlerinin sdylemleri ile sinif
ici uygulamalar1 arasinda tutarsizliklar oldugu, Matematik programinda 6ngoriilen tanimaya
ve bi¢imlendirmeye yonelik Ol¢gme-degerlendirme uygulamalarinin etkili bir sekilde
yiriitilmedigi tespit edilmistir. Ayrica calismada; sinif Ogretmenlerinin 2005 O6gretim
programinin  6ngordiigli 6grenci merkezli Olgme-degerlendirme anlayisini tam olarak
uygulamaya gecirmekte zorlandiklar1 da belirtilmistir. Arastirmada simif Ogretmenlerinin
tanimaya ve big¢imlendirmeye yonelik Olgme-degerlendirmeyi etkili bir sekilde
yiiriitememelerinin nedenleri arasinda pedagojik formasyon eksikligi, sinif mevcudunun
kalabaliklig1, okullarin fiziki altyapi1 yetersizligi, uygulamanin zaman alict olmasi, merkezi
sinav baskisi, alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemleri konusundaki bilgi eksikligi,
degisime kars1 direng, 6lgme yontemlerine iliskin olumsuz tutum ve Onyargi gibi faktorlerin
etkili rol oynadigi belirlenmistir. Arastirmacilar ulasilan sonuglara dayanilarak; smif
Ogretmenlerinin Ozellikle tanimaya ve bigimlendirmeye yonelik ol¢me-degerlendirme
uygulamalar1 konusunda bilgilendirilmesi, 6rnek uygulamalarin sunulmasi ve deneyim
kazandirilmas1 amaciyla kapsamli hizmeti¢i egitim programlarinin diizenlemesi, g¢esitli
kaynak materyal ve dokiimanlarin saglanmasi yoniinde 6nerilerde bulunmuslardir.
Karamustafaoglu, Caglak ve Meseci (2012) tarafindan gerceklestirilen “Alternatif
Olgme Degerlendirme Araglarma Iliskin Simif Ogretmenlerinin Oz Yeterlilikleri” isimli
calisma; Amasya ilinde gorev yapan 117 smif Ogretmeni ile yiiriitilmistir. Calisma
sonucunda; Ogretmenlerin alternatif O6lgcme degerlendirme araglarinin gelistirilmesi ve

kullanim1 hakkindaki goriislerinin cinsiyete bagh olarak farklilik gésterdigi, mezun olunan



127

okula ve hizmet yilma gore farklilik gdstermedigi tespit edilmistir. Ogretmenlerin kendilerini
en yeterli gordiikleri alternatif 6l¢gme-degerlendirme yontemleri %65,8 ile performans
degerlendirme, %65 ile proje ve %63.2 ile drama; en yetersiz gordiikleri yontemler ise
yapilandirilmis grid ve dallanmis agag teknikleri olarak belirlenmistir. Ayrica; arastirmadan
elde edilen bulgular dogrultusunda; kadin 6gretmenlerin erkek Ogretmenlere gore alternatif
Olgme-degerlendirme yontemlerini kullanmada daha olumlu goriis igerisinde olduklar1 ve bu
yontemleri kullanmada hizmet yilinin, mezun olunan okul tiiriiniin iliskili olmadig1 da ortaya
¢ikmustir.

Cansiz Aktas ve Aktas (2012) tarafindan 181 Matematik O6gretmeniyle yiiriitiilen
calismada amag; gecerli ve giivenilir bir tutum O6lgegi gelistirerek 6gretmenlerin yeni
Ortadgretim Matematik Programinda oOnerilen Olgme yoOntemlerine yonelik tutumlarin
belirlemektir. Calisma sonucunda; 6gretmenlerin Olgegin geneli ile ilgili tutumlarinin
“kararsizim” diizeyine geldigi, alt faktorler bazinda inceleme yapildiginda ise yararlilik alt
faktori ile ilgili tutumlarin “kismen katiliyorum” diizeyine, uygulanabilirlik ve yeterlilik ile
ilgili tutumlarin ise “kararsizim” diizeyine geldigi tespit edilmistir. Ayrica; uygulanabilirlik
alt faktorii altinda yer alan ve Onerilen 6lgme yontemlerinin gereginden fazla zaman ve
kirtasiye gerektirdigi, diisiik seviyeli 6grencilere ve kalabalik smiflara uygulanamayacagini
belirten olumsuz maddelere 6gretmenlerin kismen katildiklar1 arastirmadan elde edilen
bulgular arasindadir.

Kaya, Balay ve Gogen (2012) tarafindan gerceklestirilen “Ogretmenlerin Alternatif
Olgme ve Degerlendirme Tekniklerine iliskin Bilme, Uygulama ve Egitim Ihtiyac1” isimli
caligmanmn &rneklemini izmir, Gaziantep ve Hakkari’de gérev yapan 483 smif ve alan
ogretmeni olusturmustur. Arastirma sonucunda; dgretmenlerin en ¢ok bildikleri tekniklerin
soru-cevap, performans odevi, proje O6devi, 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup

degerlendirme oldugu ve en az bilinen tekniklerin ise tanilayici dallanmis agac ve
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yapilandirilmis grid oldugu; en ¢ok uyguladiklar1 tekniklerin soru-cevap, performans odevi,
proje odevi, 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme oldugu; en az
uyguladiklar1 tekniklerin ise tanilayici dallanmis aga¢ teknigi ve yapilandirilmis grid oldugu
ortaya cikmistir. Ogretmenlerin iigte ikisi (%70) alternatif Slgme ve degerlendirme
tekniklerini bilme ve uygulama konusunda, %73.39’u grup degerlendirme, %74.17’s1 akran
degerlendirme ve 9%70.91°’1 O6zdegerlendirme konusunda egitime ihtiya¢ duyduklarini
belirtmislerdir. Ayrica ¢alismada; ogretmenlerin alternatif 6lgme-degerlendirme tekniklerini
bilme ve kullanma diizeylerinin kidemlerine gére anlamli sekilde farklilik gosterdigi, 21 yil
ve tlizeri hizmet siiresi olan 6gretmenlerin bilme ve kullanma diizeylerinin 0-10 yil arasi
hizmet siiresi olan 6gretmenlere oranla daha yliksek oldugu tespit edilmistir.

Tuncer ve Yilmaz (2012) tarafindan farkli yas, kidem ve bransa mensup 286
Ogretmenle yiiriitilen calismada amag; Ogretmenlerin yeni Olgme ve degerlendirme
yaklasimlar1 agisindan durumunu belirlemektir. Calisma sonucunda; Ogretmenlerin yeni
O0lcme ve degerlendirme yaklasimlarinin 6tesinde geleneksel olarak tanimlanan 6lgme ve
degerlendirme yaklasimlarini bile yeterince kullanamadiklari; Tlkogretim kademesinde gorev
yapan Ogretmenlerin yeni Olgme ve degerlendirme ara¢ ve yoOntemlerini ortadgretim
kademesinde gorev yapan 6gretmenlere oranla daha sik kullandiklari; sinif 6gretmenlerinin
basta performans, portfolio, Ozdegerlendirme ve proje Odevleri olmak {izere biitiin
degerlendirme yaklagimlarim1 siklikla kullandiklari; sosyal alan Ogretmenlerinin yazili
yoklama, kisa cevapli, ¢oktan se¢meli testler ve rubrikleri siklikla kullandiklari, yabanci dil
Ogretmenlerinin ise kontrol listelerini siklikla kullandiklari tespit edilmistir. Calismanin yeni
O0lcme yoOntemlerini kullanmada karsilagilan giicliikler boyutundaki sonuglari ise; zaman
yetersizliginden sirasiyla en c¢ok Matematik ve fen alam1 Ogretmenlerinin, bilgi
yetersizliginden en cok sosyal alan (sosyal bilgiler, edebiyat, tiirkce, tarih, cografya v.b.)

Ogretmenlerinin, kalabalik siiflardan en ¢ok sinif, fen alan1 ve sosyal alan 6gretmenlerinin,
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hizmetigi egitim eksikligi ve fiziksel kosullardan en ¢ok sosyal alan ve sinif 6gretmenlerinin
yakindiklar1 bigimindedir.

Fidan ve Sak (2012) tarafindan Bolu’daki ilkdgretim okullarinda farkli branslarda
gorev yapan 218 Ogretmen ile yiiritiilen calismada amag; ilkdgretimde gorev yapan
O0gretmenlerinin tamamlayict 6lgme ve degerlendirme teknikleri hakkindaki goriislerini, bu
teknikleri kullanma siklarini belirlemektir. Arastirma nitel ve nicel boyutlardan olusmakta ve
calismanin nitel boyutundaki calisma grubunu 36 ilkégretim Ogretmeni olusturmaktadir.
Calismada veriler arastirmacilar tarafindan hazirlanan anket formu ve O0gretmen goériisme
formuyla toplanmistir. Calisma sonucunda; Ilkogretim dgretmenlerinin genel olarak rubrigi
(%95.4’linlin), performans degerlendirmeyi (%89.5’inin), projeyi (%81.2’sinin) ve
portfolyoyu (%64.2°sinin) ¢ok kullandig1; yapilandirilmis gridi (%9.6’liniin) ve tanilayici
dallanmis agact (%11.9’liniin) ise en az kullandigi tespit edilmistir. Ogretmenlerin
%54.6’sm1in 6zdegerlendirmeyi ve %39.9’unun grup/akran degerlendirmeyi kullandig: elde
edilen bulgular arasindadir. Ayrica calismada; ilkégretim Ogretmenlerinin demografik
Ozellikleri agisindan incelediginde tamamlayic1 6lgme degerlendirme tekniklerini kullanma
sikliklar ile cinsiyetleri arasinda farkliliin olmadigi ancak, brans ve hizmet yillarina gore
farklilik gosterdigi tespit edilmistir.

Sinan ve Akyiiz’liin (2012) ilkégretim Matematik 6gretmen adaylarmin Matematik
ogretimine iliskin inanglar1 belirlemek amaciyla yaptiklart calismanin Orneklemini 181
ilkdgretim Matematik 6gretmen aday1 olusturmus ve agik uglu sorulardan olusan Slgek ve yari
yapilandirilmis goriismelerle veriler toplanmistir. Arastirma sonucunda;  genel olarak
ogretmen adaylarinin, geleneksel Ogretime daha yakin olmak {izere, geleneksel ve
yapilandirmaci goriis arasinda bir inanca sahip olduklari; O6gretmen adaylarinin lisans
Ogretimleri sirasinda yapilandirmaci yaklasimdan haberdar oldugunu ve uygulamaya yonelik

baz1 sorunlarla karsilasildigl; 6gretmen adaylarinin 6lgme ve degerlendirme igin ¢ogunlukla



130

geleneksel yontemlerden bahsettigi (%62); 6gretmen adaylarinin sadece %8 ’inin siirece dayali
Olcme ve degerlendirmeden bahsettigi goriilmistiir.

Ozeng (2013) tarafindan Istanbul ili Anadolu yakasinda gérev yapan 351 smuf
Ogretmeniyle yiiriitiilen c¢alismanin amaci; smf 6gretmenlerinin alternatif Olgme ve
degerlendirme bilgi diizeylerinin belirlenmesidir. Arastirma; iliskisel tarama modeline gore
diizenlenmis ve verileri, arastirmaci tarafindan hazirlanan kisisel bilgi formu ve Alternatif
Olgme ve Degerlendirme Bilgi Diizeyi Testi (AODBDT) aracilifiyla toplanmistir.
Arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda sinif 6gretmenlerinin alternatif 6lgme ve
degerlendirme bilgi diizeylerinin orta seviyede oldugu; sinmif 6gretmenlerinin alternatif 6lgme
ve degerlendirme bilgi diizeylerinin cinsiyet, mezun olunan okul, kidem, lisansiistii egitim
alma ve hizmetici egitime katilma degiskenlerine gore farklilastigi; gorev yapilan okul tiirti
degiskenine gore ise farklilagsmadigi tespit edilmistir.

Bal (2013) tarafindan resmi ilkogretim okullarinda goérev yapan 23 Matematik
O0gretmeniyle yliriitiilen ¢alismada amag; ilkogretim Matematik 6gretmenlerinin performans
gorevlerinin  hazirlanmasi, uygulanmasi ve degerlendirilmesi hakkindaki goriislerini
belirlemektir. Calisma grubunun belirlenmesinde maksimum ¢esitlilik 6rneklemesi ve veri
toplama araci olarak yari-yapilandirilmis goriisme formu ve dokiiman incelemesi
kullanilmistir.  Calisma sonucunda; Matematik G6gretmenlerinin, performans gorevlerinin
hazirlanmasi, uygulanmasi, degerlendirilmesi konusunda olumlu goriislere sahip olduklari;
ancak bu gorevlerin uygulanmasi silirecinde Ogrenciler (yOnergelerin anlasilamamasi,
Odevlerin internetten dogrudan indirilmesi, 6devde gereksiz bilgilerin yer almasi gibi) ve
veliler acisindan (velilerin bilingli olmamasi, fazla 6dev verildigini diisiinmeleri ve 6devlerin
masrafli oldugunu diistinmeleri gibi) bazi sorunlarla karsilastiklar1 sonucuna ulagilmistir.
Ayrica c¢alismada; arastirmaya katilan Ogretmenlerin hepsinin performans gorevlerinin

degerlendirilmesi asamasinda bir 6l¢ek kullandiklari, 6gretmenlerin yaridan fazlasinin verilen
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performans gorevlerinin 6grencilerin 6grenmesine ve akademik basarilarina faydasi oldugunu
diisiindiigli de tespit edilmistir.

Cansiz Aktas ve Baki (2013) tarafindan gergeklestirilen “Yeni Ortadgretim Matematik
Dersi Ogretim Programimin Olgme Degerlendirme Boyutu Ile Ilgili Ogretmen Goériisleri”
isimli ¢alismanin Orneklemini Trabzon ilindeki c¢esitli ortadgretim kurumlarinda gorev
yapmakta olan 17 Matematik Ogretmeni olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araci
olarak yar1 yapilandirilmis goriis formu kullanilmistir. Arastirma sonucunda; 6gretmenlerin
Matematik dersi 6gretim programinda Onerilen alternatif 6lgme-degerlendirme yontemleriyle
ilgili genellikle olumlu diisiinceler tasidiklari ancak 6gretmenlerin bunlar1 kullanmadiklari;
Ogretmenlerin  0lgme-degerlendirme yaparken baskin olarak geleneksel yontemleri
kullandiklar1; 6gretmenlerin daha ¢ok deger bigmeye yonelik 6lgme degerlendirme yaptiklari;
O0lcme degerlendirmenin yalnizca sinavlar araciligi ile yapildigi tespit edilmistir. Ayrica;
Ogretmenlerin  0gretim programinda bulunan alternatif 6l¢gme-degerlendirmeye yonelik
formalar1 kullanmadiklar1 ve formlar1 kullanmama gerekgelerinin zamanin kisitliligi,
formlarin ayni1 verileri vermesi, 0grenci seviyelerinin uygun olmamasi ve uygulama i¢in alt
yap1, kaynak yetersizligi oldugu ¢alismadan elde edilen sonuglar arasindadir.

Bayrakdar Ciftci ve ark. (2013) tarafindan Erzurum il merkezindeki farkli ortaggretim
kurumlarinda gorev yapan 8 Matematik 6gretmeniyle yiiriitiilen calismada amac; 2005-2006
yilinda uygulamaya konulan 9. sinif Matematik 6gretim programiyla ilgili 6gretmenlerin
uygulamada yasadiklar1 sorunlart ve ¢oziim Onerilerini ortaya ¢ikarmaktir. Calismada nitel
arastirma yontemlerinden durum caligsmasi deseni kullanilmis ve veriler yar1 yapilandirilmis
goriismeler ve smif i¢i gozlemlerden elde edilmistir. Analizler sonucunda; &gretmenlerin
programda onerilen ve siirece yonelik degerlendirmeyi igeren yontemleri kullanmadiklari, bu
yontemlerin uygulanmasinda zaman, okul seviyesi ve ortadgretim sonundaki sinav sisteminin

birbiriyle ¢elismesi gibi sorunlarin oldugu goriilmiistiir.
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Duran ve ark. (2013) tarafindan dort farkli ilkogretim okulunda goérev yapan 40
Ogretmenle (4-5. smif 6gretmenleri ile 6-7-8. siif 6gretmenleri) yliriitiilen ¢alismanin amaci;
ilkogretim G6gretmenlerinin alternatif degerlendirme ydntemlerine yonelik tutumlarini, bu
yontemleri kullanmaya yonelik yeterlik algilarin1 ve kullanma sikliklarmi belirlemektir.
Arastirmada elde edilen bulgular dogrultusunda; ilkogretim Ogretmenlerinin alternatif
degerlendirme yontemlerini c¢ogunlukla “gerekli” bulduklar;;  6gretmenlerin alternatif
degerlendirme yontemlerine yonelik tutumlarimin olumlu oldugu; 6gretmenlerin en ¢ok
performans degerlendirme ve projeyi kullandiklari; 6gretmenlerin  en az akran
degerlendirmeyi, yapilandirilmis gridi, tanilayict dallanmis agaci kullandiklar1 tespit
edilmistir. Arastirmanin sonucuna genel olarak bakildiginda; 6gretmenlerin alternatif
degerlendirme yontemlerine yonelik “orta” diizeyde bir yeterlige sahip olduklar1 gériilmiistiir.

Ciftci ve ark. (2013) tarafindan 25 egitim miifettisiyle yiiriitiilen ¢alismada amag;
egitim miifettislerinin (il egitim denetmenleri) goriislerine gore simif 6gretmenlerinin
programa iliskin yaklasim ve uygulamalarinin degerlendirilmesidir. Arastirmada nitel
arastirma yontem ve tekniklerine dayali olan durum ¢alismasi deseni kullanilmistir. Caligma
sonucunda; smif 6gretmenlerinin ¢ogunlugunun programa iliskin yaklasimlarinin olumsuz
oldugu; 6gretmenlerin programa uygun 6lgme degerlendirme yontemlerini kullanmadiklari;
mesleginde yeni olan 6gretmenlerin programi daha iyi uyguladigi; programin uygulanmasinda
ogretmenlerin karsilastigi sorunlarin arag-gere¢ eksikligi, kalabalik smiflar ve zaman
yetersizligi oldugu; smif 6gretmenlerinin programi etkili bir sekilde uygulamada yetersiz
kaldiklari, en biiylik eksikligin programin heniiz 6gretmenlerce yeterince anlagilamamis
olmasi ve hizmetici egitim eksikliklerinin oldugu sonuglarina ulasilmistir.

Abali Oztiirk ve Sahin’in  (2013) 35 smuf dgretmeni adayiyla gergeklestirdikleri
calisgmanin amaci; smif 6gretmeni adaylarinin ileriki meslek hayatlarinda siire¢ odakl

alternatif 6l¢cme-degerlendirme yontemlerini uygularken karsilasabilecekleri giicliiklere iliskin
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gorlslerini belirlemektir. Arastirmada; nitel arastirma yontemlerinden olan igerik analizi ve
veri toplama araci olarak yar1 yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Calismada
O0gretmen adaylari, siire¢ odakli alternatif 6lgme yontemlerini uygularken karsilasabilecekleri
giicliikleri; veliden, kendilerinden (6gretmenden), Ogrenciden, okulun imkanlar1 ve
idarecilerinden, zaman faktoriinden ve sinav sisteminden kaynaklanan giicliikler olarak ifade
etmislerdir. Arastirmada calisma grubunu olusturan 6gretmen adaylari; velilerin alternatif
Olgcme-degerlendirme yontemlerinde kullanilan 6lgiitlerin - giivenirligine ve gecerligine
giivenmemesi, gerekli malzeme ve Ogrenme destegini verme konusunda goniilsiiz
olmalarinin,  G68rencilerin  uzun  siirecli  calismalardan  sikilmasinin,  6grenci
degerlendirmelerine dayali 6lgme-degerlendirme yontemlerinde objektif davranilmamasinin,
siniflarin kalabalik olmasinin, zamanin yetersiz olmasinin, okulun alt yapi1 imkéanlarinin
yeterli olmamasinin siire¢ odakli alternatif 6lgme-degerlendirme yOntemlerini uygulamada
problemler yaratacagini ifade etmislerdir.

Sahin ve Abali Oztiirk’iin (2013) 36 simf 6gretmeni adayyla yiiriittiikleri arastirmanin
amaci; sinif 6gretmeni adaylarinin ileriki meslek hayatlarinda alternatif 6l¢cme-degerlendirme
yontemlerini kullanma konusundaki yeterliliklerine iliskin goriislerini ortaya koyabilmektir.
Arastirmada nitel arastirma yontemi, verilerin toplanmasinda yar1 yapilandirilmis goriisme
formu ve verilerin ¢ozlimlenmesinde igerik analizi kullanilmistir. Arastirmanin bulgular
dogrultusunda; sinif 6gretmeni adaylarinin, alternatif 6lgme yontemlerinden portfolyo (iiriin
secki dosyasi) ve projede kendilerini en yeterli gordiikleri, 2 6gretmen adaymin kendilerini
akran degerlendirmede, 2 6gretmen adayinin kendilerini grup degerlendirmede ve 1 6gretmen
adayinin da kendisini Ogrenci giinliiklerini kullanmada yeterli gordiigii tespit edilmistir.
Ogretmen adaylar1 kendilerini akran degerlendirmede yeterli gormelerinin gerekgelerini;
Ogrencilerin birbirlerini yapici bir sekilde elestirmelerini saglayabilecegi ve oOgrenciler

arasinda cikabilecek catismalari onleyebilecegi konusunda kendilerine glivenmeleri olarak
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aciklamiglardir. Ayrica arastirmada calisma grubunu olusturan Ogretmen adaylarindan
kendisini 6zdegerlendirmeleri kullanmada yetersiz goren Ogretmen adayi, Ogrencilerin
objektif degerlendirmeler yapabilmeleri i¢in yansitict diisiinme becerilerini gelistirme
konusunda yetersiz kalacagini belirtmistir.

Evin Gencel ve Ozbas1 (2013) tarafindan 486 &gretmen aday: (4. sinif) ile yiiriitiilen
calismada amag; Ogretmen adaylarinin 6lgme ve degerlendirme alanina yonelik yeterlik
algilarmi incelemektir. Calismada veri toplama araci olarak Karaca (2003) tarafindan
gelistirilen Ogretmen Adaylarn1 I¢in Olgme ve Degerlendirme Yeterlik Algisi Olgegi
kullanilmistir. Calisma sonucunda; Ogretmen adaylarinin kendilerini genel olarak “orta
diizeyde yeterli” algiladiklari; 6gretmen adaylarimin kendilerini en yetersiz hissettikleri
konunun alternatif Olgme teknikleri oldugu; 6gretmen adaylarinin kendilerini akran
degerlendirme formlar1 hazirlama ile Olgme araglan tiirlerine uygun istatistik islemler
yapmada kendilerini yeterli algilamadiklar1 tespit edilmistir. Ayrica calismada; 6gretmen
adaylarinin 6lgme ve degerlendirme yeterlik algilari ile cinsiyetleri arasinda anlamli farklilik
olmadigi, ancak Ogretmen adaylarinin 6lgme ve degerlendirme yeterlik algilarinin 6grenim
gorlilen anabilim dali ve Kamu Personel Se¢me Sinavi’na hazirlanma durumlarina gore
anlaml diizeyde farklilastig1 ¢alismadan elde edilen sonuglar arasindadir.

Sahin ve Abali Oztiirk (2014) “Siif Ogretmeni Adaylarinin Alternatif Olgme-
Degerlendirme Yéntemlerine Iliskin Gériisleri” isimli ¢alismada; sinif 6gretmeni adaylarinin
ileriki meslek hayatlarinda alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemlerine iliskin egilimlerinin
ve Tiirkiye’de ilkdgretim okullarinda uygulanan lgme-degerlendirme ydntemlerine ydnelik
diisiincelerinin belirlenmesi amaglanmistir. Calismada nitel arastirma yontemlerinden olan
icerik analizi kullanilmis ve ¢alisma grubunu Canakkale Onsekiz Mart Universitesi’nde
ogrenimlerine devam eden 47 smf Ogretmeni adayr (3. smif) olusturmustur. Verilerin

toplanmasinda ise, yar1 yapilandirilmis ve yonlendirici olmayan gorlisme teknigi
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kullanilmigtir. Calisma sonucunda; oOgretmen adaylarinin ilerideki meslek hayatlarinda
%77’ sinin alternatif 6lgme yontemlerini daha fazla tercih etme egiliminde olduklari; en ¢ok
tercih edecekleri alternatif 6lgme aracinin portfolyolar oldugu tespit edilmistir. Ayrica;
Ogretmen adaylarindan 8’1 6z/akran/grup degerlendirmeleri; 3’ii de Ogrenci gilinliiklerini
kullanacaklarin1 ~ belirtmisler.  Calismada;  68retmen  adaylarinin  6z/akran/grup
degerlendirmeleri tercih etme gerekgeleri bireyin kendi hakkindaki diisiincelerini ve algilarini
dikkate almasi, elestirel diisiinme becerilerini gelistirmesi, Ozgiiveni arttirmasi, empati
becerisini gelistirmesi ve 6grenciyi daha iyi olmak i¢in hirslandirmasi olarak belirtilmistir.
Ogretmen adaylarinin 6grenci giinliiklerini tercih etme gerekcelerinin dgrencinin derse karsi
duygu ve diisiincelerini ortaya koymasi ve Ogretmene, Ogrencilerin olumsuz tutumlarini
degistirme firsat1 vermesi oldugu ¢alismanin bulgularindandir.

Serin ve Korkmaz (2014) siif Ogretmenlerinin hizmet i¢i egitim ihtiyaglarinin
analizine iliskin ger¢eklestirdikleri calismalarinda; simif 6gretmenlerinin “6grenme-6gretme
siireci’ne yonelik gerceklestirilecek hizmet i¢i egitim faaliyetlerine diger boyutlarla
karsilastirildiginda oncelik gosterdigi, “degerlendirme”, “cevre ile iletisim” ve “alan bilgisi”
boyutlarina diger boyutlara nazaran daha az ilgi gosterdikleri tespit edilmistir. Ayrica
calismada; smif 6gretmenlerinin degerlendirme boyutu altinda yer alan maddelerden en ¢ok
O0lcme degerlendirme tekniklerinin uygulanmasi ve elde edilen verilerin degerlendirilmesine
yonelik  faaliyetlere  katilabilecekleri  ve  Ogrencilerin  kendilerini/arkadaslarini
degerlendirmesine yonelik faaliyetlere ise katilmayi gerekli gormedikleri calismadan elde
edilen sonuclar arasindadir.

Ogrencilerin alternatif olcme ve degerlendirme yontemlerine iliskin yeterlikleri,
goriigleri, tutumlary vb. ile ilgili arastirmalar. Arastirmanin tarama modeli kullanilarak

gerceklestirilen boyutunda ele alinan; Ogrencilerin alternatif 6lgme ve degerlendirme



136

yontemlerine iliskin goriisleri ile ilgili yurt i¢inde ve yurt disinda yapilan ¢aligmalar bu
boliimde tarih sirasina gore 6zet sekilde sunulmustur.

Weigold (1999), 100 7. smif 6grencisiyle ylriittiigli ¢alismada; Matematik ve Fen
derslerinde yenilenen program baglaminda geleneksel ve alternatif degerlendirmeye iliskin
Ogrencilerin tutumlarmi incelemistir. Arastirma sonucunda; &grencilerin alternatif 6lgme-
degerlendirmeye yonelik tutumlarinin geleneksel 6lgme-degerlendirmeden daha yiiksek
oldugu, o6grencilerin alternatif degerlendirmeyi grup calismalarin1 kapsamasindan ve giinliik
hayat ile iliskili oldugundan dolay1 eglenceli bulduklar1 belirlenmistir.

Brown ve Hirschfeld (2007) tarafindan gergeklestirilen “Students’ Conception of
Assessment and Mathematics: Self Regulation Raises Achivement” (Ogrencilerin
Degerlendirme Kavrami ve Matematik: Oz Diizenleme Basariy1 Arttirir) isimli galismada,
Yeni Zelanda’daki 1191 ortadgretim oOgrencisi ile c¢alisilmistir. Calismada; Ogrencilerin
degerlendirme kavramlar ile Matematige iliskin basarilar1 arasindaki iligki belirlenmeye
calisilmis ve Ogrencilerinin degerlendirme kavramlarini kendilerinin kesfetmesi amacina
yonelik 49 maddelik bir 6lgek veri toplama araci olarak kullanilmistir. Arastirma sonucunda;
degerlendirmenin 6grenme amacgh ve yararli oldugunu diisiinen Ogrencilerin Matematik
basarilarinin da yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Sefer (2007) tarafindan gergeklestirilen galismada; Matematik dersinde (Ilkdgretim
okulu Ggrencileriyle) problem ¢6zme becerisinin degerlendirilmesinde, yeni Glgme
degerlendirme tekniklerinden olan rubrigin kullanilmasi incelenmistir. Arastirmada sinif
icerisinde uygulanan problem ¢ézme etkinliklerinin degerlendirilmesinde dereceli puanlama
anahtar1 (rubrik) kullanilmistir. Arastirma sonucunda; O&grencilerin  problem ¢dzme
becerilerinin dereceli puanlama anahtari ile degerlendirilmesi konusunda olumlu goriise sahip
olduklari, 6grencilerin problem ¢6zme asamalart ile ilgili farkindaliklarimin arttigi tespit

edilmistir.
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Bal (2012) tarafindan gerceklestirilen “Ilkdgretim Ogrencilerinin Matematik Dersi
Performans Gorevi Hazirlama Siirecine Iliskin Goriisleri ve Yasadiklar1 Sorunlar” isimli
calismada; Adana ili merkez (Seyhan ve Cukurova) il¢elerinde ilkogretime devam eden 1122
besinci ve altinc1 siif 6grencisi ile ¢alisilmistir. Nitel veriler igin ise 18 68renci ile yari
yapilandirilmis goriisme yapilmis, veri toplama araci olarak ‘“Performans Gérevi Olgegi
(PGO)” ve performans gorevi hazirlama siirecine iliskin yar1 yapilandirilmis gériisme formu
kullanilmistir. Arastirma sonucunda, performans gorevi hazirlama siirecinin &grencilerin
iletisim, iliskilendirme ve arastirma becerilerini gelistirdigi, Ogrencilerin performans
gorevlerini hazirlama siirecinde zaman ve kaynaga ulasma asamasinda sorunlar yasadiklar
tespit edilmistir. Ayrica; Ogrenciler, bilissel gelisimlerinin arttigin1 ve akademik basarilarinin
yiikseldigini ve performans gorevlerinde zorlandiklarini, stres olduklarini ve sorumluluk
duygulariin arttigin1 belirtmislerdir. Arastirmaci, ¢alisma sonucunda ulastigr sonuclara
dayanarak; performans goérevi hazirlama siirecinin planlanarak yapilmasi, 6grencilere uygun
bilgi kaynaklarinin kullanilmas1 konusunda yardimci olunmasi gibi 6nerilerde bulunmustur.

Bal (2012a) tarafindan gerceklestirilen “Ogrencilerin Matematik Dersine 1liskin
Degerlendirme Tercihleri” isimli ¢alisma; tarama modelinde betimsel bir calismadir ve
orneklemini Cukurova Universitesi Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Boliimii ile Siif
Ogretmenligi Anabilim Dali’nda okuyan 677 6grenci olusturmustur. Arastirmadan elde edilen
bulgular dogrultusunda; 6grencilerin degerlendirmeye hazirlik asamasinda bilgi istedikleri ve
bilissel siiregleri ortaya koyacak nitelikte 6lgme yontemlerini tercih ettikleri ve dgrencilerin
madde tiirii acisindan basit/se¢gmeli nitelikte siavlart ve degerlendirme tiirleri agisindan ise
alternatif degerlendirme tiirlindeki sinavlari istedikleri tespit edilmistir. Ayrica cinsiyet
acisindan; kiz 6grencilerin alternatif degerlendirme tiirlerini, erkek 6grencilerin ise geleneksel
degerlendirme tiirlerini daha cok tercih ettikleri de arastirma sonuglarindandir. Arastirmaci

ulasilan sonuglar dogrultusunda; Matematik dersi kapsaminda degerlendirme yapilirken
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Ogretim doneminin basinda nasil degerlendirilme yapilacagi konusunda 6grencilere gerekli
yonergelerin verilmesi yoniinde 6neride bulunulmustur.

Bu boliimde alternatif 6lgme-degerlendirme yontemleriyle ilgili incelenen arastirma
sonuglart  dogrultusunda; alternatif Ol¢me-degerlendirme yontemlerinin  faydalarina
inanilmasia ragmen tam olarak 6gretmenler tarafindan etkili kullanilmadigi, 6gretmenlerin
gerek bilgi diizeylerinde gerekse uygulama diizeylerinde eksikliklerinin oldugu, 6grenci
degerlendirmeleriyle 6grencilerin 6lgme-degerlendirme siirecinde de aktif hale getirilebildigi
ve Ogrencilerin gerek akademik basarilarinda gerekse alana iliskin tutumlarinda ve

ozyeterliliklerinde 6grenci degerlendirmelerinin olumlu etkilere sahip oldugu séylenebilir.



Boliim IT

Yontem
Arastirma Modeli

Arastirmada; nicel ve nitel arastirma yontemlerinin bir arada kullanildig1 karma model
kullanilmistir. Arastirmada nicel arastirma modellerinden iliskisel tarama modeli ve
eslestirilmemis kontrol gruplu 6n test-son test yari deneysel desen birlikte kullanilmistir.
Ayrica arastirmada; nitel arastirma modellerinden tarama modeli kullanilmistir.

Tarama modeliyle var olan durum go6zlenirken, deneysel modelle gozlenmek
istenenlerin arastirmaci tarafindan {iretilmesi s6z konusu oldugundan dolay1 (Kose, 2010)
karma yontem secilmistir. Nicel arastirmalar eylemleri inceler, objektiftir, kanit saglar,
kesindir, eylemlerin, egilimlerin diizeyini Ol¢er ve tanimlarlar (Ari, Armutlu, Tosunoglu ve
Toy, 2009; Sevencan ve Cilingiroglu, 2007). Nicel arastirmalarin ispat etmeye ve
tanimlamaya ¢alisan arastirmalar oldugu soylenebilir.

Besinci sinif 6grencilerinin Matematik dersindeki akademik basarilari, derse iliskin
tutumlari, 6zyeterlilik algilari, Matematik dersinde kullanilan alternatif 6l¢gme-degerlendirme
yontemlerine kars1 tutumlarinin belirlenmesi boyutuyla sinif 6gretmenlerinin alternatif 6lgme-
degerlendirme yontemlerine iliskin goriislerinin belirlenmesi boyutu arastirmanin betimsel
yoniinii olusturmaktadir. Caligmanin bu boyutunda genel tarama modelleri i¢inde yer alan
“iligkisel tarama” modeli kullanilmistir. Genel tarama modelleri, ¢ok sayida elemandan olusan
bir evrende, evren hakkinda genel bir yargiya varmak amaci ile evrenin tiimii ya da ondan
alinacak bir grup, 6rnek ya da drneklem iizerinde yapilan tarama diizenlemeleridir. Iliskisel
tarama; iki ve daha ¢ok sayida degisken arasinda birlikte degisim varligin1 ve/veya derecesini

belirlemeyi amaglayan arastirma modelleridir (Karasar, 2009).
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Ayrica arastirmada yar1 deneysel desenlerden “eslestirilmemis kontrol gruplu 6n test-
son test” desen kullanilmistir. Bu modelde, rastgele 6rnekleme yontemi ile olusturulmus iki
grup bulunur. Bunlardan biri deney, digeri kontrol grubu olarak kullanilir. Her iki grupta da
deney Oncesi ve deney sonrasi Olgmeler yapilir bu tiir ¢calismalarda, iki grubun 6n test
puanlarinin birbirine olabildigince yakin olmasi gerekir. Modelin simgesel goriiniimii s0yledir

(Karasar, 2009, s. 97):

G1 R 01.1 X O1.2
G, R 021 02,

Arastirmanin birinci boyutunda; besinci sinif Matematik dersinde, alternatif 6lgme ve
degerlendirme yontemlerinden 6grenci degerlendirmelerinin; akademik basariya, 6grenmenin
kaliciligina, Matematik ozyeterlilik algisina ve Matematige kars1 tutuma etkisini 6lgmeye
yonelik olarak yar1 deneysel desen kapsamina giren “eslestirilmemis kontrol gruplu 6n test-
son test” kullanilmistir. Bu desende katilimcilar, deneysel islemden 6nce ve sonra bagimli
degiskenle ilgili olarak oOlctliirler (Biytlikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve
Demirel, 2012). Arastirmada bagimsiz degisken; alternatif O6lgme ve degerlendirme
yontemlerinden olan o6grenci degerlendirmeleri ve geleneksel Olgme ve degerlendirme
yontemleridir. Arastirmanin bagimli degiskenleri ise Ogrencilerin akademik basarilari,
Ogrenilenlerin kaliciligl, Matematik 6zyeterlilik algilar1 ve Matematige kars1 tutumlardir.

Arastirmanin deneysel deseni Sekil 1°de sunulmustur.
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Gruplar On Testler islemler Son Testler Kalicilik
Testi
Deney I ve Matematik Dersi Alternatif 6lgme Matematik Dersi
Deney II Bagar1 Olgegi yontemlerine uygun Bagar1 Olgegi
olarak hazirlanmig
Matematik Tutum  6lgme-degerlendirme Matematik Matematik
Olgegi etkinliklerinin Tutum Olgegi Dersi Basari
uygulanmasi Olgegi
Matematik Matematik
Ozyeterlilik Olgegi Ozyeterlilik Olgegi
Kontrol I ve Matematik Dersi Geleneksel 6lgme Matematik Dersi
Kontrol II Basar1 Olgegi yontemlerine uygun Basar1 Olgegi
olarak hazirlanmig
Matematik Tutum &lgme-degerlendirme Matematik Matematik
Olgegi etkinliklerinin Tutum Olgegi Dersi Basari
uygulanmasi Olgegi
Matematik Matematik

Ozyeterlilik Olgegi

Ozyeterlilik Olgegi

Sekil 1. Arastirmanin deney deseni

Arastirmanin ikinci boyutunda; besinci simif Ogrencilerinin  Matematige iliskin

tutumlarini, Matematik Ozyeterlilik diizeylerini ve akademik basari-6zyeterlilik ve tutum

arasindaki iliskileri belirlemek amaciyla veri toplama araglarindan anket kullanilmistir.

Arastirmanin ti¢lincli boyutunda; besinci siif 6grencilerinin ve sinif égretmenlerinin

alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine iliskin tutumlar1 ve goriisleri, veri toplama

araglarindan anket ve miilakatla hem nicel hem de nitel olarak incelenmistir.

Calisma Grubu (Arastirmanin 1. ve II1. Boyutu)

Arastirmanin I. boyutunun calisma grubunu, Canakkale Merkezde yer alan ii¢ farkli

okuldan se¢ilmis olan, iki sube deney grubu ve iki sube kontrol grubu olmak tizere dort tane
besinci sinif subesinde 6grenim goren Ogrenciler olusturmaktadir. Deney grubu 6grencileri
Cumhuriyet Ilkégretim Okulunda 5A subesinde 6grenim goren 36 ve Ariburun ilkogretim
Okulunda 5A subesinde 6grenim goren 25 Ogrenciden (toplam 61 &grenci) olugmaktadir.
Kontrol grubu dgrencileri ise Atatiirk ilkdgretim Okulunda 5A subesinde &grenim goren 34

ve ayni okulun 5B subesinde 6grenim goren 35 6grenciden (toplam 69 6grenci) olusmaktadir.
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Ayrica calismanin iigiincii boyutunda; arastirmaci tarafindan gelestirilen Ogretmen
Alternatif Olgme Ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgeginin disinda veri toplama araci
olarak yar1 yapilandirilmis goriisme formlar1 da kullanilmistir. Calismanin goriisme teknigi
uygulanarak gergeklestirilen boliimiinlin ¢alisma grubunu Canakkale il merkezine bagh
okullarda gorev yapan kirk dokuz besinci sinif 6gretmeninden 10°u (4 erkek, 6 kadin)
olusturmaktadir. Yar1 yapilandirilmis goriisme yapilan 6gretmenlerin gorev yaptiklari okullar;
Ariburun Tlkdgretim Okulu, Omer Mart Ilkdgretim Okulu, Atatiirk Ilkogretim Okulu,
Anafartalar Tlkogretim Okulu, Kepez Mehmet Akif Ersoy ilkégretim Okulu, Ozlem Kayali
Ilkogretim Okulu, Hiiseyin Akif Terzioglu Ilkogretim Okulu ve Ozel Ismail Kaymak
[Ikogretim Okuludur. Calisma grubu belirlenirken goniilliiliik esas almmustir.

Evren ve Orneklem (Arastirmanin II. ve ITI. Boyutu)

Arastirmanin II. boyutunun evrenini Canakkale ili besinci smif ogrencileri
olusturmaktadir. Calismanin II. boyutunun 6rneklemi ise Canakkale il merkezine bagh 27
ilkogretim okulunda 6grenim goren toplam 1565 besinci sinif 6grencisinden olugsmaktadir.

Arastirmanin II. boyutunda besinci smif Ogrencilerinin  Matematige iliskin
tutumlarmnin belirlenmesine iliskin Matematik Tutum Olgegi Canakkale il merkezine bagh 27
ilkogretim okulunun 49 subesinde 6grenim goéren toplam 1565 besinci simif 6grencisine
uygulanmistir. Dagitilan Matematik Tutum Olgeklerinden 114 tanesi geri dénmediginden ve
72 tanesi de eksik cevaplandirildigindan dolayr degerlendirmeye almmamustir.
Degerlendirmeye alinmayan Olgekler cikartildiginda toplam 1379 tane Matematik Tutum
Olgegi degerlendirmeye almmustir.

Tablo 2’de Matematik Tutum Olgegini cevaplandiran 6grencilerin kisisel bilgileri

sunulmustur.



143

Tablo 2

Matematik Tutum Olgegini Cevaplandiran Ogrencilerin Kisisel Bilgileri

f %
18 Mart T1kégretim Okulu 114 8.3
Istiklal Tlkégretim Okulu 24 1.7
Atatiirk {lkdgretim Okulu 69 5.0
Cumbhuriyet I1kdgretim Okulu 38 2.8
Ariburun flkégretim Okulu 23 1.7
Turgut Reis Ik gretim Okulu 33 2.4
Semsettin Fatma Camoglu I1kogretim Okulu 36 2.6
Barbaros Hayrettin Pasa I1kogretim Okulu 92 6.7
Omer Mart Ilkogretim Okulu 133 9.6
Merkez ilkdgretim Okulu 97 7.0
Gazi [kdgretim Okulu 129 9.4
Okul Mustafa Kemal Tlkégretim Okulu 65 4.7
Kepez Mehmet Akif Ersoy Ilkogretim Okulu 40 2.9
Anafartalar [lkdgretim Okulu 22 1.6
Vali Fahrettin Akkutlu ilkdgretim Okulu 71 5.1
Kepez Atatiirk Tlkogretim Okulu 73 53
Ozlem Kayal flkogretim Okulu 94 6.8
Cevatpasa {lkogretim Okulu 19 1.4
Kumkale T1kégretim Okulu 13 0.9
Canakkale Ozel Tlkégretim Okulu 41 3.0
Ozel Ismail Kaymak ilkdgretim Okulu 19 1.4
Ozel Gokkusag: T1kdgretim Okulu 22 1.6
Akgapinar T1kégretim Okulu 20 L5
Karacadren [1kégretim Okulu 30 2.2
Hiiseyin Akif Terzioglu ilkégretim Okulu 28 2.0
Erenkdy Ilkogretim Okulu 25 1.8
Tevfikiye Tlkogretim Okulu 9 0.7
Toplam 1379 100
Kiz 710 51.5
Cinsiyet Erkek 669 48.5
Toplam 1379 100
1-10 6 0.4
11-20 7 0.5
21-30 29 2.1
Matematik Siavlarinin ~ 31-40 44 3.2
Puan Ortalamasi 41-50 81 59
51-60 115 83
61-70 181 13.1
71-80 239 17.3
81-90 262 19.0
91-100 414 30.0
Kayip veri 1 0.1
Toplam 1379 100

Tablo 2 incelendiginde; arastirmaya katilan 6grencilerin Canakkale il merkezinde
bulunan ve besinci sinif Ogrencilerinin 6grenim gordiigii toplam 27 ilkdgretim okulunda

ogrenim gordiikleri goriilmektedir. Ilkogretim okullarinda besinci sinif subelerinin sayis1 ve
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mevcutlar farkli oldugundan dolay1 okullara iligkin 6grenci sayilar1 farklilik gostermektedir.
Veriler degerlendirildiginde, 6grencilerin biiylik cogunlugunun (%87.7’sinin) 50’nin iistiinde
ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.

Arastirmaya katilan 6grenciler cinsiyetleri acisindan incelendiginde; Ogrencilerin
%51.5’1 kiz, %48.5°1 ise erkektir. Arastirmaya katilan kiz ve erkek 6grenci sayilari bibirine
yakin sayidadir.

Arastirmaya katilan Ogrenciler o donem Matematik dersine iliskin yapilmis
sinavlardan almis olduklar1 puanlarin not ortalamasi agisindan incelendiginde; 6grencilerin
%0.4’liniin 1-10 arasinda, %0.5’inin 11-20 arasinda, %2.1’inin 21-30 arasinda, %3.2’sinin
31-40 arasinda, %5.9’unun 41-50 arasinda, %8.3’ilinlin 51-60 arasinda, %13.1’inin 61-70
arasinda, %17.3’iinlin 71-80 arasinda, %19.0’unun 81-90 arasinda ve %30.0’unun ise 91-100
arasinda puan ortalamasina sahip olduklar1 goriillmektedir.

Arastirmanin II. boyutunda besinci smif Ogrencilerinin Matematik 6zyeterlilik
diizeylerinin belirlenmesine iliskin Matematik Ozyeterlilik Olgcegi Canakkale il merkezine
baghh 27 ilkégretim okulunun 49 subesinde Ogrenim goren toplam 1565 besinci sinif
ogrencisine uygulanmistir. Dagitilan Matematik Ozyeterlilik Olgeklerinden de 128 tanesi geri
donmediginden ve 74 tanesi de eksik cevaplandirildigindan dolayr degerlendirmeye
alinmamistir. Degerlendirmeye alinmayan Olgekler c¢ikartildiginda toplam 1363 tane
Matematik Ozyeterlilik Olgegi degerlendirmeye alinmistir.

Tablo 3’te Matematik Ozyeterlilik Olgegini cevaplandiran dgrencilerin kisisel bilgileri

sunulmustur.
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Tablo 3

Matematik Ozyeterlilik Olcegini Cevaplandiran Ogrencilerin Kisisel Bilgileri

f %

18 Mart {1kdgretim Okulu 115 8.4

Istiklal Tlkgretim Okulu 24 1.8

Atatiirk [Ikdgretim Okulu 69 5.1

Cumbhuriyet [Ikégretim Okulu 38 2.8

Ariburun Tlkégretim Okulu 24 1.8

Turgut Reis Tlkogretim Okulu 32 23

Semsettin Fatma Camoglu flkogretim Okulu 33 2.4

Barbaros Hayrettin Pasa {lkogretim Okulu 91 6.7

Omer Mart i1kdgretim Okulu 133 9.8

Merkez ilkdgretim Okulu 97 7.1

Okul Gazi [kdgretim Okulu 129 9.5
Mustafa Kemal Tlkégretim Okulu 65 4.8

Kepez Mehmet Akif Ersoy ilkogretim Okulu 43 3.2

Anafartalar [1kdgretim Okulu 22 1.6

Vali Fahrettin Akkutlu [lkdgretim Okulu 70 5.1

Kepez Atatiirk T1kogretim Okulu 73 5.4

Ozlem Kayali Tlkogretim Okulu 77 5.6

Cevatpasa I1kogretim Okulu 18 1.3

Kumkale Tlkogretim Okulu 13 1.0

Canakkale Ozel Tlkogretim Okulu 41 3.0

Ozel Ismail Kaymak ilkogretim Okulu 19 1.4

Ozel Gokkusagi T1kdgretim Okulu 22 1.6

Akgapinar T1kégretim Okulu 20 1.5

Karacadren [lkdgretim Okulu 30 2.2

Hiiseyin Akif Terzioglu {1kégretim Okulu 28 2.1

Erenkdy ilkogretim Okulu 28 2.1

Tevfikiye Tlkogretim Okulu 9 0.7

Toplam 1363 100

Kiz 696 51.1
Cinsiyet Erkek 667 48.9
Toplam 1363 100

1-10 puan 8 0.6

11-20 puan 12 0.9

21-30 puan 27 2.0

31-40 puan 33 2.4

Matematik 41-50 puan 109 8.0
Sinavlarinin 51-60 puan 117 8.6
Puan Ortalamas1  61-70 puan 162 11.9
71-80 puan 214 15.7
81-90 puan 283 20.8

91-100 puan 397 29.1

Kayip veri 1 0.1

Toplam 1363 100

Tablo 3 incelendiginde; arastirmaya katilan 6grencilerin Canakkale il merkezinde
bulunan ve besinci sinif Ogrencilerinin 6grenim gordiigii toplam 27 ilkdgretim okulunda

ogrenim gordiikleri goriilmektedir. Ilkogretim okullarinda besinci sinif subelerinin sayis1 ve
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mevcutlar farkli oldugundan dolay1 okullara iligkin 6grenci sayilar1 farklilik gostermektedir.
Veriler degerlendirildiginde, 6grencilerin biiyiik cogunlugunun (%86.1°inin) 50’nin iistiinde
ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.

Arastirmaya katilan 6grenciler cinsiyetleri acisindan incelendiginde; Ogrencilerin
%51.1°1 kiz, %48.9’u ise erkektir. Arastirmaya katilan kiz ve erkek 6grenci sayilar1 birbirine
yakin sayidadir.

Arastirmaya katilan Ogrenciler o donem Matematik dersine iliskin yapilmis
sinavlardan almis olduklar1 puanlarin not ortalamasi agisindan incelendiginde; 6grencilerin
%0.6’sinin 1-10 arasinda, %0.9’unun 11-20 arasinda, %2.0’min 21-30 arasinda, %2.4’{iniin
31-40 arasinda, %8.0’min 41-50 arasinda, %8.6’sinin 51-60 arasinda, %11.9’unun 61-70
arasinda, %15.7’sinin 71-80 arasinda, %20.8’inin 81-90 arasinda ve %29.1’inin ise 91-100
arasinda puan ortalamasina sahip olduklar1 goriillmektedir.

Arastirmanin III. boyutunda arastirmaci tarafindan gelestirilen Ogretmen Alternatif
Olgme Ve Degerlendirme Yéntemleri Tutum Olgegi ve Ogrenci Alternatif Olgme Ve
Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgeginin veri toplama araci olarak kullanildigi béliimiin
evrenini Canakkale il merkezinde bulunan ilkégretim okullarinda gorev yapan simif
Ogretmenleri ve Canakkale ili besinci smif 6grencileri olusturmaktadir. Calismanin III.
boyutunun &rneklemini ise Canakkale Il merkezine baglh ilkogretim okulunda gorev yapan
262 smf dgretmeni ve Canakkale Il merkezine bagl 27 ilkdgretim okulunda dgrenim gdren
toplam 1565 besinci sinif 6grencisi olusturmaktadir.

Arastirmanin  III. boyutunda besinci smif Ogrencilerinin alternatif o6lgme ve
degerlendirme yontemlerine iliskin tutumlarinin belirlenmesine iliskin Ogrenci Alternatif
Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgegini Canakkale il merkezine bagli 27
ilkdgretim okulunun 49 subesinde 6grenim goéren toplam 1565 besinci sinif Ggrencisine

uygulanmistir. Dagitilan Ogrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum
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Olgeginin 133 tanesi geri donmediginden ve 63 tanesi de eksik cevaplandirildigindan dolay
degerlendirmeye alinmamistir. Degerlendirmeye alinmayan Olgekler cikartildiginda toplam
1369 tane Ogrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgegi
degerlendirmeye alinmistir.

Tablo 4’te Ogrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yéntemleri Tutum Olgegini
cevaplandiran 6grencilerin kisisel bilgileri sunulmustur.

Tablo 4
Osrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgegini Cevaplandiran

Ogrencilerin Kisisel Bilgileri

f %

18 Mart ilkogretim Okulu 122 8.9
istiklal ilkégretim Okulu 20 1.5
Atatiirk Tlkogretim Okulu 62 4.5
Cumbhuriyet [1kdgretim Okulu 38 2.8
Ariburun Tlkégretim Okulu 26 1.9
Turgut Reis Tlk6égretim Okulu 33 2.4
Semsettin Fatma Camoglu {1kogretim Okulu 33 2.4
Barbaros Hayrettin Paga {1k gretim Okulu 92 6.7
Omer Mart I1kogretim Okulu 130 9.5
Merkez {1kégretim Okulu 84 6.1
Gazi [1kogretim Okulu 124 9.1
Mustafa Kemal ilkogretim Okulu 65 4.7
Kepez Mehmet Akif Ersoy Tlkogretim Okulu 44 3.2
Okul Anafartalar {lkogretim Okulu 22 1.6
Vali Fahrettin Akkutlu [lkogretim Okulu 67 4.9
Kepez Atatiirk [lkogretim Okulu 72 53
Ozlem Kayali Tlkégretim Okulu 111 8.1
Cevatpasa Tlkégretim Okulu 19 1.4
Kumkale Tlkogretim Okulu 13 0.9
Canakkale Ozel Tlkogretim Okulu 41 3.0
Ozel Ismail Kaymak [lkégretim Okulu 14 1.0
Ozel Gokkusag T1kogretim Okulu 22 1.6
Akgapmnar Tlkogretim Okulu 21 1.5
Karacaoren {1kogretim Okulu 29 2.1
Hiiseyin Akif Terzioglu flIkégretim Okulu 28 2.0
Erenkdy flkégretim Okulu 28 2.0
Tevfikiye Tlkégretim Okulu 9 0.7
Toplam 1369 100
Kiz 691 50.5
Cinsiyet Erkek 678 49.5
Toplam 1369 100
1-10 kisi 9 0.7
11-20 kisi 59 43
Sinif Mevcudu 21-30 kisi 413 30.2
31-40 kisi 481 35.1
41-50 kisi 407 29.7

Toplam 1369 100
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Tablo 4 incelendiginde; arastirmaya katilan Ogrencilerin Canakkale il merkezinde
bulunan ve besinci smif 6grencilerinin 6grenim gordiigii toplam 27 ilkogretim okulunda
ogrenim gordiikleri goriilmektedir. [lkdgretim okullarinda besinci sinif subelerinin sayisi ve
mevcutlar1 farkli oldugundan dolay1 okullara iliskin 6grenci sayilar1 farklilik gostermektedir.

Arastirmaya katilan 6grenciler cinsiyetleri acisindan incelendiginde; Ogrencilerin
%50.5’1 kiz, %49.5°1 ise erkektir. Arastirmaya katilan kiz ve erkek 6grenci sayilari birbirine
yakin sayidadir.

Arastirmaya katilan  G6grencilerin  08renim  gordiikleri  smiflarin . mevcudu
incelendiginde; smiflarin %0.7’sinin sinif mevcudu 1-10 arasinda, %4.3’{iniin siif mevcudu
11-20 arasinda, %30.2’sinin sinif mevcudu 21-30 arasinda, %35.1 inin smif mevcudu 31-40
arasinda ve %:29.7’sinin smif mevcudu ise 41-50 kisi arasinda olduklar1 goriilmektedir.

Arastirmanin III. boyutunda Ilkogretim siif 6gretmenlerinin Alternatif 6lgme ve
degerlendirme yontemlerine iliskin tutumlarinin belirlenmesine iliskin arastirmaci tarafindan
gelistirilen Ogretmen Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgegi
Canakkale il merkezine bagli 30 ilkégretim okulunda gorev yapan toplam 262 smif
ogretmenine uygulanmistir. Dagitilan Ogretmen Alternatif Olgme ve Degerlendirme
Yoéntemleri Tutum Olgeginin 59 tanesi geri ddnmediginden ve 24 tanesi de eksik
cevaplandirildigindan dolay1 degerlendirmeye alinmamistir. Degerlendirmeye alinmayan
olgekler ¢ikartildiginda toplam 179 tane Ogretmen Alternatif Olgme ve Degerlendirme
Yontemleri Tutum Olgegi degerlendirmeye alinmistir. Uygulanan &lgegin 1. Béliimiinde
kisisel bilgiler ile ilgili sorular, II. Boliimiinde sinif 6gretmenlerine 6lgme ve degerlendirme
yontemleri verilmis ve bunlart hangi siklikla kullandiklart ile ilgili sorular ve III. Boliimiinde
alternatif 6l¢me ve degerlendirme yontemlerine yonelik tutum maddeleri yer almaktadir.

Tablo 5’te aragtirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin kisisel bilgileri sunulmustur.
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f %

18 Mart [1kogretim Okulu 8 4.5

Istiklal Tlkogretim Okulu 5 2.8

Atatiirk Tlkogretim Okulu 8 4.5

Cumhuriyet [lkégretim Okulu 4 2.2

Arburun Tlkégretim Okulu 4 2.2

Turgut Reis [lkdgretim Okulu 8 4.5

Semsettin Fatma Camoglu {lkégretim Okulu 8 4.5

Barbaros Hayrettin Pasa {lkégretim Okulu 6 34

Omer Mart ilkogretim Okulu 15 8.4

Merkez Tlkogretim Okulu 6 34

Gazi Tlkogretim Okulu 2 1.1

Mustafa Kemal Tlkogretim Okulu 10 5.6

Kepez Mehmet Akif Ersoy Tlkégretim Okulu 7 3.9

Anafartalar {lkogretim Okulu 5 2.8

Vali Fahrettin Akkutlu IIkogretim Okulu 14 7.8

Kepez Atatiirk ilkogretim Okulu 6 34

Okul Ozlem Kayal [1kégretim Okulu 7 3.9
Cevatpasa [lkégretim Okulu 7 3.9

Kumkale {lkégretim Okulu 1 0.6

Canakkale Ozel Tlkogretim Okulu 10 5.6

Ozel Ismail Kaymak Tlkogretim Okulu 7 3.9

Ozel Gokkusagi lkogretim Okulu 3 1.7

Akgapmar [1kogretim Okulu 5 2.8

Karacadren lkogretim Okulu 5 2.8

Hiiseyin Akif Terzioglu [lkégretim Okulu 6 34

Erenkdy Ilkogretim Okulu 4 2.2

Tevfikiye flkégretim Okulu 5 2.8

Kayadere Tlkogretim Okulu 1 0.6

Saraycik flkégretim Okulu 1 0.6

Saricaeli [lkogretim Okulu 1 0.6

Kadin 103 57.5

Cinsiyet Erkek 76 425
Toplam 179 100

1-10 y1l 6 34
11-20 y1l 30 16.8

Kidem 21-30 y1l 99 553
31-40 yil 44 24.6
Yiiksekokul 82 45.8

Egitim Durumu Lisans 85 47.5
Lisansiistii 12 6.7

179 100
1. Smif 37 20.7
2. Smuf 35 19.6

Gorev Yaptigt 3. Siuf 31 17.3
Sunf 4. Sif 31 17.3
5. Siuf 45 25.1

179 100

1-10 kisi 5 2.8
11-20 kisi 42 23.5
Sinif Mevcudu 21-30 kisi 72 40.2
31-40 kisi 48 26.8

41-50 kisi 12 6.7
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Tablo 5 incelendiginde; arastirmaya katilan 6gretmenlerin Canakkale il merkezinde
bulunan toplam 30 ilkdgretim okulunda gérev yaptiklar1 goriilmektedir. Ogretmenler
cinsiyetleri acisindan incelendiginde; %57.5°1 kadin, %42.5°1 ise erkektir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin egitim durumlari; %45.8°1 yiiksekokul, %47.5’1
lisans ve %6.7’si lisansiistii mezunudur. Ogretmenlerin ¢ogu (%79.9) 21 ve iistii yil kideme
sahiptir. Ogretmenlerin egitim-6gretim verdikleri siif dikkate alindiginda; 6gretmenlerden
%20.7’s1 birinci smiflarda, %19.6’s1 ikinci simiflarda, %17.3°1 tiglincii siiflarda, %17.37i
dordiincii siniflarda ve %25.1°1 besinci siniflarda gérev yapmaktadir.

Arastirmaya katilan G6gretmenlerin  gorev  yaptiklarin  smiflarin - mevcutlar
incelendiginde; %2.8’inin siif mevcudu 1-10 arasinda, %23.5’inin simif mevcudu 11-20
arasinda, %40.2’sinin smif mevcudu 21-30 arasinda, %26.8’inin smif mevcudu 31-40
arasinda ve %6.7’sinin sinif mevcudu ise 41-50 kisi arasinda olduklar1 goriilmektedir.

Veri Toplama Aracglan

Bu arastirmanin verileri arastirmaci tarafindan gelistirilen besinci simif Matematik
Basar1 Olgegi ve Tiirkge Okudugunu Anlama Olgegi, Matematik Tutum Olgegi, Matematik
Ozyeterlilik Olgegi, Ogrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgegi,
Ogretmen Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgegi ve 6gretmen
gorisme formlar ile toplanmistir.  Besinci sinif Matematik Basar1 ve Tiirkce Okudugunu
Anlama Olgekleri MEB’in besinci simf Matematik Ogretim Programu ve Tiirkge Ogretim
Program1 ¢ercevesinde madde analizleri yapilarak arastirmaci tarafindan gelistirilmistir.
Matematik Tutum Olgegi, Matematik Ozyeterlilik Olcegi, Ogrenci Alternatif Olgme ve
Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgegi, Ogretmen Alternatif Olgme ve Degerlendirme
Yontemleri Tutum Olgegi ve dgretmen goriisme formlari; ilgili arastirmalarda kullanilan
Olcekler dikkate alinarak gecerligi ve gilivenirligi test edilerek arastirmaci tarafindan

gelistirilmistir.
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Matematik Basar1 Ol¢egi ve Tiirkce Okudugunu Anlama Olceginin gelistirilmesi.
Olgekteki maddelerin dl¢iilmek istenen konulari ve kazanimlari dlgmesi, dlgegin kapsam
gecerligi olarak tanimlanmaktadir. Arastirmada kullanilacak olan Matematik Basar1 ve Tiirkce
Okudugunu Anlama Olgeklerinin kapsam gecerligi icin arastirmaci tarafindan Milli Egitim
Bakanlig1 tarafindan hazirlanmis olan besinci simif Matematik ve Tiirkge derslerinin
programlar1 incelenmistir. Inceleme sonucunda besinci siniflarda kullanilan kitaplar ve ek
yayinlar da dikkate alinarak her bir 6l¢ege iliskin olarak kirk beser madde yazilmistir. Bu
maddelerin yaziminda konu ve kazanim dagilimi dikkate alinmistir.

Hazirlanan maddelerin hedef kitleye uygunlugu, anlasilir olmasi, igerige ve
kazanimlara uygunlugu vb. Ozellikleri tasiyip tasimadigini ortaya koymak ig¢in uzman
gorlslerine dayali oOnsel bir calisma uygulanmistir. Uzman goriislerine dayali olarak
gerceklestirilen kapsam gecgerligine yonelik 6n c¢alismada Lawshe (1975) tarafindan
gelistirilen kapsam gecerlik oranlarina dayali teknik uygulanmistir. Lawshe teknigi olarak
bilinen yaklasim 6 asamadan olusmaktadir (Yurdugiil, 2005):

1. Alan uzmanlar1 grubunun olusturulmasi

[\

. Aday 0Ol¢ek formlarinin hazirlanmasi

[98)

. Uzman goriislerinin elde edilmesi

4. Maddelere iliskin kapsam gegerlik oranlarinin elde edilmesi

N

. Olgege iliskin kapsam gegcerlik indekslerinin elde edilmesi
6. Kapsam gegerlik oranlari/indeksi 6l¢iitlerine gore nihai formun olusturulmasi
Yurdugiil (2005), Lawshe tekniginde en az bes uzmanin yer almasi gerektigini
belirtmektedir. Her bir madde; “madde hedeflenen yapiyr dlcliyor”, “madde yapr ile iliskili
ancak gereksiz” ya da “madde hedeflenen yapiy1 6l¢cmez” seklinde derecelendirilmektedir. Bu

kriter dikkate almarak Matematik Basar1 Olgegi icin 7 uzman (5 siif 6gretmeni ve 2

Matematik Ogretimi alaninda calisan akademisyen) goriisiine, Tiirkce Okudugunu Anlama
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Olgegi igin ise 8 uzman (4 sif 6gretmeni, 1 Tiirkge 6gretmeni, 3 Tiirkge Ogretimi alaninda
calisan akademisyen) goriisiine basvurulmustur. Uzmanlara verilen formda maddeleri
“aygun”, “diizeltilmeli” ve “uygun degil” oOl¢iitlerini (Kesicioglu, Alisinanoglu ve Tuncer,
2011) dikkate alarak kodlamalar1 ve gerekli ise maddeleri diizeltmeleri istenmistir. Bu
diizeltmelerin yam sira her iki 6lgek i¢in de yazim ve imla hatalarinin belirlenmesi i¢in biri
Tiirk Dili ve Edebiyat1 alaninda ve ikisi Tiirkge Ogretimi alaninda calisan ii¢ akademisyenden
destek alinmustir.

Lawshe tekniginde; maddelere iliskin kapsam gecerlik oranlarinin elde edilmesi icin
asagidaki formiil kullanilmaktadir (Yurdugiil, 2005).

Ng
KGO= —enemeev Sl
N/2

Burada Ng maddeye gerekli diyen uzmanlarin sayisini ve N ise maddeye cevap veren
uzmanlarin toplam sayisin1 belirtmektedir. Buradan elde edilen oran (KGO) 0-1 arasinda
cikar. Bu oranin anlamli olup olmadigi (alpha 0.05 diizeyinde) minimum degerler
belirlenerek Veneziano ve Hooper (1997) tarafindan tabloya dokiilmiistiir. Bu tabloya gore
verilen minimum degerler, uzman sayisina bagli olarak maddenin istatistiksel anlamligimn1 da
vermektedir.

Tablo 6

KGO'’larin Uzman Sayilarina Gore Minimum Degerleri (Yurdugiil, 2005)

Uzman Sayist Minumum Deger Uzman Sayist  Minumum Deger
5 0.99 13 0.54
6 0.99 14 0.51
7 0.99 15 0.49
8 0.78 20 0.42
9 0.75 25 0.37
10 0.62 30 0.33
11 0.59 35 0.31
12 0.56 40+ 0.29

alpha=0.05 diizeyinde
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Matematik Basari Olgeginin gelistirilmesi. Bu bdliimde Matematik Basar1 Olgeginin
gelistirilmesi siirecinde yapilan islemler sunulmustur.

Matematik Basar: Olceginin kapsam gecerligi analizleri. KGO hesaplama formiilii
dikkate alinarak calismada kullanilacak olan Matematik Basar1 Olgeginin KGO (kapsam
gecerligi orani)’lar1 Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7

Matematik Basar: Olceginin Kapsam Gegerligi Oranlart (KGO)

Madde KGO Madde KGO Madde KGO
1 0.71 16 0.43 31 0.14%*
2 1.00 17 1.00 32 0.71
3 1.00 18 0.71 33 0.43
4 0.43 19 0.43 34 1.00
5 0.43 20 1.00 35 0.43
6 1.00 21 0.43 36 0.14*
7 0.43 22 1.00 37 1.00
8 1.00 23 1.00 38 0.71
9 0.43 24 0.14%* 39 -0.14*
10 0.43 25 0.71 40 1.00
11 0.43 26 1.00 41 1.00
12 0.43 27 1.00 42 0.43
13 0.43 28 0.71 43 1.00
14 0.43 29 0.43 44 0.43
15 1.00 30 0.14%* 45 1.00

*alpha=0.05 diizeyinde
Tablo 7°de Matematik Basar1 Olgeginin kapsam gegerligi igin yararlanilan uzman

sayist 7°dir ve KGO dlgiitii tablosu dikkate alindiginda alpha=0.05 diizeyinde olgiit 0.99
olarak belirtilmistir. KGO degerleri “0” ve eksi deger ¢ikan maddeler ilk etapta atilmistir
(madde 39). Tabloda goriildiigii gibi 0.14 degeri de “0” a yakin bir deger oldugundan dolay1
Olcekten cikartilmistir. Sonug olarak 24., 30., 31., 36. ve 39. maddeler kapsam gecerligi
oranlar1 diisiik oldugu gerekgesiyle Olcekten c¢ikarilmistir. Geriye kalan maddelerin
KGO’larinin 0.14-1.00 arasinda ¢iktig1 goriilmektedir. Bu maddelerin 6lcekte yer alip
almayacagina karar vermek icin kapsam gegerligi konusunda kullanilan Davis (1992) teknigi

ek olarak uygulanmistir.
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Davis teknigi uzman goriislerini (a) “Uygun”, (b) “Madde hafifce gbzden gegirilmeli”,
(c) “Madde ciddi olarak gozden gecirilmeli” ve (d) “Madde uygun degil” seklinde
derecelendirmektir. Bu teknikte (a) ve (b) secenegini isaretleyen uzmanlarin sayisi toplam
uzman sayisina boliinmekte ve elde edilen kapsam gecerlik indeksi 0,80 degeri 6lgiit alinarak
degerlendirilmektedir (Yurdugiil, 2005). Lawshe teknigi uygulanarak elde kalan 40 maddenin
Davis (1992) teknigi uygulamasi sonucunda elde edilen Kapsam Gegerlik indeksleri Tablo
8’de sunulmustur.
Tablo 8

Davis (1992) Teknigine Gore Matematik Basar: Olceginin Kapsam Gecerligi Indeksleri

(KGI)
Madde KGI Madde KGI Madde KGI Madde KGI
1 1.00 11 0.86 21 1.00 34 1.00
2 1.00 12 0.86 22 1.00 35 0.86
3 1.00 13 1.00 23 1.00 37 1.00
4 0.86 14 0.86 25 1.00 38 1.00
5 0.86 15 1.00 26 1.00 40 1.00
6 1.00 16 1.00 27 1.00 41 1.00
7 0.86 17 1.00 28 1.00 42 0.86
8 1.00 18 0.86 29 1.00 43 1.00
9 1.00 19 0.86 32 1.00 44 1.00
10 0.86 20 1.00 33 0.86 45 1.00

Tablo 8’de gorildiigii gibi dlgekteki 40 maddenin higbiri 6l¢iit olan 0,80’nin altinda
¢ikmamaistir. Bu veriler sonucunda ilk basta uzman goriislerine sunulmak {izere hazirlanan 45
maddelik Matematik Basar1 Olgeginden 5 madde cikartilarak uzman gériisleri dogrultusunda
kapsam gecerligi saglanmis olan 40 maddelik Matematik Basar1 Olgegi elde edilmistir.

Matematik Basari Olgeginin madde analizi. Uzman goriislerine dayali olarak elde
edilen 40 maddelik Matematik Basar1 Olgegi iizerinde, basvurulan uzmanlarin belirttigi dil
bilgisi hatalar1 ve soru ifadeleri diizeltilerek besinci siniflarda uygulanarak madde analizleri

hesaplamalar1 yapilmstir.
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Madde analizi igin Canakkale il merkezinde bulunan 5 farkli {lkdgretim Okulundan 6
tane besinci sinif subesi drneklem olarak secilmistir. Orneklem seg¢iminde 6grencilerin sosyo-
ekonomik durumlar1 ve okullarin basarilar1 dikkate alinmistir. 6 tane besinci sinif subesinden
toplam 232 6grenci 6rneklem grubu olusturmustur.

Uzman goriisleri dogrultusunda elde edilen 40 maddelik Matematik Basar1 Olcegi
madde analizleri yapilmak iizere toplam 232 besinci sinif 6grencisine uygulanmistir. Ogrenci
sayilarinin okullara ve subeler gore dagilimi1 Tablo 9°da verilmistir.

Tablo 9

Matematik Basar: Olcegi Uygulanan Ogrencilerin Subelere ve Okullara Gére Dagilimi

Okul Ad1 Sube Ogrenci Sayisi
Gazi [lkdgretim 5-C 45
Omer Mart ilkdgretim 5-A 41
Atatiirk [Ikogretim 5-A 34
Atatiirk flkogretim 5-B 35
Cumbhuriyet ilkdgretim 5-A 36
Onsekiz Mart Ilkogretim 5-B 41
Toplam 232

Tablo 9°da Matematik Basar1 Olgeginin uygulandigi gruplar verilmis ve smf
Ogretmenlerinin izniyle arastirmaci tarafindan 232 6grenciye uygulanmistir.

Maddelerin giicliik indeksleri (p) hesaplanirken; o maddeyi dogru cevaplayanlarin
sayist maddeyi cevaplayanlarin sayisina boliinmiistiir. Bu islem sonucunda elde edilen
indeksler; 0.00-0.19 ¢ok zor, 0.20-0.39 zor, 0.40-0.59 orta, 0.60-0.79 kolay ve 0.80 ve {listii
cok kolay araliklar1 dikkate alarak yorumlama yoluna gidilmistir.

232 dgrencinin katildign Matematik Basar1 Olgeginin madde giigliik indeksleri Tablo

10’da sunulmustur.
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Soru No Dogru Toplam Giicliik Indeksi Yorum
1.Soru 150 232 0.65 Kolay
2.Soru 159 232 0.69 Kolay
3.Soru 79 232 0.34 Zor
4.Soru 77 232 0.33 Zor
5.Soru 122 232 0.53 Orta
6.Soru 68 232 0.29 Zor
7.Soru 153 232 0.66 Kolay
8.Soru 125 232 0.54 Orta
9.Soru 24 232 0.10 Cok zor
10.Soru 104 232 0.45 Orta
11.Soru 105 232 0.45 Orta
12.Soru 41 232 0.18 Cok zor
13.Soru 42 232 0.18 Cok zor
14.Soru 55 232 0.24 Zor
15.Soru 47 232 0.20 Zor
16.Soru 209 232 0.90 Cok kolay
17.Soru 153 232 0.66 Kolay
18.Soru 104 232 0.45 Orta
19.Soru 61 232 0.26 Zor
20.Soru 76 232 0.33 Zor
21.Soru 167 232 0.72 Kolay
22.Soru 171 232 0.74 Kolay
23.Soru 171 232 0.74 Kolay
24.Soru 175 232 0.75 Kolay
25.Soru 175 232 0.75 Kolay
26.Soru 78 232 0.34 Zor
27.Soru 137 232 0.59 Orta
28.Soru 97 232 0.42 Orta
29.Soru 133 232 0.57 Orta
30.Soru 175 232 0.75 Kolay
31.Soru 133 232 0.57 Orta
32.Soru 155 232 0.67 Kolay
33.Soru 70 232 0.30 Zor
34.Soru 75 232 0.32 Zor
35.Soru 89 232 0.38 Zor
36.Soru 50 232 0.22 Zor
37.Soru 49 232 0.21 Zor
38.Soru 166 232 0.72 Kolay
39.Soru 92 232 0.40 Orta
40.Soru 98 232 0.42 Orta
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Tablo 10°daki maddelerin giigliik indeksleri dikkate alindiginda; 40 maddenin 1’i
(%2.5) cok kolay, 12’si (%30) kolay, 11°1 (%27.5) orta, 13’1 (%32.5) zor ve 3’1 (%7.5) cok
zor maddeler olarak belirlenmistir.

Maddelerin ayirtedicilik indeksleri (r) hesaplanirken alt ve iist grublar belirlenmistir.
Bu belirlemede alt grup i¢in; en basarisizdan en basariliya dogru 6grencilerin %27’si (63
Ogrenci), Ust grup ic¢in ise en basarilidan basarisiza dogru 6grencilerin %27°si (63 6grenci)

belirlenmistir. Madde ayirtedicilik indekslerinin (r) hesaplanmasinda asagidaki formiil

kullanilmuistir.
Dii — Da
= }" - —-—m——_—_—
N

r= madde ayirtedicilik indeksi

Dii= Ust grupta maddeyi dogru cevaplayanlarin sayisi

Da= Alt grupta maddeyi dogru cevaplayanlarin sayist

N= Alt veya list gruptaki dgrencilerin sayis1

Bu islem sonucunda elde edilen ayirtedicilik indeksleri; “0.19 ve daha kiiciik: Cok
zayif madde, 0.20-0.29: Diizeltilmesi ve gelistirilmesi gerekir, 0.30-0.39: Oldukca iyi madde
ve 0.40-tstii: Cok iyi madde” araliklar1 dikkate alarak yorumlama yoluna gidilmistir.

232 dgrencinin katildigi Matematik Basar1 Olgeginin Madde Ayirt Edicilik indeksleri

(r) Tablo 11°de sunulmustur.
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Soru No Di Da N r Yorum
1.Soru 59 16 63.00 0.68 Cok Iyi
2.Soru 62 23 63.00 0.62 Cok lyi
3.Soru 41 12 63.00 0.46 Cok Iyi
4.Soru 24 11 63.00 0.21 Orta
5.Soru 50 14 63.00 0.57 Cok lyi
6.Soru 32 5 63.00 0.43 Cok lyi
7.Soru 59 27 63.00 0.51 Cok Iyi
8.Soru 48 21 63.00 0.43 Cok lyi
9.Soru 15 3 63.00 0.19 Diisiik
10.Soru 47 11 63.00 0.57 Cok lyi
11.Soru 39 15 63.00 0.38 Iyi
12.Soru 23 2 63.00 0.33 Iyi
13.Soru 15 9 63.00 0.10 Diisiik
14.Soru 28 12 63.00 0.25 Orta
15.Soru 17 15 63.00 0.03 Diisiik
16.Soru 63 42 63.00 0.33 Iyi
17.Soru 57 17 63.00 0.63 Cok Iyi
18.Soru 52 8 63.00 0.70 Cok lyi
19.Soru 31 16 63.00 0.24 Orta
20.Soru 39 13 63.00 041 Cok lyi
21.Soru 57 18 63.00 0.62 Cok Iyi
22.Soru 61 21 63.00 0.63 Cok lyi
23.Soru 63 24 63.00 0.62 Cok Iyi
24.Soru 55 27 63.00 0.44 Cok lyi
25.Soru 61 27 63.00 0.54 Cok Iyi
26.Soru 31 12 63.00 0.30 Iyi
27.Soru 52 15 63.00 0.59 Cok Iyi
28.Soru 48 9 63.00 0.62 Cok lyi
29.Soru 54 12 63.00 0.67 Cok Iyi
30.Soru 62 29 63.00 0.52 Cok lyi
31.Soru 40 42 63.00 -0.03 Diisiik
32.Soru 56 25 63.00 0.49 Cok lyi
33.Soru 35 11 63.00 0.38 Iyi

34 Soru 33 10 63.00 0.37 Iyi
35.Soru 41 14 63.00 0.43 Cok Iyi
36.Soru 19 11 63.00 0.13 Diisiik
37.Soru 14 12 63.00 0.03 Diisiik
38.Soru 61 17 63.00 0.70 Cok lyi
39.Soru 35 15 63.00 0.32 Iyi
40.Soru 33 12 63.00 0.33 Iyi
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Tablo 11°deki maddelerin ayirt edicilik indeksleri dikkate alindiginda; 40 maddenin
6’s1 (%15) cok zayif, 3’1 (%7.5) orta, 8’1 (%20) iy1 ve 23’1 (%57.5) cok 1yi maddeler olarak
belirlenmistir.

40 soruluk Matematik Basar1 Olceginden madde giigliik indeksleri, madde ayirt
edicilik indeksleri maddelerin icerdigi Matematik konular1 dikkate alinarak madde elemesi
yapilabilmesi i¢in Tablo 12’de maddelerin giigliik indeksleri ve ayirt edicilik indeksleri
i¢erdikleri konularla birlikte verilmistir.

Tablo 12

Matematik Basar: Olceginin Madde Analizi ve Konular Listesi

Soru No P Yorum r Yorum Konu
1.Soru 0.65 Kolay 0.68 Cok lyi Kenarlarina gore iiggen ¢esitleri
2 Soru 0.69 Kolay 0.62 Cok lyi Kare ve dikdortgenin gevresi
3 Soru 0.34 Zor 0.46 Coklyi Acilarina gore iiggen cesitleri
4 Soru 0.33 Zor 0.21 Orta Dikdértgenin gevresi
5 Soru 0.53 Orta 0.57 Coklyi Kare ¢evresi, uzunluk 6l¢iilerinin ¢evrilmesi
6.Soru 0.29 Zor 0.43  Cok Iyi Dikdorgenin alani
7 Soru 0.66 Kolay 0.51 Coklyi Kare ve dikdortgen agilari
8 Soru 0.54 Orta 0.43  Cok lyi Kare g¢evresi ve alani
9.Soru 0.10 Cok zor 0.19 Disiik Uggen ve paralelkenar alan
10.Soru 0.45 Orta 0.57 Coklyi Kosegen sayist
11.Soru 0.45 Orta 0.38 Iyi Geometrik cisimlerin 6zellikleri
12.Soru 0.18 Cok zor 0.33 Iyi Dikdértgenler prizmasinin hacmi
13.Soru 0.18 Cok zor 0.1 Disiik Yamuk alan (iggen ve dikdortge alani)
14.Soru 0.24 Zor 0.25 Orta Dairenin ¢evresi
15.Soru 0.20 Zor 0.03 Diisiik Paralelkenarin i¢ agilar
16.Soru 0.90 Cok kolay 0.33 Iyi Agt gesitleri
17 Soru 0.66 Kolay 0.63 Cok lyi Uggenin i¢ agilar
18.Soru 0.45 Orta 0.7 Coklyi Dikdortgenin gevresi
19.Soru 0.26 Zor 0.24 Orta Kare,liggen ¢evresi-uzunluk dlgiileri
20 Soru 0.33 Zor 0.41 Coklyi Karenin alani, ¢evresi
21.Soru 0.72 Kolay 0.62 Cok lyi Say1 boliikleri
22 Soru 0.74 Kolay 0.63  Cok lyi Say1 boliikleri
23 .Soru 0.74 Kolay 0.62 Cok lyi Simetri
0.75 Kolay 0.44 Coklyi Eldeli toplama (bes basamak)

24.Soru
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Tablo 12 ’nin devami

Soru No P Yorum r Yorum Konu
25.Soru 0.75 Kolay 0.54 .Cok Iyi Dort ve bes basamakli sayilar
26.Soru 0.34 Zor 03 Iyt . Saatlerin toplami
27.Soru 0.59 Orta 0.59 Coklyi  Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklem
28 Soru 0.42 Orta 0.62 Cok %yl Denklem, kesir
29 Soru 0.57 Orta 0.67 Cok %yl Siitun grafik
30.Soru 0.75  Kolay 0.52 Qoklyi  Cirgi grafik
31.Soru 0.57 Orta -0.03 Disiik Kesirlerde biyiikliik, kiigiikliik
32.Soru 0.67 Kolay 0.49 .Cok Iyi Dakika saat, basit kesrinin hesaplama
33.Soru 0.30 Zor 0.38 Iyi Farkli pay ve paydali kesirlerde toplama,¢ikarma
34 Soru 0.32 Zor 0.37 Iyi . Bilesik kesri basit kesre bolme
35.Soru 0.38  Zor 0.43 Coklyi  Sekil ve diyag.(kuyruk sorusu)

0.22 Zor 0.13 Disiik Kesirlerde ¢ikarma, oran-oranti

36.Soru
37 Soru 0.21 Zor 0.03 Dllsll.k Yiizde
38.Soru 0.72 Kolay 0.7 -Cok Iyi  Aritmetik ortalama
39 Soru 0.40 Orta 0.32 ?yl Bolme islemi (eksik terim)
40.Soru 0.42 Orta 0.33 Iyi Ondalik kesrin ondalik sayiya ¢evrilmesi

Tablo 12’deki madde analizi degerleri dikkate alindiginda 13., 15., 31., 36. ve 37.
maddelerin ayirt edicilik (r) indeksleri ¢ok diisiik ¢iktigindan dolayr bu maddeler 6l¢ekten
cikarilmistir. 21. ve 22. maddelerin giicliik indeksleri ve ayirt edicilik indeksleri istenilen
degerlerde ¢ikmistir. Ancak konu alan1 dikkate alindiginda her iki madde de “say1 boliikleri”
ne yoneliktir. Bu yiizden ayirt edicilik indeksi daha yiiksek olan 22.madde 6lgekte birakilmas,
21.madde ise Olgekten ¢ikarilmistir. 9.sorunun giicliik indeksi 0.10 degeriyle yiiksek ve ayirt
edicilik indeksi ise 0.19 degeriyle sinirda ¢ikmistir. Ancak tiggenin alan1 konusu ile ilgili
Olcekte baska madde bulunmadigindan dolayr bu madde diizeltilerek Olgege alinmustir.
4.maddenin ayirt edicilik indeksi 0.21 olarak bulunmustur, bu deger istenilen degerlere gore
diisiik olmas1 ve “dikdortgenin g¢evresi” ile ilgili bagska bir madde bulunmasi gerekcesiyle
Olcekten c¢ikartilmistir. Diger maddelerin giigliik indeksi (P) ve ayirt edicilik indeksi (r)
degerleri uygun bulunarak analize 33 madde ile devam edilmistir. 33 maddelik testin ortalama

giicligii 0.502 olarak belirlenmistir. Madde analizinden sonra testin giivenirligini belirlemek
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amaciyla, testi yarilama teknigi kullanilmistir. Giivenirlik analizinden elde edilen Spearman
Brown giivenirlik katsayisinin .82 bulunmasi; testin giivenilir diizeyde oldugunu
gostermektedir.

Sonug olarak; olgekten 7 madde ¢ikartilarak ¢calismada kullanilmak tizere 33 maddelik
Matematik Basar1 Olgegi elde edilmistir.

Tiirkce Okudugunu Anlama Olgeginin gelistirilmesi. Bu bolimde Tiirkge
Okudugunu Anlama Olgeginin gelistirilmesi siirecinde yapilan islemler sunulmustur.

Tiirk¢e Okudugunu Anlama Olgeginin kapsam gecerligi analizleri. KGO hesaplama
kriteri dikkate almarak; calismada kullanilacak olan Tiirk¢e Okudugunu Anlama Olgeginin
KGO (kapsam gegerligi orani)’lar1 Tablo 13’te sunulmustur.

Tablo 13

Tiirk¢e Okudugunu Anlama Olgeginin Kapsam Gegerligi Oranlar

Madde KGO Madde KGO Madde KGO
1 0.50 16 0.75 31 1.00
2 0.50 17 1.00 32 0.75
3 0.75 18 0.75 33 0.50
4 1.00 19 0.75 34 0.50
5 1.00 20 0.75 35 0.50
6 0.75 21 0.75 36 0.50
7 0.75 22 0.75 37 0.00*
8 0.75 23 0.75 38 0.75
9 0.75 24 0.50 39 1.00
10 0.75 25 0.75 40 0.50
11 0.50 26 0.75 41 0.75
12 0.75 27 1.00 42 0.75
13 0.75 28 1.00 43 0.75
14 0.75 29 0.75 44 0.50
15 1.00 30 0.75 45 0.75

*alpha=0.05 diizeyinde
Tablo 13’te yararlanilan uzman sayis1 8’e gore; Tiirkge Okugunu Anlama Olgeginin

kapsam gecerligi oranlar1 sunulmustur ve KGO 0l¢iitii tablosu dikkate alindiginda alpha:0.05
diizeyinde 6lgiit 0.78 olarak belirtilmistir. KGO degeri yalnizca bir maddenin (37. madde) “0”
cikmistir ve bu madde ilk etapta dlcekten atilmistir. Bazt maddelerin KGO’larinin 0.50-0.75

arasinda ¢iktig1 goriilmektedir. Bu maddelerin hangilerinin 6lgekte yer alip almayacagina
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karar vermek i¢in kapsam gecerligi konusunda kullanilan Davis (1992) teknigi ek olarak
uygulanmustir.

Lawshe teknigi uygulanarak elde kalan 44 maddenin Davis (1992) teknigi uygulamasi
sonucunda elde edilen Kapsam Gegerlik indeksleri Tablo 14’te sunulmustur.
Tablo 14
Davis (1992) Teknigine Gore Tiirkce Okudugunu Anlama Olceginin Kapsam Gegerligi

Indeksleri (KGI)

Madde KGi Madde KGi Madde KGI
1 0.75% 16 0.88 31 1.00
2 0.75% 17 1.00 32 1.00
3 0.88 18 1.00 33 0.88
4 1.00 19 1.00 34 0.88
5 1.00 20 1.00 35 0.88
6 1.00 21 1.00 36 0.88
7 1.00 22 1.00 38 1.00
8 1.00 23 1.00 39 1.00
9 0.88 24 0.75% 40 1.00
10 1.00 25 1.00 41 1.00
11 0.88 26 1.00 42 1.00
12 1.00 27 1.00 43 1.00
13 1.00 28 1.00 44 0.75%
14 1.00 29 1.00 45 1.00
15 1.00 30 1.00

* Olgekten KGI’ne gore cikarilan maddeler

Tablo 14’te goriildiigii gibi 6lgekteki 4 maddenin (1., 2., 24. ve 44. maddeler) kapsam
gecerligi indeksleri Olglit olan 0.80’nin altinda ¢ikmistir ve bu maddeler olcekten
cikartilmistir. Bu veriler sonucunda ilk basta uzman goriislerine sunulmak tizere hazirlanan 44
maddelik Tiirkce Okudugunu Anlama Olgeginden toplam 4 madde c¢ikartilarak uzman
goriisleri dogrultusunda kapsam gecerligi saglanmis olan 40 maddelik Tiirkce Okudugunu
Anlama Olgegi elde edilmistir.

Tiirkce Okudugu Anlama Olgeginin madde analizi. Uzman goriislerine dayali olarak

elde edilen 40 maddelik Tiirkce Okudugunu Anlama Olgeginin iizerinde, bagvurulan
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uzmanlarin belirttigi dil bilgisi hatalar1 ve soru ifadeleri diizeltilerek besinci siniflarda
uygulanarak madde analizleri yapilmistir.

Madde analizi i¢in Canakkale il merkezinde bulunan 5 farkli ilkégretim Okulundan 6
tane besinci sinif subesi drneklem olarak secilmistir. Orneklem seg¢iminde 6grencilerin sosyo-
ekonomik durumlar1 ve okullarin basarilar1 dikkate alinmistir. 6 tane besinci sinif subesinden
toplam 232 6grenci 6rneklem grubu olusturmustur.

Uzman gorisleri dogrultusunda elde edilen 40 maddelik Tiirk¢e Okudugunu Anlama
Olgegi madde analizleri yapilmak iizere toplam 232 besinci siif dgrencisine uygulanmistir.
Ogrenci sayilarmin okullara ve subelere gére dagilimi Tablo 15°te verilmistir.

Tablo 15

Tiirkce Okudugunu Anlama Olgegi Uygulanan Ogrencilerin Subelere ve Okullara Gore

Dagilimi

Okul Ad1 Sube Ogrenci Sayisi
Gazi 1lkdgretim 5-C 45
Omer Mart ilkdgretim 5-A 40
Atatiirk [Ikogretim 5-A 35
Atatiirk flkogretim 5-B 35
Cumbhuriyet ilkdgretim 5-A 36
Onsekiz Mart Ilkogretim 5-B 41
Toplam 232

Tablo 15°te Tiirkge Okudugunu Anlama Olgeginin uygulandig1 6 sube goriilmektedir.
Olgek simif 6gretmenlerinin izniyle arastirmaci tarafindan 232 dgrenciye uygulanmistir.

Maddelerin giicliik indeksleri (P) hesaplanirken; o maddeyi dogru cevaplayanlarin
sayist maddeyi cevaplayanlarin sayisina boliinmistiir. Bu islem sonucunda elde edilen
indeksler; 0.00-0.19 ¢ok zor, 0.20-0.39 zor, 0.40-0.59 orta, 0.60-0.79 kolay ve 0.80 ve iistii
cok kolay araliklar1 dikkate alarak yorumlama yoluna gidilmistir.

232 ogrencinin katildigi Tiirkge Okudugunu Anlama Olgeginin Madde Giigliik

Indeksleri Tablo 16’da sunulmustur.
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Tablo 16

Tiirk¢e Okudugunu Anlama Olgeginin Madde Giicliik Indeksleri

Soru No Dogru Sayisi Toplam Giicliik Indeksi Yorum
1.Soru 162 232 0.70 Kolay
2.Soru 218 232 0.94 Cok Kolay
3.Soru 203 232 0.88 Cok Kolay
4.Soru 142 232 0.61 Kolay
5.Soru 216 232 0.93 Cok Kolay
6.Soru 186 232 0.80 Cok Kolay
7.Soru 208 232 0.90 Cok Kolay
8.Soru 191 232 0.82 Cok Kolay
9.Soru 127 232 0.55 Orta
10.Soru 181 232 0.78 Kolay
11.Soru 156 232 0.67 Kolay
12.Soru 169 232 0.73 Kolay
13.Soru 210 232 0.91 Cok Kolay
14.Soru 196 232 0.84 Cok Kolay
15.Soru 172 232 0.74 Kolay
16.Soru 176 232 0.76 Kolay
17.Soru 101 232 0.44 Orta
18.Soru 190 232 0.82 Cok Kolay
19.Soru 198 232 0.85 Cok Kolay
20.Soru 120 232 0.52 Orta
21.Soru 181 232 0.78 Kolay
22.Soru 183 232 0.79 Kolay
23.Soru 182 232 0.78 Kolay
24.Soru 162 232 0.70 Kolay
25.Soru 189 232 0.81 Cok Kolay
26.Soru 143 232 0.62 Kolay
27.Soru 169 232 0.73 Kolay
28.Soru 155 232 0.67 Kolay
29.Soru 100 232 0.43 Orta
30.Soru 187 232 0.81 Cok Kolay
31.Soru 171 232 0.74 Kolay
32.Soru 55 232 0.24 Zor
33.Soru 181 232 0.78 Kolay
34.Soru 105 232 0.45 Orta
35.Soru 114 232 0.49 Orta
36.Soru 165 232 0.71 Kolay
37.Soru 162 232 0.70 Kolay
38.Soru 140 232 0.60 Kolay
39.Soru 173 232 0.75 Kolay

40.Soru 170 232 0.73 Kolay
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Tablo 16’da maddelerin giigliik indeksleri dikkate alindiginda; 40 maddenin 12’si
(%30) ¢ok kolay, 21°1 (%52.5) kolay, 6’s1 (%15) orta ve 1’1 (%2.5) zor maddeler olarak
belirlenmistir.

Maddelerin ayirt edicilik indeksleri (r) hesaplanirken; alt ve {ist gruplar belirlenmistir.
Bu belirlemede alt grup i¢in; en basarisizdan en basariliya dogru 6grencilerin %27’si (63
Ogrenci), Ust grup ic¢in ise en basarilidan basarisiza dogru 6grencilerin %27°si (63 6grenci)

belirlenmistir. Madde ayirt edicilik indekslerinin (r) hesaplanmasinda asagidaki formiil

kullanilmistir.
Dii — Da
= }" - —-—m——_—_—
N

r= madde ayirt edicilik indeksi

Dii= Ust grupta maddeyi dogru cevaplayanlarin sayisi

Da= Alt grupta maddeyi dogru cevaplayanlarin sayist

N= Alt veya list gruptaki dgrencilerin sayis1

Bu islem sonucunda elde edilen ayirt edicilik indeksleri; “0.19 ve daha kiigiik: Cok
zayif madde, 0.20-0.29: Diizeltilmesi ve gelistirilmesi gerekir, 0.30-0.39: Oldukca iyi madde
ve 0.40-tstii: Cok iyi madde” araliklar1 dikkate alarak yorumlama yoluna gidilmistir.

232 dgrencinin katildig1 Tiirkge Okudugunu Anlama Olgeginin Madde Ayirt Edicilik

Indeksleri (r) Tablo 17°de sunulmustur.



166

Tablo 17

Tiirk¢e Okudugunu Anlama Olgeginin Madde Ayt Edicilik Indeksleri

Soru No Dii Da N r Yorum
1.Soru 58 26 63.00 0.51 Cok Iyi
2.Soru 63 54 63.00 0.14 Diistik
3.Soru 58 50 63.00 0.13 Diisiik
4.Soru 48 33 63.00 0.24 Orta
5.Soru 63 53 63.00 0.16 Diisiik
6.Soru 60 34 63.00 041 Cok lyi
7.Soru 62 51 63.00 0.17 Diisiik
8.Soru 61 36 63.00 0.40 Cok lyi
9.Soru 56 22 63.00 0.54 Cok lyi
10.Soru 63 25 63.00 0.60 Cok lyi
11.Soru 57 25 63.00 0.51 Cok Iyi
12.Soru 61 22 63.00 0.62 Cok lyi
13.Soru 63 46 63.00 0.27 Orta
14.Soru 63 35 63.00 0.44 Cok lyi
15.Soru 59 29 63.00 0.48 Cok lyi
16.Soru 63 30 63.00 0.52 Cok lyi
17.Soru 41 14 63.00 0.43 Cok lyi
18.Soru 62 27 63.00 0.56 Cok lyi
19.Soru 62 35 63.00 0.43 Cok lyi
20.Soru 58 15 63.00 0.68 Cok lyi
21.Soru 63 25 63.00 0.60 Cok lyi
22.Soru 62 27 63.00 0.56 Cok lyi
23.Soru 62 33 63.00 0.46 Cok lyi
24.Soru 53 26 63.00 0.43 Cok lyi
25.Soru 62 31 63.00 0.49 Cok lyi
26.Soru 60 18 63.00 0.67 Cok lyi
27.Soru 61 24 63.00 0.59 Cok lyi
28.Soru 61 20 63.00 0.65 Cok lyi
29.Soru 34 17 63.00 0.27 Orta
30.Soru 63 24 63.00 0.62 Cok lyi
31.Soru 61 22 63.00 0.62 Cok lyi
32.Soru 18 14 63.00 0.06 Diistik
33.Soru 61 27 63.00 0.54 Cok lyi
34 Soru 45 18 63.00 0.43 Cok lyi
35.Soru 50 13 63.00 0.59 Cok lyi
36.Soru 62 29 63.00 0.52 Cok lyi
37.Soru 61 18 63.00 0.68 Cok lyi
38.Soru 57 14 63.00 0.68 Cok lyi
39.Soru 63 17 63.00 0.73 Cok Iyi
40.Soru 62 23 63.00 0.62 Cok lyi

Tablo 17°deki maddelerin ayirt edicilik indeksleri dikkate alindiginda; 40 maddenin

5’1 (%12.5) ¢ok zayif, 3’1 (%7.5) orta ve 32’si (%80) ¢cok iyi maddeler olarak belirlenmistir.
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40 soruluk Tiirkge Okudugunu Anlama Olgeginden madde giicliik indeksleri, madde
ayirt edicilik indeksleri maddelerin kapsadigi kazanimlar dikkate alinarak madde elemesi
yapilabilmesi i¢in Tablo 18’de maddelerin giigliik indeksleri ve ayirt edicilik indeksleri
kapsadiklar1 kazanimlarla birlikte verilmistir.

Tablo 18

Tiirk¢e Okudugunu Anlama Olceginin Madde Analizi ve Kazamimlar Listesi

Soru P Yorum r Yorum Kazanimlar

1.Soru 0.70 Kolay 0.51 Cok lyi Okudugu metnin anafikrini ¢ikarir
2.Soru  0.94 CokKolay 0.14 Diisiik Okudugu metni anlar

3.Soru 0.88 CokKolay 0.13 Diisiik Okudugu metni anlar

4.Soru 0.61 Kolay 0.24 Orta Ozlii sbziin ana fikrini ¢ikarir

58oru 093 CokKolay 0.16 Diisiik Okudugu dortliigi anlar

6.Soru 0.80 CokKolay 0.41 Cok lyi Okudugu dortliigi anlar

7.Soru 090 CokKolay 0.17 Diisiik Okudugu dortliigiin ana fikrini ¢ikarir
8.Soru 0.82 CokKolay 0.40 Cok lyi Anlamli paragraf olusturur

9.Soru  0.55 Orta 0.54 Cok lyi Birden fazla climleyi anlam bozulmadan bir ciimle haline getirir
10.Soru 0.78 Kolay 0.60 Cok Tyi Okudugu ciimleyle ilgili sorulara cevap verir
11.Soru 0.67 Kolay 0.51 Cok Tyi Sebep-sonug iliskisini bulur

12.Soru 0.73 Kolay 0.62 Cok lyi Ciimledeki 6znel-nesnel anlatimin farkina varir
13.Soru 091 CokKolay 0.27 Orta Okudugu diyalogu anlar

14.Soru 0.84 Cok Kolay 0.44 Cok lyi Eylemlerin zamanlarini belirler

15.Soru 0.74 Kolay 0.48 Cok lyi Okudugu ciimleyle ilgili sorulara cevap verir
16.Soru 0.76 Kolay 0.52 Cok lyi Sozciikler arasindaki anlam iliskilerini bulur
17.Soru 0.44 Orta 0.43 Cok lyi Deyimleri agiklar

18.Soru 0.82 Cok Kolay  0.56 Cok lyi Sozciiklerin mecaz anlamlarinin farkina varir
19.Soru 0.85 Cok Kolay  0.43 Cok Tyi Diyalogda bos birakilan yerleri tamamlar
20.Soru 0.52  Orta 0.68 Cok Tyi Tlgili sozciikleri siralar

21.Soru 0.78 Kolay 0.60 Cok lyi Deyimleri agiklar

22.Soru 0.79 Kolay 0.56 Cok lyi Sozciikleri genig-dar kapsamli olarak siralar
23.Soru 0.78 Kolay 0.46 Cok lyi Bir s6zctigiin farkli anlamlarimi bulur

24.Soru 0.70 Kolay 0.43 CokIyi  Ismin hal eklerini bulur

25.Soru 0.81 Cok Kolay  0.49 Cok lyi Bir sozctigiin farkli anlamlarini bulur

26.Soru 0.62 Kolay 0.67 Cok lyi Es-z1t anlaml1 kelimeleri fark eder

27.Soru 0.73 Kolay 0.59 Cok lyi Es anlaml kelimeleri fark eder

28.Soru 0.67 Kolay 0.65 Cok lyi Es anlaml fiilleri fark eder

29.Soru 0.43 Orta 0.27 Orta Noktalama isaretlerini uygun yerlere yerlestirir
30.Soru 0.81 CokKolay 0.62 Cok lyi Es-sesli kelimeleri kavrar

31.Soru 0.74 Kolay 0.62 Cok lyi Ziat anlamli kelimeleri kavrar

32.Soru 0.24 Zor 0.06 Diisiik Yazim yanlislarini bulur

33.Soru 0.78 Kolay 0.54 Cok lyi Noktalama isaretlerini uygun yerlere yerlestirir
34.Soru 0.45 Orta 0.43 Cok lyi Kelimelerin sozliikteki sirasini kavrar

35.8oru 049 Orta 0.59 Coklyi  Atasoziinii anlar

36.Soru 0.71 Kolay 0.52 Cok Tyi Ciimlelerdeki karsilastirma ifadelerini anlar
37.Soru 0.70 Kolay 0.68 Cok Tyi Duygusal ve abartili climleleri kavrar

38.Soru 0.60 Kolay 0.68 Cok lyi Ciimledeki eylem-kisi uyumsuzlugunu fark eder
39.Soru 0.75 Kolay 0.73 Cok lyi Somut-soyut isimleri ayirt eder

40.Soru  0.73  Kolay 0.62 Cok lyi Oznel-nesnel anlatimlari ayirt eder
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Tablo 18’de madde analizi degerleri dikkate alindiginda 32. maddenin ayirt edicilik
indeksi diisiik, 2., 3., 5., 7. maddelerin ise ayirt edicilik (r) indeksleri ¢ok diisiik ve giigliik
indeksleri degeri 0.85’in iistli ¢iktigindan dolayr bu maddeler 6l¢ekten ¢ikarilmistir. Ayrica
13. maddenin ayirt edicilik (r) indeksi orta ancak giiclilk indeksi degeri 0.85’in f{istl
ciktigindan dolayr bu maddenin de Olgekten c¢ikartilmasi yoniinde karar verilmistir.
Kazanimlar agisindan degerlendirildiginde; 29. ve 33. maddelerin, 26. ve 27. maddelerin, 23.
ve 25.maddelerin kazanimlar1 aynidir ancak 29., 27. ve 23. maddelerin ayirt edicilik
indeksleri daha diisiik oldugundan dolay1 33., 26. ve 25. maddeler Olgekte birakilmis diger
maddeler 6l¢ekten ¢ikartilmistir. 12. ve 40. maddelerin kazanimlar1 ayn1 ve madde giigliik ve
ayirt edicilik indeksleri ise birebir ayni ¢iktigindan dolayr maddelerin dil agisindan niteligi
dikkate alinarak 40. madde Olcekte birakilmis ve 12. madde oOlgekten c¢ikartilmistir. Diger
maddelerin giicliikk indeksi (P) ve ayirt edicilik indeksi (r) degerleri uygun bulunarak analize
30 madde ile devam edilmistir. 30 maddelik testin ortalama giicliigii 0,70 olarak
belirlenmistir. Madde analizinden sonra testin gilivenirligini belirlemek amaciyla, testi
yarilama teknigi kullamilmistir. Giivenirlik analizinden elde edilen Spearman Brown
giivenirlik katsayisinin .78 bulunmasi; testin giivenilir diizeyde oldugunu gostermektedir.

Sonu¢ olarak; oOlgekten 10 madde c¢ikartilarak calismada kullanilmak {tizere 30
maddelik Tiirkce Okudugunu Anlama Olgegi elde edilmistir.

Matematik Ozyeterlilik Olceginin gelistirilmesi. Matematik Ozyeterlilik Olgegi,
ogrencilerin Matematige iliskin o6zyeterliliklerini Slgmek {izere hazirlanmistir. Olgek
hazirlanirken 11 (6’s1 dordiincii smif, 5’1 besinci smif) 6grenciyle Matematige iliskin
ozyeterlilik algilariyla ilgili ilgili yapilandirilmanis goriismeler yapilmigtir. Bu goriisme
dokiimleri ve ilgili literatiir (alanyazin) dogrultusunda 33 maddeden olusan bir madde havuzu
hazirlanmistir. Bu asamadan sonra 6 Egitim Bilimleri ve 2 Tiirkce Ogretimi alan uzmanina

danisilmis ve gerekli diizeltmeler yapilmistir. Gerekli diizeltmeler yapildiktan sonra 5
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dordiincii smif Ogrencisine anlasilir olup olmadiginin tespiti i¢in uygulanarak arastirmaci
tarafindan anlasilmayan maddeler alan uzmanlarinin da goriisii alinarak modife edilmistir.
Boylece 7 madde olgekten ¢ikartilarak 26 maddelik deneme formu elde edilmistir.

Matematik Ozyeterlilik Olgeginin gecerlik ve giivenirlik calismalarma Canakkale
merkez ilcede bes farkli okula devam eden 7 besinci sinif subesi 68rencisi toplam 269 6grenci
katilmistr.

Agumlayici faktor analizi. Matematik Ozyeterlilik Olgeginin faktdr analizinden once
verilerin faktor analizine uygunlugunun belirlenmesi amaciyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
katsayis1 hesaplanmis ve Bartlett's Sphericity testi uygulanmistir. KMO katsayisi .966 olarak
hesaplanmis, bu deger ,60’tan biiyiik oldugu i¢in veri setinin faktor analizi i¢in uygun oldugu
sOylenebilir (Blyiikoztiirk, 2006). Ayrica, Bartlett kiiresellik testi degerinin de
(X*=8411.563, p<.01) anlamli oldugu belirlenmistir. Bu deger degiskenler arasinda yiiksek
korelasyonlarin mevcut oldugunu ve veri setinin faktdr analizi i¢in uygun oldugunu
belirtmektedir.

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Barlett’s Testi sonuglar1 Tablo 19°da sunulmustur.
Tablo 19
Matematik Ozyeterlilik Olgeginin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Orneklem Olciim ve Barlett’s

Testi Sonucglart

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Orneklem Olgiim Yeterligi .966

Barlett’s Testi Yaklasik Ki-Kare Degeri 8411.563 Sd=325 p=.000

Tablo 19 incelendiginde; Matematik Ozyeterlilik Olgeginin Kaiser-Meyer-Olkin
orneklem 6l¢iim ve Barlett’s Testi sonuglarinin uygun oldugu goriilmektedir.
Acimlayic1 faktdr analizinde incelenmesi gereken diger bir deger ise, faktor yiik

degerleridir. Maddelerin faktor yiik degerlerinde 0.60 ve iistii yiik degeri yiiksek; 0.30-0.59
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arasi yiik degeri orta diizeyde biiytikliikler olarak tanimlanabilir (Biiyiikoztiirk, 2002’den akt.
Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010).

Olgekteki maddelerin faktor yiik degerleri Tablo 20°de sunulmustur.
Tablo 20

Matematik Ozyeterlilik Olceginin Maddelere Iliskin Faktor Yiik Degerleri

Maddelerin Ortak Faktor Varyans Degerleri Maddelerin Ortak Faktdr Varyans Degerleri
Maddeler  Baslangi¢c Degerleri  Ekstraksiyon Maddeler  Baslangi¢c Degerleri  Ekstraksiyon
V1 1.00 .663 V14 1.00 531
V2 1.00 758 V15 1.00 .560
V3 1.00 465 V16 1.00 564
V4 1.00 417 V17 1.00 .635
V5 1.00 497 V18 1.00 553
Vo6 1.00 .568 V19 1.00 .622
V7 1.00 AT17 V20 1.00 445
V8 1.00 .545 V21 1.00 .586
V9 1.00 535 V22 1.00 .589
V10 1.00 .550 V23 1.00 .548
V1l 1.00 .583 V24 1.00 577
V12 1.00 554 V25 1.00 547
V13 1.00 466 V26 1.00 455

Tablo 20 incelendiginde, maddelerin ortak faktor varyanslarmin 0.417 ile 0.758
arasinda deger aldig1 goriilmektedir, 0.30’un altinda hi¢cbir madde deger vermemistir.

Temel bilesenleri belirlemek amaciyla dik dondiirme ydntemi (varimax rotation)
uygulanmistir. Kaiser kuralina gore 6zdegeri 1°’den biiyiik faktorler dikkate alinmaktadir
(Sencan, 2005). Aciklanan toplam varyans incelendiginde analize alinan maddeler, 6z degeri
1’den biiyiik olan 3 faktor altinda toplanmistir. Bu ii¢ faktoriin varyansa yaptigi katki ise
%54.961 olarak bulunmustur. Faktor sayisina karar vermek icin dnemli olan diger bir husus
ise, her bir faktoriin toplam varyansa yaptig1 katkidir (Cokluk vd., 2010).

Ug faktére iliskin dzdegerler, varyans yiizdeleri ve toplam varyans yiizdeleri Tablo

21°de sunulmustur.
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Tablo 21

Matematik Ozyeterlilik Olceginin Ug Faktore Iliskin Faktor Yiik Degerleri

Faktor Ozdeger Varyans Yiizdesi Toplam Varyans Yiizdesi
1 11.923 45.856 45.856
2 1.295 4.982 50.837
3 1.072 4.124 54.961

Tablo 21 incelendiginde; birinci faktoriin %45.856 oraninda toplam varyansa katki
sagladig1 goriilmektedir. Ikinci ve iigiincii faktorlerin toplam varyansa yaptiklar katki ise
giderek azalmaktadir. Bu durumda, maddelerin 6z degerine gore ¢izilen ¢izgi grafigine bakilip

karar verilmesi daha saglikli oldugundan ¢izgi grafik de incelenmistir.

Scree Plot

127

107

Eigenvalue
i

o
Grafik 1. Matematik Ozyeterlilik Olgegindeki maddelerin 6z degerine gore ¢izilen cizgi

grafigi
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Maddelerin 6z degerlerine gore ¢izilen grafik incelendiginde; ikinci noktadan sonra
egimin bir plato yaptig1 goriilmektedir. Bu noktadan sonraki faktorlerin varyansa yaptiklari
katki hem kiiciik hem de yaklasik olarak aynidir. Bu durumda faktor sayisinin bir olarak karar
verilmesi miimkiin oldugundan dolay1 (Cokluk vd., 2010, s. 171) faktor sayisinin bir olmasi
yoniinde karar verilmistir.

Olgekteki 26 maddeye dondiiriilmiis temel bilesenler testi (Rotated Component
Matrix) uygulanmistir ve 26 maddenin tek faktorlii yapisindaki faktor yiikleri Tablo 22°de
gosterilmistir.

Tablo 22

Matematik Ozyeterlilik Olcegi Acimlayict Faktér Analizi Sonuclari

Madde Faktor 1 Madde Faktor 1
Vi1 .349 V14 405
V2 460 V15 472
V3 423 V16 367
V4 .398 V17 .387
V5 482 V18 537
Vo6 .524 V19 531
V7 464 V20 420
V8 .507 V21 499
V9 472 V22 582
V10 .309 V23 .529
V11 493 V24 520
V12 470 V25 442
V13 450 V26 431

Tablo 22’de Olgekte faktor sayisi bir olarak belirlendiginden dolayi, faktor yiik
degerleri arasinda binisiklik durumunun s6z konusu olmadigi goriilmektedir. Maddelerin
faktor yiik degerleri kabul noktas1 .32 (Cokluk vd., 2010, s. 173) olarak kabul edilmistir.
Tablo 22 incelendiginde 10. maddenin faktor yiik degerinin .309 oldugu goriilmektedir. 10.
maddenin faktor yiik degeri .32°den kii¢iik oldugundan dolay1 dlgekten ¢ikartilmasi yoniinde

karar verilmistir ve dl¢ekte 25 madde kalmastir.
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Dogrulayict faktor analizi. Matematik Ozyeterlilik Olgeginin agimlayic1 faktor
analizlerinin desteklenmesi ve Olgegin tek faktorlii yapisinin uygun olup olmadigim
belirlemek amaciyla LISREL 8.51 programi kullanilarak elde edilen 6l¢ege dogrulayici faktor
analizi (confirmatory factor analysis) uygulanmistir. Tablo 23’te Onerilen modelin uyum
degerleri belirtilmistir.

Tablo 23

Matematik Ozyeterlilik Olcegine Iliskin Onerilen Modelin Uyum Degerleri

Uyum Olgiileri Matematik Ozyeterlilik Olgegi
RMSEA 0.066
SRMR 0.057
GFI 0.87
AGFI 0.85
NNFI 0.89
CFI 0.90

Dogrulayict faktor analizi sonuglarina gore, elde edilen uyum indeksi degerleri
¢’=744.00, GFI=0.87, AGFI=0.85, CFI=0.90, NNFI=0.89, SRMR=0.057 ve RMSEA=0.066
olarak hesaplanmistir. Ki-kare oranmin serbestlik derecesine oram (x*=c?/sd) 2.70°dir. Bu
oranin 5’ten kiigiik olmasi modelin kabul edilebilir bir uyum igerisinde oldugunu
gostermektedir. Tabloda goriilen RMSEA ve SRMR degerlerinin  0.10’dan kii¢lik olmasi
modelin kabul edilebilir oldugunu gostermektedir (Yilmaz ve Celik, 2009). CFI, GFI, AGFI
ve NNFI degerleri 0-1 arasinda degismektedir, Onerilen modelin bu degerleri 1’e yakin
bulunmustur, bu sonu¢ modelin miikkemmel uyum smirina yaklastigini gostermektedir. Elde
edilen bulgular, faktér yapisinin toplanan verilerle uyum gosterdigine isaret etmektedir.

Sekil 2°de Matematik Ozyeterlilik Olgeginin t degerleri verilmistir.
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Chi-Square=744.00, df=275,

S

P-value=0.00000, RMSEA=0.066

Sekil 2. Matematik Ozyeterlilik Olgegine iliskin gizil degiskenlerin gozlenen degiskenleri

aciklama oranlarinin manidarlik diizeyleri
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Sekil 2’de goriildiigii tlizere, gizil degiskenlerin gozlenen degiskeni agiklama
durumlarina iligkin t degerleri oklar {izerinde gdosterilmistir. T degerleri 1.96’y1 astigi
durumlarda .05 diizeyinde ve 2.56’y1 astig1 durumlarda ise .01 diizeyinde manidar kabul
edilmektedir (Cokluk vd., 2010, s. 246). Bu cercevede, Sekil 2 incelendiginde biitiin
maddelerin .05 ve .01 diizeyinde manidar t degeri verdigi goriilmektedir.

Matematik Ozyeterlilik Olcegine iliskin hata varyanslar1 Sekil 3’te sunulmustur.
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Chi-Square=744.00, df=275, P-value=0.00000, RMSEA=0.066

Sekil 3. Matematik Ozyeterlilik Olcegine iliskin hata varyanslari
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Sekil 3’te gozlenen degiskenlerin hata varyanslar1 incelendiginde V25’in hata
varyansinin (.99) oldukca yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu durumda V25’in 6l¢ekten
cikartilmasi yoniinde karar verilmistir.

Madde 25 olgekten cikartildiktan sonra elde edilen dlgegin uyum indeksleri yeniden
hesaplanmis ve Tablo 24°te verilmistir.

Tablo 24

Matematik Ozyeterlilik Olcegine Iliskin Onerilen Modelin Uyum Degerleri (24 Maddelik

Olcek)

Uyum Olgiileri Matematik Ozyeterlilik Olgegi
RMSEA 0.067

SRMR 0.056

GFI 0.87

AGFI 0.85

NNFI 0.86

CFI 0.87

Tablo 24 incelendiginde; dogrulayici faktor analizi sonuglaria gore, elde edilen uyum
indeksi degerleri ¢*=699.70, GF1=0.87, AGFI=0.85, CFI=0.87, NNFI=0.86, SRMR=0.056 ve
RMSEA=0.067 olarak hesaplandig1 goriilmektedir. Ki-kare oraninin serbestlik derecesine
orani (x’=c?/sd) 2.78’dir. Bu oranin 5’ten kiiciik olmasi modelin kabul edilebilir bir uyum
icerisinde oldugunu gostermektedir. Tabloda gorilen RMSEA ve SRMR degerlerinin
0.10°dan kiigiik olmas1 modelin kabul edilebilir oldugunu gostermektedir (Yilmaz ve Celik,
2009). CFI ve NNFI degerleri 0-1 arasinda degismektedir, onerilen modelin bu degerleri 1°¢e
yakin bulunmustur, bu sonu¢ modelin miilkemmel uyum siirina yaklastigini gostermektedir.
Elde edilen bulgular, faktor yapisinin toplanan verilerle uyum gosterdigine isaret etmektedir.

Matematik Ozyeterlilik Olgeginin 24 maddeden olusan yeni 6lcege iliskin hata

varyanslar1 Sekil 4’te sunulmustur.
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Chi-Square=699.70, df=252, P-value=0.00000, RMSEA=0.067

Sekil 4. Matematik Ozyeterlilik Olgegine iliskin hata varyanslar1 (24 maddelik 6lgek)



178

Sekil 4 incelendiginde en yiiksek hata varyansinin 0.87 oldugu goriilmektedir. Bu

durumda yeni formun t degerlerinin tekrar incelenmesinde fayda vardir.
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Chi-Square=699.70, df=252, P-value=0.00000, RMSEA=0.067

Sekil 5. Matematik Ozyeterlilik Olgegine iliskin gizil degiskenlerin gdzlenen degiskenleri

aciklama oranlarinin manidarlik diizeyleri (24 maddelik 6lcek)
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Sekil 5’te gorildigi tizere, gizil degiskenlerin goézlenen degiskeni agiklama
durumlarina iligkin t degerleri oklar {izerinde gdsterilmistir. T degerleri 1.96’y1 astigi
durumlarda .05 diizeyinde ve 2.56’y1 astig1 durumlarda ise .01 diizeyinde manidar kabul
edilmektedir (Cokluk vd., 2010, s. 246). Bu ¢ergevede, Sekil 5 incelendiginde 24 maddenin
de .05 ve .01 diizeyinde manidar t degeri verdigi goriilmektedir.

Gegerlik calismalarinin ardindan, 6lgegin giivenirlik diizeyinin belirlenmesi amaciyla
Olcek tek faktorlii bir yapiya sahip oldugu igin 6lgegin biitiiniiniin Cronbach Alpha giivenirlik
katsayis1 hesaplanmistir. Matematik Ozyeterlilik Olgeginin biitiinii igin hesaplanan Cronbach
Alpha giivenirlik katsayis1 0,95°tir. Alfa (o) katsayisina bagli olarak Olgegin glivenirligi
(Kalayc1, 2009, s. 405);

0.00 < a < 0.40 ise dl¢ek giivenilir degildir,

0.40 < a < 0.60 ise 6l¢cegin giivenilirligi diisiik,

0.60 < a < 0.80 ise dlgek oldukca giivenilir,

0.80 < a < 1.00 ise Olcek yiiksek derecede giivenilir olarak yorumlanir. Bu aralik
degerlerine dayanilarak; Matematik Ozyeterlilik Olgeginin biitiiniiniin yiiksek derecede
giivenilir oldugu goriilmektedir.

Sonug olarak; agimlayic1 ve dogrulayici faktér analizleri yapilmis, giivenirligi test
edilmis tek faktorlii 24 maddelik Matematik Ozyeterlilik Olgegi gelistirilmistir.

Matematik Tutum Olceginin gelistirilmesi. Matematik Tutum Olgegi, dgrencilerin
Matematige karsi tutumlarini dlgmek iizere hazirlanmistir. Olgek hazirlanirken 11 (6’s1
dordiincii  smnif, 5’1 besinci sinif) Ogrenciyle Matematige iliskin tutumlanyla ilgili
yapilandirilmamis goériismeler yapilmistir. Bu goriisme dokiimleri ve ilgili literatiir
(alanyazin) dogrultusunda 35 maddeden olusan bir madde havuzu hazirlanmistir. Bu
asamadan sonra 6 Egitim Bilimleri ve 2 Tiirk¢e Ogretimi alan uzmanma danisilmis ve gerekli

diizeltmeler yapilmistir. Gerekli diizeltmeler yapildiktan sonra 5 dordiincii sinif 6grencisine
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anlagilir olup olmadiginin tespiti i¢in uygulanarak arastirmaci tarafindan anlasilmayan
maddeler alan uzmanlarinin da goriisii alinarak modife edilmistir. Boylece 7 madde 6l¢ekten
cikartilarak 28 maddelik deneme formu elde edilmistir.

Matematik Tutum Olgeginin gegerlik ve giivenirlik ¢alismalarina Canakkale merkez
ilgede bes farkli okula devam eden 7 tane besinci sinif subesinden toplam 269 o6grenci
katilmastir.

Matematik Tutum Olgeginin yap1 gecerligini saptamak amaciyla agimlayic1 faktor
analizi ve dogrulayici faktor analizine basgvurulmustur. Yapi1 gecerligi sonucglar dlgek alt
boyutlar1 arasindaki korelasyonun hesaplanmasiyla desteklenmistir.

Agimlayict faktor analizi. Matematik Tutum Olgeginin faktdr analizinden 6nce
verilerin faktor analizine uygunlugunun belirlenmesi amaciyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
katsayis1 hesaplanmis, Bartlett's Sphericity test uygulanmistir. KMO katsayis1 .931 olarak
hesaplanmis, Bu deger .60’tan biiyiik oldugu i¢in veri setinin faktor analizi i¢in uygun oldugu
sOylenebilir (Blyiikoztiirk, 2006). Ayrica, Bartlett kiiresellik testi degerinin de
(X?=3847.269, p<.01) anlamli oldugu belirlenmistir. Bu deger degiskenler arasinda yiiksek
korelasyonlarin mevcut oldugunu ve veri setinin faktdr analizi i¢in uygun oldugunu
belirtmektedir.

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Barlett’s Testi sonuglar1 Tablo 25’te sunulmustur.
Tablo 25
Matematik Tutum Olgeginin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Orneklem Olgiim ve Barlett’s Testi

Sonuclari

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Orneklem Olgiim Yeterligi 0.931

Barlett’s Testi Yaklasik Ki-Kare Degeri 3847.269 sd=378 p=-000




181

Tablo 25 incelendiginde; Matematik Tutum Olgeginin Kaiser-Meyer-Olkin 6rneklem
Olclim ve Barlett’s Testi sonuglarinin uygun oldugu goriilmektedir.

Ag¢imlayict faktor analizinde incelenmesi gereken diger bir deger ise, faktor yik
degerleridir. Maddelerin faktor yiik degerlerinde 0.60 ve istii yiik degeri yiiksek; 0.30-0.59
arasi yiik degeri orta diizeyde biiytikliikler olarak tanimlanabilir (Biiyiikoztiirk, 2002’den akt.
Cokluk vd., 2010).

Olgekteki maddelerin faktor yiik degerleri Tablo 26°da sunulmustur.

Tablo 26

Matematik Tutum Olgegindeki Maddelere Iliskin Faktor Yiik Degerleri

Maddelerin Ortak Faktor Varyans Degerleri Maddelerin Ortak Faktoér Varyans Degerleri
Maddeler Baslangig Ekstraksiyon =~ Maddeler Baslangi¢c Degerleri  Ekstraksiyon
Degerleri
Vi 1.00 .705 V15 1.00 721
V2 1.00 733 V16 1.00 424
V3 1.00 572 V17 1.00 .608
V4 1.00 533 V18 1.00 482
V5 1.00 .681 V19 1.00 558
V6 1.00 463 V20 1.00 451
V7 1.00 538 V21 1.00 502
V8 1.00 .667 V22 1.00 558
V9 1.00 .589 V23 1.00 .566
V10 1.00 587 V24 1.00 547
Vi1 1.00 452 V25 1.00 444
V12 1.00 .606 V26 1.00 537
V13 1.00 579 V27 1.00 .655
V14 1.00 S71 V28 1.00 483

Tablo 26 incelendiginde, maddelerin ortak faktdr varyanslarinin 0.444 ile 0.733
arasinda deger aldig1 goriilmektedir, 0.30’un altinda hi¢cbir madde deger vermemistir.

Temel bilesenleri belirlemek amaciyla dik dondiirme yontemi (varimax rotation)
uygulanmistir.  Kaiser kuralina gore 6zdegeri 1’den biiyiik faktorler dikkate alinmaktadir
(Sencan, 2005). Aciklanan toplam varyans incelendiginde analize alinan maddeler, 6z degeri
1’den biiylik olan 4 faktor altinda toplanmistir. Dordiincti faktoriin varyansi agiklama orani
diisiik oldugundan, bu saymin ii¢ faktore indirgenip indirgenmeyeceginin belirlenmesi

amaciyla maddelerin 6z degerine gore ¢izilen ¢izgi grafigi incelenmistir.
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Grafik 2. Matematik Tutum Olcegindeki maddelerin 6z degerine gore ¢izilen cizgi grafigi
Grafik 2, maddelerin 6z degerlerine gore cizilen grafik faktdr sayisi icin kesme
noktasinin 3 olarak belirlenmesini destekler niteliktedir.
Ug faktére iliskin dzdegerler, varyans yiizdeleri ve toplam varyans yiizdeleri Tablo
27’de sunulmustur.
Tablo 27

Matematik Tutum Olgeginin U¢ Faktére Iliskin Faktor Yiik Degerleri

Faktor Ozdeger Varyans Yiizdesi Toplam Varyans Yiizdesi
1 5.210 18.608 18.608
2 5.164 18.444 37.052
3 4.259 15.212 52.263

Tablo 27 incelendiginde ti¢ faktoriin birlikte toplam varyansin %52.26’sm1 agikladigi
goriilmektedir. Matematik Tutum Olgeginin birinci faktorii varyansi %18.608 oraninda, ikinci

faktorii %18.444 ve tiglincii faktorii %15.212 oraninda agiklamaktadir.
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Olgekteki 28 maddeye dondiiriilmiis temel bilesenler testi (Rotated Component
Matrix) uygulanmistir ve 28 maddenin faktorlere gore dagilimlan ve faktor yiikleri Tablo
28’de gosterilmistir.

Tablo 28

Matematik Tutum Olcegi Acimlayict Faktor Analizi Sonuclar:

Madde Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
2 .834 .108 .160
1 .807 206 102
8 744 239 232
3 720 135 177
5 .644 .390 331
10 618 374 248
12 .609 443 192
15 .597 492 319

27 319 729 .144
24 .160 .698 .108
19 171 .685 143
23 238 .664 251
25 .090 .647 .129
28 .089 .637 -.018
26 364 .593 226
18 133 581 341
7 433 521 270
22 452 457 201
17 .027 .309 715
13 266 187 .687
20 .164 .070 .641
16 120 132 .626
6 122 293 591
14 .179 239 .588
9 462 -.107 574
11 222 236 572
4 204 .095 480
21 .180 .091 =217

Tablo 28 incelendiginde Madde 21’in faktor yiikii ¢ok diisiik c¢iktigindan dolayi
Olcekten cikarilmistir. Madde 15, madde 7, madde 22 binisik maddeler oldugundan dolay1
Olcekten cikarilmistir. 21., 15., 7. ve 22. maddeler 6l¢ekten cikarildiktan sonraki ii¢ faktorlii

acimlayici faktor analizi sonucu Tablo 29°da sunulmustur.
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Tablo 29

Matematik Tutum Olcegi Acimlayict Faktor Analizi Sonuclar: (maddeler atildiktan sonra)

Madde Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
2 .847 119 170
1 799 204 126
8 743 239 255
3 734 141 .184
5 .636 382 359
12 612 447 206
10 .609 371 272
27 313 729 175
24 .168 702 116
19 157 .674 177
23 226 .657 279
28 .104 .655 .000
25 .090 .650 142
26 362 .596 252
18 112 567 374
17 .028 301 714
13 251 .166 .700
20 154 .058 .647
16 112 120 .632
6 .100 264 .608
14 .145 208 .603
9 437 -.125 .593
11 210 219 .580
4 200 .089 493

Tablo 29 incelendiginde; 2., 1., 8., 3., 5., 10. ve 12. maddeler birinci faktorde; 27., 24.,
19., 23., 25., 28., 26. ve 18. maddeler ikinci faktorde; 17., 13., 20., 16., 6., 14., 9., 11. ve 4.
maddeler ticiincii faktorde yer almaktadir. Bu faktorlerde yer alan maddeler ve alan yazin
dogrultusunda; faktorlerin isimlendirilmesine ¢alisilmistir. Sonug olarak; literatiirde de
belirtildigi gibi birinci faktor biligsel, ikinci faktor davranigsal ve {iciincii faktor ise duyussal
olarak adlandirilmistir.

Dogrulayici faktor analizi. Agimlayici faktor analizi sonunda ortaya ¢ikan faktorlerin
yapisinin uygun olup olmadigim belirlemek amaciyla LISREL 8.51 programi kullanilarak
elde edilen 6lcege dogrulayici faktor analizi (confirmatory factor analysis) uygulanmistir.

Tablo 30°da onerilen modelin uyum degerleri belirtilmistir.



185

Tablo 30

Matematik Tutum Olcegine Iliskin Onerilen Modelin Uyum Degerleri

Uyum Olgiileri Matematik Tutum Olgegi
RMSEA 0.036
SRMR 0.040
GFI 0.94
AGFI 0.93
NNFI 0.95
CFI 0.95

Tablo 30 incelendiginde; dogrulayici faktor analizi sonuglarina gore, elde edilen uyum
indeksi degerleri ¢*=442.10, GF1=0.94, AGFI=0.93, CFI=0.95, NNFI=0.95, SRMR=0.040 ve
RMSEA=0.036 olarak hesaplandig1 goriilmektedir. Ki-kare oraninin serbestlik derecesine
orani (x’=c?/sd) 1.77’dir. Bu oranin 5’ten kiiciik olmasi modelin kabul edilebilir bir uyum
icerisinde oldugunu gostermektedir. Tabloda goriilen RMSEA ve SRMR degerinin 0.05’den
kiiciik olmasi modelin miikemmel uyum igerisinde oldugunu gostermektedir (Cokluk vd.,
2010). CFI, GFI, AGFI ve NNFI degerleri 0-1 arasinda degismektedir, 6nerilen modelin bu
degerleri 1’e yakin bulunmustur, bu sonu¢ modelin miikemmel uyum sinirina yaklastigini
gostermektedir. Elde edilen bulgular, faktér yapisinin toplanan verilerle uyum gosterdigine
isaret etmektedir.

Matematik Tutum Olgegine iliskin gizil degiskenlerin gdzlenen degiskenleri agiklama

oranlarinin manidarlik diizeyleri Sekil 6’da sunulmustur.
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15.56

15.44
15.01
15.89

15.04

15.55=1 . ' , .0

15.51-== - -20.43

16.20

15.93

16.20

15.50

16.71 |

Chi-Square=442.10, df=249, P-value=0.00000, RMSEA=0.036
Sekil 6. Matematik Tutum Olcegine iliskin gizil degiskenlerin gézlenen degiskenleri agiklama

oranlarinin manidarlik diizeyleri
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Sekil 6’da gorildiigii tlizere, gizil degiskenlerin gozlenen degiskeni agiklama
durumlarina iligkin t degerleri oklar {izerinde gdosterilmistir. T degerleri 1.96’y1 astigi
durumlarda .05 diizeyinde ve 2.56’y1 astig1 durumlarda ise .01 diizeyinde manidar kabul
edilmektedir (Cokluk vd., 2010, s. 246). Bu c¢ercevede, sekil 6 incelendiginde biitiin
maddelerin .01 diizeyinde manidar t degeri verdigi goriilmektedir. T degerlerinin manidarligi
incelendikten sonra bir diger sinama sart1 hata varyanslarinin incelenmesidir.

Matematik Tutum Olgegine iliskin hata varyanslar1 Sekil 7°de sunulmustur.

-0 —-0.68

-0.68

Chi—-Sgquare=442.10, df=249, P—-value=0.00000, RMSEA=0.036

Sekil 7. Matematik Tutum Olgegine iliskin hata varyanslari
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Sekil 7°de maddelerin hata varyanslar incelendiginde en yiiksek V24’te .85 hata
varyans1t goriilmektedir. Ancak modelde bu maddelerin t degerleri 0.01 diizeyinde manidar
olmas1 nedeniyle bu gdstergenin model icerisinde yer almasi yoniinde karar verilmistir.

Gegerlik calismalarinin ardindan, 6lgegin giivenirlik diizeyinin belirlenmesi amaciyla
Olcegin biitiinli ve tek tek faktorler icin Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 hesaplanmistir.
Matematik Tutum Olgeginin biitiinii i¢in hesaplanan Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi
0.92°dir. Olgegin faktdrlere gore giivenirlik katsayilaria bakildiginda ise 1.faktoriin 0.90,
ikinci faktoriin 0.86 ve tliclincii faktoriin 0.84 olarak deger aldig1 goriilmiistiir.

Alfa (a) katsayisina bagl olarak 6lgegin giivenirligi (Kalayci, 2009, s. 405);

0.00 < a < 0.40 ise dl¢ek giivenilir degildir,

0.40 < a < 0.60 ise o6l¢cegin giivenilirligi diisiik,

0.60 < a <0.80 ise dlgek oldukca giivenilir,

0.80 < a < 1.00 ise Olcek yiiksek derecede giivenilir olarak yorumlanir. Bu aralik
degerlerine dayanilarak; Matematik Tutum Olgeginin biitiiniiniin ve her bir faktoriiniin yiiksek
derecede giivenilir oldugu goriilmektedir.

Sonug olark; a¢imlayici ve dogrulayict faktér analizleri yapilmis ve giivenirligi test
edilmis ii¢ alt faktdrden olusan Matematik Tutum Olgegi gelistirilmistir. Matematik Tutum
Olgeginin birinci alt faktdrii olan bilissel boyutunda 7 madde, ikinci alt faktdrii olan
davranigsal boyutunda 8 madde ve iiclincli alt faktorii olan duyussal boyutunda 9 madde
bulunmaktadir.

Ogrenci Alternatif Olcme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgeginin
gelistirilmesi. Ogrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yéntemleri Tutum Olgegi,
ogrencilerin alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine iliskin tutumlarini 6lgmek tlizere
hazirlanmustir. Olgek hazirlanirken 13 (7’si dérdiincii siif, 6’s1 besinci siif) ilkdgretim

Ogrencisiyle alternatif Olgme ve degerlendirme yontemlerine iliskin tutumlariyla ilgili
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yapilandirilmamis goriismeler yapilmistir. Bu goriisme dokiimleri ve ilgili literatiir
(alanyazin) dogrultusunda 25 maddeden olusan bir madde havuzu hazirlanmistir. Bu
asamadan sonra 6 egitim bilimleri ve 2 Tiirkce Ogretimi alan uzmanina danisilmis ve gerekli
diizeltmeler yapilmistir. Gerekli diizeltmeler yapildiktan sonra 7 doérdiincii sinif 6grencisine
anlagilir olup olmadiginin tespiti i¢in uygulanarak arastirmaci tarafindan anlasilmayan
maddeler alan uzmanlarinin da goriisii alinarak modife edilmistir. Boylece 6 madde 6l¢ekten
cikartilarak 19 maddelik deneme formu elde edilmistir.

Ogrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgeginin gegerlik ve
giivenirlik calismalarina Canakkale merkez ilgede sekiz farkli okula devam eden 11 besinci
sinif subesi 6grencisi toplam 398 6grenci katilmistir.

Agumlayicr faktor analizi. Ogrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri
Tutum Olgeginin faktdr analizinden Once verilerin faktdr analizine uygunlugunun
belirlenmesi amaciyla Kaiser-Meyer-Olkin  (KMO) katsayisi  hesaplanmis, Bartlett's
Sphericity test uygulanmistir. KMO katsayist .954 olarak hesaplanmis, Bu deger .60’tan
bliyiik oldugu i¢in veri setinin faktor analizi i¢in uygun oldugu sodylenebilir (Biiylikoztiirk,
2006). Ayrica, Bartlett kiiresellik testi degerinin de (X*=3645.727, p<.01) anlamli oldugu
belirlenmistir. Bu deger degiskenler arasinda yiiksek korelasyonlarin mevcut oldugunu ve veri
setinin faktor analizi i¢in uygun oldugunu belirtmektedir.

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Barlett’s Testi sonuglar1 Tablo 31°de sunulmustur.
Tablo 31
Osrenci Alternatif Olcme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgeginin Kaiser-Meyer-Olkin

(KMO) Orneklem Olgiim ve Barlett’s Testi Sonuglari

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Orneklem Olgiim Yeterligi 954

Barlett’s Testi Yaklasik Ki-Kare Degeri 3645.727 sd=171 p=-000
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Tablo 31 incelendiginde; Ogrenci Alternatif Ol¢me ve Degerlendirme Y&ntemleri

Tutum Olgeginin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) drneklem 6l¢iim ve Barlett’s testi sonuglarmin

uygun oldugu goriilmektedir.

Ac¢imlayic1 faktor analizinde incelenmesi gereken diger bir deger ise, faktor yiik

degerleridir. Maddelerin faktor yiik degerlerinde 0.60 ve istii yiik degeri yiiksek; 0.30-0.59

arasi yiik degeri orta diizeyde biiytikliikler olarak tanimlanabilir (Biiyiikoztiirk, 2002’den akt.

Cokluk vd., 2010).

Olgekteki maddelerin faktor yiik degerleri Tablo 32°de sunulmustur.

Tablo 32

Osrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olceginin Maddelerine Iliskin

Faktor Yiik Degerleri

Maddelerin Ortak Faktdr Varyans Degerleri

Maddelerin Ortak Faktdr Varyans Degerleri

Maddeler  Baslangi¢ Degerleri Ekstraksiyon =~ Maddeler =~ Baslangi¢ Degerleri Ekstraksiyon
V1 1.00 .580 V11 1.00 .550
V2 1.00 459 V12 1.00 .602
V3 1.00 326 V13 1.00 .530
V4 1.00 282 V14 1.00 .564
V5 1.00 .623 V15 1.00 .550
Vo 1.00 .540 V16 1.00 582
V7 1.00 551 V17 1.00 398
V8 1.00 519 V18 1.00 .581
\% 1.00 526 V19 1.00 .509
V10 1.00 537
Tablo 32 incelendiginde, madde 4’iin ekstraksiyon degerinin .282 oldugu

gorilmektedir. Bu deger 0.30’un altinda oldugu i¢in 6lgekten ¢ikarilmistir. Madde 4 6lgekten

cikarildiktan sonra tekrar agimlayici faktor analizi yapilmistir. 18 maddelik 6lgegin agimlayici

faktor analizine iliskin sonuglar tablo 33’te verilmistir.
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Tablo 33
Osrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olceginin Maddelerine Iliskin

Faktor Yiik Degerleri (18 maddelik)

Maddelerin Ortak Faktdr Varyans Degerleri Maddelerin Ortak Faktdr Varyans Degerleri
Maddeler  Baslangi¢ Degerleri Ekstraksiyon =~ Maddeler  Baslangi¢ Degerleri Ekstraksiyon
Vi 1.00 612 V10 1.00 .550
V2 1.00 469 V11 1.00 .601
V3 1.00 324 V12 1.00 531
V4 1.00 613 V13 1.00 .550
V5 1.00 .565 V14 1.00 552
A 1.00 551 V15 1.00 .585
V7 1.00 519 V16 1.00 400
V8 1.00 521 V17 1.00 .584
V9 1.00 .526 V18 1.00 511

Tablo 33 incelendiginde, maddelerin ortak faktér varyanslarmin 0.324 ile 0.613
arasinda deger aldig1 goriilmektedir, 0.30’un altinda hi¢gbir madde deger vermemistir.

Temel bilesenleri belirlemek amaciyla dik dondiirme ydntemi (varimax rotation)
uygulanmistir. Kaiser kuralina gore 6zdegeri 1°’den biiyiik faktorler dikkate alinmaktadir
(Sencan, 2005). Aciklanan toplam varyans incelendiginde analize alinan maddeler, 6z degeri
1’den biiyiik olan 2 faktor altinda toplanmistir. Bu iki faktoriin varyansa yaptigi katki ise
%53.134 olarak bulunmustur. Faktor sayisina karar vermek icin dnemli olan diger bir husus
ise, her bir faktoriin toplam varyansa yaptigi katkidir (Cokluk vd., 2010).

Iki faktore iliskin 6zdegerler, varyans yiizdeleri ve toplam varyans yiizdeleri Tablo

34’te sunulmustur.
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Tablo 34
Ogrenci Alternatif Ol¢me ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgeginin Iki Faktére Iliskin

Faktor Yiik Degerleri

Faktor Ozdeger Varyans Ylizdesi Toplam Varyans Yiizdesi
1 8.555 47.526 47.526
2 1.009 5.608 53.134

Tablo 34 incelendiginde; birinci faktoriin %47.526 oraninda toplam varyansa katki
sagladigi goriilmektedir. ikinci faktoriin toplam varyansa yaptigi katki ise ¢ok azdir. Bu
durumda, maddelerin 6z degerine gore cizilen ¢izgi grafigine bakilip karar verilmesi daha

saglikl oldugundan ¢izgi grafik de incelenmistir.

Scree Plot

107

Eigenvalue

—o—o——0c—

0

Grafik 3. Ogrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgegindeki
maddelerin 6z degerine gore ¢izilen ¢izgi grafigi
Maddelerin 6z degerlerine gore ¢izilen Grafik 3 incelendiginde; ikinci noktadan sonra

egimin bir plato yaptig1 goriilmektedir. Bu noktadan sonraki faktoriin varyansa yaptig1 katki
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kiiciiktiir. Bu durumda faktor sayisinin bir olarak karar verilmesi miimkiin oldugundan dolay1
(Cokluk vd., 2010, s. 171) faktor sayisinin bir olmas1 yoniinde karar verilmistir.

Olgekteki 18 maddeye dondiiriilmiis temel bilesenler testi (Rotated Component
Matrix) uygulanmistir ve 18 maddenin tek faktorlii yapisindaki faktor yiikleri Tablo 35°de
gosterilmistir.

Tablo 35
Ogrenci Alternatif Ol¢me ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olcegi Acimlayict Faktor

Analizi Sonuclari

Madde Faktor 1 Madde Faktor 1
\Y! 588 V10 742
V2 .600 V11 .760
V3 542 V12 727
V4 714 V13 677
V5 578 V14 738
Vo6 732 V15 758
\% 717 V16 .632
A% .682 V17 742
Vo9 713 V18 710

Tablo 35’te oOlgekte faktor sayisi bir olarak belirlendiginden dolayi, faktor yiik
degerleri arasinda binisiklik durumunun olmadigi goriilmektedir. Maddelerin faktor yiik
degerleri kabul noktas1 .32°dir (Cokluk vd., 2010, s. 173). Tablo 30 incelendiginde higbir
maddenin .32 nin altinda faktor yiik degeri vermedigi goriilmektedir.

Dogrulayici faktor analizi. Ogrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri

Tutum Olgeginin agimlayic1 faktdr analizlerinin desteklenmesi ve olgegin tek faktorlii
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yapisinin uygun olup olmadigimin belirlenmesi amaciyla LISREL 8.51 programi kullanilarak
elde edilen Olgege dogrulayici faktér analizi (confirmatory factor analysis) uygulanmistir.
Tablo 36’da onerilen modelin uyum degerleri belirtilmistir.

Tablo 36

Ogrenci Alternatif Ol¢me ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olcegine Iliskin Onerilen

Modelin Uyum Degerleri

Uyum Olgiileri Ogrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme
Yontemleri Tutum Olgegi

RMSEA 0.088

SRMR 0.047

GFI 0.84

AGFI 0.80

NNFI 0.90

CFI 0.91

Tablo 36’da goriildiigii gibi; dogrulayici faktor analizi sonuglarina gore, elde edilen
uyum indeksi degerleri cz=340.56, GFI=0.84, AGFI=0.80, CFI=0.91, NNFI=0.90,
SRMR=0.047 ve RMSEA=0.088 olarak hesaplanmistir. Ki-kare oraninin serbestlik
derecesine orani (x*=c*/sd) 2.52’dir. Bu oranm 5’ten kiiciik olmasi modelin kabul edilebilir
bir uyum igerisinde oldugunu gostermektedir. Tabloda gorilen RMSEA ve SRMR
degerlerinin  0.10’dan kii¢iik olmasi modelin kabul edilebilir oldugunu gdstermektedir
(Y1ilmaz ve Celik, 2009). CFI, GFI, AGFI ve NNFI degerleri 0-1 arasinda degismektedir,
onerilen modelin bu degerleri 1’e yakin bulunmustur, bu sonu¢ modelin miikemmel uyum
sinirina yaklastigin1 gostermektedir. Elde edilen bulgular, faktor yapisinin toplanan verilerle

uyum gosterdigine isaret etmektedir.
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Ogrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgegine iliskin gizil
degiskenlerin gozlenen degiskenleri agiklama oranlarinin manidarlik diizeyleri Sekil 8’de

sunulmustur.

Chi-Square=340.56, df=135, P-value=0.00000, RMSEA=0.088

Sekil 8. Ogrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgegine iliskin gizil
degiskenlerin gbzlenen degiskenleri agiklama oranlarinin manidarlik diizeyleri
Sekil 8’de gorildiigii tlizere, gizil degiskenlerin gozlenen degiskeni agiklama

durumlarina iliskin t degerleri oklar {izerinde gdosterilmistir. T degerleri 1.96’y1 astigi
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durumlarda .05 diizeyinde ve 2.56’y1 astig1 durumlarda ise .01 diizeyinde manidar kabul
edilmektedir (Cokluk vd., 2010, s. 246). Bu c¢ercevede, sekil 8 incelendiginde biitiin
maddelerin .01 diizeyinde manidar t degeri verdigi goriilmektedir. T degerlerinin manidarligi
incelendikten sonra bir diger sinama sart1 hata varyanslari incelenmistir.

Ogrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgegine iliskin hata

varyanslar1 Sekil 9°da sunulmustur.

Chi-Square=340.56, df=135, P-value=0.00000, RMSEA=0.088

Sekil 9. Ogrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yoéntemleri Tutum Olgegine iliskin hata

varyanslari
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Sekil 9°da maddelerin hata varyanslar1 incelendiginde en yiikksek V3’de .65 hata
varyans1 goriilmektedir. Model hata varyanslar1 agisindan da uyumlu goriilmektedir.

Gegerlik calismalarinin ardindan, 6lgegin giivenirlik diizeyinin belirlenmesi amaciyla
Olcek tek faktorlii bir yapiya sahip oldugu i¢in 6lgegin biitiiniiniin Cronbach Alpha giivenirlik
katsayis1 hesaplanmistir. Ogrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum
Olgeginin biitiinii icin hesaplanan Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 0.93’diir. Alfa (a)
katsayisina bagl olarak 6l¢egin giivenirligi (Kalayci, 2009, s. 405);

0.00 < a < 0.40 ise dlgek giivenilir degildir,

0.40 < a < 0.60 ise 6l¢cegin giivenilirligi diisiik,

0.60 < a <0.80 ise dlgek oldukea giivenilir,

0.80 < a < 1.00 ise Olcek yiiksek derecede giivenilir olarak yorumlanir. Bu aralik
degerlerine dayanilarak; Ogrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yoéntemleri Tutum
Olgeginin biitiiniiniin yiiksek derecede giivenilir oldugu goriilmektedir.

Sonug olarak gecerlik ve giivenirlik analizleri yapilmis 18 maddelik bir faktorlii
Ogrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgegi gelistirilmistir.

Ogretmen Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgeginin
gelistirilmesi. Ogretmenlere yonelik olarak hazirlanan Ogretmen Alternatif Olgme ve
Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgegi, siif Ogretmenlerinin alternatif Slgme ve
degerlendirmeye iliskin tutumlarin1 dlgmek iizere hazirlanmustir. Olgek hazirlanirken 7 (2’si
besinci smif, 2’si dordincii siif, 1’1 tglincii smif, 1’1 ikinci sinif, 1°1 birinci sinif) sinif
Ogretmeniyle alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine iliskin tutumlartyla ilgili
yapilandirilmamis goériismeler yapilmistir. Bu goriisme dokiimleri ve ilgili literatiir
(alanyazin) dogrultusunda 28 maddeden olusan bir madde havuzu hazirlanmistir. Bu
asamadan sonra 6 Egitim Bilimleri ve 2 Tiirkge Ogretimi alan uzmanina danisiimis ve gerekli

diizeltmeler yapilmistir.  Gerekli diizeltmeler yapildiktan sonra goriisme yapilan smif
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Ogretmenlerine anlasilir olup olmadiginin tespiti i¢in uygulanarak arastirmaci tarafindan
anlasilmayan maddeler alan uzmanlarinin da goriisii alimarak modife edilmistir. Boylece 5
madde Ol¢ekten ¢ikartilarak 23 maddelik deneme formu elde edilmistir.

Ogretmen Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgeginin gegerlik
ve glivenirlik ¢alismalarina Canakkale merkez ilgede gorev yapan 262 smif 6gretmeninden
207 sinif 6gretmeni katilmastir.

Ogretmen Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgeginin yap1
gecerligini saptamak amaciyla agimlayic1 faktor analizi ve dogrulayici faktdr analizine
basvurulmustur. Yap1 gecerligi sonuclar1 Olgcek alt boyutlar1 arasindaki korelasyonun
hesaplanmasiyla desteklenmistir.

Agimlayici faktor analizi. Ogretmen Alternatif Olgme ve Degerlendirme Y dntemleri
Tutum Olgeginin faktdr analizinden Once verilerin faktdr analizine uygunlugunun
belirlenmesi amaciyla Kaiser-Meyer-Olkin  (KMO) katsayisi  hesaplanmis, Bartlett's
Sphericity test uygulanmistir. KMO katsayis1 .889 olarak hesaplanmistir, bu deger .60’dan
bliyiik oldugu i¢in veri setinin faktor analizi i¢in uygun oldugu sodylenebilir (Biiylikoztiirk,
2006). Ayrica, Bartlett kiiresellik testi degerinin de (X*=2956.819, p<.01) anlamli oldugu
belirlenmistir. Bu deger degiskenler arasinda yiiksek korelasyonlarin mevcut oldugunu ve veri
setinin faktor analizi i¢in uygun oldugunu belirtmektedir.

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Barlett’s Testi sonuglar1 Tablo 37°de sunulmustur.
Tablo 37
Osretmen Alternatif Ol¢gme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olceginin Kaiser-Meyer-

Olkin (KMO) Orneklem Olciim ve Barlett’s Testi Sonuclar

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Orneklem Olgiim Yeterligi .889

Barlett’s Testi Yaklasik Ki-Kare Degeri 2956.819 sd=253 p=-000




199

Tablo 37 incelendiginde; KMO o6rneklem 6l¢im ve Barlett’s testi sonuglarinin uygun
oldugu goriilmektedir.

Ag¢imlayict faktor analizinde incelenmesi gereken diger bir deger ise, faktor yik
degerleridir. Maddelerin faktor yiik degerlerinde 0.60 ve istii yiik degeri yiiksek; 0.30-0.59
arasi yiik degeri orta diizeyde biiytikliikler olarak tanimlanabilir (Biiyiikoztiirk, 2002’den akt.
Cokluk vd., 2010).

Olgekteki maddelerin faktor yiik degerleri Tablo 38’de sunulmustur.

Tablo 38
Ogretmen Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgeginin Maddelerine

Iliskin Faktor Yiik Degerleri

Maddelerin Ortak Faktdr Varyans Degerleri Maddelerin Ortak Faktdr Varyans Degerleri
Maddeler  Baslangic Degerleri Ekstraksiyon Maddeler  Baslangic Degerleri  Ekstraksiyon

Vi 1.00 472 V13 1.00 .660
V2 1.00 .564 V14 1.00 .649
V3 1.00 702 V15 1.00 .696
V4 1.00 489 V16 1.00 .645
V5 1.00 383 V17 1.00 743
Vo6 1.00 .663 V18 1.00 749
V7 1.00 .583 V19 1.00 794
V8 1.00 .547 V20 1.00 .692
Vo9 1.00 610 V21 1.00 760
V10 1.00 473 V22 1.00 719
Vi1 1.00 618 V23 1.00 .685
VIi2 1.00 .578

Tablo 38 incelendiginde, maddelerin ortak faktdr varyanslarimin 0.383 ile 0.794
arasinda deger aldig1 goriilmektedir, 0.30’un altinda hi¢bir madde deger vermemistir.

Temel bilesenleri belirlemek amaciyla dik dondiirme yontemi (varimax rotation)
uygulanmistir.  Kaiser kuralina gore 6zdegeri 1’den biiyiik faktorler dikkate alinmaktadir
(Sencan, 2005). Agiklanan toplam varyans incelendiginde analize alinan maddeler, 6z degeri
1’den biiylik olan 4 faktor altinda toplanmistir. Bu dort faktoriin varyansa yaptig: katk ise
%62.931 olarak bulunmustur. Faktor sayisina karar vermek icin 6nemli olan diger bir husus

ise, her bir faktoriin toplam varyansa yaptigi katkidir (Cokluk vd., 2010).
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Dort faktore iliskin 6zdegerler, varyans yiizdeleri ve toplam varyans yiizdeleri Tablo
39’da sunulmustur.
Tablo 39
Ogretmen Alternatif Olcme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olceginin Dért Faktore

Iliskin Faktor Yiik Degerleri

Faktor Ozdeger Varyans Ylizdesi Toplam Varyans Yiizdesi
1 9.184 39.932 39.932
2 2.884 12.539 52.471
3 1.370 5.957 58.428
4 1.036 4.503 62.931

Tablo 39 incelendiginde; birinci faktoriin %39.932, ikinci faktoriin ise 12.539
oraninda toplam varyansa katki sagladifi goriilmektedir. Ugiincii ve dérdiincii faktdrlerin
toplam varyansa yaptiklar1 katki ise giderek azalmaktadir. Bu durumda, maddelerin 6z
degerine gore ¢izilen ¢izgi grafigine bakilip karar verilmesi daha saglikli oldugundan c¢izgi

grafik de incelenmistir.

Scree Plot

107

Eigenvalue

So—c

Grafik 4. Ogretmen Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgegindeki

maddelerin 6z degerine gore ¢izilen ¢izgi grafigi
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Maddelerin 6z degerlerine gore cizilen Grafik 4 incelendiginde; iigiincii noktadan
sonra egimin bir plato yaptig1 goriilmektedir. Bu noktadan sonraki faktorlerin varyansa
yaptiklar1 katki hem kiiclik hem de yaklasik olarak aynidir. Bu durumda faktor sayisinin iki
olarak karar verilmesi miimkiin oldugundan dolay1 (Cokluk vd., 2010, s. 171) faktor sayisinin
iki olmas1 yoniinde karar verilmistir.

Iki faktore iliskin 6zdegerler, varyans yiizdeleri ve toplam varyans yiizdeleri Tablo
40’da sunulmustur.

Tablo 40
Ogretmen Alternatif Ol¢cme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgeginin Iki Faktore Iliskin

Faktor Yiik Degerleri

Faktor Ozdeger Varyans Ylizdesi Toplam Varyans Yiizdesi
1 9.184 39.932 39.932
2 2.884 12.539 52.471

Tablo 40 incelendiginde iki faktoriin birlikte toplam varyansin %52.471ini agikladig1
goriilmektedir. Ogretmen Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yéntemleri Tutum Olgeginin
birinci faktoérii varyanst 9%39.932 oraninda ve ikinci faktori %12.539 oraninda
acgiklamaktadir.

Olgekteki 23 maddeye dondiiriilmiis temel bilesenler testi (Rotated Component
Matrix) uygulanmistir ve 23 maddenin faktorlere gore dagilimlan ve faktor yiikleri Tablo

41°de gosterilmistir.
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Tablo 41
Ogretmen Alternatif Ol¢gme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgegi Acimlayict Faktor

Analizi Sonuclari

Madde Faktor 1 Faktor 2
V21 .810 .104
V17 .800 .184
V22 799 A11
V15 799 .103
V23 798 148
V19 791 192
V13 759 139
V16 754 150
V18 749 285
V12 739 .064
V20 731 255
Vi4 731 .054
V3 .663 .047
V10 .642 .089
Vi 484 -.208
V5 386 .025
V8 -.357 .648
Vi1 -.379 .630
Vo6 -.241 .623
V2 =278 .618
V7 -455 .585
V4 -.253 557
V9 -.338 520

Tablo 41 incelendiginde; 1., 3., 5., 10., 12., 13., 14., 15., 16., 17., 18., 19., 20., 21., 22.
ve 23. maddeler birinci faktorde; 2., 4., 6., 7., 8., 9. ve 11. maddeler ikinci faktérde yer
almaktadir. Bu faktorlerde yer alan maddeler ve alan yazin dogrultusunda; faktorlerin

isimlendirilmesine calisilmistir. Sonug olarak; literatiirde de belirtildigi gibi birinci faktor
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alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin olumlu yonleri, ikinci faktor ise siirliliklari
olarak adlandirilmistir.

Dogrulayici faktor analizi. Agimlayici faktor analizi sonunda ortaya ¢ikan faktorlerin
yapisinin uygun olup olmadigini belirlemek amaciyla LISREL 8.51 programi kullanilarak
elde edilen 6lgege dogrulayici faktdr analizi (confirmatory factor analysis) uygulanmistir.
Tablo 42
Ogretmen Alternatif Ol¢gme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgegine Iliskin Onerilen

Modelin Uyum Degerleri

Uyum Olgiileri Alternatif Olgme ve Degerlendirme
Yontemleri Tutum Olgegi
RMSEA 0.065
SRMR 0.042
GFI 0.85
AGFI 0.82
NNFI 0.95
CFI 0.95

Tablo 42’de goriildiigli gibi; dogrulayici1 faktor analizi sonuglarina gore, elde edilen
uyum indeksi degerleri ¢*=426.19, GFI=0.85, AGFI=0.82, CFI=0.95, NNFI=0.95,
SRMR=0.042 ve RMSEA=0.065 olarak hesaplanmistir. Ki-kare oranmin serbestlik
derecesine orani (x*=c*/sd) 1.86’dir. Bu oranmn 5’ten kiiciik olmasi modelin kabul edilebilir
bir uyum igerisinde oldugunu gostermektedir. Tablo 42’de gorilen RMSEA ve SRMR
degerlerinin  0.10’dan kii¢iik olmasi modelin kabul edilebilir oldugunu gdstermektedir
(Yilmaz ve Celik, 2009). CFI, GFI, AGFI ve NNFI degerleri 0-1 arasinda degismektedir,
Onerilen modelin bu degerleri 1’e yakin bulunmustur, bu sonu¢ modelin miikkemmel uyum
siiria yaklastigint gdstermektedir. Elde edilen bulgular, faktér yapisinin toplanan verilerle

uyum gosterdigine isaret etmektedir.
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Ogretmen Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgegine iliskin

gizil degiskenlerin gozlenen degiskenleri agiklama oranlarinin manidarlik diizeyleri Sekil

10’da sunulmustur.

.0

73.72

=
Chi-Square=426.19, df=229, P-value=0.00000, RMSEA=0.065

Sekil 10. Ogretmen Alternatif Olgme Ve Degerlendirme Yoéntemleri Tutum Olgegine iliskin

gizil degiskenlerin gézlenen degiskenleri agiklama oranlarinin manidarlik diizeyleri
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Sekil 10’da goriildigl {tizere, gizil degiskenlerin gozlenen degiskeni agiklama
durumlarina iligkin t degerleri oklar {izerinde gdsterilmistir. T degerleri 1.96’y1 astigi
durumlarda .05 diizeyinde ve 2.56’y1 astig1 durumlarda ise .01 diizeyinde manidar kabul
edilmektedir (Cokluk vd., 2010, s. 246). Bu cercevede, sekil 10 incelendiginde biitiin
maddelerin .01 diizeyinde manidar t degeri verdigi goriilmektedir. T degerlerinin manidarligi
incelendikten sonra bir diger sinama sart1 hata varyanslarinin incelenmesidir.

Ogretmen Alternatif Olgme ve Degerlendirme Y&ontemleri Tutum Olgegine iliskin hata

varyanslar1 Sekil 11°de sunulmustur.
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Sekil 11’de maddelerin hata varyanslar1 incelendiginde en yiiksek V7°de .67 hata
varyans1 goriilmektedir. Biitiin maddelerin hata varyanslari incelendiginde; modelin hata
varyanslar1 agisindan da uygun oldugu goriilmektedir.

Gegerlik calismalarinin ardindan, 6lgegin giivenirlik diizeyinin belirlenmesi amaciyla
Olcegin biitiinli ve tek tek faktorler icin Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 hesaplanmistir.
Alternatif Olgme Ve Degerlendirme Yéntemleri Tutum Olgeginin biitiinii i¢in hesaplanan
Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 0.79°dir. Olgegin faktorlere gore giivenirlik katsayilarina
bakildiginda ise birinci faktoriin 0.93 ve ikinci faktoriin 0.81 olarak deger aldig1 goriilmiistiir.

Alfa (a) katsayisina bagl olarak 6lgegin giivenirligi (Kalayci, 2009, s. 405);

0.00 < a < 0.40 ise dl¢ek giivenilir degildir,

0.40 < a < 0.60 ise o6l¢cegin giivenilirligi diisiik,

0.60 < a <0.80 ise dlgek oldukca giivenilir,

0.80 < a < 1.00 ise Olcek yiiksek derecede giivenilir olarak yorumlanir. Bu aralik
degerlerine dayamlarak; Ogretmen Alternatif Olgme Ve Degerlendirme Yontemleri Tutum
Olgeginin biitiinii oldukca giivenilir ve her bir faktoriiniin yiiksek derecede giivenilir oldugu
gortilmektedir.

Sonug olarak; gegerligi ve giivenirligi test edilmis iki alt faktorden olusan Alternatif
Ol¢me ve Degerlendirme Yéntemleri Tutum Olgegi gelistirilmistir. Olgegin birinci alt faktdrii
olan alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin olumlu yonleri boyutunda 16 madde,
ikinci alt faktorii olan alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin sinirliliklart boyutunda 7
madde yer almaktadir.

Ogretmen goriisme formunun gelistirilmesi. Arastirmanin nitel boyutunu olusturan
kisminda, goniillii 10 besinci simif 6gretmeniyle yar1 yapilandirilmis goriisme yapilmistir.

Verilerin toplanmasinda, c¢alisma grubunun kendi ifadelerinden yola ¢ikarak

tanimlama yapmak amaciyla yar1 yapilandirilmis ve yonlendirici olmayan goériisme formu



208

kullanilmistir. Sozlii iletisim yoluyla veri toplamayir saglayan goriisme (Karasar, 2009),
bireylerin neyi, neden diisiindiigiinii, duygu ve tutumlarinin neler oldugunu, sergiledigi
davraniglar1 yonlendiren/etkileyen faktorlerin neler oldugunu ortaya ¢ikaran bir veri toplama
aracidir (Ekiz, 2003). Gorlismeler, arastirmada toplanmak istenen verilerin 6zelliklerine ve
ulasilmak istenilen kaynaklarin &zelliklerine gore yapilandirilmis, yari yapilandiriimas,
yapilandirilmamis, etnografik ve odak grup arastirmalari olmak {izere bese ayrilir
(Bliyiikoztiirk vd., 2012). Bu arastirmada, amaca uygun oldugu diisiiniilen arastirmaciya
karsilastirilabilir, sistematik bilgiler sunmasindan dolay1 yar1 yapilandirilmis gériisme formu
tercih edilmistir.

Goriisme formunun gelistirilmesi i¢in 3 smif Ogretmeniyle pilot goriismeler
yapilmistir. Goriismelerde smif Ogretmenlerinden alternatif o6lgme ve degerlendirme
yontemlerine iliskin diisiincelerini belirtmeleri istenmistir. ilgili literatiir incelemesi ve
gorismelerden elde edilen bilgiler dogrultusunda arastirmada kullanilacak olan goriisme
formunun deneme formu hazirlanmis ve kapsam gecerliginin saglanmasi amaciyla uzman
goriislerine sunulmustur. 3 Egitim Bilimleri ve 2 Tiirkge Ogretimi alan uzmanma damsilmas
ve uzman goriislerinden gelen geribildirimler dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilmig
ve gorlisme formuna son sekli verilmistir.

Goriisme formunda; asagidaki acik uglu sorular sinif 6gretmenlerine sorulmustur;

- Matematik derslerinde en ¢ok hangi Olgme-degerlendirme yontemlerini

kullantyorsunuz? Nigin?

- Matematik derslerinde hi¢ kullanmadiginiz 6l¢gme-degerlendirme yontemleri

hangileridir? Tercih etmeme sebepleriniz nelerdir?

- Matematik derslerinde 6l¢gme-degerlendirme yontemlerini ne zaman, hangi amacla

kullaniyorsunuz?
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Matematik derslerinde alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemlerini kullanmanin

faydali oldugunu diisiiniiyor musunuz? Hangi a¢ilardan faydalidir?

Matematik derslerinde alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin dezavantajlari

var midir? Varsa bunlar nelerdir?

Matematik derslerinde alternatif Slgme-degerlendirme yontemlerini kullanirken

zorluklarla karsilasiyor musunuz? Bunlar nelerdir?

Alternatif 6lgme-degerlendirme ydntemlerinin egitim sistemine katkis1 oldugunu
diistiniiyor musunuz? Bu konudaki diistinceleriniz nelerdir?
Veri Toplama Arac¢larinin Uygulanmasi

Arastirmanin  bu boélimiinde nitel ve nicel veri toplama araglarmin nasil
uygulandiklara iliskin bilgiler verilmistir.

Deney ve kontrol gruplarimin olusturulmasi. Arastirmada, MEB’in besinci sinif
Matematik Ogretim Programi ve Tiirkge Ogretim Programi cercevesinde Lawshe teknigi
kullanilarak kapsam gecerligi test edilen ve madde analizleri yapilarak gelistirilen besinci
sinif Matematik Basar1 ve Tiirkge Okudugunu Anlama Olgekleri deney ve kontrol gruplariin
olusturulmasi i¢in uygulanmustir. Olgekler 8 ilkdgretim okulunun 10 besinci smif subesinde
O0grenim goren toplam 318 6grenciye uygulanmistir.

Uygulanan Matematik Basar1 ve Tiitkge Okudugunu Anlama Olgeklerine iliskin

sonuclar Tablo 43’te sunulmustur.
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Tablo 43

Matematik Basar: ve Tiirkce Okudugunu Anlama Olgeklerine Iliskin Sonuglar ile Ilgili

Istatistikler
Matematik Basari Tiirk¢e Okudugunu Anlama
Okul / Sube Olgegi Olgegi
N X Ss N X Ss

Onsekiz Mart [lkogretim Okulu/ 5-B 41 52.99 9.29 41 78.05 14.30
Atatiirk [kogretim Okulu / 5-A 34 50.62 15.37 34 73.04 21.82
Atatiirk [lkogretim Okulu / 5-B 35 33.76 17.11 35 4733 25.50
Omer Mart ilkdgretim Okulu / 5-A 41 61.64 17.23 41 78.78 12.51
Gazi {1kdgretim Okulu / 5-A 45 61.14 19.80 45 82.22 14.51
Cumbhuriyet [lkégretim Okulu / 5-A 36 36.03 16.31 36 57.41 22.07
Ariburun [lkdgretim Okulu / 5-A 25 49.70 16.41 25 65.87 19.01
[stiklal [k gretim Okulu / 5-A 28 24.67 15.94 28 61.67 21.63

Turgut Reis {lkdgretim Okulu / 5-A 20 51.36 21.24 20 66.33 21.03
Turgut Reis {lkdgretim Okulu / 5-B 13 31.93 11.51 13 35.64 24.43
TOPLAM 318 318

Tablo 43 incelenerek; uygulanan 6l¢eklerin sonuglart birbirine yakin olan 4 grubun
ikisi deney ve ikisi kontrol grubu olarak belirlenmistir. Gruplar; basar1 diizeylerine gore
denklestirilirken Matematik Basar1 Olceginden almis olduklar1 puanlar dikkate almmistir.
Matematik Basar1 Olgeginden alinabilecek en yiiksek puan 100 puandir. Alinabilecek en
yiiksek puan ve 5’lik not sistemi dikkate alinarak; 0-20 puan arasi ¢ok diisiik, 21-40 arasi
diisiik, 41-60 puan arasi orta, 61-80 puan arasi yiiksek ve 81-100 puan arasi ¢ok yiiksek basari
grubu olarak kabul edilmistir. Denklestirilen subelerin Matematik Basar1 ve Tiirkce
Okudugunu Anlama Olgeklerine iliskin sonuglar ile ilgili istatistikler Tablo 44’te

sunulmustur.



211

Tablo 44
Denklestirilen Subelerin Matematik Bagsar: ve Tiirkce Okudugunu Anlama Olcekleri Sonuclar

ile Ilgili Istatistikler

Matematik Basar1 Olcegi Tiirkge Okudugunu Anlama
Olgegi

Basari
Diizeyi
Z

Subeler X Ss t f X Ss t f

Deney grubu

(Cumbhuriyet

[kogretim 36 36.03 1631 57.41 22.07

Okulu-5A)

Kontrol grubu -57  0.002 -1.78  2.46

(Atatiirk
[kogretim 35 3376 17.11 47.33 25.50
Okulu-5B)

Deney grubu

(Ariburun

[Ikogretim 25 49.70 1641 65.87 19.01

Okulu-5A) 1.31  2.65

Kontrol grubu 22075

(Atatiirk

[kdgretim 34 50.62 1537 73.04  21.82
Okulu-5A)

Diisiik

Orta

Tablo 44’teki Matematik Basar1 Olcegi sonuglari incelendiginde; basar1 diizeyi diisiik
olan gruplarda 0.05 anlamlilik diizeyinde (sd. 69) Tablo “t” degeri 2.00 olup, denklestirilen
subelerin Matematik Basar1 Olcegine iliskin “t” degeri bu tablo degerinden kiiciik
oldugundan, deney ve kontrol gruplar arasinda Matematik basar1 diizeyleri bakimindan 0.05
diizeyinde anlamli bir fark yoktur. Basar1 diizeyi orta olan gruplarda da 0.05 anlamlilik
diizeyinde (sd. 57) Tablo “t” degeri 2.00 olup, denklestirilen subelerin Matematik Basari
Olgegine iliskin “t” degeri bu tablo degerinden kiiciik oldugundan, deney ve kontrol gruplari
arasinda Matematik basar1 diizeyleri bakimindan 0.05 diizeyinde anlamli bir fark yoktur.

Tablo 44’te Tiirkce Okudugunu Anlama Olgegi sonuglari incelendiginde; diizeyi
diisiik olan gruplarda 0.05 anlamlilik diizeyinde (sd. 69) Tablo “t” degeri 2.00 olup,

denklestirilen subelerin Tiirkce Okudugunu Anlama Olgegine iliskin “t” degeri bu tablo
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degerinden kiiciik oldugundan, deney ve kontrol gruplar1 arasinda Tiirkge Okudugunu
Anlama diizeyleri bakimindan 0.05 diizeyinde anlamli bir fark yoktur. Basar1 diizeyi orta olan
gruplarda da 0.05 anlamlilik diizeyinde (sd. 57) Tablo “t” degeri 2.00 olup, denklestirilen
subelerin Tiirkge Okudugunu Anlama Olgegine iliskin “t” degeri bu tablo degerinden kiigiik
oldugundan, deney ve kontrol gruplari arasinda Tiirk¢e basar1 diizeyleri bakimindan 0.05
diizeyinde anlamli bir fark yoktur.

Arastirmada, gelistirilen besinci siif Matematik Basari Olgegi deney ve kontrol
gruplarina deneysel calisma kapsaminda; on test, son test ve kalicilik testi olarak da
uygulanmustir.

Matematik Ozyeterlilik ve Matematik Tutum Olceginin uygulanmasi. Gegerlik ve
giivenirlik calismalar1 yapilarak gelistirilen Matematik Tutum Olgegi ve Matematik
Ozyeterlilik Olgegi deneysel calisma kapsaminda deney ve kontrol gruplarma 6n test ve son
test olarak uygulanmistir.

Arastirmanin  besinci simif Ogrencilerinin  Matematige iliskin tutumlarinin  ve
ozyeterlilik algilarmin belirlenmesi boyutunda; Matematik Tutum ve Matematik Ozyeterlilik
Olgegi Canakkale il merkezine bagl 27 okulun 49 subesinde dgrenim goren toplam 1565
besinci simif 6grencisine uygulanmistir. Dagitilan Matematik Tutum Olgeklerinden 114 tanesi
geri donmediginden ve 72 tanesi de eksik cevaplandirildigindan dolayr degerlendirmeye
almmamistir. Degerlendirmeye alinmayan olgekler ¢ikartildiginda toplam 1379 tane
Matematik Tutum Olgegi degerlendirmeye almmustir. Dagitilan Matematik Ozyeterlilik
Olgeklerinden de 128 tanesi geri dénmediginden ve 74 tanesi de eksik cevaplandirildigindan
dolay1 degerlendirmeye alimmamistir. Degerlendirmeye alinmayan Olgekler ¢ikartildiginda
toplam 1363 tane Matematik Ozyeterlilik Olgegi degerlendirmeye alinmistir.

Ogrenci Alternatif Ol¢me ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgeginin

uygulanmasi. Arastirmanin besinci simif Ogrencilerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme
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yontemlerine iliskin tutumlarmin belirlenmesi boyutunda; Ogrenci Alternatif Olgme ve
Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgegi Canakkale il merkezine bagli 27 okulun 49
subesinde 6grenim goren toplam 1565 besinci sinif 6grencisine uygulanmistir. Dagitilan
Ogrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgeginin 133 tanesi geri
donmediginden ve 63 tanesi de eksik cevaplandirildigindan dolayr degerlendirmeye
almmamistir. Degerlendirmeye alinmayan dlgekler ¢ikartildiginda toplam 1369 tane Ogrenci
Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgegi degerlendirmeye alimmustir.

Ogretmen Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgeginin
uygulanmasi. Arastirmanin simif Ogretmenlerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemlerine iliskin tutumlarmin belirlenmesi boyutunda; Ogretmen Alternatif Olgme ve
Degerlendirme Yéntemleri Tutum Olgegi Canakkale il merkezine bagli 30 okulda gorev
yapan toplam 262 sinif dgretmenine uygulanmistir. Dagitilan Ogretmen Alternatif Olgme ve
Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgeginin 59 tanesi geri donmediginden ve 24 tanesi de
eksik cevaplandirildigindan dolay1 degerlendirmeye alinmamistir. Degerlendirmeye
almmayan &lcekler ¢ikartildiginda toplam 179 tane Ogretmen Alternatif Olgme ve
Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgegi degerlendirmeye alinmustir.

Ogretmen goriisme formunun uygulanmasi. Arastirmanin nitel verileri, alt amaci
dogrultusunda besinci sinifta gorev yapan simif ogretmenleriyle yapilan yari-yapilandirilmis
gorisme ile toplanmistir. Goriismeler 13.03.2012 ile 19.04.2012 tarihleri arasinda
gerceklestirilmistir. GoOriismeden once 17 smif Ogretmeniyle yilizylize gorlislilmiis,
arastirmanin amaci anlatilmis ve goriismelerin ses kayit cihaziyla kayit altina alinacagi
sOylenmigstir. Arastirmaya goniillii olarak katilmayr kabul eden 10 sinif 6gretmeniyle alinan
randevu tarihleri dogrultusunda goériismeler ayr ayri, farkli zamanlarda gergeklestirilmistir.
Sinif 6gretmenlerine 6ncelikle ad-soyadlari, ¢alistiklar: okul isimleri, cinsiyetleri, 6gretmenlik

kidemleri, egitim diizeyleri ve okuttuklar1 sinif mevcutlar1 gibi kisisel bilgileri sorulmustur.
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Daha sonra goriisme formunda yer alan sorular yoneltilmis ve goriismeler ses kayit cihazi ile
kayit altina alinmustir.
Verilerin Analizi ve Yorumlanmas

Arastirmanin verilerinin analizi nicel ve nitel verilerin analizi ve yorumlanmasi
bi¢iminde iki alt baslikta ele alinmistir.

Nicel verilerin analizi ve yorumlanmasi. Arastirma verilerinin analizinde betimsel
istatistikten faydalanilmistir. Veriler, SPSS (Statistical Package For Social Sciences) paket
programi kullanilarak analiz edilmistir. Verilerin analizlerinde kullanilan istatistik
yontemlerini se¢gmede alanyazindaki g¢alismalar incelenmis ve uzman goriisii alinmstir.
Ayrica verilerin analizinde kullanilacak istatistik teknikleri belirlemede dagilimlarin normal
dagilim gosterip gostermedigine bakilmistir.

Birinci alt problemde yer alan “Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerine uygun
olarak hazirlanmis O6l¢me-degerlendirme etkinlikleri ile geleneksel O6l¢me-degerlendirme
yontemlerine gore degerlendirilen besinci sinifta 6grenim goren dgrencilerin Matematik dersi
basar1 testindeki on test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilk var midir?”
probleminin incelenmesi i¢in; verilerin analizinde kullanilacak istatistik yontemi belirlemek
amaciyla oncelikle dlgek dagilimmin normal dagilima uygunlugu test edilmistir.  Olgek
dagiliminin normal dagilima uygunlugunu test etmek i¢in 6grencilerin Matematik Basari
Olgeginden almis olduklar1 puanlara iliskin Kurtosis (basiklik) ve Skewness (garpiklik)
degerleri incelenmistir. Tablo 45’te deney ve kontrol gruplarinin Matematik Basari

Olgeginden almis olduklar1 puanlara iliskin Kurtosis ve Skewness degetleri incelenmistir.
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Tablo 45
Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Matematik Basar: Olceginden Aldiklara Puanlara

Iliskin Kurtosis ve Skewness DeSerleri

N Kurtosis Skewness

Matematik Basar1 Puanlari 130 -0.770 0.318

Tablo 45 incelendiginde puanlara iliskin basiklik ve carpiklik degerlerinin -1 ve 1
arasinda degistigi, Matematik Basar1 Olgeginden elde edilen puanlarin normal dagilima
uydugu gorilmektedir. Bu nedenle, arastirmanin birinci alt probleminin ¢6ziimiinde
“bagimsiz iki drnek t-testi” (independent-samples t-test) nin kullanilmasi uygun goriilmiistiir.

Ikinci alt problemde yer alan “Alternatif dlgme-degerlendirme yontemlerine uygun
olarak hazirlanmis O6l¢me-degerlendirme etkinlikleri ile geleneksel O6l¢me-degerlendirme
yontemlerine gore degerlendirilen besinci sinifta 6grenim goéren 6grencilerin Matematige
iliskin 6zyeterlilik o6lgegindeki 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var
midir?” probleminin incelenmesi i¢in; verilerin analizinde kullanilacak istatistik yontemi
belirlemek amaciyla oncelikle 6l¢ek dagilimimin normal dagilima uygunlugu test edilmistir.
Olgek dagiliminin normal dagilima uygunlugunu test etmek icin 6grencilerin  Matematik
Ozyeterlilik Olgeginden almis olduklar1 puanlara iliskin Kurtosis (basiklik) ve Skewness
(carpiklik) degerleri incelenmistir.

Tablo 46°da deney ve kontrol gruplarinin Matematik Ozyeterlilik Olgeginden almis

olduklar1 puanlara iliskin Kurtosis ve Skewness degerleri verilmistir.
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Tablo 46
Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Matematik Ozyeterlilik Olceginden Aldiklar

Puanlara Iliskin Kurtosis ve Skewness Degerleri

N Kurtosis Skewness

Matematik Ozyeterlilik Puanlar 130 0.200 -0.907

Tablo 46 incelendiginde puanlara iliskin basiklik ve carpiklik degerlerinin -1 ve 1
arasinda degistigi yani Matematik Ozyeterlilik Olceginden elde edilen puanlarin normal
dagilima uydugu goriilmektedir. Bu nedenle, arastirmanin ikinci alt probleminin ¢éziimiinde
“bagimsiz iki ornek t-testi” (independent-samples t-test) nin kullanilmasi uygun goriilmiistiir.

Ucgiincii alt problemde yer alan “Alternatif dlgme-degerlendirme ydntemlerine uygun
olarak hazirlanmis 6l¢me-degerlendirme etkinlikleri ile geleneksel Ol¢me-degerlendirme
yontemlerine gore degerlendirilen besinci sinifta 6g8renim goéren 6grencilerin Matematige
iliskin tutum O6lgegindeki On test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?”
probleminin incelenmesi i¢in; verilerin analizinde kullanilacak istatistik yontemi belirlemek
amaciyla oncelikle 6lgcek dagiliminin normal dagilima uygunlugu test edilmistir. Olgek
dagiliminin normal dagilima uygunlugunu test etmek i¢in 6grencilerin Matematik Tutum

Olgeginden almis olduklari puanlara iliskin Kurtosis (basiklik) ve Skewness (¢arpiklik)

degerleri incelenmistir.
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Tablo 47
Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Matematik Tutum Olceginden Aldiklar: Puanlara

Iliskin Kurtosis ve Skewness DeSerleri

N Kurtosis Skewness

Matematik Tutum Puanlar 130 -0.757 -0.420

Tablo 47 incelendiginde puanlara iliskin basiklik ve carpiklik degerlerinin -1 ve 1
arasinda degistigi, yani Matematik Tutum Olgeginden elde edilen puanlarin normal dagilima
uydugu goriilmektedir. Bu nedenle, arastirmanin iiglincli alt probleminin ¢éziimiinde
“bagimsiz iki 6rnek t-testi” (independent-samples t-test) nin kullanilmasi uygun goriilmiistiir.

Dordiincti alt problemde yer alan “Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerine
uygun olarak hazirlanmis O6lgme-degerlendirme etkinlikleri ile geleneksel Olgme-
degerlendirme yontemlerine gore degerlendirilen besinci sinifta 6grenim goren Ogrencilerin
Matematik dersine iliskin 6grenmelerin kaliciliginda son test ve kalicilik testi puanlar
arasinda anlamli bir farklilik var midir?” probleminin incelenmesi i¢in; verilerin analizinde
kullanilacak istatistik yontemi belirlemek amaciyla oncelikle olgek dagiliminin normal
dagilima uygunlugu test edilmistir. Olgek dagiliminin normal dagilima uygunlugunu test
etmek i¢in 6grencilerin Kalicilik Testinden almig olduklar1 puanlara iliskin Kurtosis (basiklik)
ve Skewness (carpiklik) degerleri incelenmistir.

Tablo 48

Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Kalicilik Testinden Aldiklari Puanlara [liskin

Kurtosis ve Skewness Degerleri

N Kurtosis Skewness

Kalicilik Testi Puanlari 130 -0.713 0.470
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Tablo 48 incelendiginde puanlara iliskin basiklik ve carpiklik degerlerinin -1 ve 1
arasinda degistigi yani Kalicilik Testinden elde edilen puanlarin normal dagilima uydugu
gorilmektedir. Bu nedenle, arastirmanin dordiincii alt probleminin ¢éziimiinde “bagimsiz iki
ornek t-testi” (independent-samples t-test) nin kullanilmas1 uygun goriilmiistiir.

Besinci alt problemde yer alan “besinci sinifta 6grenim goren 6Zrencilerin Matematige
iliskin tutumlar1 cinsiyetlerine ve Matematik smavlarindaki puan ortalamalarina gore
farklilasmakta midir?” probleminin incelenmesi i¢in; verilerin analizinde kullanilacak
istatistik yontemi belirlemek amaciyla Oncelikle Olgcek dagiliminin normal dagilima
uygunlugu test edilmistir. Olgek dagiliminin normal dagilima uygunlugunu test etmek igin
ogrencilerin Matematik Tutum Olgeginden almis olduklar puanlara iliskin Kurtosis (basiklik)
ve Skewness (carpiklik) degerleri incelenmistir.

Tablo 49

Osrencilerin Matematik Tutum Olceginden Aldiklara Puanlara Iliskin Kurtosis ve Skewness

Degerleri

N Kurtosis Skewness

Matematik Tutum Puanlar 1379 -0 .365 -0.436

Tablo 49 incelendiginde puanlara iliskin basiklik ve carpiklik degerlerinin -1 ve 1
arasinda degistigi, Matematik Tutum Olgeginden elde edilen puanlarin normal dagilima
uydugu goriilmektedir. Bu nedenle, arastirmanin besinci alt problemi kapsaminda besinci
sinifta 6grenim goren Ogrencilerin Matematik dersine iliskin tutumlar1 cinsiyetlerine gore
farklilagip farklilasmadigini incelemek icin “bagimsiz iki 6rnek t-testi” (independent-samples
t-test) kullanilmasi uygun gortilmiistiir.

Tablo 49°da dagilimin normal dagilima uygun oldugu carpiklik ve basiklik

degerleriyle gosterilmistir. Ancak Tablo 2 incelendiginde Ogrencilerin puan araliklarindaki
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orneklem sayilarinin normal olmayan bir dagilim gosterdigi goriilmektedir. Matematik
sinavlar1 puan ortalamalar1 0-10 puan arasinda olan 6 kisi, 11-20 puan arasinda olan 7 kisi
bulunmaktadir. Cok kii¢iik 6rneklemler i¢in ve datanin, parametrik tekniklerin varsayimlarina
uygun olmadigi durumlarda parametrik olmayan teknikler daha kullamiglidir (Kalayci, 2009,
s. 85). Bu sebepten dolayi; besinci alt problem kapsaminda besinci sinif Ogrencilerinin
Matematik dersine iliskin tutumlarinin Matematik sinavlarindaki puan ortalamalarina gore
farklilagip farklilasmadigini incelemek i¢in parametrik olmayan istatistiksel tekniklerden
“Mann Whitney U” ve “Kruskal Wallis H” testlerinin kullanilmas1 uygun goriilmiistiir.

Altinc alt problemde yer alan “Besinci sinifta 6grenim goren 6grencilerin Matematik
Ozyeterlilik diizeyleri cinsiyetlerine ve Matematik sinavlarindaki puan ortalamalarina gore
farklilasmakta midir?” probleminin incelenmesi i¢in; verilerin analizinde kullanilacak
istatistik yontemi belirlemek amaciyla oncelikle 6l¢cek dagilimin normal dagilima uygunlugu
test edilmistir. Olgek dagilimmin normal dagilima uygunlugunu test etmek icin 6grencilerin
Matematik Ozyeterlilik Olgeginden almis olduklar1 puanlara iliskin Kurtosis (basiklik) ve
Skewness (carpiklik) degerleri incelenmistir.

Tablo 50°de dgrencilerin Matematik Ozyeterlilik Olgeginden almis olduklar1 puanlara
iliskin Kurtosis ve Skewness degerleri verilmistir.

Tablo 50
Osrencilerin Matematik Ozyeterlilik Olceginden Aldiklara Puanlara Iliskin Kurtosis ve

Skewness Degerleri

N Kurtosis Skewness

Matematik Ozyeterlilik Puanlar 1379 0.901 -1.011
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Tablo 50 incelendiginde puanlara iliskin basiklik degeri -1 ve 1 arasinda degismekte,
carpiklik degeri ise bu aralikta deger vermemistir. Matematik Ozyeterlilik Olgeginden elde
edilen puanlarin carpiklik degeri acisindan normal dagilima uymadig goriilmektedir. Bu
nedenle, arastirmanin altinci alt probleminin ¢dziimiinde parametrik olmayan istatistiksel
tekniklerden “Mann Whitney U” ve “Kruskal Wallis H” testlerinin kullanilmasi uygun
gorilmistir.

Yedinci alt problemde yer alan “Besinci smifta 6grenim goren Ogrencilerin
Matematige iliskin 6zyeterlilikleri ve Matematige iliskin tutumlar1 Matematik siavlarindaki
puan ortalamalarim1 yordamakta midir?” probleminin incelenmesine iliskin verilerin
analizinde Pearson Korelasyon Katsayilar1 hesaplanmis ve Coklu Dogrusal Regresyon Analizi
kullanilmistir.

Sekizinci alt problemde yer alan “besinci sinifta 6grenim géren 6grencilerin alternatif
O0lcme ve degerlendirme yontemlerine yonelik tutumlar cinsiyetlerine ve siif mevcutlarina
gore farklilasmakta midir?” probleminin incelenmesi i¢in; verilerin analizinde kullanilacak
istatistik yontemi belirlemek amaciyla oncelikle 6l¢cek dagilimin normal dagilima uygunlugu
test edilmistir. Olgek dagilimmin normal dagilima uygunlugunu test etmek icin 6grencilerin
Ogrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgeginden almis olduklar
puanlara iliskin Kurtosis (basiklik) ve Skewness (¢arpiklik) degerleri incelenmistir.

Tablo 51
Osrencilerin Alternatif Ol¢me ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olceginden Almis

Olduklar: Puanlara Iliskin Kurtosis ve Skewness Degerleri

N Kurtosis Skewness

Alternatif Olgme ve Degerlendirme 1379 2.622 -1.498

Yontemleri Tutum Puanlan
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Tablo 51 incelendiginde puanlara iliskin basiklik ve carpiklik degerlerinin -1 ve 1
arasinda degismedigi, Ogrenci Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yéntemleri Tutum
Olgeginden elde edilen puanlarin carpiklik ve basiklik degerleri agisindan normal dagilima
uymadig1 goriilmektedir. Bu nedenle, arastirmanin sekizinci alt probleminin ¢6ziimiinde
parametrik olmayan testlerden “Mann Whitney U” ve “Kruskal Wallis H” testlerinin
kullanilmas1 uygun goriilmistiir.

Dokuzuncu alt problemde yer alan “Siif 6gretmenlerinin alternatif GSlgme ve
degerlendirme yontemlerine yonelik tutumlari cinsiyetlerine, egitim durumlarina,
kidemlerine, gorev yaptiklar1 sinif diizeyine ve sinif mevcuduna gore farklilasmakta midir?”
probleminin incelenmesi i¢in; verilerin analizinde kullanilacak istatistik yontemi belirlemek
amaciyla oncelikle &lgek dagilimmn normal dagilima uygunlugu test edilmistir. Olgcek
dagiliminim normal dagilima uygunlugunu test etmek igin dgretmenlerin Ogretmen Alternatif
Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgeginden almis olduklari puanlara iliskin
Kurtosis (basiklik) ve Skewness (¢arpiklik) degerleri incelenmistir.

Tablo 52
Sinif Ogretmenlerinin Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri Tutum OlceSinden

Almis Olduklar: Puanlara Iliskin Kurtosis ve Skewness Degerleri

N Kurtosis Skewness

Alternatif Olgme ve Degerlendirme 179 1.689 -0.457

Yontemleri Tutum Puanlari

Tablo 52 incelendiginde puanlara iliskin ¢arpiklik degeri -1 ve 1 arasinda degismekte,
basiklik degeri ise bu aralikta deger vermemistir. Ogretmen Alternatif Olgme ve
Degerlendirme Yontemleri Tutum Olgeginden elde edilen puanlarm basiklik degeri agisindan

normal dagilima uymadigr goriilmektedir. Bu nedenle, arastirmanin dokuzuncu alt
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probleminin ¢odziimiinde parametrik olmayan testlerden “Mann Whitney U” ve “Kruskal
Wallis H” testlerinin kullanilmasi uygun goriilmiistiir.

Arastirmada nicel veri toplama araglarmmin gelistirilmesinde ve uygulanmasi
sonucunda elde edilen verilerin analizinde paket program kullanilarak Frekans, Yiizde,
Aritmetik Ortalama, Standart Sapma, t-Testi, Mann Whitney U Testi, Kruskal Wallis H Testi,
Pearson Korelasyon Katsayilar1 ve Coklu Dogrusal Regresyon Analizi yapilmstir.

Nitel verilerin analizi ve yorumlanmasi. Nitel verilerin analizinde betimsel analiz
kullanilmistir. Goriismelerde kullanilan maddelerin gecgerligi belirlendikten sonra 10 sinif
Ogretmeniyle goriismeler yapilmistir. Ses kayit cihaziyla kayit edilen goriismeler arastirmaci
tarafindan desifre edilmis ve goriisme dokiimii olusturulmustur.

Goriismelerden elde edilen veriler arastirmaci tarafindan ayri1 ayn igerik analizi
yapilarak temalar olusturulmus ve birbirine benzeyen cevaplar biitlinlestirilerek cevaplar ana
temalar altinda toplanmistir. Arastirmaci tarafindan veri dokiimleri bir uzmana verilmis ve
destek veren uzman da igerik analizi yaparak ana temalar1 olusturmustur. Arastirmaci ve
uzmanin yaptigi igerik analizinden sonra belirledikleri temalar karsilastirilarak “gdriis birligi”
ve “goriis ayrilig1” olanlar tartisilmis ve gerekli diizenlemeler yapilmistir. Arastirmanin
giivenirlik hesaplamasi i¢in Miles ve Huberman’in (1994) 6nerdigi;

Giivenirlik = Goris Birligi / (Goriis Birligi + Gortis Ayriligr) x 100

Seklindeki gilivenirlik formiilii kullanilmistir. Hesaplama sonucunda arastirmanin
giivenirligi %83 olarak hesaplanmis ve %70’in iizerinde ¢iktigindan dolay1 giivenilir olarak

kabul edilmistir.



Boliim 111

Bulgular ve Yorum

Bu béliimde, arastirmaya ait bulgulara ve yorumlara alt problemler dogrultusunda
sirayla yer verilmistir.
Arastirmanin Birinci Alt Problemine Iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin birinci alt problemi “Alternatif Olgme-degerlendirme yontemlerine
uygun olarak hazirlanmis OGlgme-degerlendirme etkinlikleri ile geleneksel Glgme-
degerlendirme yontemlerine gore degerlendirilen besinci sinifta 6grenim goren 6grencilerin
Matematik dersi basari testindeki on test ve son test puanlar1 arasinda anlaml bir farklilik var
midir?” seklinde ifade edilmistir. Bu alt probleme iliskin olarak; arastirmanin deneysel
siirecinde Matematik dersi kapsaminda deney grubu Ogrencilerine alternatif olgme ve
degerlendirme yontemlerinden 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme ve
giinliik yontemleri uygulanmistir. Kontrol grubu o6grencilerine ise geleneksel olgme ve
degerlendirme yontemleri kullanilarak degerlendirme yapilmistir. Deneysel silirecin basinda
ve sonunda arastirmaci tarafindan gelistirilen Matematik Basar1 Olcegi deney ve kontrol
gruplarina uygulanmustir. Ogrencilerin Matematik Basar1 Olceginden almis olduklari 6n test
ve son test puanlari karsilastirilarak kullanilan 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup
degerlendirme ve giinliik yontemlerinin Matematik alaninda akademik basariya etkisi olup
olmadig1 incelenmistir.

Deney ve kontrol gruplarinin akademik basarilarina iliskin analizler Tablo 53’te

sunulmustur.
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Tablo 53

Deney ve Kontrol Gruplarinin Matematik Basari Olgegi On Test ve Son Test Puanlar ile

Igili Sonuclar
On Test Son Test
N X Ss t p N X Ss t p

Deney

Grubu 61  41.63 17.58 61 56.18 21.99

. 141 .888 229  .024*

Kontrol

Grubu 69  42.07 18.25 69 46.99 23.71

*0.05 diizeyinde anlamlidir

Tablo 53’te goriildiigii gibi, 6n test sonuglarina gore, deney grubunun Matematik
basar1 ortalamasi ile kontrol grubunun Matematik basar1 ortalamasi arasinda 0.05 anlamlilik
diizeyinde anlamli bir farklilik (p=.888) bulunmadigi saptanmistir. Son test sonuglarina

[YTR4]
t

bakildiginda ise degerinin 2.29 olarak bulundugu ve bu degerin ise tablo degerinden
biiyiik oldugu dikkati ¢ekmektedir. Bu bulgu dogrultusunda, deney ve kontrol gruplarinin
Matematik Basar1 Olgegi puanlari arasinda 0.05 diizeyinde anlamli bir farklilik (p=.024)
bulundugu saptanmustir.

Analiz sonuclarma gore; deney ve kontrol gruplarinin son test puanlarina iliskin
aritmetik ortalamalar1 arasinda onemli bir fark oldugu gozlenmektedir. Deney grubuna
uygulanan 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme ve giinliik 6lgme-
degerlendirme yontemlerinin uygulanmasi onlarin akademik basarilarini kontrol grubuna gore
arttirmistir.

Sonu¢ olarak; alternatif dlgme ve degerlendirme yontemlerinin akademik basari

tizerinde olumlu etkiye sahip oldugu, geleneksel dl¢gme ve degerlendirme yontemlerine gore

akademik basarida daha etkili oldugu sdylenebilir.
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Arastirmada deney ve kontrol gruplar ikiser siniftan olusmaktadir. Bu gruplar diisiik
ve orta basar1 diizeyleri olarak denklestirilmistir. Deney gruplarinda uygulanan
0zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme ve giinliik yontemlerinin basari
diizeylerine gore akademik basariyr etkileyip etkilemedigine iliskin analizler Tablo 54’te
sunulmustur.

Tablo 54

Denklestirilen Subelerin Matematik Basari Olgegi On Test ve Son Test Puanlari ile Ilgili

Sonuclar
On Test Son Test

Bagar1 Subeler N B% Ss t p 5% Ss t p

Diizeyi
Deney 36 36.03 16.31 52.36 22.206

Disik  grubu 0570 571 223 .029%
Kontrol 35 3376  17.11 40.78 21.459
grubu
Deney 25  49.70 16.41 61.69 20.903

Orta grubu 0.223 .825 1.367 177
Kontrol 34 50.62 1537 53.39 24.518
grubu

*0.05 diizeyinde anlamhdir

Tablo 54’de goriildiigii gibi; denklestirilen subelerden “diisiik” basar1 diizeyindeki
deney ve kontrol gruplar1 arasinda 0.05 diizeyinde anlamli bir farklilik (p=.029) bulundugu
saptanmistir. Analiz sonuglarina gore; diisiik basar1 diizeyindeki deney grubu 6grencilerinin
son test puanlarma iliskin aritmetik ortalamalar1 arasinda oOnemli bir fark oldugu
gozlenmektedir. Diisiik basar1 diizeyindeki deney grubuna uygulanan 6zdegerlendirme, akran
degerlendirme, grup degerlendirme ve gilinlik O6l¢me-degerlendirme yontemlerinin
uygulanmasi onlarin akademik basarilarin1 kontrol grubuna gore arttirmistir.

Denklestirilen subelerden “orta” basar1 diizeyindeki gruplarin son test puanlarina
bakildiginda ise; deney ve kontrol gruplari arasinda 0.05 diizeyinde anlaml bir fark (p=.177)

bulunmamastir.
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Sonug olarak; alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin “diisiik” basari

(13 2

diizeyindeki Ogrencilerin akademik basarilarin1 arttirirken; “orta” basar1 diizeyindeki
Ogrencilerin akademik basarisini etkilemedigi sdylenebilir.

Stears ve Gopal (2010) tarafindan yapilan arastirmada; alternatif Olgme ve
degerlendirme yontemlerinin uygulandigi siniflarda 6grenim goren 6grencilerin, geleneksel
O0lcme ve degerlendirme yontemlerinin kullanildigir siiflardaki 6grencilerden daha fazla
ogrendikleri tespit edilmistir. Orhan’in (2012) 6n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel
desen kullandig1 ¢alismasinda; alternatif Olgme ve degerlendirme yontemlerinin
kullanilmasimin 6grencilerin basarilarini arttirmada etkili oldugu belirlenmistir. Looney’in
(2006) Danimarka, Ingiltere, Finlandiya, Kanada, Italya, Yeni Zelanda, Iskogya ve
Avustralya’daki ortaokullarda Ornek olay yontemini kullanarak yiirittiigli ¢alismasinin
sonucunda; siire¢ odakli 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin 6grencilerin akademik basari
seviyelerinin yiikselmesinde etkili oldugu belirtilmistir. Hancock (2007), alternatif 6lgme-
degerlendirme ile geleneksel kagit kalem testlerini, Ogrenci basaristi ve derse olan
motivasyonu agisindan incelemis ve alternatif degerlendirmenin 6grencilerin hem basarisini
hem de motivasyonunu arttirdigini tespit etmistir.

Alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemleri 68renenlerin iiriin odakl degil, siireg
odakli olarak degerlendirilmesi firsati saglamaktadir. Alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemlerinden akran ve grup degerlendirmeleri, Gg8renci-6grenci  etkilesimini,
0zdegerlendirme ve giinliikk yontemleri ise Ogrenenlerin kendi Ogrenmeleri konusunda
farkindaliklarini arttirdig1 i¢in onlara eksiklerini tamamlama firsati sunmaktadir. Bu da
ogrencilerin akademik basarilarini olumlu olarak etkileyebilmektedir.

Arastirmanin Ikinci Alt Problemine iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin ikinci alt problemi “Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerine uygun

olarak hazirlanmis O6l¢me-degerlendirme etkinlikleri ile geleneksel o6l¢me-degerlendirme
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yontemlerine gore degerlendirilen besinci sinifta 68renim goéren 6grencilerin Matematige
iliskin 6zyeterlilik olgegindeki 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var
midir?”’seklinde ifade edilmistir. Bu alt probleme iliskin olarak; arastirmanin deneysel
siirecinde Matematik dersi kapsaminda deney grubu Ogrencilerine alternatif Olgme ve
degerlendirme yontemlerinden 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme ve
giinlik yontemleri uygulanmistir. Kontrol grubu o6grencilerine ise geleneksel olgme ve
degerlendirme yontemleri kullanilarak degerlendirme yapilmistir. Deneysel silirecin basinda
ve sonunda arastirmaci tarafindan gelistirilen Matematik Ozyeterlilik Olgegi deney ve kontrol
gruplarina uygulanmistir. Ogrencilerin Matematik Ozyeterlilik Olgeginden almis olduklari &n
test ve son test puanlar karsilastirilarak kullanilan 6zdegerlendirme, akran degerlendirme,
grup degerlendirme ve gilinlilk yontemlerinin Matematige iliskin Ozyeterlilik diizeylerine
etkisi olup olmadig incelenmistir.

Deney ve kontrol gruplarinin Matematik Ozyeterlilik puanlarina iliskin analizler Tablo
55’te sunulmustur.
Tablo 55
Deney ve Kontrol Gruplarimin Matematige Iliskin Ozyeterlilik Puanlari ile Iigili On Test ve

Son Test Sonuclari

On Test Son Test
N X Ss t p N X Ss t p
Deney Grubu 61 392 49 1.089 61 4.14 558 3.024  .003*
Kontrol Grubu 69 379 .79 27 69 3.77 783

*0.05 diizeyinde anlamlidir
Tablo 55’te deney ve kontrol grubunu olusturan Ogrencilerin Matematige iliskin
ozyeterlilik diizeyleri verilmistir. Orneklemin maddelere vermis olduklar1 cevaplarin

ortalamalarinin degerlendirilirken 1.00-1.79 arasindaki puanlar hicbir zaman, 1.80- 2.59 ¢ok
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nadiren, 2.60-3.39 bazen, 3.40-4.19 c¢ogu zaman, 4.20-5.00 her zaman seklinde
derecelendirilmistir.

Tablo 55’te goruldiigli gibi, 6n test sonuglarina gore, deney grubunun Matematik
Ozyeterlilik puanlari ile kontrol grubunun Matematik 6zyeterlilik puanlar1 arasinda anlamli bir
farklilik bulunup bulunmadigr “t” testi ile yoklanmis ve “t” degeri 1.089 olarak
hesaplanmistir. 0.05 anlamlilik diizeyinde (sd. 128) Tablo “t” degeri 1.67 olup, On teste iliskin
“t” degeri bu tablo degerinden kiigiiktiir ve deney-kontrol grubunun 6n test puanlar1 agisindan
Matematik Ozyeterlilikleri arasinda anlamli bir fark (p=.278) bulunmamistir. Son test
sonuglara bakildiginda ise “t” degerinin 3.024 olarak bulundugu ve bu degerin ise tablo
degerinden biiyiik oldugu dikkati ¢cekmektedir. Bu bulgu dogrultusunda, sonuclar arasinda
0.05 diizeyinde anlamli bir farklilik (p=.003) bulundugu saptanmaistir.

Analiz sonuglarina gore; gruplarin son test puanlarina iliskin aritmetik ortalamalar
arasinda onemli bir fark oldugu gézlenmektedir. Deney grubuna uygulanan 6zdegerlendirme,
akran degerlendirme, grup degerlendirme ve giinliikk 6lgme-degerlendirme yontemlerinin
uygulanmas1 Matematik 6zyeterlilik algilarini kontrol grubuna gore arttirmistir.

Deney grubundaki 6grencilerin Ozyeterlilik puanlar1 son testte artis gosterirken,
kontrol grubunda ise az da olsa diislis gostermistir. Bunda igerigin artmasi etkili olabilir.
Sonug olarak; alternatif 6lgme ve degerlendirme ydntemlerinin 6zyeterlilik algis1 iizerinde
olumlu etkiye sahip oldugu sdylenebilir.

Arastirmada deney ve kontrol gruplart ikiser smiftan olugmaktadir. Bu gruplar diisiik
ve orta basar1 diizeyleri olarak denklestirilmistir. Deney gruplarinda uygulanan
0zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme ve giinliik yontemlerinin basari
diizeylerine gore; Matematik Ozyeterlilik algisimi etkileyip etkilemedigine iliskin analizler

Tablo 56’da sunulmustur.
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Tablo 56

Denklestirilen Subelerin Matematik — Ozyeterlilik Olgegine Iliskin On Test ve Son Test

Sonuclari
On Test Son Test
Basar1  Subeler
Diizeyi N X Ss t p X Ss t P
Deney grubu 36 3.87 418 4.07 597
Diisiik 1.68 .097 3.757 .000*
Kontrol grubu 35 3.62 846 3.49 .695

Orta Deney grubu 25 398 574 023 982 423 492 989 327
Kontrol grubu 34 398 .691 4.06 172

*0.05 diizeyinde anlamlidir

Tablo 56’da denklestirilen subelerin “diisiik” basar1 diizeyindeki gruplarin son test
Matematige iliskin ozyeterlilik diizeylerine bakildiginda, 0.05 anlamlilik diizeyinde (sd.69)
Tablo “t” degeri 1.65 olup, elde edilen “t” degeri 3.757 olup, bu deger Tablo “t” degerinden
bliyiik oldugu i¢in “diisiik” basar1 diizeyli grubun son teste iliskin Matematik 6zyeterlilik
diizeyleri agisindan deney ve kontrol gruplar arasinda 0.05 diizeyinde anlamli bir fark
(p=.000) bulundugu saptanmistir. Diisiik basar1 diizeyindeki deney grubu 6grencilerinin son
testte Matematik Ozyeterlilik Olceginden aldiklar1 puanlarin aritmetik ortalamalari 5
tizerinden 4.07 “cogu zaman” diizeyinde kontrol grubu 6grencilerinin aritmetik ortalamalari
da 3.49 ve “¢ogu zaman” diizeyindedir. Deney ve kontrol gruplarinin son test 6zyeterlilik
diizeylerinin her ikisi de “cogu zaman” diizeyinde ¢ikmasina ragmen; gruplarin son test
puanlarina iligkin aritmetik ortalamalar1 arasinda 6nemli bir fark oldugu gézlenmektedir.

Denklestirilen subelerin “orta” basar1 diizeyindeki gruplarin 6n test Matematige iliskin
ozyeterlilik diizeylerine bakildiginda, 0.05 anlamlilik diizeyinde (sd. 57) Tablo “t” degeri 1.65
olup, on teste iliskin “t” degeri bu tablo degerinden kii¢iik oldugundan (t=0.23), “orta” basari
diizeyli grubun 6n teste iliskin Matematik ozyeterlilik diizeyleri acisindan deney ve kontrol

gruplar1 arasinda anlamli bir fark bulunmamistir. “Orta” basar1 diizeyindeki gruplarin son test
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Matematige iliskin 6zyeterlilik diizeylerine bakildiginda ise; 0.05 anlamlilik diizeyinde (sd.
57) Tablo “t” degeri 1.65 olup, son teste iliskin “t” degeri (t=.989) bu tablo degerinden kiigiik
oldugundan, “orta” basar1 diizeyli grubun son teste iliskin Matematik 6zyeterlilik diizeyleri
acisindan deney ve kontrol gruplar1 arasinda anlamli bir fark bulunmamustir (p=.327).

“Diisiik” basar1 diizeyindeki deney grubu 6grencilerinin 6zyeterlilik puanlari son testte
artis gosterirken, kontrol grubunda ise az da olsa diisiis gOstermistir. Bu durum dikkate
alindiginda; diisiik basar1 diizeyindeki o6grencilerin islenen konularin artmasindan dolay:
kendilerini Oncekine gore daha yetersiz gormeleri; geleneksel Olgme-degerlendirme
yontemlerinden almis olduklar diistik puanlardan kaynaklanabilir.

Newman ve arkadaslarinin (2001) Chicago’da bulunan okullarda 6grenim goren {i¢
farkli simif diizeyindeki (3., 6. ve 8. smif) 2017 6grenci ile yiiriittiikleri ve 3 yillik siireci
kapsayan calismada; alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin 6grencilerin kendilerini
daha iyl tanimalarmi sagladigi sonucuna varilmistir. Alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemleri, 6grencilere kendi gelisimleri ve kendi eksikleri konusunda doniit vermekte,
Ogrenciye Ozdegerlendirme firsati sunmakta ve Ogrencilere sorumluluk duygusu
kazandirmaktadir (Birgin, 2008). Kendilerini iyi taniyan, kendi gelisimlerinin farkina varan,
kendi eksiklerinin farkinda olan bireylerin 6zyeterlilikleri olumlu olarak gelisir ve birey kendi
eksikliklerini fark ederek giderme firsati bulur.

Yilmaz Kdoseoglu (2011) alternatif dlgme ve degerlendirme ydntemlerinin 6zgiiveni
arttirdigini belirtmektedir. Ozgiiveni artan bireylerin alana iliskin 6zyeterlilik diizeyleri de
artacagindan; oOzellikle ozgliveni diisiik olan “diisiikk” basar1 diizeyindeki bireylerde bu
yontemler daha etkili olabilir. “Orta” basar1 diizeyindeki bireylerin geleneksel dlgme ve
degerlendirme yontemlerinin uygulanmasi sonucunda aldiklar1 puanlar onlarin 6zgilivenlerini

arttirabilir.
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Arastirmanin Uciincii Alt Problemine Iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin {i¢lincii alt problemi “Alternatif 6lgme-degerlendirme ydntemlerine
uygun olarak hazirlanmis OGlgme-degerlendirme etkinlikleri ile geleneksel Glgme-
degerlendirme yontemlerine gore degerlendirilen besinci sinifta 6grenim goren 6grencilerin
Matematige Tutum Olgegindeki 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik var
midir?”’seklinde ifade edilmistir. Bu alt probleme iliskin olarak; arastirmanin deneysel
siirecinde Matematik dersi kapsaminda deney grubu Ogrencilerine alternatif 6lgme ve
degerlendirme yontemlerinden 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme ve
giinlik yontemleri uygulanmistir. Kontrol grubu o6grencilerine ise geleneksel olgme ve
degerlendirme yontemleri kullanilarak degerlendirme yapilmistir. Deneysel silirecin basinda
ve sonunda arastirmaci tarafindan gelistirilen Matematik Tutum Olgegi deney ve kontrol
gruplarina uygulanmistir. Ogrencilerin Matematik Tutum Olgeginden almis olduklar 6n test
ve son test puanlar1 karsilastirilarak kullanilan 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup
degerlendirme ve giinliilk yontemlerinin Matematige iliskin tutumlara etkisi olup olmadigi
incelenmistir.

Deney ve kontrol gruplarinin Matematik tutum puanlarina iligskin analizler Tablo 57°de
sunulmustur.
Tablo 57

Deney ve Kontrol Gruplarimin Matematik Tutum Olgegi On Test ve Son Test Sonuclar

On Test Son Test
N x Ss t p N x Ss t p
Deney Grubu 61 3.78 42 61 438 .442
1.193  .235 8.19 .000*
Kontrol Grubu 69 3.68 .52 69 3.61 .601

*0.05 diizeyinde anlamlidir
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Tablo 57°de deney ve kontrol grubunu olusturan 6grencilerin Matematige iliskin tutum
diizeyleri verilmistir. Orneklemin maddelere vermis olduklar1 cevaplarin ortalamalarinin
degerlendirilirken 1.00-1.79 arasindaki puanlar kesinlikle katilmiyorum, 1.80- 2.59
katilmiyorum, 2.60-3.39 orta derecede katiliyorum, 3.40-4.19 katiliyorum, 4.20-5.00
tamamen katiliyorum seklinde derecelendirilmistir. Ayrica tutum agisindan olumsuzluk ifade
eden maddeler tersten kodlanmustir.

Tablo 57°de goriildiigii gibi, 6n test sonug¢larina gore deney grubunun Matematige
iliskin tutumu ile kontrol grubunun Matematik iliskin tutumu arasinda anlamli bir farklilik
bulunup bulunmadigr “t” testi ile yoklanmis ve “t” degeri 1.193 olarak hesaplanmistir. 0.05
anlamlilik diizeyinde (sd. 128) Tablo “t” degeri 1.67 olup, 6n teste iliskin “t” degeri bu tablo
degerinden kiicliktiir ve deney ve kontrol grubunun on test acisindan Matematige iliskin
tutumlar1 arasinda 0.05 diizeyinde anlamli bir fark (p=.235) bulunmamistir. Son test
sonuglarma bakildiginda ise “t” degerinin 8.19 olarak bulundugu ve bu degerin tablo
degerinden biiyiik oldugu ve sonuglar arasinda 0.05 diizeyinde anlamli bir fark (p=.000)
bulundugu saptanmistir.

Analiz sonuglarina gore; son test puanlarinin aritmetik ortalamalarina bakildiginda
deney grubunun aritmetik ortalamasi 5 iizerinden 4.38 “tamamen katiliyorum” iken kontrol
grubunun aritmetik ortalamasi ise 3.61 “katiliyorum” diizeyindedir. Gruplarin son test
puanlarma iligkin aritmetik ortalamalar1 arasinda onemli bir fark oldugu gozlenmektedir.
Deney grubuna uygulanan 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme ve
giinliik 6l¢me-degerlendirme yontemleri Matematige iliskin tutumlar1 kontrol grubuna goére
arttirmistir.

Deney grubundaki 6grencilerin tutum puanlar1 son testte artis gosterirken, kontrol
grubunda ise az da olsa diislis gostermistir. Bunda igerigin artmast ve geleneksel dlgme-

degerlendirme yontemlerinin kullanilarak 6grenme diizeyini belirleyici degerlendirmelerin
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yapilmasi etkili olabilir. Sonu¢ olarak alternatif 6lgme ve degerlendirme yoOntemlerinin
Matematige iliskin tutumlar tizerinde olumlu etkiye sahip oldugu sdylenebilir.

Arastirmada deney ve kontrol gruplar ikiser siniftan olusmaktadir. Bu gruplar diisiik
ve orta basar1 diizeyleri olarak denklestirilmistir. Deney gruplarinda uygulanan
0zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme ve giinliik yontemlerinin basari
diizeylerine gore; Matematige iliskin tutumlari etkileyip etkilemedigine iliskin analizler Tablo
58’de sunulmustur.

Tablo 58

Denklestirilen Subelerin Matematik Tutum Olcegi On Test ve Son Test Sonuglar

On Test Son Test
Basari Subeler
Diizeyi N X Ss t p X Ss t P
Deney
grubu 36 3.67 354 436 485
Diistik 114 324 9.286 .000*
Kontrol
grubu 35 3.47 427 337 418
Deney
grubu 25 3.93 462 439 381 3.617 .001*
Orta 340 735
Kontrol
grubu 34 3.89 .528 386 .660

*0.05 diizeyinde anlamlidir

Tablo 58’de denklestirilen subelerin “diisiik” basar1 diizeyindeki gruplarin son teste
iliskin Matematige kars1 tutumlar1 agisindan deney ve kontrol gruplar1 arasinda 0.05
diizeyinde anlamli bir farklilik (p=.000) bulundugu saptanmistir. Diisiik basar1 diizeyindeki
deney grubu o6grencilerinin son testte Matematik Tutum Olgeginden aldiklar1 puanlarin
aritmetik ortalamalar1 5 {izerinden 4,36 “tamamen katiliyorum” diizeyinde, kontrol grubu
ogrencilerinin aritmetik ortalamalar1 ise 3.37 “orta derecede katiliyorum” diizeyindedir.
Gruplarin son test puanlarina iligskin aritmetik ortalamalar1 arasinda 6nemli bir fark oldugu

gozlenmektedir.
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Denklestirilen subelerin “orta” basar1 diizeyindeki gruplarin son test Matematige
iliskin tutum diizeylerine bakildiginda; “orta” basar1 diizeyindeki grubun son teste iliskin
Matematige karsi tutumlart agisindan deney ve kontrol gruplar arasinda anlamli bir fark
bulunmustur (p=.001). Bu bulgudan yola c¢ikarak; “orta” basar1 diizeyindeki deney grubu
Ogrencilerinin de kullanilan alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemleriyle dersin daha
eglenceli hale geldigini diisiindiigii ve korkularinin azaldig1 sdylenebilir.

“Orta” basar1 dlizeyindeki deney grubu 6grencilerinin son testte Matematik Tutum
Olgeginden aldiklar1 puanlarin aritmetik ortalamalar1 5 iizerinden 4.39 “tamamen
katiliyorum” diizeyinde, kontrol grubu ogrencilerinin aritmetik ortalamalar1 ise 3.86 ve
“katiliyorum” diizeyindedir. Orta basar1 diizeyindeki deney grubunun “diisiik” basar
diizeyindeki deney grubu kadar olmasa da, son test puanlarina iliskin aritmetik ortalamalari
arasinda 6nemli bir fark oldugu gézlenmektedir.

“Diisiik” ve “orta” basar1 diizeyindeki deney grubu 6grencilerinin tutum puanlari son
testte artis gosterirken, kontrol grubundaki 6grencilerin ise az da olsa diisiis gostermistir. Bu
durum dikkate alindiginda; kontrol grubundaki ogrencilerin geleneksel Olgme ve
degerlendirme yontemlerinden almis olduklar1 6grenme diizeyine yonelik puanlardan dolayi
dersten daha fazla korkmaya basladiklari, igerigin artmasindan dolay1 dersin daha zevksiz bir
hale geldigini diistindiikleri sdylenebilir.

Yilmaz Koéseoglu’nun (2011) 6n test-son test kontrol gruplu deneysel desen kullandig1
calismasinda; alternatif Olgme ve degerlendirme yontemlerinin kullanildigi siiregleri
dgrencilerin eglenceli, mutluluk verici ve ilgi ¢ekici buldugu tespit edilmistir. ilhan (2006) da
alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin geleneksel dlgme-degerlendirme yontemleriyle
birlikte kullanilmanin 6grencilerin derse karst olan tutumlarini olumlu yonde etkiledigini ve
hatta olumsuz tutumlart degistirebildigini ifade etmektedir. Bireyler siirece dayali ve

kendilerinin de iginde oldugu O&lgme-degerlendirme yontemleri kullanildiginda, ilgili
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derse/alana yonelik olumlu goriislere sahip olurlar (Orhan, 2012). Vurkaya (2010) ve Bagci
(2009) ontest-sontest kontrol gruplu yar1 deneysel model kullanarak gerceklestirdikleri
calismalarda; deney grubuna uygulanan alternatif degerlendirme etkinliklerinin 6grencilerin
derse yonelik tutumlarinda anlamli diizeyde bir fark meydana getirdigini, bu yontemlerin
siireci daha eglenceli hale getirdigini belirtmislerdir. Bireyler hoslandiklari, eglendikleri
alanlara kars1 olumlu tutumlar gelistirirken; korktugu, tedirgin olduklar1 alanlara karsi ise
olumsuz tutumlar gelistirebilirler. Ogrencilerin kendi diisiincelerinin dikkate alidig, iiriin
odakl1 degil siire¢ odakl1 6lgme-degerlendirme yontemlerinin kullanilmasi; onlarin alana karsi
ilgisinin ve tutumlarinin artmasin saglayabilir.
Arastirmanin Dérdiincii Alt Problemine iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin dordiincii alt problemi “Alternatif 6lgme-degerlendirme ydntemlerine
uygun olarak hazirlanmis Glgme-degerlendirme etkinlikleri ile geleneksel Glgme-
degerlendirme yontemlerine gore degerlendirilen besinci sinifta 6grenim goren dgrencilerin
Matematik dersine iliskin 6grenmelerin kaliciliginda son test ve kalicilik testi puanlar
arasinda anlamli bir farklilik var midir?” seklinde ifade edilmistir. Bu alt probleme iliskin
olarak; arastirmanin deneysel siirecinde Matematik dersi kapsaminda deney grubu
Ogrencilerine alternatif Ol¢gme-degerlendirme yoOntemlerinden 6zdegerlendirme, akran
degerlendirme, grup degerlendirme ve giinlik yontemleri uygulanmistir. Kontrol grubu
ogrencilerine ise geleneksel Olgme-degerlendirme yontemleri kullanilarak degerlendirme
yapilmistir. Deneysel siirecin sonunda ve deneysel ¢aligma bittikten 4 hafta sonra aragtirmaci
tarafindan gelistirilen Matematik Basar1 Olgegi deney ve kontrol gruplarina son test ve
kalicilik testi olarak uygulanmistir. Ogrencilerin Matematik Basart Olgeginden almus
olduklar1 son test ve kalicilik testi puanlar1 karsilastirilarak kullanilan 6zdegerlendirme, akran
degerlendirme, grup degerlendirme ve giinliik yontemlerinin 6grenmelerin kalicilig1 tizerinde

etkisi olup olmadig incelenmistir.
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Deney ve kontrol gruplarinin Matematige iliskin akademik basarilariyla ilgili son test
ve kalicilik testi sonuglart Tablo 59°da sunulmustur.
Tablo 59
Deney ve Kontrol Gruplarinin Matematige Iliskin Akademik Basarilariyla Ilgili Son Test ve

Kalicilik Testi Sonuclart

Son Test Kalicilik Testi
N X Ss t p N X Ss t p
Deney Grubu 61 56.18 21.99 61 5489 2214
229  .024 3.04 .003*
Kontrol Grubu 69 46.99 23.71 69 42.68 23.51

*0.05 diizeyinde anlamlidir

Tablo 59°da gortldigi gibi, kalicilik testi sonuglarmma gore, deney grubunun
Ogrenilenlerin kalicilif1 ile, kontrol grubunun Ogrenilenlerin kaliciligi arasinda anlamli bir

= 13

farklilik bulunup bulunmadig “t” testi ile yoklanmis ve “t” degeri 3.04 olarak hesaplanmstir.
0.05 anlamlilik diizeyinde (sd. 128) Tablo “t” degeri 1.67 olup, kalicilik testine iligskin “t”
degerinin bu tablo degerinden biiyiik oldugu dikkat ¢cekmektedir. Bu bulgu dogrultusunda,
sonuclar arasinda 0.05 diizeyinde anlamli bir farklilik (p=.003) bulundugu saptanmistir.

Analiz sonuglarina gore; deney ve kontrol grubunun kalicilik testi puanlariin
aritmetik ortalamalarima bakildiginda; deney grubunun aritmetik ortalamasi ve kontrol
grubunun aritmetik ortalamasi arasinda 6nemli bir fark oldugu goriilmektedir. Deney grubuna
uygulanan 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme ve giinliik 6lgme-
degerlendirme yontemlerinin Matematige iliskin 6grenilenlerin kalicilig1 iizerinde olumlu
etkiye sahip oldugu Tablo 59°da goriilmektedir.

Arastirmada deney ve kontrol gruplar ikiser siniftan olusmaktadir. Bu gruplar diisiik

ve orta basar1 diizeyleri olarak denklestirilmistir. Deney gruplarinda uygulanan

0zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme ve giinliik yontemlerinin basari
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diizeylerine gore; Matematige iligkin Ogrenilenlerin kalicihigimi etkileyip etkilemedigine
iliskin analizler Tablo 60°da sunulmustur.

Tablo 60

Denklestirilen Subelerin Son Test ve Kalicilik Testi Puanlari ile Ilgili Sonuglar

Son Test Kalicilik Testi

Basari

Diizeyi Subeler N X Ss t p X Ss t P
Deney grubu 36 5236 22.206 50.75 22.35

Diisiik 2.23 .029 3.14  .002%
Kontrol grubu 35  40.78  21.459 35.10 19.51
Deney grubu 25 61.69  20.903 60.89 20.84

Orta 367 177 -1.69  0.96

Kontrol grubu 34 5339  24.518 5047 2496

*0.05 diizeyinde anlamlidir

Tablo 60°da denklestirilen subelerin “diisiik” basar1 diizeyindeki gruplarin kalicilik
testi puanlarina bakildiginda, “diisiik” basar1 diizeyindeki grubun kalicilik testi puanlari
acisindan deney ve kontrol gruplar arasinda 0.05 diizeyinde anlamli bir farklilik (p=.002)
bulundugu saptanmistir. Kontrol grubunda kalicilik testi sonuglarinda son test sonuglarina
gore daha fazla diisiis oldugu Tablo 60’da goriilmektedir. Sonug olarak; deney gruplarinda
uygulanan 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme ve giinliikk 6lgme-
degerlendirme yontemlerinin “diisiik” basar1 diizeyindeki gruplarda 6grenilenlerin kalicilig
tizerinde olumlu etkisinin oldugu analiz sonuglariyla desteklenmistir.

Denklestirilen subelerin “orta” basar1 diizeyindeki gruplarin kalicilik testi puanlarina
bakildiginda; “orta” basar1 diizeyindeki grubun kalicilik testi puanlari agisindan deney ve
kontrol gruplar1 arasinda 0.05 diizeyinde anlamli bir farklilik (p=.96) bulunmamistir. Sonug
olarak; deney gruplarinda uygulanan o6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup
degerlendirme ve giinlilk 6lgme-degerlendirme yoOntemlerinin “orta” bagar1 diizeyindeki
gruplarda 6grenilenlerin kalicilig1 lizerinde etkisinin olmadig tespit edilmistir.

Arastirmada alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin 6grenmelerin kalicilig

tizerinde olumlu etkiye sahip oldugu; basar1 diizeyleri dikkate alindiginda ise orta basari
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diizeyindeki gruplarda kalicilig1 etkilemezken, diisiik basar1 diizeyindeki Ogrencilerde
kaliciligr arttirdigi tespit edilmistir. Orhan’in (2012) 6n test-son test kontrol gruplu yari
deneysel desen kullanilarak gergeklestirdigi ¢alismada da; fen ve teknoloji dersinde alternatif
O0lcme ve degerlendirme yontemlerinin 6g8rencilerdeki bilgi kaliciligmi saglamada etkili
oldugu sonucuna ulasilmistir. Alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin kullanildigi
gruplarda kullanilmayan gruplara gore 6grenilenlerin kalicilik diizeylerinin daha yiiksek
oldugu (Erdin, 2010) ve bu yontemlerin 6grencilerin basarisizlik nedenlerinin azalmasinda
etkili oldugu goriilmektedir (Giiven, 2007). Ogrencilerin dlgme-degerlendirme asamasinda da
siirecin i¢inde olmalarinin, 6zdegerlendirme yaparak kendi eksiklerinin farkina varmalarinin,
giinliik yazarak kendi 6grenmeleri ve silire¢ hakkinda diisiinmelerinin, akran degerlendirme ve
grup degerlendirmelerle elestirel diisiinme becerilerinin gelismesinin 6grenmelerin kaliciligin
olumlu yonde etkiledigi sdylenebilir.

Arastirmanin Besinci Alt Problemine Iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin besinci alt problemi “besinci sinifta 6Zrenim goren Ogrencilerin
Matematige iliskin tutumlari cinsiyetlerine ve Matematik sinavlarindaki puan ortalamalarina
gore farklilasmakta midir? ” seklinde ifade edilmistir.

Arastirmanin besinci alt problemi kapsaminda; arastirmaya katilan Ogrencilerin
Matematige iliskin tutum diizeyleri aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalar1 Tablo 61°de
sunulmustur.

Tablo 61

Osrencilerin Matematige Iligkin Tutum Diizeyleri

Alt Boyutlar X Ss

Bilissel Alt Boyut 4.45 706
Duyussal Alt Boyut 3.63 1.28
Davranigsal Alt Boyut 3.79 913

Genel 3.92 722
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Tablo 61°de dgrencilerin Matematige iliskin tutum diizeyleri verilmistir. Orneklemin
maddelere vermis olduklar1 cevaplarin ortalamalarinin degerlendirilirken 1.00-1.79 arasindaki
puanlar kesinlikle katilmiyorum, 1.80-2.59 katilmiyorum,  2.60-3.39 orta derecede
katiliyorum,  3.40-4.19  katihyorum, 4.20-5.00 tamamen katiliyorum  seklinde
derecelendirilmistir. Bu derecelendirmeler dikkate alindiginda; Ogrencilerin Matematige
iliskin genel tutum diizeyleri 5 {zerinden 3.92 aritmetik ortalamayla “katiliyorum”
diizeyindedir. Egitimde istenilen kazanimlara ulagsmay1 etkileyen kaygi, giidii, arkadaslik
iliskileri, 6grenme ¢evresi (Gadzella, Masten ve Staks, 1998) gibi pek c¢ok faktoriin yani sira
O0grenenin Ogrenilen konuya iliskin tutumlar1 da basariy1 etkileyen en onemli faktorlerden
biridir. Orneklem grubu olusturan besinci sinif dgrencilerinin Matematige iliskin tutumlarinin
olumlu olmasina dayanilarak; Matematik alaninda zevkle ¢alistiklari, Matematikle ugrasmak
icin zaman ayirdiklari, Matematigin 6nemli oldugu diistincelerine sahip olduklar1 sdylenebilir.

Matematik Tutum Olgeginin alt boyutlar1 agisindan aritmetik  ortalamalar
incelendiginde; 6grencilerin en yiiksek bilissel alt boyuta iliskin tutumlara sahip olduklari
gorilmektedir. Tutumun bilissel 6gesi, o tutum objesi hakkinda sahip olunan bilgiler;
duyussal 6gesi, o tutum objesine kars1 gdzlenebilen duygusal tepkiler ve davranigsal 6gesi ise,
o tutum objesine kars1i gozlenebilen tiim davraniglardir. Tutumun olusmasinda bilissel,
duyussal, davranigsal Ogelerin {i¢linlin aym1 anda bulunmasi gerekli degildir (Eagly ve
Chaiken, 1993°den akt. Kagitgibasi, 2013) fakat yerlesmis ve giiglii tutumlarda tutumun alt
boyutlart olan bilissel, duyussal ve davranigsal Ogelerin hepsi tam olarak bulunmaktadir
(Tavsancil, 2006). Orneklem grubu olusturan besinci sinif dgrencilerinin Matematige iliskin
tutumlarinin {i¢ alt boyutunun da yiiksek ¢ikmasi; Matematige iliskin tutumlarinin yerlesmis
ve giliclii oldugunu gostermektedir. Matematige iliskin tutumun bilesenlerinden biligsel alt
boyuta iliskin tutum diizeylerinin daha yiiksek bulunmasi; 6rneklem grubun Matematikle ilgili

inanglarinin, bilgi yapilarinin ve diisiincelerinin duygularindan ve duygu/inanglara uygun
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bicimde davranma egiliminden daha iist diizeyde oldugunu gostermektedir. Ogrencilerin
tutumun bilissel alt boyutunun yiiksek diizeyde olmasina dayanilarak; besinci sinif
Ogrencilerinin Matematigin giinliik yasam i¢in gerekli oldugunu, kisinin gelisimi i¢in yararh
oldugunu diisiindiikleri sOylenebilir.

a. Besinci simifta 6grenim goren Ogrencilerin Matematik dersine iligkin tutumlari
cinsiyetlerine gore farklilasmakta midir?

Tablo 49°da Matematik Tutum Olgeginden elde edilen puanlarm normal dagilima
uygunlugu sunulmustu. Bu nedenle, Ogrencilerin Matematik dersine iliskin tutumlari
cinsiyetlerine gore farklilasmakta midir? alt probleminin ¢éziimiinde “bagimsiz iki 6rnek t-
testi” nin (independent-samples t-test) kullanilmasi uygun goriilmiistiir.

Tablo 62

Ogrencilerin Matematige Iliskin Tutumlarinin Cinsiyetlerine Gére Karsilastirilmasi

Cinsiyet N X Ss sd t p
Kiz 710 3.47 .59

1377 .82 413
Erkek 669 3.44 .63

p<.05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 62’de Canakkale Il merkezinde dgrenim goren besinci sinif 6grencilerinden kiz
Ogrencilerin Matematige iliskin tutum diizeylerinin erkek Ogrencilere gore daha yiiksek
olmasma ragmen; besinci sinif 6grencilerinin Matematige iliskin tutumlar ile cinsiyetleri
arasinda 0.05 diizeyinde anlamli bir iliski bulunmadigi goriilmektedir (t(1377)=.82, p<.05).
Bu bulguya dayanilarak; Matematige iliskin tutumu olusturan etmenlerin kiz ve erkek
ogrencilerde ayni etkiye sahip oldugu sdylenebilir. Besinci siif 6grencilerinin Matematige
iligkin tutumlarinda cinsiyet degiskeninin etkili olmamasiin sebebi; Matematik dersinin

egitim-6gretimin her kademesinde temel bir ders olmasi, basar1 belirlemeye doniik 6lgme-



241

degerlendirmelerde 6nemli bir etkisinin/agirliginin olmasi1 ve sosyal c¢evrenin (ailenin,
akranlarin, 6gretmenlerin) Matematiksel becerileri onemli gérmesi olabilir.

Matematige iliskin tutumlarda cinsiyetin etkisini arastiran birgok arastirmada da
cinsiyet farkliligimin Matematik tutumu {izerinde bir etkisinin bulunmadigr ortaya
koyulmustur (Blaszczynski ve James, 2001; Celik ve Bindak, 2005; Johnson, 2000; Ursini ve
Sanchez, 2008; Yiicel ve Kog, 2011).

b. Besinci sinifta 6grenim goéren 6grencilerin Matematik dersine iliskin tutumlari
Matematik sinavlarindaki puan ortalamalarina gore farklilasmakta midir?

Ogrencilerin Matematik sinavlari puan ortalamalarina gére Matematik tutum diizeyleri
Tablo 63’te sunulmustur.

Tablo 63

Ogrencilerin Matematik Sinavlar: Puan Ortalamalarina Gore Matematik Tutum Diizeyleri

Matematik Sinavlar1 Puan Ortalamalari N X Ss

0-10 puan 6 3.58 454
11-20 puan 7 3.63 815
21-30 puan 29 3.38 552
31-40 puan 44 3.73 .629
41-50 puan 81 3.63 .639
51-60 puan 115 3.81 .699
61-70 puan 181 3.83 727
71-80 puan 239 3.85 726
81-90 puan 262 3.98 727
91-100 puan 414 4.13 .699
Toplam 1378 3.92 723

Tablo 63 incelendiginde, 6grencilerden en diisiik tutuma sahip olan grup Matematik
sinavlari puan ortalamalar1 21-30 puan arasinda olan gruptur. Matematik sinavlari puan
ortalamalar1 50’nin iistiinde olan gruplarda; 6grencilerin Matematige iliskin tutum diizeyleri 5
tizerinden 3.81 ile 4.13 arasindadir ve “katiliyorum” diizeyindedir. Matematik smav puan
ortalamalar1 arttik¢ca 6grencilerin Matematige iliskin tutum diizeyleri de dogru orantili olarak

artmaktadir.
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Verilerin analizi ve yorumlanmasi boliimiinde yer alan Tablo 49’da dagilimin normal
dagilima uygun oldugu carpiklik ve basiklik degerleriyle gosterilmistir. Ancak arastirmanin
evren ve Orneklem boliimiinde yer alan Tablo 2 incelendiginde Ogrencilerin Matematik
sinavlar1 puan araliklarindaki 6rneklem sayilarinin normal olmayan bir dagilim gosterdigi
gorilmektedir.  Bu sebepten dolayi; besinci alt problem kapsaminda besinci smnif
Ogrencilerinin Matematik dersine iliskin tutumlarinin Matematik smavlarindaki puan
ortalamalarina gore farklilasip farklilasmadigini incelemek ig¢in parametrik olmayan
istatistiksel tekniklerden “Mann Whitney U” ve “Kruskal Wallis H” testlerinin kullanilmasi
uygun gorilmistiir.

Tablo 64’te besinci sinif 6grencilerinin Matematik sinavlari puan ortalamalarina gore
Matematige iliskin tutum diizeylerinin farklilasip farklilasmadigina iliskin analiz sonuglari
sunulmustur.

Tablo 64
Besinci Sinif Ogrencilerinin Matematik Sinaviart Puan Ortalamalarina Gére Matematik

Tutum Olgegi Puanlar: (Kruskal Wallis H Testi)

Matematik Sinavlari N Sira Ortalamast «d

Puan Ortalamalari xX? p

0-10 puan 6 552.33

11-20 puan 7 509.07

21-30 puan 29 551.17

31-40 puan 44 722.43

41-50 puan 81 622.69 9 12.823 0.171
51-60 puan 115 652.87 : :
61-70 puan 181 677.05

71-80 puan 239 682.63

81-90 puan 262 706.54

91-100 puan 414 722.60

p<.05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 64 incelendiginde, besinci smif Ogrencilerinin Matematik sinavlar1 puan
ortalamalar1 ile Matematik tutum puanlar1 arasinda anlamli bir iliski olmadig1 goriilmektedir

(X*(9)=12.823, p=0.171). Baska bir deyisle, besinci smif dgrencilerinin Matematige iliskin
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tutumlar1 Matematik sinavlarindan aldiklar1 puanlara bagl olarak degismemektedir. Bu bulgu;
akademik basarinin disinda tutumu etkileyen diger degiskenlerin 6nemini ortaya koymaktadir.
Ogrenciler, Matematigi gerekli gdrmelerine, Matematik derslerinde eglenmelerine,
Matematigi sevmelerine ragmen; sinavlarda basar1 gdsteremeyebilirler. Ogretmenlerin
dersleri eglenceli ve oyunlarla destekleyerek islemeleri Ogrencilerin dersi sevmesini
saglayabilir; ancak yapilan smavlarin 6grencilere zor gelmesi, daha ¢ok bilgi temelli olmasi
Ogrencilerin bu smavlarda basarisiz olmasina neden olabilir. Yapilan bazi arastirmalarda da
Matematik sinavlarinda gosterilen akademik basarinin Matematige iliskin tutumlar tizerinde
etkili olmadig1 sonucuna ulasilmistir (Ekizoglu ve Tezer, 2007; Peker ve Mirasyedioglu,
2003) .

Arastirmanin Altinc1 Alt Problemine iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin altinci alt problemi “Besinci simifta O6grenim goren oOgrencilerin
Matematik Ozyeterlilik diizeyleri cinsiyetlerine ve Matematik simavlarindaki puan
ortalamalarina gore farklilasmakta midir?” seklinde ifade edilmistir.

Arastirmanin altinc1 alt problemi kapsaminda; arastirmaya katilan O6grencilerin
Matematik ozyeterlilik diizeylerine iliskin aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalar1 Tablo
65’te sunulmustur.

Tablo 65

Osrencilerin Matematik Ozyeterlilik Diizeyleri

Ss

>

Matematik Ozyeterlilik Diizeyi 4.09 709

Tablo 65 incelendiginde; 6grencilerin Matematik 6zyeterlilik diizeyi 5 iizerinden 4.09
olarak tespit edilmistir. Orneklemin maddelere vermis olduklar1 cevaplarin ortalamalarinin

degerlendirilirken 1.00-1.79 arasindaki puanlar hi¢bir zaman, 1.80-2.59 ¢ok nadiren, 2.60-.39
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bazen, 3.40-4.19 cogu zaman, 4.20-5.00 her zaman seklinde derecelendirilmistir. Bu
derecelendirmeler dikkate alindiginda; 6grencilerin Matematik 6zyeterlilik diizeyleri “cogu
zaman” diizeyindedir. Bu bulguya dayanilarak; besinci smif Ogrencilerinin Matematigi
basarmak icin caba gosterdikleri, olumsuzluklarla bas edebildikleri, Matematige iliskin
akademik calismalar1 gerceklestirmede kendi kapasitelerine yonelik inanglarinin yiiksek
oldugu ve oOgrenme etkinliklerine katilimlarinin yiiksek oldugu soylenebilir. Ciinkii;
ozyeterlilik kisinin gerceklestirmis oldugu eylemin basarili bir sonug elde etme beklentisinden
farkli, eylemi gerceklestirmek i¢in kendisinin gerekli olan yeterlige sahip olup olmamasiyla
ilgili olan inancidir (Zimmerman ve Schunk, 2004).

Verilerin analizi ve yorumlanmasi bdliimiinde yer alan Tablo 50°de 6grencilerin
Matematik Ozyeterlilik Olgeginden almis olduklar1 puanlara iliskin basiklik ve garpiklik
degerleri incelenmistir ve normal dagilima uymadigi goriilmektedir. Bu nedenle, arastirmanin
altinct alt probleminin ¢6zlimiinde parametrik olmayan istatistiksel tekniklerden “Mann
Whitney U” ve “Kruskal Wallis H” testlerinin kullanilmas1 uygun goriilmiistiir.

a. Besinci smmifta 6grenim goren Ogrencilerin Matematik Ozyeterlilik diizeyleri
cinsiyetlerine gore farklilasmakta midir?

Arastirmanin altinc1 alt problemi kapsaminda; arastirmaya katilan Ogrencilerin
Matematik 6zyeterlilik diizeylerinin cinsiyetlere gore farklilasip farklilasmadigma iliskin
analiz sonuglar1 Tablo 66’da sunulmustur.

Tablo 66

Besinci Sinif Ogrencilerinin Cinsiyetlerine Gore Matematik Ozyeterlilik Diizeyleri

Cinsiyet N Sira Ortalamast  Sira Toplamu U p

Kiz 696 711.76 495388.00
211400.00 .004*

Erkek 667 650.94 434178.00

*p<.05 diizeyinde anlamlidir.
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Tablo 66 incelendiginde, besinci smif 6grencilerinin cinsiyetleri ile Matematik
Ozyeterlilik diizeyleri (U=211400.00, p<0.05) arasinda kiz 6grenciler lehine anlamli farklilik
bulundugu goriilmektedir. Cinsiyetin Matematik 6zyeterlilik diizeyi lizerine etkisini arastiran
bircok arastirmada da; cinsiyetin Matematik 6zyeterlilik diizeyi lizerinde etkisinin bulundugu
ortaya koyulmustur (Cakiroglu ve Isiksal, 2009; Pajares ve Graham, 1999; Pintrich ve De
Groot, 1990; Pajares, 2005; Wigfield, Eccles ve Pintrich, 1996).

Ozyeterlilikle ilgili yapilan calismalar; ozyeterlilik diizeyi yiiksek olanlarm
olumsuzluklara karsi daha direnc¢li olduklarini, basarmak i¢in daha fazla ¢aba ve zaman
harcadiklarini, sabirli ve 1srarli olduklarini, derse katilimlarinin daha yiiksek oldugunu ortaya
koymuslardir (Alexander, 2006; Bandura, 1997; Howe, 2001; Pajares, 2002; Pajares ve
Miller, 1997; Schunk, 2011). Elde edilen bulguya dayanilarak; kiz o6grencilerin erkek
Ogrencilere gore Matematik Ozyeterlilik diizeylerinin daha yiiksek oldugu, sonucgtan ziyade
daha cok siirece dair yeterliklerine iliskin inanglarinin daha yiiksek oldugu, Matematikte
karsilastiklar giicliiklerle bas etmede daha sabirli oldugu ve 6grenme etkinliklerine daha fazla
katilim gosterdigi sdylenebilir.

b. Besinci simifta 6grenim goren oOgrencilerin Matematik o6zyeterlilik diizeyleri
Matematik sinavlarindaki puan ortalamalarina gore farklilasmakta midir?

Arastirmanin altinc1 alt problemi kapsaminda; arastirmaya katilan Ogrencilerin
Matematik 6zyeterlilik diizeylerinin Matematik sinavlar1 puan ortalamalarina gore farklilagip

farklilagsmadigina iliskin analiz sonuglar1 Tablo 67°de sunulmustur.
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Tablo 67
Besinci Simif Ogrencilerinin Matematik Sinavlari Puan Ortalamalarina Gére Matematige

Ozyeterlilik Diizeyleri (Kruskal Wallis H Testi)

Matematik Sinavlari

Puan Ortalamalari N Sira Ortalamasi sd X2 p

0-10 puan 8 345.06

11-20 puan 12 439.25

21-30 puan 27 237.44

31-40 puan 33 389.23

41-50 puan 109 441.11 9 292429  0.000*
51-60 puan 117 465.21 : :
61-70 puan 162 552.10

71-80 puan 214 659.30

81-90 puan 283 735.31

91-100 puan 397 906.25

*p<.05 diizeyinde anlamhdr.

Tablo 67 incelendiginde, besinci simif Ogrencilerinin Matematik sinavlart puan
ortalamalar1 ile Matematik Ozyeterlilik diizeyleri arasinda anlamli bir iliski oldugu
goriilmektedir (X*(9)=292.429, p<0.05). Gruplar arasinda gozlenen anlamli farkin, hangi
gruplar arasindaki anlamli farklara bagli olarak ciktigint belirlemek i¢in gruplarin ikili
kombinasyonlar lizerinden Mann Whitney U testi uygulanmistir. Tablo 68’de gruplarin ikili
kombinasyonlar1 {izerinden yapilan sonuglari sunulmustur.

Tablo 68
Besinci Sinif Ogrencilerinin Matematik Sinav Puanlari Ortalamalarina Gére Matematik

Ozyeterlilik Diizeyleri (Mann Whitney U Testi)

Matematik N Sira Sira Toplam1 U p
Sinavlar1 Puan Ortalamasi

Ortalamalari

0-10 8 10.06 80.50 44.500 0.792
11-20 12 10.79 129.50

0-10 8 22.56 180.50 71.500 0.154
21-30 27 16.65 449.50

0-10 8 21.31 170.50 129.500 0.936
31-40 33 20.92 690.50

*p<.05 diizeyinde anlamlidir.



Tablo 68’in devami

Matematik N Sira Sira Toplamu U p
Sinavlar1 Puan Ortalamasi

Ortalamalar1

0-10 8 52.13 417.00 381.000 0.552
41-50 109 59.50 6486.00

0-10 8 51.94 415.50 379.500 0.372
51-60 117 63.76 7459.50

0-10 8 54.94 439.50 403.500 0.072
61-70 162 87.01 14095.50

0-10 8 55.13 441.00 405.000 0.011*
71-80 214 113.61 24312.00

0-10 8 62.94 503.50 467.500 0.005*
81-90 283 148.35 41982.50

0-10 8 50.06 400.50 364.500 0.000*
91-100 397 206.08 81814.50

11-20 12 24.71 296.50 105.500 0.086
21-30 27 17.91 483.50

11-20 12 24.54 294.50 179.500 0.639
31-40 33 22.44 740.50

11-20 12 59.17 710.00 632.000 0.849
41-50 109 61.20 6671.00

11-20 12 58.63 703.50 625.500 0.535
51-60 117 65.65 7681.50

11-20 12 67.38 808.50 730.500 0.151
61-70 162 88.99 14416.50

11-20 12 73.46 881.50 803.500 0.029*
71-80 214 115.75 24769.50

11-20 12 86.58 1039.00 961.000 0.011*
81-90 283 150.60 42621.00

11-20 12 86.00 1032.00 954.000 0.000*
91-100 397 208.60 82813.00

21-30 27 26.70 721.00 343.000 0.128
31-40 33 33.61 1109.00

21-30 27 48.15 1300.00 922.000 0.003*
41-50 109 73.54 8016.00

21-30 27 46.17 1246.50 868.500 0.000*
51-60 117 78.58 9193.50

*p<.05 diizeyinde anlamlidir.
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Tablo 68’in devami

Matematik N Sira Sira Toplamu U p
Sinavlar1 Puan Ortalamasi

Ortalamalar1

21-30 27 49.04 1324.00 946.000 0.000*
61-70 162 102.66 16631.00

21-30 27 47.61 1285.50 907.500 0.000*
71-80 214 130.26 27875.50

21-30 27 53.17 1435.50 1057.500 0.000*
81-90 283 165.26 46769.50

21-30 27 44.06 1189.50 811.500 0.000*
91-100 397 223.96 88910.50

31-40 33 64.76 2137.00 1576.000 0.282
41-50 109 73.54 8016.00

31-40 33 65.39 2158.00 1597.000 0.130
51-60 117 78.35 9167.00

31-40 33 73.62 2429.50 1868.500 0.006*
61-70 162 102.97 16680.50

31-40 33 77.88 2570.00 2009.000 0.000*
71-80 214 131.11 28058.00

31-40 33 86.80 2864.50 2303.500 0.000*
81-90 283 166.86 47221.50

31-40 33 79.80 2633.50 2072.500 0.000*
91-100 397 226.78 90031.50

41-50 109 109.94 11983.00 5988.000 0.429
51-60 117 116.82 13668.00

41-50 109 119.57 13033.50 7038.500 0.005*
61-70 162 147.05 23822.50

41-50 109 124.06 13523.00 7528.000 0.000*
71-80 214 181.32 38803.00

41-50 109 133.82 14586.50 8591.500 0.000*
81-90 283 220.64 62441.50

41-50 109 125.93 13726.00 7731.000 0.000*
91-100 397 288.53 114545.00

51-60 117 127.65 14935.50 8032.500 0.030*
61-70 162 148.92 24124.50

51-60 117 132.03 15448.00 8545.000 0.000*
71-80 214 184.57 39498.00

*p<.05 diizeyinde anlamlidir.
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Tablo 68’in devami

Matematik N Sira Sira Toplamu U p
Sinavlar1 Puan Ortalamasi

Ortalamalar1

51-60 117 142.01 16615.50 9712.500 0.000*
81-90 283 224.68 63584.50

51-60 117 132.35 15485.00 8582.000 0.000*
91-100 397 294.38 116870.00

61-70 162 170.25 27580.00 14377.000 0.005*
71-80 214 202.32 43296.00

61-70 162 182.32 29536.00 16333.000 0.000*
81-90 283 246.29 69699.00

61-70 162 173.94 28178.50 14975.500 0.000*
91-100 397 323.28 128341.50

71-80 214 231.50 49541.00 26536.000 0.018*
81-90 283 262.23 74212.00

71-80 214 228.87 48978.00 25973.000 0.000*
91-100 397 347.58 137988.00

81-90 283 286.40 81050.00 40864.000 0.000*
91-100 397 379.07 150490.00

*p<.05 diizeyinde anlamlidir.
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Tablo 68 incelendiginde, Matematik sinavlar1 puan ortalamalart 91-100 araliginda olan

ogrenciler ile 0-10, 11-20, 21-30, 31-40, 41-50, 51-60, 61-70, 71-80 ve 81-90 araliginda puan

ortalamalar1 olan Ogrencilerin Matematik oOzyeterlilik diizeylerinde puan araligi 91-100

araliginda olan 6grenciler lehine anlamli fark oldugu goriilmektedir. Matematik siavlari puan

ortalamalar1 71-80 araliginda olan &grenciler ile 0-10, 11-20, 21-30, 31-40, 41-50, 51-60 ve

61-70 araliginda puan ortalamalar1 olan 6grencilerin Matematik 6zyeterlilik diizeylerinde 71-

80 araliginda olan 6grenciler lehine de anlamli fark bulunmustur. Matematik sinavlar1 puan

ortalamalar1 81-90 araliginda olan 6grenciler ile 0-10, 11-20, 21-30, 31-40, 41-50, 51-60, 61-

70 ve 71-80 araliginda puan ortalamalar1 olan Ogrencilerin Matematik Ozyeterlilik

diizeylerinde 81-90 araliginda olan O6grenciler lehine anlamli fark bulunmustur. Kisacasi;

Ogrencilerin Matematik sinav puani ortalamalar1 arttikga, Matematik 6zyeterlilik diizeylerinin

de artt1g1 tabloda goriilmektedir.
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Matematige iliskin akademik basar1 diizeyine gére Matematik ozyeterlilik diizeyinin
farklilagip/farklisamadigina iliskin yapilan ¢alismalar incelendiginde; 6grencilerin Matematik
basarisina gore Matematik 6zyeterlilik diizeylerinin olumlu yonde etkilendigi belirlenmistir
(Celik, 2012; Dandy ve Nettelbeck, 2002; Eshel ve Kohavi, 2003; House, 2004; O’Dwyer,
2005; Yamag, 2011; Zusho ve Pintrich, 2003). Besinci sinif 6grencilerinden elde edilen
Matematik o6zyeterlilik diizeyinin akademik basariya gore farklilastigina iliskin elde edilen
bulgu ve ilgili arastirma sonuglar1 birlikte degerlendirildiginde, 6grencilerin Matematikte
gosterdikleri basar1 diizeyinden Matematik 6zyeterliliklerinin dogru orantili olarak etkilendigi
sOylenebilir.

Arastirmanin Yedinci Alt Problemine Iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin yedinci alt problemi “besinci smifta 6grenim goren 6grencilerin
Matematige iliskin 6zyeterlilikleri ve Matematige iliskin tutumlar1 Matematik siavlarindaki
puan ortalamalarini yordamakta midir?” seklinde ifade edilmistir.

Bu alt probleme yanit aranirken, arastirmaya katilan besinci smif Ogrencilerinin
Matematik simavlarindaki puanlari, Matematik 6zyeterlilik puanlar1 ve Matematik tutum
puanlar1 arasindaki korelasyonlar incelenmistir. Tablo 69°da bagimli ve bagimsiz degiskenler

arasindaki Pearson korelasyon katsayilar1 sunulmustur.
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Tablo 69

Bagimli ve Bagimsiz Degiskenler Arasindaki Pearson Korelasyon Katsayilart

Matematik Matematik Matematik
Degiskenler r ve p degerleri Siavlarindaki Ozyeterlilik Tutum
Puanlari Olcek Puanlari Olcek Puanlari
Pearson
Matematik Korelasyon 1.000 433 .048
Smavlarindaki ~ Katsayisi: r
Puanlar1 Sig: p . .000* .037*
N 1362 1362 1362
Pearson
Matematik Korelasyon 433 1.000 .064
Ozyeterlilik Katsayist: r
Olgek Puanlar1  Sig: p .000* . .009*
N 1362 1362 1362
Pearson
Matematik Korelasyon .048 .064 1.000
Tutum Katsayist: r
Olgek Puanlar1  Sig: p .037* .009* .
N 1362 1362 1362

*0.05 diizeyinde anlamlidir

Tablo 69°da arastirmaya katilan besinci sinif 6grencilerinin Matematik sinavlarindaki
puanlar1 ile Matematik Tutum Olceginden almis olduklar1 puanlar arasinda hesaplanan
korelasyon katsayis1 0.048 (p=.037) ve Matematik Ozyeterlilik Olceginden almis olduklar
puanlar arasinda hesaplanan korelasyon katsayist 0.433 (p=.000) olup anlamli bulunmustur.
Besinci smif dgrencilerinin Matematik Ozyeterlilik Olgeginden almis olduklart puanlar ile
Matematik Tutum Olgeginden almis olduklar1 korelasyon katsayist 0.064 (p=.009) olarak
hesaplanmis ve 0grencilerin Matematige iliskin 6zyeterlilikleri ile tutumlar1 arasinda anlaml
bir iliskinin oldugu saptanmustir.

Besinci smif Ogrencilerinin  Matematik smavlarindaki puanlar1 ile Matematik
ozyeterlilik ve Matematige iliskin tutum diizeyleri arasinda anlamli ve pozitif bir iliski
bulundugundan, aralarindaki iligkinin yordayici olup olmadigi c¢oklu dogrusal regresyon
analizi ile incelenmistir. Tablo 70’te yapilan ¢oklu dogrusal regresyon analizi sonuglari

verilmistir.
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Tablo 70
Besinci Sinif Ogrencilerinin, Matematik Sinavlarindaki Basarilart icin Kurulan Regresyon

Denklemine Iliskin Analiz Sonuclar

Model B Std. Hata P T P R R’
B

Sabit 2725  0.388 7.032  0.000

Ozyeterlilik Puanlart  1.223  0.070 0.431 17.597 0.000 0.433  0.187

Tutum Puanlari 0.068  0.080 0.021 0.846  0.398

Tablo 70 incelendiginde; besinci simif 6grencilerinin Matematik ozyeterlilikleri ve
Matematige iliskin tutumlari, Matematik dersine iliskin akademik basar1 puanlari ile diisiik
diizeyde ve anlamli bir iliski vermektedir (R=0.433, R*=0.187, p<0.05). Bagimsiz degiskenler
olan Matematik 6zyeterlilik ile Matematige iliskin tutum diizeyleri Matematik dersine iliskin
akademik basarinin toplam varyansinin yaklasik %18.7’sini agiklamaktadir ve bu agiklama
diizeyinde en 6nemli payin Matematik 6zyeterlilik degiskenine ait oldugu standartlastirilmis
regresyon katsayilarindan (f=0.431) anlasilmaktadir. Regresyon katsayilarinin anlamliligina
iliskin t-testi sonuclar1 incelendiginde; sadece Ozyeterlilik degiskeninin Matematik dersine
iliskin akademik basar1 {izerinde anlamli bir yordayici oldugu ve Matematige iliskin tutum
diizeylerinin ise akademik basar1 iizerinde anlaml1 bir etkiye sahip olmadig1 goriilmektedir.

Regresyon analizi sonuglarina gore, akdemik basarinin yordanmasina iligkin regresyon
esitligi (Matematiksel model) asagida verilmistir.

Akademik Basari= 2.725 + 1.223 Ozyeterlilik + 0.068 Tutum

Ogrenenlerin Matematik 6zyeterlilik diizeyleri; Matematik performanslari igin iyi bir
gostergedir (Malpass, O’ Neil ve Hocevar, 1999; Pajares ve Graham, 1999). Matematikte ayni
yetenege sahip iki bireyden Matematik 6zyeterlilik diizeyi diisiik olan diisiik basari elde

edebilirken; Matematik Ozyeterlilik diizeyi yliksek olan ise daha yiliksek bir performans
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gostererek yiiksek basari elde edebilir (Schunk, 1981). Besinci sinif 6grencilerinden elde
edilen bulgulara benzer olarak; Matematige iliskin tutumlar ve Matematik 6zyeterlilik
diizeylerinin akademik basarity1 yordamasi iizerine yapilan c¢alismalarda; Matematik
Ozyeterliliginin Matematige iliskin tutumlara gore daha gii¢lii bir gosterge oldugu sonucuna
varilmistir (Dogan ve Baris, 2010; Nicolaou ve Philippou, 2004; Pajares ve Kranzler, 1995;
Pajares ve Miller, 1995). Ozyeterliligin bir alana iliskin karsilasilan zorluklarla bas etmeyle,
siirece etkin olarak katilimla, verilen gérevde basarili olmak i¢in daha fazla ¢aba ve zaman
harcamayla ilgili oldugu dikkate alindiginda; Ogrencilerin ¢aba sarf ettigi alanda basarili
olmasi beklenen bir durumdur. Matematik ozyeterliligi yliksek olan bireyler Matematikle
daha fazla ugrastiklarindan dolayi; akademik basarilar1 da daha yiiksek olmaktadir. Bunun
yani sira elde edilen bulgulara dayanarak; Matematikte basarili olan her cocugun Matematigi
sevdigi sOylenemez. Ciinkii cocuklar sevmedikleri halde kendilerini ¢evrelerine ispat etmek
icin, anne-baba-O0gretmenin takdirini almak icin de basarili olabilmektedirler veya
sevmelerine/eglenmelerine  ve  gerekliliine  inanmalarina ragmen  fazla  caba
gostermeyebilirler ve akademik basarilart diisiik olabilir.
Arastirmanin Sekizinci Alt Problemine Tliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin sekizinci alt problemi “besinci sinifta 6grenim goren Ogrencilerin
alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine yonelik tutumlari, cinsiyetlerine ve smif
mevcutlarina gore farklilasmakta midir?” seklinde ifade edilmistir.

Arastirmanin sekizinci alt problemi kapsaminda; arastirmaya katilan &grencilerin
alternatif dlgme ve degerlendirme yontemlerine yonelik tutum diizeylerine iligskin aritmetik

ortalamalar1 ve standart sapmalar1 Tablo 71°de sunulmustur.
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Tablo 71

Ogrencilerin Alternatif Olcme ve Degerlendirme Yontemlerine Yonelik Tutum Diizeyleri

X Ss

Alternatif Olgme ve Degerlendirme 4.22 745

Yontemlerine Yonelik Tutum

Tablo 71°de besinci smif 0&grencilerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemlerine yonelik tutum diizeyleri verilmistir. Orneklemin maddelere vermis olduklar
cevaplarin ortalamalarinin  degerlendirilirken 1.00-1.79 arasindaki puanlar kesinlikle
katilmiyorum, 1.80-2.59 katilmiyorum, 2.60-3.39 orta derecede katiliyorum, 3.40-4.19
katiliyorum, 4.20-5.00 tamamen katiliyorum  seklinde  derecelendirilmistir.  Bu
derecelendirmeler dikkate alindiginda; 6grencilerin alternatif Olgme ve degerlendirme
yontemlerine yonelik tutumlarmmin 5 iizerinden 4.22 aritmetik ortalamayla “tamemen
katiliyorum” diizeyinde oldugu tespit edilmistir.

Sekizinci alt probleminin incelenmesi i¢in; verilerin analizi ve yorumlanmasi
béliimiinde yer alan Tablo 51°de dgrencilerin Ogrenci Alternatif Ol¢me ve Degerlendirme
Yéntemleri Tutum Olgeginden almus olduklari puanlara iliskin basiklik ve carpiklik degerleri
incelenmistir. Analiz sonuglarindan 0Olgek dagiliminin  normal dagilima uymadig
gorilmektedir. Bu nedenle, arastirmanin sekizinci alt probleminin ¢dziimiinde parametrik
olmayan testlerden “Mann Whitney U” ve “Kruskal Wallis H” testlerinin kullanilmas1 uygun
gorilmiistiir.

a. Besinci smifta 6grenim goren Ogrencilerin alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemlerine yonelik tutumlari cinsiyetlerine gore farklilasmakta midir?

Arastirmanin sekizinci alt problemi kapsaminda; arastirmaya katilan 6grencilerin
alternatif 6l¢me ve degerlendirme yontemlerine yonelik tutum diizeylerinin cinsiyetlere gore

farklilasip farklilasmadigina iliskin analiz sonuglar1 Tablo 72’de sunulmustur.



255

Tablo 72
Besinci Sinifta Ogrenim Géren Osrencilerin Cinsiyetlerine Gére Alternatif Olcme ve

Degerlendirme Yontemlerine Yonelik Tutum Diizeyleri

Cinsiyet N Sira Sira U p
Ortalamasi Toplam1
Kiz 691 768.20 530827.00
176757.00 .000%*
Erkek 678 600.20 406938.00

*p<.05 diizeyinde anlamlidir

Tablo 72 incelendiginde, besinci sinif 6grencilerinin cinsiyetleri ile alternatif 6lgme ve
degerlendirme yontemlerine yonelik tutum diizeylerinin cinsiyetlere gore farklilastigi
(U=176757.00, p<0.05) ve kiz 6grenciler lehine anlamli farklilik bulundugu goriilmektedir.

b. Besinci smifta 6grenim goren 6grencilerin alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemlerine yonelik tutumlari sinif mevcutlarina gore farklilagsmakta midir?

Arastirmanin sekizinci alt problemi kapsaminda; arastirmaya katilan &grencilerin
alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine yonelik tutum diizeylerinin sinif mevcutlarina
gore farklilasip farklilasmadigina iliskin analiz sonuglar1 Tablo 73’°te sunulmustur.

Tablo 73
Besinci Simifta Ogrenim Géren Ogrencilerin Sinif Mevcutlarima Gore Alternatif Olgme ve

Degerlendirme Yontemlerine Yonelik Tutum Diizeyleri (Kruskal Wallis H Testi)

Sinif Mevcudu N Sira Ortalamasi sd X2 p
1-10 kisi 9 1222.11

11-20 kisi 59 643.20

21-30 kisi 413 652.00 4 21746 0.000*
31-40 kisi 481 687.93

41-50 kisi 407 709.21

*p<.05 diizeyinde anlamlidir.
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Tablo 73 incelendiginde, besinci smif Ogrencilerinin 6grenim gordiikleri smif
meveudu (X*(4)=21.746, p<0.05) ile alternatif 6l¢me ve degerlendirme ydntemlerine yonelik
tutum diizeyleri arasinda anlamhi bir iliski oldugu goriilmektedir. Gruplar arasinda gozlenen
anlaml farkin, hangi gruplar arasindaki anlamli farklara bagli olarak ¢iktigini belirlemek icin
gruplarin ikili kombinasyonlar1 tizerinden Mann Whitney U testi uygulanmistir. Tablo 74°te
gruplarin ikili kombinasyonlari iizerinden yapilan sonuglar sunulmustur.

Tablo 74
Besinci Sinifta Ogrenim Géren Ogrencilerin Sinif Mevcutlarina Gére Alternatif Olcme ve

Degerlendirme Yontemlerine Yonelik Tutum Diizeyleri (Mann Whitney U Testi)

Sinif Mevcudu N Sira Ortalamasi Sira Toplami U P

1-10 9 56,39 507,50 68,500 0,000*
11-20 59 31,16 1838,50

1-10 9 375,78 3382,00 380,000 0,000%*
21-30 413 207,92 85871,00

1-10 9 429,06 3861,50 512,500 0,000*
31-40 481 242,07 116433,50

1-10 9 375,89 3383,00 325,000 0,000*
41-50 407 204,80 83353,00

11-20 59 234,15 13815,00 12045,000 0,888
21-30 413 236,84 97813,00

11-20 59 255,04 15047,50 13277,500 0,419
31-40 481 272,40 131022,50

11-20 59 212,85 12558,00 10788,000 0,207
41-50 407 236,49 96253,00

21-30 413 434,83 179583,00 94092,000 0,173

31-40 481 458,38 220482,00

21-30 413 393,42 162483,50 76992,500 0,037*
41-50 407 427,83 174126,50

31-40 481 438,08 210718,00 94797,000 0,417
41-50 407 452,08 183998,00

*p<.05 diizeyinde anlamlidir.
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Tablo 74 incelendiginde, 6grenim gordiikleri sinif mevcudu 1-10 kisi arasinda olan
ogrenciler ile 6grenim gordiikleri sinif mevcudu 11-20, 21-30, 31-40 ve 41-50 kisi arasinda
olan 6grencilerin alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine yonelik tutum diizeylerinde
sinif mevcudu 1-10 kisi arasinda olan 6grenciler lehine anlamli fark oldugu goriilmektedir.
Ayrica O0grenim gordiikleri simif mevcudu 21-30 kisi arasinda olan Ogrenciler ile 68renim
gordiikleri smmif mevcudu 41-50 kisi arasinda olan Ogrencilerin alternatif Slgme ve
degerlendirme yontemlerine yonelik tutum diizeylerinde sinif mevcudu 41-50 kisi arasinda
olan 6grenciler lehine anlamli fark oldugu da belirlenmistir.

Arastirmanin Dokuzuncu Alt Problemine Iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin dokuzuncu alt problemi “Ilkdgretim birinci kademe sinif 6gretmenlerinin
alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine yonelik tutumlar1 cinsiyetlerine, egitim
durumlarina, kidemlerine, gorev yaptiklari smif diizeyine ve smif mevcuduna gore
farklilasmakta midir?” seklinde ifade edilmistir.

Arastirmaci tarafindan gelistirilen Ogretmen Alternatif Olgme ve Degerlendirme
Yéntemleri Tutum Olgeginin ikinci kisminda yer alan dgretmenlerin 6lgme ve degerlendirme
yontemlerini kullanma sikliklarina iliskin frekans, aritmetik ortalama ve standart sapmalar
Tablo 75’te verilmistir. Orneklemin maddelere vermis olduklari cevaplarin ortalamalarmimn
degerlendirilirken 1.00-1.79 arasindaki puanlar higbir zaman, 1.80-2.59 c¢ok nadiren, 2.60-
3.39 bazen, 3.40-4.19 ¢cogu zaman, 4.20-5.00 her zaman seklinde derecelendirilmistir.

Siif 6gretmenlerinin 6lgme ve degerlendirme yontemlerini kullanma sikliklarina

iliskin analizler Tablo 75’te sunulmustur.
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Stmif Ogretmenlerinin Kullandiklar: Olgme ve Degerlendirme Yontemlerine Iligkin Analizler

Gunliikleri

=) = = = g
2 g g . £ £
£ 5 B A = z X Ss
S g s S <) o
F: &3 o T
5
o)
20 f % f % f % f % f %
A
© Yazil 34 19 59 33 49 274 19 106 18 10,1 3,40 20
£ yoklama
kS Sozli 39 218 70 39,1 44 246 16 8,9 10 56 3,63 .09
§ yoklama
3, Dogru- 39 218 76 425 53 296 8 45 3 17 3,78 89
K =  yanls
22  Coktan 53 296 79 441 32 179 13 73 2 1,1 394 93
v 8 secmeli
£5 Kisa 47 26,3 68 38 45 25,1 15 8,4 4 2,2 3,78 ,00
e cevapli
e Eslestirme 40 223 70 39,1 47 263 11 6,1 11 6,1 3,65 1,08
R
o
5 Bosluk 41 229 8 475 38 212 8 45 7 39 38 97
8 doldurma
Portfolyo 48 268 61 341 56 313 10 56 4 22 378 98
Performans 64 358 71 397 40 223 2 1,1 2 1,1 4,08 .86
6devi
Proje 57 31,8 43 24 65 363 11 6,1 3 1,7 3,78 02
Poster 19 106 39 21,8 69 385 28 156 24 134 3,00 .16
Problem 71 397 80 447 18 101 4 22 6 34 415 93
é ¢cozme
5 Puanlama 29 162 52 291 54 302 21 11,7 23 128 324 23
g Olgegi
)Tg) Goriisme 30 168 63 352 48 268 17 9,5 21 11,7 3,36 .21
o=
%é’ Kavram 2 123 76 425 57 31,8 10 56 14 78 346 04
zg haritas1
5;3 Gozlem 22 123 56 313 79 441 13 713 9 5 339 97
') formu
= Tutum 13 7.3 44 246 71 397 21 11,7 30 16,8 294 |15
§ Oleegi
= Kontrol 24 134 70 39,1 48 268 20 11,2 17 9,5 336,13
< listesi
Tanilayict 5 28 27 151 42 235 34 19 71 397 222 20
dallanmis agag
Yapilandirilns 31,7 24 134 37 207 26 145 8 497 2,03 .18
Grid
Grup 16 8,9 54 302 66 369 25 14 18 10,1 3,14 ,09
degerlendirmesi
Akran 20 112 62 346 65 363 14 78 18 10,0 329 09
degerlendirmesi
Ogrenci 6z 36 20,1 78 43,6 51 285 7 3,9 7 39 3,72 9%
degerlendirmesi
Ogrenci 13 7.3 48 26,8 56 31,3 28 156 34 19 2,88 21
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Tablo 75 incelendiginde; geleneksel 6lgme ve degerlendirme yontemlerinden en az 5
tizerinden 3.40 aritmetik ortalamayla yazili yoklamalarin, en ¢ok ise 3.94 aritmetik
ortalamayla ¢oktan se¢meli testlerin sinif 6gretmenleri tarafindan kullanildig1 goriilmektedir.
Alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin kullanim sikliklar1 incelendiginde ise; en
fazla 4.15 ortalamayla problem ¢dzmenin, en az ise 2.03 ortalamayla yapilandirilmis gridin
kullamildig1 gériilmektedir. Ogrenci degerlendirmeleri olarak gecen 6zdegerlendirme, akran
degerlendirme, grup degerlendirme ve 6grenci giinliiklerinden ise en ¢ok 3.72 ortalamayla
0zdegerlendirme, en az ise 2.88 ortalamayla 6grenci giinliikleri kullanilmaktadir.

Tablo 76°’da genel olarak geleneksel ve alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemle
rinin kullanimlarina iliskin aritmetik ortalamalar ve standart sapmalar verilmistir.

Tablo 76

Sinif Ogretmenlerinin Geleneksel ve Alternatif Olgme-Degerlendirme Yontemlerini Kullanma

Durumlart
X Ss
Geleneksel Olgme ve Degerlendirme Yontemleri 3.71 671
Alternatif Olgme ve Degerlendirme Y&ntemleri 3.28 .651

Tablo 76 incelendiginde; simif 6Zretmenlerin geleneksel 6lgme ve degerlendirme
yontemlerini daha fazla tercih ettikleri goriilmektedir. Simif 6gretmenleri alternatif 6lgme ve
degerlendirme yontemlerini “bazen” (3.28), geleneksel 6l¢me ve degerlendirme yontemlerini
ise “cogu zaman” (3.71) diizeyinde kullandiklarini belirtmislerdir.

Siif Ogretmenlerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerini kullanma
diizeylerini 6gretmenlerin aliskanliklari, kendilerini yeterli goriip gérmemeleri etkileyebilir.
Karamustafaoglu ve arkadaslar1 (2012) tarafindan gergeklestirilen calismada 6gretmenlerin
kendilerini en yetersiz gordiikleri 6lgme ve degerlendirme yontemleri yapilandirilmis grid ve

dallanmis agag¢ teknikleri olarak belirlenmistir. Tablo 75’teki bulgulara bakildiginda da
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ogretmenlerin en az yapilandirilmis gridi kullandiklar1 belirlenmistir. Ogretmenler agisindan
gerek hazirlanmasinda gerekse uygulanmasinda yasanan problemler, eksiklikler bu 6lgme ve
degerlendirme ydntemini kullanmalarini engelleyebilmektedir. Ogretmenler grenme-ogretme
siirecinde Olgme-degerlendirme i¢in ayr1 bir zaman dilimi ayirmamakta, degerlendirmeyi
cogunlukla test olarak algilamakta ve farkli Ol¢me-degerlendirme yontemlerini
kullanmamaktadirlar (Susuwele Banda, 2005). Ogretmenlerin alternatif dlgme ve
degerlendirme yontemlerini fazla kullanmamalarinin altinda bu yontemlerin puanlanmasinin
ve uygulanmasinin agir bir sorumluluk gibi goriilmesi de yatabilir (Stecher ve Hamilton,
1994). Birgin (2010) 6gretmenlerin 6l¢gme-degerlendirme uygulamalarinda daha ¢ok alternatif
degerlendirme yontemleri konusunda bilgi eksikligi, yeterli hizmeti¢i egitimin saglanmamasi,
degerlendirme formlarmin fazla sayida ve zaman alict olmasi, merkezi sinav baskisi, smif
mevcutlarinin kalabalik olmasi, okullarin alt yap1 ve arag-gere¢ eksikligi gibi sorunlarla
karsilastiklarin1 belirtmekte ve bu nedenlerden dolayr O6gretmenlerin bu yontemleri fazla
kullanmadigini vurgulamaktadir. Simif Ogretmenleri c¢ogunlukla kendi hazirladiklar ve
kitaplardan aldiklar testleri daha sik kullanmaktadirlar (Trepanier Street vd., 2001).

Arastirmaci tarafindan gelistirilen Ogretmen Alternatif Olgme ve Degerlendirme
Yoéntemleri Tutum Olgeginin iigiincii boliimiinde dgretmenlerin  alternatif dlgme  ve
degerlendirme yontemlerine iliskin tutumlarma yonelik maddeler yer almaktadir. Bu
maddelerin 16’s1 olumlu, 7’si ise olumsuz tutum maddesidir. Orneklemin maddelere vermis
olduklar1 cevaplarin ortalamalar1 degerlendirilirken; 1.00-1.79 arasindaki puanlar kesinlikle
katilmiyorum, 1.80- 2.59 arasindaki puanlar katilmiyorum, 2.60-3.39 arasindaki puanlar orta
derecede katiliyorum, 3.40-4.19 arasindaki puanlar katiliyorum ve 4.20-5.00 arasindaki
puanlar tamamen katiliyorum seklinde derecelendirilmistir.

Tablo 77°de sinif 6gretmenlerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine

yonelik tutum diizeylerinin aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalar1 sunulmustur.
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Tablo 77

Sinif Ogretmenlerinin Alternatif Ol¢me ve Degerlendirme Yontemlerine Yonelik Tutum

Diizeyleri
Maddeler X Ss

1.Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin her seviyedeki Ogrenciye 3.55 0.918
uygulanabilecegini diisiiniiyorum.

2.Alternatif  6lgme-degerlendirme yoOntemlerinin  0grencilerin  gergek 2.89 1.064
basarisini 6l¢tiigline inanmryorum.

3.Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin 6grenme-6gretme siirecinde 3.91 0.655
kullandigim ydntemleri olumlu olarak etkiledigini diisiiniiyorum.

4. Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin her sinif diizeyi i¢in uygun 3.07 0.997
olmadigm diisiiniiyorum.

5.Alternatif Olgme-degerlendirme yontemlerinin her ders igin uygun 3.53 0.919
oldugunu diisiiniiyorum.

6.Alternatif Olgme-degerlendirme yontemlerini kullanmanin maliyetinin 3.07 0.983
yiiksek oldugunu diistliniiyorum.

7.Alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemlerini kullanmanin zaman kaybi 2.79 1.04
oldugunu diisiiniiyorum.

8.Alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemlerinin akademik basariyr 6l¢cmede 2.94 1.004
yeterli olmadigini diigiiniiyorum.

9.Alternatif Olgme-degerlendirme yontemlerini kullanmanm 6gretmene 3.25 1.05
ekstra yiik getirdigini diigiiniiyorum.

10.Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerini kullanmanin derste dgrenci 3.58 0.847
katilimini arttirdigini diistiniiyorum.

11.Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerini  kullanmanin  gerekli 2.61 1.051
olmadigini diisiiniiyorum.

12.Alternatif Olgme-degerlendirme yoOntemlerini kullanmanin  6grenci- 3.79 0.769
Ogrenci iletisimini olumlu olarak etkiledigini diisiiniiyorum.

13.Alternatif Olgme-degerlendirme yontemlerinin elestirel  diisiinmeyi 3.87 0.714
gelistirmede etkili oldugunu diistiniiyorum.

14.Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin yaraticiligi gelistirmede 3.89 0.763
etkili oldugunu diisiiniiyorum.

15.Alternatif  dlgme-degerlendirme  yontemlerinin, 6grencinin  kisisel 3.91 0.647
gelisiminde olumlu etkiye sahip oldugunu diisiniiyorum.

16.Alternatif 6lgme-degerlendirme ydntemlerinin akil yiiritme becerilerini 3.85 0.737
gelistirmede etkili oldugunu diisiiniiyorum.

17.Alternatif ~ 6lgme-degerlendirme  yontemlerinin  problem  ¢dzme 3.89 0.718
becerilerini gelistirmede etkili oldugunu diisiiniiyorum.

18.Alternatif Olgme-degerlendirme yoOntemlerinin  6grencilerin  biligsel 3.84 0.733
gelisimine katki sagladigini disiiniiyorum.

19.Alternatif Olgme-degerlendirme yoOntemlerinin 6grencilerin  duyussal 3.85 0.696
gelisimine katki sagladigini disiiniiyorum.

20.Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin dgrencilerin psikomotor 3.77 0.765
gelisimine katki sagladigini diisiiniiyorum.

21. Alternatif 6lgme-degerlendirme ydntemlerinin &grencilerin  kendine 3.95 0.664
giivenini gelistirdigini diisliniiyorum.

22. Alternatif dlgme-degerlendirme yontemlerinin 6grencilerin arastirabilme 3.93 0.716
becerilerini gelistirdigini diistinliyorum.

23.Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin 6grencilerin Matematige 3.84 0.733

kars1 olan ilgilerini gelistirdigini diisliniiyorum.

Tablo 77°de yer alan 2., 4., 6., 7., 8., 9. ve 11. maddeler olumsuz maddelerdir. Tablo

77 incelendiginde olumlu maddelerin aritmetik ortalamalarnt 3.53 ile 3.95 arasinda
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degismektedir. Arastirmaya katilan Ogretmenler alternatif Olgme ve degerlendirme
yontemlerine iliskin olumlu tutumlara sahiptirler. Olumsuz maddeler incelendiginde ise;
olumlu maddeleri destekler nitelikte bu maddelerin ortalamalar1 diisiik ¢ikmustir. Sadece
Madde 9’da yer alan “Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerini kullanmanin 6gretmene
ekstra yiikk getirdigini diisiinliyorum” maddesinde aritmetik ortalama 3.25 bulunmustur.
Ogretmenler bu ortalamayla bu ydntemlerin kendilerine ekstra yiik getirdigine “katilryorum”
diizeyinde goriis bildirmislerdir. Diger olumsuz maddelerin hepsi “orta derecede katiliyorum”
diizeyinde aritmetik ortalama degeri vermislerdir.

Dokuzuncu alt problem kapsaminda simif O6gretmenlerinin alternatif olgme ve
degerlendirme yontemleri tutum diizeylerinin cinsiyetlerine, egitim durumlarma, kidemlerine,
gorev yaptiklart smif diizeyine ve simif mevcuduna gore farklilasip farklilasmadigimin
incelenmesinde kullanilacak istatistiksel tekniklerin belirlenmesi igin verilerin analizi ve
yorumlanmasi boliimiinde yer alan Tablo 52°de dagilimin basiklik ve carpiklik degerleri
incelenmistir. Analiz sonuglarindan 0Olgek dagiliminin  normal dagilima uymadig
gorilmektedir. Bu nedenle, arastirmanin dokuzuncu alt probleminin ¢6zliimiinde parametrik
olmayan testlerden “Mann Whitney U” ve “Kruskal Wallis H” testlerinin kullanilmas1 uygun
gorilmistir.

a. Ilkogretim smif 6gretmenlerinin alternatif dlgme ve degerlendirme ydntemlerine
yonelik tutumlar cinsiyetlerine gore farklilagmakta midir?

Arastirmanin  dokuzuncu alt problemi kapsaminda; arastirmaya katilan smif
ogretmenlerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine yonelik tutum diizeylerinin
cinsiyetlerine gore farklilasip farklilasmadigina iliskin analiz sonuglar1 Tablo 78’de

sunulmustur.
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Tablo 78
Sinif Ogretmenlerinin Cinsiyetlerine Gore Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemlerine

Yonelik Tutum Diizeyleri

Cinsiyet N Sira Ortalamasi Sira Toplami U p

Kadin 103 91.35 9409.50
3774.500 .684
Erkek 76 88.16 6700.50

p<.05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 78 incelendiginde, siif 6gretmenlerinin cinsiyetleri ile alternatif dlgme ve
degerlendirme yontemlerine yonelik tutum diizeyleri (U=3774.500, p<0.05) arasinda anlamli
farklilik bulunmadigr goriilmektedir.

b. ilkdgretim birinci kademe siif 6gretmenlerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemlerine yonelik tutumlar1 egitim durumlarina gore farklilasmakta midir?

Arastirmanin  dokuzuncu alt problemi kapsaminda; arastirmaya katilan smif
ogretmenlerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine yonelik tutum diizeylerinin
egitim durumlarina gore farklilasip farklilasmadigina iliskin analiz sonuglar1 Tablo 79’da
sunulmustur.

Tablo 79
Simif Ogretmenlerinin  Egitim Durumlarina Goére Alternatif Olgme ve Degerlendirme

Yontemlerine Yonelik Tutum Diizeyleri

Egitim Durumu N Sira Ortalamasi sd X2 P
Yiiksekokul 82 89.58

Lisans 85 90.50 2 0.296 0.863
Lisansiistii 12 81.88

p<.05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 79 incelendiginde, smif Ggretmenlerinin egitim durumlart (X*(2)=0.296,

p<0.05) ile alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine yonelik tutum diizeyleri arasinda
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anlaml1 bir iliskinin bulunmadig1 goriilmektedir. Ogretmenlerin egitim durumlari alternatif
Olcme ve degerlendirme yontemlerine iliskin tutumlarini etkilememektedir.

c. [lkdgretim birinci kademe sinif dgretmenlerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemlerine yonelik tutumlar1 kidemlerine gore farklilasmakta midir?

Arastirmanin dokuzuncu alt problemi kapsaminda; arastirmaya katilan smif
O0gretmenlerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine yonelik tutum diizeylerinin
kidemlerine gore farklilasip farklilasmadigina iliskin analiz sonuglar1 Tablo 80’de
sunulmustur.

Tablo 80
Sinif Ogretmenlerinin Kidemlerine Gore Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemlerine

Yonelik Tutum Diizeyleri

Kidem N Sira Ortalamasi sd X2 p
1-10 y1l 6 114.25

11-20 y1l 30 88.60

21-30 yil 99 89.04 3 1.374 0.712
31-40 y1l 44 89.81

p<.05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 80 incelendiginde, sinif 6gretmenlerinin kidemleri (X2(3)=1.374, p<0.05) ile
alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine yonelik tutum diizeyleri arasinda anlamli bir
iliskinin bulunmadigi gériilmektedir. Ogretmenlerin hizmet siireleri alternatif 6lgme ve
degerlendirme yontemlerine iliskin tutumlarini etkilememektedir.

d. [Ikdgretim birinci kademe simf dgretmenlerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemlerine yonelik tutumlar1 gorev yaptigi sinif diizeyine gore farklilagsmakta midir?

Arastirmanin dokuzuncu alt problemi kapsaminda; arastirmaya katilan smif
Ogretmenlerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine yonelik tutum diizeylerinin
gorev yaptig1 sinif diizeyine gore farklilasip farklilasmadigina iligskin analiz sonuglar1 Tablo

81°de sunulmustur.
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Tablo 81
Sinif Ogretmenlerinin Gorev Yaptigi Sumif Diizeyine Gore Alternatif Olcme ve Degerlendirme

Yontemlerine Yonelik Tutum Diizeyleri

Sinif N Sira Ortalamasi sd X2 p
1. Simif 37 78.15
2. Sinif 35 82.49
3. Simif 31 90.29

. 241
4. Simif 31 90.40 6.733 0
5. Smif 45 105.33

p<.05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 81 incelendiginde, sinif ogretmenlerinin gorev yaptiklart sif diizeyi
(X}(5)=6.733, p<0.05) ile alternatif dlgme ve degerlendirme yéntemlerine yénelik tutum
diizeyleri arasinda anlamli bir iligkinin bulunmadig: gériilmektedir. Ogretmenlerin gdrev
yaptiklar1 sinif diizeyi alternatif 6lgme ve degerlendirme ydntemlerine iliskin tutumlarim
etkilememektedir. Sira ortalamalarina bakildiginda tutumlarin simif diizeyi arttik¢a olumlu
yonde arttig1 goriilmektedir.

e. [Ikdgretim birinci kademe simif 6gretmenlerinin alternatif dlgme ve degerlendirme
yontemlerine yonelik tutumlari sinif mevcutlarina gore farklilagsmakta midir?

Arastirmanin  dokuzuncu alt problemi kapsaminda; arastirmaya katilan smif
ogretmenlerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine yonelik tutum diizeylerinin
sinif mevcutlarina gore farklilasip farklilagmadigina iliskin analiz sonuglar1 Tablo 82°de

sunulmustur.
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Tablo 82
Sinif  Ogretmenlerinin  Simf Mevcuduna Gore Alternatif Olgme ve Degerlendirme

Yontemlerine Yonelik Tutum Diizeyleri

Sinif Mevcudu N Sira Ortalamasi sd X2 P
1-10 kisi 5 123.30

11-20 kisi 42 89.04

21-30 kisi 72 85.26 4 3.116 0.539
31-40 kisi 48 94.83

41-50 kisi 12 88.58

p<.05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 82 incelendiginde, sinif 6gretmenlerinin gorev yaptiklar1 siiflarin mevcutlar
(X*(4)=3.116, p<0.05) ile alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine yonelik tutum
diizeyleri arasinda anlamli bir iliskinin bulunmadigi goriilmektedir. Ogretmenlerin gorev
yaptiklar1 smif mevcutlarin azligi veya ¢oklugu alternatif o6lgme ve degerlendirme
yontemlerine iliskin tutumlarini etkilememektedir.

Dokuzuncu alt problem kapsaminda simif o6gretmenlerinin alternatif olgme ve
degerlendirme yontemlerine iliskin tutumlar1 ile cinsiyetleri, kidemleri, egitim durumlarn,
gorev yaptiklar1 sinif diizeyi ve sinif mevcudu arasinda iliski tespit edilmemistir. Susuwele
Banda (2005) tarafindan gerceklestirilen ¢alismada da sinif Ogretmenlerinin kidemlerinin
degerlendirme anlayislarim1 etkilemedigi ortaya c¢ikmistir. Orbeyi ve Giliven (2008) simif
Ogretmenlerinin programin degerlendirme Ogesine yonelik gorlisleri arasinda mesleki
deneyim, egitim durumu ve okutulan sinif diizeyi degiskenleri agisindan anlamli bir farkin
olmadigimi belirtmistir. Canakkale il merkezinde gorev yapan sinif 6gretmenlerinin ¢ogu 20
yilin iizerinde kideme sahiptir ve sinif mevcutlar1 ¢ogunlukla 30’un {iistiindedir. Bu durum
dikkate alindiginda, bu degiskenlerin etkili olmamasi olagandir denilebilir.

Culbertson ve Wenfan (2003) simif mevcudu az olan siniflarda uygulama icin yeterli

zamanin verilmesi ve Ogretmenlere yeterli hizmetigi egitim kosullarinin saglandig:
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durumlarda Ogretmenlerin alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarina yonelik
bilgilerinin, tutumlarinin ve uygulamalarinin artabilecegini vurgulamistir. Ayrica Ogretim
programlarinin  6n gordiigii 6l¢me-degerlendirme yoOntemleriyle simav sistemlerinin
Ogretmenler tarafindan uyusmadiginin diisiinilmesi ve her simf diizeyindeki O6gretmenin
cocuklar1 ileride karsilasacaklar1 sinavlara hazirlama cabalari da siif diizeylerine gore
farkliligin ¢ikmamasinda etkili olabilir. Karasahin (2011) yaptig1 calismada; 68retmenlerin
SBS’nin 6lgme-degerlendirme ¢alismalarini olumsuz etkiledigi goriisiine sahip olduklarini ve
degisen Ogretim programlart siire¢ degerlendirmeyi vurgularken SBS’nin sonuca dayali
olmasinin ¢eligkili bir durum oldugunu ifade etmistir.

Arastirmanin Onuncu Alt Problemine Tliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin onuncu alt problemi “Besinci smif Ogretmenlerinin  Matematik
derslerinde alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin kullanimina yonelik bakis agilar
nasildir?” seklinde ifade edilmistir. Bu alt probleme iliskin olarak; arastirmaci tarafindan
gelistirilen yar1 yapilandirilmis goriisme formu 4 erkek, 6 kadin olmak iizere toplam 10
besinci smif 6gretmenine uygulanmistir. Calisma grubuna uygulanan yari-yapilandirilmis
goriismelerden elde edilen bulgular; gériisme sorular1 baglaminda belirlenen basliklar altinda
verilmistir.

Ogretmenlerin Matematik dersinde hangi 6lcme yontemlerini kullandigina iliskin
goriisleri. Birinci soruda besinci sinif 6gretmenlerine “Matematik derslerinde en ¢ok hangi
6l¢me-degerlendirme yontemlerini kullandiklar1” sorusu sorulmustur.

Tablo 83’te besinci sinif 6Zretmenlerinin Matematik derslerinde en ¢ok hangi 6lgme
ve degerlendirme yontemlerini kullandiklarina iliskin goriisleri ve goriislerine iliskin dagilim

yer almaktadir.
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Tablo 83
Besinci Sinif Ogretmenlerinin Matematik Derslerinde En Cok Kullandiklar: Ol¢me ve

Degerlendirme Yontemlerine Iliskin Goriisleri

Besinci Simif Ogretmenlerinin Matematik Derslerinde En Cok Kullandiklar f %
Olgme-Degerlendirme Yontemleri

1. Ac¢ik Uglu Sinavlar 10 100
Nedenleri,
Yonetmeliklere uygun oldugu i¢in 8 80
Ogrencilerin bagarisini daha iyi tespit edebilmemi sagliyor 4 40
Sonuca giden tiim islemleri kagit lizerinde gorebilmemi sagladig igin 4 40
Yazma becerisini 6l¢iiyor olmasi 3 30
Sans faktorii olmadigi igin 3 30
Hazirlamasinin kolay olmasi 1 10
2. Coktan se¢meli testler 8 80
Nedenleri,
Yonetmeliklere uygun oldugu igin 8 80
Merkezi sinavlar bu soru tipini kullandig1 i¢in 6 60
Daha fazla sayida soru sorabildigim i¢in 4 40
Daha kisa siirede okudugum igin 3 30
Orneklerini daha kolay bulabildigim i¢in 3 30
3. Proje 6 60
Nedenleri,
Yonetmelikte zorunlu oldugu igin 6 60
Ogrencinin hosuna gittigi igin 3 30
Ogrencinin konusunu kendisi secebildigi igin 2 20
Ogrencinin not ortalamasim yiikseltmesinde etkili oldugu igin 2 20
4. Bosluk Doldurma 5 50
Nedenleri,
Bilgiyi daha iyi 0l¢tligli igin 5 50
Sans faktorii hi¢ olmadigi i¢in 3 30
Cok sayida soru sorabildigim igin 3 30
Yanlis bildigi, karistirdig1 tanimlar ortaya ¢ikardigi icin 2 20
5. Performans Odevi 5 50
Nedenleri,
Yonetmelikte zorunlu oldugu i¢in 5 50
Ogrenciler sevdigi igin 2 20
6. Problem Cozme 2 20
Nedenleri,
Ogrencilerimin eksik 6grenmelerini daha iyi anlayabildigim igin 2 20
Ogrencilerimin diisiinmelerini sagladig1 igin 2 20
Ogrencilerin bir duruma ¢ok yonlii bakmasini sagladigi icin 1 10
7. Dogru-Yanlis 2 20
Nedenleri,
Tanimlar1 kavrayip kavramadigini anlamak igin 1 10
Kavram bilgisini 6l¢mek i¢in 1 10
Cok sayida soru sorabildigim igin 1 10
8. Oz-Degerlendirme 2 20
Nedenleri,
Her iinitenin sonunda oldugu i¢in 2 20
Ogrencinin neyi anlayip, neyi anlamadigin1 gosterdigi i¢in 1 10
9. Eslestirme 2 20
Nedenleri,
Ogrencilere ipucu vererek dogruya ydnlendirdigi igin 1 10
Zevkli oldugu igin 1 10

Cok sayida bilgiyi sorabildigim icin 1 10
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Tablo 83 ’tin Devamu

Besinci Simif Ogretmenlerinin Matematik Derslerinde En Cok Kullandiklar f %
Olgme-Degerlendirme Yontemleri

10. Portfolyo 1 10
Nedenleri,
Veliye bilgi verdigi igin 1 10
11. Kavram haritast 1 10
Nedenleri,
Gorsel oldugu igin 1 10
Yanlis 6grenmeleri tespit etmede etkili oldugu i¢in 1 10
12. Akran Degerlendirme 1 10
Nedenleri,
Grup calismalarina uygun oldugu i¢in 1 10
Ogrenciler arasindaki etkilesimi sagladigi igin 1 10

Tablo 83 incelendiginde; besinci sinif 6gretmenlerinin tamami1 Matematik derslerinde
acik uglu soru tipini, %40°1 ¢coktan se¢meli testleri, %60°1 projeyi, %50’si bosluk doldurmayi
ve performans 6devini en ¢ok kullandiklarimi belirtmislerdir. Katilimcilarin agiklamalarina
bakildiginda, Ogretmenler agik wuglu, c¢oktan se¢meli, proje ve performans O6devini
yonetmelikte zorunlu oldugu i¢in kullandiklarini belirtmislerdir. Toptas (2011) tarafindan
gerceklestirilen calismada; simif Ogretmenlerinin Matematik dersinde  alternatif Glgme-
degerlendirme yontemlerine gereken 6nemi vermemelerine ragmen portfolyoya ve projeye
onem verdikleri, Karamustafaoglu ve arkadaslar1 (2012) tarafindan gerceklestirilen ¢alismada
da; siif Ogretmenlerinin kendilerini en yeterli bulduklar1 alternatif 6lgme-degerlendirme
yontemleri performans degerlendirme ve proje yontemleri olarak belirlenmistir.

Asagida K-5 kodlu besinci sinif 6gretmeninin goriisleri aktarilmistir:

Matematik kilavuzunda, kilavuz kitabimizda gerekli olan 6l¢me degerlendirme araglarini
kullanmaya calisiyoruz. Ama siiflarimizin, sinif mevcutlarimizin ¢ok kalabalik olmasi
nedeniyle, eee hepsinden yeteri kadar yararlanamiyoruz. Simif mevcudumuz ne kadar az
olursa, attyorum 20 kisilik bir sinifta bunlar1 uygulamasi ¢ok daha kolay. Ama 47 kisilik,
50 kisilik siniflarimizda bunlar1 uygulamak ¢ok zor. Ama biz bunun yaninda her {inite
sonunda biitlin iinitelerimizi kapsayan coktan se¢meli, dogru yanlis, ¢oktan se¢meli

sorularimiz1 art1 agik uglu sorularla Ggrenilenleri test etmeye calisiyoruz. Ayrica
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yonetmelikler de bazilarini zorunlu tutuyor zaten. Ben Matematik derslerinde sinif
mevcudum ¢ok oldugu i¢in yazili kagitlarini da okumak zaman aldigi i¢in, ¢oktan
segmeli testleri daha ¢ok kullaniyorum. Cilinkii ¢oktan se¢melileri daha az zamanda
okuyabiliyorum ve daha kisa zamanda 6grencilerime sonuglar1 bildirebiliyorum. Her yil
bir tane de proje veriyorum. Proje vermemin baslica sebebi, yonetmelikte zorunlu ve
ayrica zorunlu olmasa da verirdim herhalde. Ciinkii 6grenci kendi konusunu kendisi
segebiliyor ve 6grencinin proje yapmak da hosuna gidiyor...

Aynmi konuyla ilgili olarak E-2 kodlu besinci smif 6gretmeninin goriisleri ise su

sekildedir:

Benim siif mevcudum 21 oldugu icin sanshiyim diyebilirim. Eee simdi hem Matematik,
diger derslerde de genelde ayni. Bi defa tiim teknikleri kullanmaya c¢alisiyoruz. Ama
Matematikte genelde uygulama agirliklidir. Yani hani biz eskiden ne derdik ona? Eee
yazili smav...Eee acik uglu...Sonuca giden tiim islemleri kagit {izerinde goriilebilecek
sekilde bize sunuyor. Ama bunun yaninda tabii ki ¢coktan se¢melilere de yer veriyoruz.
Ciinkii bunlar aym1 zamanda yonetmeliklere de uygun. Kavram haritalarin1i da
kullaniyorum, gorsel olduklar1 i¢in. Eeee yine dogru yanlis1 siklikla kullaniyorum.
Genelde tanimlarin iyi kavranip kavranmadigini gérmek icin, kavram bilgisini 6l¢gmek
icin. Ama eee genelde yaptigimiz yazili yoklama seklinde. Ozdegerlendirme, akran
degerlendirmeleri de kullaniyorum. Ciinkii her iinitenin sonunda, 6z-degerlendirme
calismalar1 var. Eee gerek akran degerlendirmesi, gerekse Ozdegerlendirme, gerekse
bizim yaptigimiz degerlendirmeler. Ben bunu sinifta grup calismalar1 yaparken de
yapryorum. Mesela konuyu anlatiyoruz, ¢oziiyoruz, alistirmalar yapiyoruz. Daha sonra
konu testi gibi bir ara degerlendirme veyahut konuyu nasil anlamis mi &grenci,
anlamamis mi1? Bunlar1 gruplara ayiniyoruz. ikiserli veya iigerli gruplar. Onlar

birbirleriyle etkilesim kurarak da 6rnegin soruyu ¢oziiyorlar, ¢ézdiikten sonra diyorum
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ki ben akranlarmizla bi kontrol edin degerlendirin. Iste birisi A demis cevabi, birisi B
demis, sonucu bulmus. Orada eee etkilesimde bulunuyorlar, ¢ocuklar bunu tam olarak
birbirlerini ikna edemezse bana geliyorlar. Diyorlar ki 6gretmenim biz bunu iste
arkadagim sonucu bu bulmus, diger arkadas da bunu bulmus, biz anlasamadik. Nedir?
Ondan sonra ben bakiyorum ki bak ¢ozelim, tekrar onlarla birlikte ¢oziiyoruz. Demek
neymis? A secenegi dogruymus. Anladiniz mi1? Bu sekilde, once akran degerlendirmesi.
Daha sonra iste benim araya girmem. Ama O6zdegerlendirmesini genellikle iinite
sonlarinda ¢ocuk atiyorum toplama isleminin 6zelliklerini anlamis m1? Yaziyor zaten
kriterleri var. Alt alta toplama islemi yapabiliyor mu? Yan yana toplama isleminde
eksikligi var m1? Cocuk onun kendi 6zdegerlendirmesini yapiyor. Eee onlarin igersinde
bile baz1 ¢ocuklar eee 6zdegerlendirmeleri ben kontrol ettigimde eksik koymus. Bunu
anlamadigini goriiyoruz. Daha sonra soruyoruz, neresini anlamadin? iste ben surasimni
veya burasini anlamadim. Ag¢ik a¢ik anlatiyoruz onu...

Besinci sinif 6gretmenlerinin Matematik derslerinde kullandig1 6lgme ve degerlendirme
yontemlerine iliskin goriisleri incelendiginde; 6gretmenlerin cogunlukla geleneksel 6lgme-
degerlendirme yontemlerini kullandiklari, bunlar1 kullanmalarinin en basta gelen sebebinin ise
yonetmelikler oldugu goriilmektedir. Sinif 6gretmenleri yonetmeliklerde uygulanmasi zorunlu
olan alternatif 6l¢cme ve degerlendirme yontemlerini daha fazla kullandiklarini belirtmislerdir.

Sinif 6gretmenlerinin kullandiklar1 6lgme-degerlendirme yontemlerine iliskin yapilan
caligmalarin ¢ogunda; simif &gretmenlerinin geleneksel Olgme-degerlendirme yoOntemlerini
siire¢ odakli alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinden daha sik kullandiklari; alternatif
6l¢gme-degerlendirme ydntemlerinden performansi, projeyi, portfolyoyu; geleneksel 6lgme-
degerlendirme yontemlerinden yazili yoklamalari, coktan se¢cmeli testleri daha sik kullandiklari
tespit edilmistir (Duran vd., 2013; Fidan ve Sak, 2012; Okur ve Azar, 2011; Trepanier Street

vd., 2001; Tuncer ve Yilmaz, 2012). ilkokul ve daha iist kademedeki 6gretmenlerin alternatif
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O0lcme-degerlendirme yontemlerini kullanma diizeylerini karsilastiran bazi arastirmalar,
ilkokullarda gorev yapan Ogretmenlerin yeni 6lgme ve degerlendirme yontemlerini diger
kademelerde gorev yapan 6gretmenlere oranla daha sik kullandiklarini ifade etmektedirler (Bol
vd., 1998; Tuncer ve Yilmaz, 2012; Watt, 2005; Zhang ve Burry Stock, 2003).

Ogretmenlerin 6lgme ve degerlendirme siirecine yonelik olarak &grenme-6gretme
siirecinde ayr1 bir zaman dilimi ayirmamalari, degerlendirmeleri ¢ogunlukla test olarak
algilamalari, Ol¢gme-degerlendirme yontemlerini c¢esitlendirmemeleri, yapilan Olgme-
degerlendirme c¢alismalarinin kisitli beceriler iizerine odaklanmasi geleneksel Olgme-
degerlendirme yontemlerinin daha fazla kullanilmasindaki etkenlerdendir (Susuwele Banda,
2005). Ogretmenlerin alternatif dlgme-degerlendirme ydntemlerini teoride bilmeleri ile
uygulamalar1 arasinda olumlu bir iliski vardir (Kaya vd., 2012). Ogretmenlerin lisansiistii
egitim alma ve hizmetici egitime katilma degiskenleri de alternatif 6lgme ve degerlendirme
bilgi diizeylerini etkileyebilmektedir (Ozeng, 2013). Ancak Goémleksiz ve ark. (2011) ve
Karakus (2010) ogretmenlerin teoride alternatif Olgme-degerlendirme ydntemlerini
benimsemelerine ve olumlu goriislere sahip olmalarina ragmen pratikte geleneksel yontemleri
daha fazla kullandiklarmi ifade etmistir. Ogretmenler bu ydntemleri bilmelerine ragmen
uygulama ayr1 bir yeterlilik oldugundan dolayi; uygulamada ve sonuglar1 degerlendirmede
uzmanlara, rehberlere ihtiya¢ duyabilmektedirler.

Ogretmenlerin Matematik dersinde hangi 6l¢me-degerlendirme yontemlerini
kullanmadiklarina iliskin gériisleri. Ikinci soruda besinci sinif dgretmenlerine “Matematik
derslerinde hi¢ kullanmadiginiz 6lgme-degerlendirme yontemleri hangileridir? Tercih etmeme
sebepleriniz nelerdir?” sorusu sorulmustur.

Tablo 84’te Ogretmenlerin Matematik derslerinde hi¢ kullanmadiklart 6lgme ve

degerlendirme yontemlerine iliskin goriisleri ve goriislerine iliskin dagilim yer almaktadir.
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Tablo 84
Besinci Simif Ogretmenlerinin  Matematik Derslerinde Hi¢ Kullanmadiklar: Olcme ve

Degerlendirme Yontemlerine Iliskin Goriisleri

Besinci Sinif Ogretmenlerinin Matematik Derslerinde Hi¢ Kullanmadiklari f %
Olgme-Degerlendirme Yontemleri

1. Ogrenci Giinliikleri 6 60
Nedenleri,
Giivenilir bulmadigim i¢in 5 50
Smif mevcudu ¢ok kalabalik oldugu i¢in 5 50
Giinliikleri okuyacak zamanim olmadig1 i¢in 4 40
Hemen sonug vermedikleri igin 4 40
Matematik dersi i¢in uygun olmadigi i¢in 3 30
Etkili oldugunu diisiinmedigim igin 2 20
2. Akran Degerlendirme 5 50
Nedenleri,
Kagit israfi olarak gordiigiim i¢in 4 40
Degerlendirmesi ¢ok gii¢ 3 30
Zaman kaybi olarak gdrdiigtim i¢in 3 30
Objektif olmadig i¢in 4 40
3. Oz-Degerlendirme 4 40
Nedenleri,
Kagit israfi olarak gordiiglim igin 3 30
Ogrenci objektif olarak doldurmadigi i¢in 4 40
4. Tanilayic1 Dallanmis Agag 3 30
Nedenleri,
Matematik dersi i¢in uygun olmadig i¢in 3 30
Tiirkiye ¢apinda yapilan denemelere uygun olmadigi igin 3 30
Hazirlamas1 konusunda zorlandigim i¢in 2 20
Puanlamasini yapamadigim i¢in 1 10
5. Tutum Olgegi 2 20
Nedenleri,
Nasil degerlendirildigini bilmedigim i¢in 1 10
Rehberlik servisinin gérevi oldugu i¢in 1 10
Degerlendirmeye ayiracak zamanim yok 1 10
6. Portfolyo 2 20
Nedenleri,
Smif mevcudu ¢ok kalabalik oldugu i¢in 2 20
Degerlendirmeye ayiracak zamanim yok 2 20
Muhafaza etmesi gii¢ oldugu icin 1 10
7. Kavram haritasi 2 20
Nedenleri,
Hazirlama konusunda zorlandigim i¢in 1 10
Nasil degerlendirme yapilacagini bilmedigim i¢in 1 10
Tiirkiye capinda yapilan denemelere uygun olmadigi i¢in 2 20
8. Gozlem Formu 1 10

Nedenleri,
Sinif mevcudu cok kalabalik oldugu i¢in 1 10
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Tablo 84 incelendiginde; besinci sinif Ogretmenlerinin Matematik derslerinde
genellikle hi¢c kullanmadiklar1 6lgme ve degerlendirme yontemleri alternatif Olgme ve
degerlendirme yontemleridir. Besinci simif 6gretmenlerinin %60°1 Matematik derslerinde
ogrenci giinliiklerini hi¢ kullanmadiklarini belirtmislerdir. Ogretmenlerin dgrenci giinliiklerini
kullanmama gerekceleri ise; giivenilir bulmamalari, sinif mevcudunun kalabalik olmasi,
giinliikleri okuyacak zamanlarmin olmamasi, hemen sonug¢/doniit vermemeleri, Matematik
dersi i¢in uygun olmadigini diisiinmeleri ve etkililigine inanmamalaridir. Giille’nin (2010) 7.
sinif Matematik Ogretim Programinda yer alan &lgme-degerlendirme ydntemlerinin
kullanimina iliskin 6gretmen ve 6grencilerin goriislerini belirlemeye yonelik ¢alismasinda;
Ogretmenlerin en az bildikleri 6l¢gme-degerlendirme yonteminin Matematik giinliikleri oldugu
ve 6gretmenler tarafindan Matematik giinliiklerinin kullanilmadig1 belirlenmistir. Tagpinar’in
(2009) yaptig1 c¢alismada ise; 6. simif Matematik derslerine giren Ogretmenlerin 6lgme-
degerlendirme yoOntemlerine iligkin goriisleri incelenmis ve Matematik giinliikleri,
0zdegerlendirme, akran degerlendirme yontemlerinin kaynak kitaplarda yer aldigindan dolay1
az da olsa uygulandiklar1 belirlenmistir. Coban Torguk (2008) da 6. smif Matematik
ogretmenleriyle gergeklestirilen calismada, 6grenci degerlendirmeleri kapsaminda ele alinan
“Matematik giinliikleri” nin 6gretmenlerin %601 tarafindan hi¢bir zaman kullanilmadigini
ifade etmistir.

Asagida K-1 kodlu besinci sinif 6gretmeninin goriisleri aktarilmisgtir:

Matematik dersine her Olgme-degerlendirme  yonteminin  uygun oldugunu
diistinmiiyorum mesela ilk aklima gelen 6grenci giinliikleri ve tanilayici dallanmis agag
aract. Bunlar Matematige uygun degil bence. Sozel derslere daha uygun diye
diisiiniiyorum. Tanilayict dallanmis agac tipi sorular Tiirkiye genelinde yapilan
denemelerde hi¢ ¢ikmiyor. Benim smif mevcudum kalabalik. Bu kadar 6grencinin

yazdiklar1 giinliikleri okumak i¢in zamanim yok. Zamanim oldugunu farz edelim
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giivenilir oldugunu da diisiinmiiyorum pek. Ol¢me aracinin hemen sonug vermesi
gerekir, acik uclu simavlar gibi. Biliyor mu bilmiyor mu hemen anlamaliyim. Yeni
programlarda o kadar ¢ok form var ki. Ozellikle akran degerlendirme, 6zdegerlendirme
formlariin kullanilmasi bence kagit israfindan baska bir sey degil. Yazik bu kadar
kagida. Ayrica O6grenciler objektif cevaplar da vermiyorlar. Sevdikleri arkadaslarna
yiiksek, sevmediklerine diisiik not veriyorlar. Oz-degerlendirme yaparken de kendilerini
nasil gormek istiyorlarsa Oyle isaretliyorlar. Eee tabii ki sonug olarak giivenilir sonuglar
olmuyor bunlar...

Ayni konuyla ilgili olarak E-3 kodlu besinci sinif 6gretmeninin goriisleri ise su

sekildedir:

Benim smif mevcudum fazla degil 20 kisi civarinda. Sonradan kayitlarla 23 oldu
sanirim. Zaman gibi bir problemim yok yani. Ama Ogrenci gilnliklerini hig
kullanmadim, sonra da kullanir miyim? Kullanmam sanirim. Ciinkii giivenilir
bulmuyorum. Ogrenci kafasina gore takiliyor. Bir meslektasim uygulamisti. O
giinliikleri ¢ok ciddiye aliyordu. Ama ben bir ka¢in1 merak ettigim icin okumustum.
Hepsi cani ne istiyorsa onu yazmislar, yani giivenilir olmadiklarini diisiiniiyorum.
Ogrenmenin etkililigi i¢in de etkili degiller. Ben smav sonuglarina bakarim, bilen
bilmeyen orada ortaya cikar zaten. Biz yillardir boyle yaptik. Bu uygulamanin bir
zararin1 da goérmedik. Tutum o6lgeklerini de hi¢ kullanmadim. Kullanmak istesem nasil
degerlendirildigini de bilmem, ayrica okullarimiz da rehber Ogretmenler var.
Ogrencilerin  tutumlarmin ~ &lgiilmesinin  rehberlik servisinin  gorevi oldugunu
diistinliyorum. Sinif 6gretmenlerinin yiikii zaten fazla. Bagka birimin gorevini niye
yapayim ki. Kavram haritalarin1 hi¢ kullanmadim desem yalan olmaz. Kullanmak

isterdim. Ancak birka¢ kez kendi kendime denedim, hazirlamada ¢ok zorlandim ve
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biraktim. Ayrica hazirladim diyelim nasil degerlendirilecegini de bilmiyorum. Nasil
puan verilir hi¢bir fikrim yok...

Calisma grubunu olusturan Ogretmenlerin yariya yakini akran degerlendirme ve
O0zdegerlendirmeleri kagit israfi olarak gordiikleri ve objektif bulmadiklar1 icin
kullanmadiklarin1  belirtmislerdir. Bal (2009) tarafindan besinci simif Ogretmenleriyle
Matematik derslerinde uygulanan 6l¢gme-degerlendirme yontemlerine yonelik gerceklestirilen
calismada; smif 6gretmenlerinin Matematik derslerinde akran degerlendirmesini en az
kullandiklar1 belirlenmistir. Coban Tor¢uk’un (2008) 6. Simif Matematik O6gretmenleriyle
gerceklestirdigi calismada da Ogretmenler tarafindan (%70°den fazlasi) 6z, akran ve grup
degerlendirme yontemlerinin kullanilmadig: tespit edilmistir. Ataman ve Kabapinar (2012)
sinif ogretmenlerinin  6zdegerlendirmeyi kullanmama nedenlerini; 6grencilerin subjektif
davranmasi, 6gretmenlerin yontem hakkinda yeterli bilgiye sahip olmamasi ve yararina
inanmamasi olarak ifade etmislerdir.

Tablo 84’e bakildiginda; ¢alisma grubunu olusturan 6gretmenler tanilayici dallanmis
agac ve kavram haritalarin1 hazirlamakta zorlanmalar1 ve Tiirkiye capinda yapilan denemelere
uygun  olmadiklarim  diisiindiikleri i¢in bu  Olgme-degerlendirme  yontemlerini
kullanmadiklarini ifade etmislerdir. Karamustafaoglu ve arkadaslar1 (2012), Okur ve Azar
(2011) tarafindan gergeklestirilen calismalarda; Ogretmenlerin kendilerini en yetersiz
gordiikleri ve kullanmadiklar1 6lgme-degerlendirme yontemleri tanilayici dallanmis agac ve
yapilandirilmis grid yontemleri olarak belirlenmistir. Duran ve arkadaslar1 (2013), Fidan ve
Sak (2012), Kaya ve arkadaslar1 (2012) tarafindan yiiriitiilen c¢alismalarda da; ilkokul ve
ortaokul ~ Ogretmenlerinin  alternatif degerlendirme yontemlerinden en az akran
degerlendirmeyi, yapilandirilmis gridi, tanilayict dallanmis agaci kullandiklar1 tespit

edilmistir.
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Calisma grubuyla yapilan goriismelerden elde edilen bulgular dogrultusunda; besinci
sinif Ogretmenlerinin Matematik derslerinde hi¢ kullanmadiklart 6lgme ve degerlendirme
yontemlerine iliskin goriisleri incelendiginde; Ogretmenlerin ¢ogunlukla alternatif 6lgme-
degerlendirme yontemlerinden 6grenci degerlendirmelerini kullanmadiklari, alternatif 6lgme
ve degerlendirme yontemlerini kullanmama gerekgelerinin basinda ise zaman yetersizligi ve
sinif mevcutlarinin kalabalik olmas1 geldigi goriilmiistiir. Cift¢i ve ark. (2013) tarafindan
egitim miifettisleriyle yiirtitiilen ¢alismada; smif oOgretmenlerinin  programa iliskin
yaklasimlarimin olumsuz oldugu; oOgretmenlerin programa uygun Ol¢cme degerlendirme
yontemlerini  kullanmadiklari; mesleginde yeni olan ogretmenlerin programi daha 1yi
uyguladigi; en blyiik eksikligin programin heniiz 6gretmenlerce yeterince anlasilamamis
olmast ve hizmeti¢i egitim eksikliklerinin oldugu sonuglarina ulasilmistir. Kaya ve
arkadaslarinin - (2012) yiriittigli arastirmada da; Ogretmenlerin {igte ikisinin grup
degerlendirme, akran degerlendirme ve 06zdegerlendirme konusunda egitime ihtiyag
duyduklar1 belirtilmistir.

Smif 6gretmenleriyle yapilan bir ¢ok c¢alismanin sonuglari; 6grencilerin objektif
davranmamalarindan dolay1 en az kullandiklar1 6l¢gme-degerlendirme yontemlerinin 6Zrenci
degerlendirmeleri (68renci giinliikleri, 6zdegerlendirme, akran degerlendirme) oldugu
yoniindedir (Erdal, 2007; Miller, 2004; Tiifek¢ioglu ve Turgut, 2008; Yesilyurt, 2012). Diger
brans Ogretmenleriyle (Sosyal Bilgiler, Tiirk¢e, Tiirk Dili ve Edebiyati, Matematik) ve
tiniversitelerde calisan &gretim elemanlariyla yliriitiilen caligmalarin sonucunda da en az
kullanilan 6l¢me-degerlendirme yontemlerinin 6zdegelendirme, akran degerlendirme, grup
degerlendirme oldugu yoniinde benzer sonuglara ulagilmistir (Aydogmus ve Coskun Keskin,
2012; Bay vd., 2010; Cansiz Aktas ve Baki, 2013; Karakus, 2010; Peker ve Giille, 2011).
Ogretmenlerin bu dlgme-degerlendirme yontemlerini kullanmama sebeplerinin baginda ise;

siniflarin kalabalik olmasi, zamanin yetersizligi, uygulamanin zor olmasi ve bu yontemlerin
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gecerlik ve gilivenirliginin zayif olmasi gelmektedir (Aydogmus ve Coskun Keskin, 2012;
Bayrakdar Cift¢i vd., 2013; Benzer ve Eldem, 2013).

Ogretmenlerin Matematik dersinde 6lcme ve degerlendirme yontemlerini hangi
amacla kullandiklarmna iliskin goriisleri. Uciincii soruda besinci siif dgretmenlerine
“Matematik derslerinde Ol¢gme-degerlendirme yontemlerini ne zaman ve hangi amagla
kullaniyorsunuz?” sorusu sorulmustur.

Tablo 85’te 6gretmenlerin Matematik derslerinde 6lgme ve degerlendirme yontemlerini
ne zaman kullandiklarina iliskin dagilim yer almaktadir.

Tablo &5

Besinci Sinif Ogretmenlerinin Matematik Derslerinde Ol¢me ve Degerlendirme Yontemlerini

Ne Zaman Kullandiklarina Iliskin Gériisleri

Besinci Sinif Ogretmenlerinin Matematik Derslerinde f %
Olgme-Degerlendirme Yontemlerini Ne Zaman Kullandiklar
Her ders sonunda 4 40
Konu sonlarinda 7 70
Unite sonlarinda 10 100

Tablo 85 incelendiginde; besinci sinif 6gretmenlerinin hepsinin Matematik derslerinde
Olcme ve degerlendirme yontemlerini {inite sonunda, 7’sinin konu sonlarinda ve 4’linlin de
her dersin sonunda kullandiklar1 gortilmektedir.

Tablo 86’da Ogretmenlerin Matematik derslerinde Olgme ve degerlendirme

yontemlerini hangi amagcla kullandiklarina iligskin dagilim yer almaktadir.
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Tablo 86
Besinci Sinif Ogretmenlerinin Matematik Derslerinde Ol¢me ve Degerlendirme Yontemlerini

Hangi Amagla Kullandiklarina Iliskin Goriisleri

Besinci Siif Ogretmenlerinin Matematik Derslerinde f %
Olgme-Degerlendirme Yontemlerini Hangi Amagcla Kullandiklar:

Not vermek i¢in 9 90
Ogrencilerin 6grenme eksikliklerini tespit etmek igin 5 50
Yanlis 6grendiklerini belirleyip, yanlis 6grenmeleri ortadan kaldirmak ic¢in 5 50
Belirledigim standarda 6grencilerin ulasip ulasmadigini gérmek i¢in 3 30
Bir sonraki konuda sahip olmasi gereken 6n bilgilere sahip olup 3 30
olmadiklarini gérmek i¢in

Kendimin ne kadar etkili 6gretim yaptigimi sinamak i¢in 2 20

Tablo 86 incelendiginde; besinci sinif 6gretmenlerinin ¢gogu dlgme ve degerlendirmeyi
not vermek amaciyla kullandiklarini belirtmislerdir. Katilimeilar tarafindan verilen cevaplar
incelendiginde; 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirmeyi ¢ogunlukla diizey belirleme amacina
yonelik kullandiklari, 5 6gretmenin bigimlendirme ve yetistirme amaciyla da kullandiklari, 3
O0gretmenin tanima amaciyla kullandiklar1 ve 2 0Ogretmenin ise kendini degerlendirme
(0zdegerlendirme) amaciyla kullandiklar1 goriilmektedir.

Asagida K-4 kodlu besinci sinif 6gretmeninin goriisleri aktarilmistir:

Matematik dersinde ara degerlendirmelere daha ¢ok énem veriyorum. Cilinkii Matematik
hata gotiirmiiyor. Her dersin son on dakikasini degerlendirmeye ayiriyorum. O derste
ogrendiklerimizi pekistirmek i¢in ¢ok etkili oluyor. 33 yillik meslek hayatim bana bunu
gosterdi. Ciinkii ¢ocuklar yanlis 6grenebiliyorlar. Boylece yanlis dgrenmeleri, kimin
neyi yanlis 6grendigini goriiyorum ve bu yanlisliklar1 ortadan kaldirmaya calistyorum.
Ogrenciler igin de daha kalici oluyor. Degerlendirme icin bazen onlara da problem
kurduruyorum, kurduklar1 problemler bu konuda bana saglikl1 bilgiler veriyor. Tabii not
vermemiz de gerektigi i¢in iinite sonlarinda {linite degerlendirmeleri yapip onlara not da
veriyorum. Ayrica sunu da unutmadan belirteyim. Ben bazen de kendimi, kendimin ne

kadar iyi 6grettigimi gormek i¢in de O6lgme ve degerlendirme yapiyorum. Ciinkii ne
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kadar tecriibeli olsak da her okuttugumuz 6grenci grubu farklilik gosterebiliyor, zaman
degisiyor, cocuklar degisiyor, sistem degisiyor. Kendimin degerlendirmesini de
yapiyorum, ¢ok eksiklikler varsa problemlerimi degistiriyorum, kullandigim 6rnekleri,
arag-gereci degistiriyorum. Tekrar 6gretmeyi deniyorum. Basarili oluncaya kadar boyle
devam edip gidiyor...

Birgin ve Baki (2012), simif dgretmenleri tarafindan Matematik Ogretim Programinda
uygulanmas1 Ongoriilen tamimaya ve bicimlendirmeye yonelik Olgme-degerlendirme
uygulamalarinin etkili bir sekilde yiiriitilmedigini belirtmislerdir. Cansiz Aktas ve Baki’nin
(2013) ve Aktas’in (2008) dgretmenlerin Ortadgretim Matematik Ogretim Programinin
Olgme-degerlendirme boyutuna bakislarini inceleyen arastirmalarindan elde edilen bulgularla,
sinif 0gretmenleriyle yapilan calismalardan (Birgin, 2010; Birgin ve Baki, 2012; Turhan,
2008) elde edilen bulgular benzerlik gostermektedir. Yapilan ¢alismalar; 6gretmenlerin
O0lcme degerlendirme yaparken temel amaglarinin diizey belirleme oldugu; bigimlendirme ve
yetistirme amacinin ikinci planda kaldig1 yoniindedir.

Ogretmenlerin Matematik dersinde alternatif o6lcme ve degerlendirme
yontemlerinin faydalarina iliskin goriisleri. Dordiincii soruda besinci sinif 6gretmenlerine
“Matematik derslerinde alternatif Olgme-degerlendirme yontemlerinin faydali oldugunu
diisiiniiyor musunuz? Hangi agilardan faydalidir?” sorusu sorulmustur. Ogretmenlerden 2’si
alternatif 6l¢me ve degerlendirme yontemlerinin faydali olmadigini belirtmislerdir.

Tablo 87°de olumlu cevap veren 8 besinci sinif 6gretmeninin Matematik derslerinde
alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin faydalarina iliskin goriislerinin dagilimi yer

almaktadir.
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Tablo 87
Besinci Simf Ogretmenlerinin Matematik Derslerinde Alternatif Ol¢me ve Degerlendirme

Yontemlerini Kullanmanin Faydalarina Iliskin Gériigleri

Matematik Derslerinde Alternatif Olgme-Degerlendirme Yontemlerinin Faydalari f %
Ogrenmeyi siirece yayryorlar 6 60
Siirece ¢esitlilik getiriyorlar 6 60
Ogrencilerin konuyu daha iyi kavramalarim sagliyorlar 5 50
Cocugun kendine giivenini arttirtyorlar 5 50
Grup calismalarini destekliyorlar 5 50
Ogrencilerin motivasyonunu arttirryorlar 4 40
Ogrenci-6grenci iletisimini sagliyorlar 4 40
Akran 6gretimini sagliyorlar 4 40
Ogrencilerin kendilerini ifade etme becerilerini gelistiriyorlar 4 40
Yardimlagmayi ve isbirligini sagliyorlar 4 40
Ailenin rehberlik etmesini sagliyorlar 3 30
Aile-gocuk iletisimini olumlu yonde etkiliyorlar 3 30
Bilgisayar, internet gibi kaynaklarin kullanilmasini sagliyorlar 3 30
Ailelerin siiregle ilgili bilinglenmesi sagliyorlar 2 20
Gorsel 6grenenlere destek veriyorlar 1 10

Tablo 87 incelendiginde; alternatif dlgme ve degerlendirme yontemlerinin faydalari
oldugunu diisiinen 8 6gretmenden 6’simin bu yontemlerin 6grenmeyi siirece yaydigimi ve
stirece ¢esitlilik getirdigini diislindiigii goriilmektedir. Siire¢ odakli 6lgme ve degerlendirme
yontemleri olarak da bilinen bu yontemler oOgrenenlerin siire¢ igerisinde oOlgiillip
degerlendirilmesine dayanmaktadirlar. Ayrica Ogretmenlerin 5’1 Ogrencilerin daha 1iyi
kavramlarin1 sagladigini, 6grencinin kendine olan giivenini arttirdigini ve bu yontemlerin
grup c¢alismasini  destekledigini diisiinmektedirler. Ogretmenler, alternatif Slgme ve
degerlendirme yontemlerinin gerek 6grenci-6grenci gerekse aile-68renci arasindaki iletigimi
ve etkilesimi arttirdigini, 6grencilerin motivasyonlar lizerinde olumlu etkiye sahip oldugunu
ve Ogrencilerin bilgisayar, internet gibi kaynaklari kullanmasini sagladigim1 da ifade
etmislerdir.

Maxwell ve Lassak’in (2008) calismasinda; alternatif Olgme-degerlendirme
yontemlerinin 6grencilerin Matematige karsi olan tutumunu olumlu yonde etkiledigi, problem
¢ozme becerisini gelistirdigi ve Matematiksel baglantilar1 kavrayarak smif disinda da

Matematigin olusumuna dair diisiincelerin gelisiminde olumlu etkilere sahip oldugu
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belirtilmistir. Bryant (2001), 6gretmenlerin Matematik dersinde en yararl bulduklar alternatif
Olcme ve degerlendirme yontemlerinin ise portfolyolar, isbirligine dayali caligmalar ve akran
degerlendirmeler oldugunu ifade etmistir.
Asagida E-3 kodlu besinci sinif 6gretmeninin goriisleri aktarilmistir:
Bu yontemlerin grup ¢alismalar1 agisindan faydali oldugunu disiinliyorum. Grup
calismalar1 agisindan gruplar halinde verdigim i¢in yardimlasmayi, isbirligini sagliyor
cocuklar arasinda, Onlarin motivasyonlarinin da arttigini goriiyorum ¢ogu zaman. Bu da
olumlu. Isbirligi icinde calisma becerilerini gelistiriyor. Sonra bunlar1 bdyle sinifa
sunuyorlar ve kendilerini ifade etme becerileri gelisiyor. Bir iirlin ortaya koymus
oluyorlar. Cikartyorum onlar1 bdyle smifin Oniine, bu proje 6devlerini kendileri
anlatiyorlar. Bu da onlarin kendine olan gilivenlerini artirtyor. Grupla ¢alismay1 sagliyor.
Calismalarini siirece yayiyorlar boylece. Yani 68renmeyi siirece. ..
Aynmi konuyla ilgili olarak K-4 kodlu besinci sinif 6gretmeninin goriisleri ise su
sekildedir:
Ya tabii olmaz mi faydalari. Her a¢idan ¢ocugun kavrami konuyu kavrama agisindan..
Cocugun ozgiiveni agisindan ¢ocuk 6grendikce kendine giiveni artacak. Bu Matematik
icin kesinlikle gecerli. Cocuk kendine giivenmezse ¢ok cabuk birakiyor. Yani ¢ocuk
carpmay1 Ogrenmemisse digerlerini yapamiyor zaten. Yapamayinca da ben bunu
bilmiyorum, ben bunu bilmiyorum. Onun igin genel kanim bir seyi verildiginde tam
Ogrenilip digerine gecilmesi, o ¢ok giiven kirict ¢ocuklar iizerinde. Matematik igin,
digerlerini pek c¢ok sekilde telafi edebiliyorsunuz, ama Matematigi edemiyorsunuz.
Ciinkii bir konu diger konunun hep 6n kosulu oldugundan dolayi. Giivensizlik
geldiginde zaten 6grenmeye ket vuruyorlar kendine yani kapatiyorlar. Ama giivenen
cocuklar basarili oluyorlar. Mesela 6zdegerlendirmeler sayesinde kendi eksiklerini

gorme, yani en azindan neye destek sunacagini biliyorsun ¢ocuga. Hangi konuda ona
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destek verecegini biliyorsun. O giliveni gelistirecek. yani kalkip alkislamak bile
arkadaglar1 tarafindan "bu sefer siiperdi degil mi" zaten cocuklar anliyorlar onlar.
Hakikaten anliyorlar...
E-2 kodlu besinci sinif 6gretmeninin goriisleri ise su sekildedir:

Bunlarin gercekten Matematik dersini diislindiigiimiizde bu araglarin faydali oldugunu
distinliyorum. Mesela biz genelde performans oOdevlerinde proje odevlerinde eee
cocuklarin o konuyu daha ¢ok zor olan konularda mesela g¢ocuklarin zorlandig:
konularda yaptirmayi tercih ediyoruz. Diisliniiyoruz. Eger eee o konuyu eksikligi varsa
projelerde veya performans c¢alismalarinda eee hem 6gretmenin rehberligi, hem ailenin
rehberligi, hem de kendi aralarinda grup calismalarinda. Birbirlerine bilgi aktarimlari.
Eee dolayisiyla, iletisimi saglamak i¢in faydali diyebiliriz. Tabii ki ben simdi
performans ve proje Odevlerini verirken aileyi de bilin¢lendiriyorum. Eee toplanti
yapiyorum daha Onceden, diyorum ki iste biz Matematikten su projeyi vermeyi
diisiinliyoruz, iste fenden sunu vermeyi disliniiyoruz. Cocuklar projeyi, arastirma
odevidir, bu arastirmalarda sizden de faydalanacak, bilgisayardan, internetten de
faydalanacak, kaynaklardan da faydalanacak, eee gerekirse sizin yardiminizi da
isteyecek. Siz yapmayin, sadece destek verin diyorum. O anlamda mesela prizmalarla
ilgili ben en son sdyledigim, yaptigim ig¢in sOyliiyorum, prizmalar1 hem proje ¢alismasi
olarak verdim, dedim ki hem sunu olarak hazirlayin bunu ¢ocuklar, hem de ii¢ boyutlu
hazirlaymn, hem de afis olarak hazirlayin. Uciinii de yapmis ¢ocuk simdi, yani tabi
bunlarin bir de 6l¢me degerlendirme bdliimiinde bunlari kriter aliyorum, diyorum ki iste
hem sunu yapmus, hem eee {i¢ boyutlu ¢alismis, hem de poster yapmis, tam puan. Iste
bunlarin birini yapsa eksi puan. Tabi burada anneleri veya babalar1 yardimeci oluyor
mesela bana gelen simdi siifta olsaydi gésterme imkanimiz da olurdu. Bir tanesi ¢ok

hosuma gitti. Kibritlerden piramit yapmis. Kibrit ¢opleriyle. Prizmalar yapmis. Kibrit
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coplerinden. Yapistirmis falan ¢ok hostu. Bir bagkasi bunu tahtadan yapmis. Gergi onu
mutlaka marangozdan da biraz faydalanmistir ama olsun. Ogrenmede c¢esitlilik oluyor
boylece. Ailenin katilimini sagliyor, ¢ocuklarin aileleriyle iletisimini sagliyor. Hep
soylemisimdir iste aile, okul, 6grenci... Bu bir ii¢liidiir, sac ayagidir. Ugii birden
calismazsa mutlaka eksiklikler dogar. Tam olarak bitmez. Bunun faydasin1 yararini
sOyliiyorum, soOyledigimizde, hocam zamanim yok su bu. Hi¢ bir zaman bizim
cocugumuza kendimizin zaman aymrmamast kadar kotii bisey var mi? Ne demek
zamanimiz yok? Mutlaka ayirmak zorundayiz. Yoksa cocuk parayla her seyin
coziilebilecegine sOyleyen veliler yanlis yapiyorlar. Cocuk sevgi, ilgi istiyor...

Besinci smif 6gretmenleri Matematik derslerinde alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemlerinin siirece c¢esitlilik getirmesi, 6z-glivenini arttirmasi, motivasyonunu arttirmast,
aile-cocuk iletisimini, akran O&gretimini saglamast gibi birgok faydasinin oldugunu
vurgulamiglardir. Calismadan elde edilen bu bulgularin yani sira; alternatif 6lgme-
degerlendirme yontemlerinin sagladigi en oOnemli katkilarin basinda cok yonli
degerlendirmeye olanak saglamasi (Ataman, 2007; Lim ve Colgan, 2005; Orhan, 2007;
Simsek, 2011); 6grencilerin bireysel farkliliklarini ortaya koymasi (Janisch vd., 2007) ve
Ogrencileri calismaya yonlendirmesidir (Candur, 2007).

Alternatif 6lgme ve degerlendirme yoOntemlerinin avantajlarini 6gretmen gorisleri
acisindan inceleyen bir¢ok arastirmada da bu yontemlerin 6grencinin 6zelliklerini taniyip
6lgme olanag saglamasi (Janisch vd., 2007; Kanatli, 2008); d8rencilerin giincel problemlere
farkli bakis acilar1 gelistirmesine katki saglamasi (Bal, 2009; Kanatli, 2008; Yilmaz ve Benli,
2011); Ogrencinin kendisini ve arkadaslarin1i grup i¢inde ya da bireysel olarak
degerlendirmesine imkan tanimasi; Ogrencinin analiz ve sentez gibi list diizey becerilerini
Olcmeye katki saglamasi (Kanatli, 2008); 6grencinin kendine olan giivenini arttirmada etkili

olmas1 (Algan, 2008; Browder vd., 2005; Tatar ve Sasmaz Oren, 2009); dgrencilerin akil
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yiiriitme/arastirma/iletisim/elestirel diisiinme becerilerini gelistirmesi (Ataman ve Kabapinar,
2012; Bal, 2009; Stecher ve Hamilton, 1994; Tatar ve Sasmaz Oren, 2009; Y1lmaz ve Benli,
2011); derse karst olumlu tutum gelistirmede etkili olmasi (Ataman, 2007; Bal, 2009;
Browder vd., 2005; Stecher ve Hamilton, 1994; Tatar ve Sasmaz Oren, 2009;); 6grencilerin
derse katilimini arttirmasi (Algan, 2008; Janisch vd., 2007; Karakus, 2010; Tatar ve Sasmaz
Oren, 2009); o&grencilerin kendilerini tanimlarin1  saglamasi, 6grencilere sorumluluk
duygusunu kazandirmasi (Ataman ve Kabapinar, 2012); 6grencilere sistemli, iiretken ders
calisma aliskanlig1 saglamasi (Simsek, 2011) ve 6grencilerin akademik basarilarini olumlu
yonde etkilemesi (Bal, 2013) gibi bir¢ok avantajinin oldugu tespit edilmistir.

Ogretmenlerin Matematik dersinde alternatif o6lcme ve degerlendirme
yontemlerinin dezavantajlarina iliskin goriisleri. Besinci soruda besinci smif
Ogretmenlerine “Matematik derslerinde alternatif 6l¢gme-degerlendirme yontemlerinin
dezavantajlar1 var midir? Varsa bunlar nelerdir?” sorusu sorulmustur.

Tablo 88’de besinci smif 6gretmeninin Matematik derslerinde alternatif 6lgme ve
degerlendirme yontemlerinin dezavantajlarina iliskin goriislerinin dagilimi yer almaktadir.
Tablo 88
Besinci  Sinif Ogretmenlerinin ~ Alternatif Ol¢me ve Degerlendirme  Yontemlerinin

Dezavantajlarina Iliskin Goriisleri

Alternatif Olgme-Degerlendirme Yontemlerinin Dezavantajlart f %
Cok zaman aliyorlar 9 90
Masraflilar 8 80
Egitim sistemindeki sinav sistemine hizmet etmiyorlar 8 80
Giivenilir ve objektif degiller 7 70
Akran degerlendirmeler duygusal problemlere neden olabiliyor 5 50
Bazi ¢ocuklar sikiliyorlar 2 20
Kendilerini ifade edemeyen ¢ocuklarin i¢ine kapanmasina neden oluyor 1 10
Annesi, babas1 olmayanlar1 olumsuz etkiliyor 1 10

Tablo 88 incelendiginde; 6gretmenlerin %90°1 bu ydntemlerin ¢ok zaman aldigini

distinmektedirler. Ayrica Ogretmenler, alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin
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masrafli oldugunu, egitim sistemindeki sinav sistemine uymadigini, giivenilir ve objektiflik
konusunda sikintilar oldugunu ve akran degerlendirmelerde cocuklar arasinda duygusal
problemlerin yasanabildigini ifade etmislerdir.
Asagida K-2 kodlu besinci sinif 6gretmeninin goriisleri aktarilmistir:
Dezavantajlari.. Kendilerini ifade edemeyen ¢ocuklar daha igine kapaniyorlar. Veya arag
gere¢ bulamayanlar, maddi durumu yetersiz olanlar olumsuz etkileniyor. Ciinkii bu
yontemler masrafli. Ben de o zaman diyorum ki ¢ocuklar ¢ok giizel bir sey getirmeyin,
mukavva kutudan yapin, evdeki artik malzemelerinizden yapin, onlar benim i¢in ¢ok
daha degerli diyerek o ¢ocuklart motive etmeye calisiyorum. Ama bazen de c¢ok etkili
olmuyor acgik¢asi. Yurttan gelen ¢ocuklar mesela.. Annesi olmayan ¢ocuklar var. Cocuk
aileden destek alamiyor, bu durumda olumsuz etkileniyorlar. Ciinkii bu yontemlerin bir
cogunda aile katilimi yogun. Ayrica gercek¢i olmak gerekir. Bu yoOntemleri
uyguluyorum diyen bence samimi degildir. Ciinkii ¢cok zaman aliyorlar. Biz bir kismini
bile uyguladigimizda ders saati yetmiyor. Teneffiis aralarinda devam ediyoruz. Ac¢ikcasi
dinlenmeye firsatim olmuyor. Zaten disaritya ¢ikamadigimi sen biliyorsun. Akran
degerlendirmelerde problem yasanabiliyor. Hani birbirlerini degerlendirdiklerinden
dolay1r bunu kisisel problem haline getirebiliyorlar. Kiisiiyorlar, elestiriyi sevmemek
olarak algilayabiliyorlar, duygusal problemlere déniistiirebiliyorlar. Ozellikle kizlar. Bir
de bir sey sdyleyecegim, bizden bunlarin uygulanmasi isteniyor ancak, egitim
sistemindeki siavlarda sorulan soru tipleriyle bu yontemler birbirine uymuyor. Burada
bir tutarsizlik var. Sinavlara bakilarak 6gretmenin basarisina, 6grencinin basarisina karar
veriliyor, bu yontemlerin uygulama sonuglarina degil, bu kisim da garip valla...
Ayni konuyla ilgili olarak E-4 kodlu besinci siif 6gretmeninin goriisleri ise su

sekildedir:
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Bence objektif sonuglar vermiyorlar. Ogrenci degerlendirmeleri, zdegerlendirme. Onlar
da objektif olmadigindan dolayi. Yani artik cocuklar bunu 6zdegerlendirmeleri anladim,
anladim diye isaretleyip geciyorlar, hep boyle olumlu yonden degerlendiriyorlar. Herkes
anlamis yani. Sonucta gene bunun dogru degerlendirilmesi Ogrencinin veya iste
akraninin degil O6gretmeninin degerlendirilmesine baghdir. Ayrica bunlar ¢ok zaman
aliyorlar. Simdi soyle diyelim yani evde yapiliyorsa yani ders siiresine tabii ki bir
olumsuz etkisi olmuyor ama, derste yapmis oldugumuz bu alternatif degerlendirme
araclar1 bizim 6nemli Ol¢iide siiremizi aliyor. Sonra bizim Matematik ders sayimiz da
cok fazla degil. Konular da, icerik de oldukca yogun. Sonra kitaplarda iste bir bilgi
vermis, ondan sonra bir bilgi daha vermis ama ikinci bilgiyi cocugun kavrayabilmesi
icin arada bir bilgi daha gerekiyor. Bunu da biz harigten vermek durumunda kaliyoruz.
Bu da bizim vaktimizi aliyor. igerikte olmadig1 halde, eee igerige konulmasi gercken
konular da yer aliyor diyebiliyoruz. Hu1 bir de 6nerilen degerlendirme teknikleriyle sinav
sisteminin degerlendirme teknikleri uyusmuyor. Tamam ben bunlar1 uygulayayim ama
cocuk sinava giriyor ve orda ¢oktan segmeli soruyor. Mesela veli de o okulun 6gretmeni
degerlendirirken, oncelikle o sinavlar1 baz aliyor. Yani sizin burda iste Ogrettiginiz
herhangi bir konuyu, projeyi, performansi dikkate almiyor. Ben onlar1 ¢ok haksiz da
gormiiyorum. Ciinkii sonugta bu cocuklar o sinavlara girerekten bir yerlere yerlesiyorlar.
Haliyle yani velilerin endisesi hakli. Bir de her ailenin maddi durumu yeterli degil, bu
caligmalar para, malzeme istiyor. Masraflilar yani sizin anlayacaginiz. Bence bu da bir
dezavantaj. Biz elimizden geldigince bir seyler yapmaya ¢alisiyoruz ama c¢ok da yeterli
olabildigimizi bu konuda sdyleyemem...
Gerek smif 6gretmenleriyle gerekse diger brans 6gretmenleriyle alternatif dlgme ve
degerlendirme yontemlerinin dezavantajlarina yonelik yapilan calismalardan elde edilen

bulgular; calisma grubuyla yapilan goriismelerden elde edilen bulgularla oOrtiismektedir.
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Ogretmenlerin  goriislerine dayanan calismalarda; alternatif 6l¢me ve degerlendirme
yontemlerinin fazla zaman almalari, kirtasiye yiikiiniin fazla olmasi, masrafli olmalari,
kullanilan formlarin fazlaligi ve kullanmisli olmamasi gibi dezavantajlara sahip oldugu
belirlenmistir (Adanali ve Doganay, 2010; Ersoy, 2008; Flowers, Ahlgrim Delzell, Browder
ve Spooner, 2005; Kurudayioglu, Sahin ve Celik, 2008; Simsek, 2011). Bal (2013), ilkdgretim
okullarinda goérev yapan Matematik 6gretmenleriyle vyiiriitilen calismada; velilerin de
alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerini masrafli bulduklar1 ve 6grencilerin ¢ok fazla
zamanin1 aldig1 belirtilmistir. Ayrica; alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin
Ogretmenler tarafindan gecerligi/giivenirligi ve objektifligi diisiik olarak goriilmesi de bu
yontemlere iliskin bir olumsuzluk olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Flowers vd., 2005; Watt,
2005).

Gerek Ogrencilerin gerekse Ogretmenlerin alternatif O6lgme ve degerlendirme
yontemleri uygulandiginda fazla zaman ve para harcanmasinin bu yontemlerin en biiyiik
dezavantajlar1 oldugu soylenebilir. Bu olumsuzluklar 6gretmenlerin siirece dayali alternatif
Olcme ve degerlendirme yontemlerini ongoriilen diizeyde uygulamalarini engelleyen faktorler
olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Ogretmenlerin Matematik dersinde alternatif o6lcme ve degerlendirme
yontemlerini kullanmirken Kkarsilastiklar1 zorluklara iliskin goriisleri. Altinci  soruda
besinci siif Ogretmenlerine “Matematik derslerinde alternatif 6l¢me-degerlendirme
yontemlerini kullanirken zorluklarla karsilastyor musunuz? Bunlar nelerdir?” sorusu
sorulmustur.

Tablo 89’da besinci siif dgretmeninin Matematik derslerinde alternatif Slgme ve
degerlendirme yontemlerini kullanirken karsilastiklar1 zorluklara iliskin goriislerinin dagilimi

yer almaktadir.
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Tablo 89
Besinci Simif Ogretmenlerinin Matematik Derslerinde Alternatif Ol¢me ve Degerlendirme

Yontemlerini Kullanirken Karsilastiklar: Zorluklara Iiskin Goriisleri

Alternatif Olgme-Degerlendirme Yontemlerini Kullanirken Karsilastiklar1 Zorluklar f %
Veliden kaynaklanan zorluklar 8 80
Nedenleri,

Ogrencinin yapmasi gereken gorevleri not kaygisiyla kendilerinin yapmasi 8 80
Ekstradan maliyet gerektirdiginden dolay1 gerekli malzeme destegi verme konusunda 6 60
g6niilsiiz olmalart
Bu 6l¢me yontemleriyle yapilan degerlendirmelerin gereksiz oldugunu diisiinmeleri 5 50
Farkl1 gelir dagilimlarina sahip olmalari 4 40
Cocuklara rehberlik etme konusunda ilgisiz veliler 4 40
Kullanilan 6lgiitlerin glivenirligine ve objektifligine giivenmemeleri 3 30
Okulun imkanlarindan kaynaklanan zorluklar 7 70
Nedenleri,

Sinif mevcutlarinin kalabalik olmasi 7 70
Teknolojik donanim ve arag-gereg eksikligi 4 40
Okul idareleri tarafindan sunulan kaynaklarin (fotokopi, vb.) yetersiz olmas1 4 40
Yapilan ¢calismalarin muhafaza edilmesinde mekanin yetersiz olmasi 3 30
Ogrencilerden kaynaklanan zorluklar 5 50
Nedenleri,

Karne notu olarak gecip gecmeyecegini dikkate almasi 5 50
Uzun siiregli calismalardan sikilmalari 4 40
Performans gerektiren ¢aligmalar1 bagkalarina (aile, vb.) yaptirmalar1 4 40

Caligmalar ciddiye almamalar1 ve goniillii olmamalari 4 40
Oz-degerlendirmede objektif davranamamalari 4 40
Akran degerlendirmesinde rekabet duygusuyla davranmalari 3 30
Istenilenler {izerinde diisiinmeden direkt internet gibi kaynaklardan almalar 3 30
Digerleri (zaman, siav sistemi, vb.) 9 90
Nedenleri,

Zamanin kisitli olmasi 9 90
Yogun ders igerikleri 9 90
Basar1 odakli sinav sistemi nedeniyle sadece sonuca odaklanilmasi 7 70
Coktan se¢meliye dayali sinav sistemi 6 60

Tablo 89°da 6gretmenlerin alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerini uygularken
karsilastiklar1 zorluklar veliden, okulun imkanlarindan, 6grencilerden ve zaman, sinav sistemi
gibi diger kaynaklardan kaynaklanan dort alt baslik haline sunulmustur. Tablo 89
incelendiginde; O6gretmenlerin %90’min alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerini
uygularken yogun ders igeriklerinin olmasi ve dolayisiyla zamanin yetersiz gelmesi

problemiyle karsilastiklart goriilmektedir. Sif mevcudu az olan siniflara uygulama igin
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yeterli zaman verildiginde O6gretmenler tarafindan alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemlerinin uygulamalar artabilmektedir (Culbertson ve Wenfan, 2003).

Ogretmenlerin siklikla karsilastiklar1 diger bir zorluk ise velilerin not kaygisiyla
Ogrencinin yapmasi gereken gorevleri kendilerinin yapmasidir. Bunlarin diginda besinci sinif
Ogretmenleri; sinif mevcutlariin kalabalik olmasi, 6grencilerin 6l¢iit olarak karne notunu
dikkate almalari, 6grencilerin uzun stiregli ¢alismalardan sikilmalari, 6grencilerin ¢aligmalari
ciddiye almamalari, basar1 odakli sinav sistemi nedeniyle sonuca odaklanilmasi gibi
zorluklarla karsilastiklarini ifade etmislerdir.

Asagida K-3 kodlu besinci sinif 6gretmeninin goriisleri aktarilmistir:

Smif mevcudunun kalabalik olmasi karsilasilan en biiyilik zorluk bence. Mesela alternatif
degerlendirme araglarinda her performansa bir degerlendirme istiyor sizden her
performansa bunu yapamiyorsunuz ki. Yapsaniz da bu kadar fazla sayidaki 6grencinin
performanslarini nasil degerlendireceksiniz. Benim 25 tane 6grencim var. Ben belki ¢cok
zorlayarak bir iki tane yapiyorum da mesela 40-50 kisilik siiflarda bunun olacagini hig
zannetmiyorum. Ornegin bu kadar kisinin calismalarmni rubriklerle degerlendirdiniz
diyelim. Sizce bu ger¢ek¢i mi. Ne kendimizi ne de baskalarin1 kandirmayalim. Bu kadar
cocugu gozlemlemek miimkiin mii. Bu kadar ¢ocugun 6z-degerlendirmelerini dikkate
almak miimkiin mii. Degil tabii ki. Ogrenci giinliiklerini bir kez uygulayayim dedim
ama. 25 kisi bile beni ¢ok zorladi. 40 dgrenciyi diistinemiyorum bile. Sonra vazgectim
tabii. Elbette faydasi olur ama bu mevcutlu smiflarla zor. Yani 6gretmen her isini
birakacak, siirekli olarak boyle onlarla ugrasacak. Ayrica bu 6grenciyle de bitmiyor.
Bizim ilkdgretimde bir de veli var. O da ayr bir problem. Ogrenciden daha gok not
kaygist var. Bakti verdigimiz ¢aligma karne notunu etkileyecek c¢aligmayr tamamen
kendisi yapiyor. Cocuk da ben yaptim diye getiriyor. Ne yaparsin bu durumda diisiik not

versen bir tiirlii, yiiksek not versen bir tiirlii. Yiksek not verseniz diger veliler de
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yapmaya basliyor. Bir de bunlarin disinda ¢ocuklarina hi¢ destek vermeyen ilgisiz aileler
var. Bunlar da calismayi, yogunlugu hep bahane olarak gdsteriyorlar, ilgisizliklerine
bahane uydurup duruyorlar. Ogrenciler de hemen soruyorlar “dgretmenim karne
notumuzu etkileyecek mi?” evet derseniz yapiyor, hayir derseniz yapmis olmak ig¢in
istlinkorii bir sey yapip getiriyor. Calismalar1 ciddiye almiyorlar, baz1 ¢ocuklar uzun
siirecli proje, performans odevlerinden sikilabiliyor da. Tek cocukla veliyle bitse is.
Yetistirmenin gereken ders icerikleri var. Bu calismalar1 yapsaniz dersler yetismiyor,
dersler yetisse bunlar yapilamiyor. Zaman yetersiz geliyor. Igerigi yetistirmeseniz
cocuklar merkezi deneme sinavlarina giriyorlar. Bu sefer bu sinavlarda basarisiz
oluyorlar. Ciinkii bu smavlar basariy1, sonucu dikkat aliyorlar. Herhalde bu daha biiyiik
bir problem. Size 6zdegerlendirme yap, performans yap, yap da yap diyorlar. Ama
sinavlar ¢oktan se¢meli sorulardan olusuyor. Bu da egitim sistemimiz bize sundugu
giizelliklerden diyelim. Ama biz artik 30 yildir alistik bunlara...

Aynmi konuyla ilgili olarak E-1 kodlu besinci smif 6gretmeninin goriisleri ise su

sekildedir:

Cok karsilasmiyorum. Cilinkli onlarin tutum o6lgekleri var, o tutum o6lc¢ekleri hani ve
karsilastirmali olarak yaptigim i¢in onlarla pek karsilasmiyorum, ama yine ekstra zaman
aliyor, sinifimda ¢ocuga yaptig1 performansi dersi birakip anlattirmak yoluna giriyorum,
bu sefer de konular yetismiyor. Her birinin Matematikten performans aldigini, ¢iinki
tiim derslerden performans almak zorunda. Proje hari¢ herhangi bir dersten, bir donemde
yapmak zorunda, yani ¢ok zor, programi da yetistirmekte giicliik ¢ekiyorum. Igerigi
azaltmalar1 gerekiyor. Veya Olgme saatleri hani bunlar1 degerlendirme saatlerini ayri
olabilir. Cocuk performans 6devi nota girecekse Ozene bezene yapiyor. Bir de
ogretmenim karneye gececek mi, bir de bu var? Karneye gececekse eger cocuk not icin

yapiyor. Hatta not i¢in aile yapiyor hepsini. Mesela ben ¢esitli kaynaklardan deneme
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sinavlar1 ya da internetten indiriyorum, Tiirkge, Matematik, sosyal, fen, dort ana dersin
iste 25'er soruluk sinavlarini, ondan sonra Ogretmenim karneye gececek mi karneye
gecmeyecekse ben olmayacagim diyebiliyor ¢cocuk bodyle bir algi var yani. Hem de o
kadar rahat soyliiyor ki. Hele hele hedefi olmayan 6grenciler karneye gececekse
yaparim ge¢gmezse yapmam, aynen agik agik soyliiyor ve yapma... yapmak istemeyince
zorla da olmuyor, bosu bosuna zaman kaybi. Ondan sonra da atiyor kafadan yanindakine
bakiyor, sagindakini solundakini rahatsiz ediyor, yapani da rahatsiz ediyor. Zaman ¢ok
kisith zaten. Zaman, ben teneffiiste onlari, iste teneffiisiimii harcamak zorunda
kaliyorum, evime gotliriiyorum, evimdeki zamanimdan c¢almak zorunda kaliyorum.
Ayrica fotokopi ylikleri de ¢ok. Okul baslarda ses ¢ikarmiyor, fotokopileri ¢ekiyoruz.
Fakat ondan sonra artik donemin sonuna dogru, tamam arkadaslar fotokopi isini artik
birakin, yazililariniza kadar ayirin, artik ¢ekmeyin diyorlar bize, biz artik boyle cok
iiziiliyorum ben, c¢ok iiziiliiyorum agikcasi ama ekonomik, Ogrencilerin ekonomik
diizeyleri de c¢ok diisiik oldugu icin hani smifima bir tane fotokopi makinesi alip
cocuklara hi¢ teneffiise c¢ikmadan bdyle silirekli uygulayabilsem. Ama o maddi
imkanlarda o kadarini almaya yetiyor. Siraya giriyoruz 6gretmenler odasinda. Alternatif
O0lgcme araglarimin kullanilmasi i¢in okullarin donaniminin da yeterli olmas1 gerekir.
Cocuktan ekstra ara¢ gerec istedigimiz de aileler bunlar1 ekstra kiilfet olarak goriiyor ve
karsilama konusunda goniilsiiz oluyorlar. Kéyden gelen 6grencim var. Bazen bir dosyay1
getirttiremiyorum. Kdyden gelen 6grencim var diisiinsene, koyden gelen 6grencilerin bir
cogunda bilgisayar internet yok. Okulun teknolojik donanimi da onlara firsat
saglayamiyor. O zaman arastirma 6devlerini de ona gore veriyorsunuz. Aradaki fark
acilmasin diye...

Ogretmenlerin hemen hemen hepsi ayni zorluklarla karsilastiklarini ifade etmislerdir.

Sinif mevcudu 20 kisi olan 6gretmen de 40’1n iizerinde olan 6gretmen de sinif mevcutlarinin
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kalabalik olmasinin bir giicliik oldugunu belirtmislerdir. Bunun yan1 sira katilimcilar, gerek
veli gerekse Ogrencideki not kaygisinin da siireci olumsuz olarak etkiledigini, bunun
sebebinin de egitim sistemindeki sinav sisteminden kaynakladigini vurgulamislardir. Calisma
grubunu olusturan besinci sinif 6gretmenleriyle yapilan goriismelerden elde edilen bulgular,
alternatif Olgme-degerlendirme yontemleri uygulanirken 06g8retmenlerin  karsilastiklari
sorunlar1  belirlemeye yonelik yapilan ¢alismalardan elde edilen bulgularla uyum
gostermektedir. Ilkokul, ortaokul ve lise dgretmenlerinin goriislerine dayanan ¢alismalarda
Ogretmenlerin  alternatif O6l¢me-degerlendirme yontemlerini  uygularken karsilastiklar
sorunlar; zaman yetersizligi (Bayrakdar Cift¢i vd., 2013; Benzer ve Eldem, 2013; Cansiz
Aktas ve Baki, 2013; Janisch vd., 2007; Lim ve Colgan, 2005), sinif mevcutlarinin kalabalik
olmas1 (Ataman ve Kabapinar, 2012; Benzer ve Eldem, 2013; Birgin ve Baki, 2012; Cansiz
Aktas ve Aktas, 2012; Yesilyurt, 2012), 6grenci velilerinin ilgisizligi (Arda, 2009; Kanatli,
2008; Pullu, 2008), 6gretmenlerin kendilerini bu yontemleri kullanma konusunda yetersiz
hissetmesi ve bilgi eksikligi (Acat ve Demir, 2007; Ataman ve Kabapinar, 2012; Bal, 2009;
Birgin, 2010; Saglam Arslan, Devecioglu Kaymake¢1 ve Arslan, 2009), yeterli hizmetici
egitimin saglanmamasi (Anil ve Acar, 2008; Birgin, 2010), yetersiz fiziksel alt yap1 ve arag-
gere¢ yetersizligi (Birgin, 2010; Birgin ve Baki, 2012; Cansiz Aktas ve Baki, 2013;
Carnevale, 2006; Karakus, 2010) olarak belirlenmistir. Bu sorunlar incelendiginde;
ogretmenlerin alternatif Olgme-degerlendirme yoOntemlerini uygularken karsilastiklar1 en
biiyiik sorunun zaman problemi oldugu sdylenebilir.

Alternatif ~ 6lgme-degerlendirme  yoOntemlerinin  dgrencilere  uygulanirtken  de,
ogretmenlerin bu yontemlere iliskin hazirliklar1 yapabilmesi i¢in de fazla zamana ihtiyaglar
vardir. Ogretim programlarinda derslere ayrilan siirelerin bu acidan yetersiz oldugu,
ogretmenlerin ders dis1 fazla zaman harcamas siirecte yasanan sorunlar olarak karsimiza

cikmaktadir. Cift¢i ve arkadaslar1 (2013) tarafindan 25 egitim miifettisiyle ylriitiilen
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calismada da; programin uygulanmasinda ogretmenlerin karsilastigi sorunlarin arag-gereg
eksikligi, kalabalik siniflar ve zaman yetersizligi oldugu sonuclarma ulasilmistir. Ozeren
(2013) ise; alternatif 6lgme ve degerlendirme yOntemlerinin kullanilmaya baslandigi ilk
yillarda zaman yetersizligi agisindan daha biiyiik bir sikint1 yasanirken ilerleyen yillarda bu
sikintinin giderek azaldigini, 68retmenlerin siniflarin kalabalik olmasini daha biiyiik bir sorun
olarak gordiiklerini ifade etmistir.

Calisma grubunu olusturan besinci simif 6gretmenleri not kaygisindan dolay1 verilen
caligmalarin veliler tarafindan yapilmasinin ya da Ogrencilerin interneti amaci disinda
kullanarak verilen calismalar {izerinde diisiinmeden direkt internet gibi kaynaklardan
almalariin biiylik bir sorun oldugunu ifade etmislerdir. Yilmaz ve Benli (2011), Bal (2009)
ve Yesilyurt (2012) tarafindan 6gretmen goriislerine dayali calismalarda da velilerin 6devleri
yapmasi ve internetten hazir ¢alismalarin alinmasi Ogretmenlerin  belirttigi  sorunlar
arasindadir.

Calisma grubu tarafindan alternatif Olgme ve degerlendirme yontemlerinin
uygulanmasinda sorun olarak goriilen diger bir durum ise; Ogretim programlarinda
uygulanmas1 dngdriilen 6lgme-degerlendirme yontemleriyle coktan se¢meliye dayali merkezi
sinav sistemlerinin Ortiismemesidir. Birgin (2010), Birgin ve Baki’nin (2012) besinci smif
ogretmenlerinin Matematik Dersi Ogretim Programinda (IMOP) &ngoriilen olgme ve
degerlendirme yoOntemlerini uygularken karsilagtiklar1 sorunlart ve Ogretmenlerin bu
yontemleri uygulamasini engelleyen faktorleri belirlemeye yonelik ¢alismalarinda; merkezi
siav baskisinin biiyiik bir sorun oldugu vurgulanmastir.

Ogretmenlerin alternatif 6lcme ve degerlendirme yontemlerinin egitim sistemine
katkisina iliskin goriisleri. Yedinci soruda besinci sinif 6gretmenlerine “Alternatif 6lgme-
degerlendirme yontemlerinin egitim sistemine katkisi oldugunu diisiiniiyor musunuz? Bu

konudaki diistinceleriniz nelerdir?” sorusu sorulmustur.



295

Tablo 90’da besinci smif Ogretmeninin alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemlerinin egitim sistemine katkisina iliskin goriislerinin dagilimi yer almaktadir.
Tablo 90
Besinci Simif Ogretmeninin Alternatif Olcme ve Degerlendirme Yontemlerinin Egitim

Sistemine Katkisina Iliskin Goriisleri

Alternatif Olgme-Degerlendirme Ydntemlerinin Egitim Sistemine Katkist f %
Katkis1 olmamistir 4 40
Katkis1 olmustur 6 60

Tablo 90 incelendiginde; 6gretmenlerin %40’ min alternatif dlgme ve degerlendirme
yontemlerinin egitim sistemine katki saglamadigini, %60’ 1nin ise katki sagladigini diistindiigii
gorilmektedir.

Asagida katkist oldugunu diisiinen E-4 kodlu besinci smif 6gretmeninin goriisleri
aktarilmistir:

Simdi sOyle soyleyim, tabii ki katkis1 oldu. Ben 2005’ten 6nce de 6gretmenlik yaptim.
Yasantima dayali olarak karsilastirabilirim diye diisiiniiyorum. En giizel 68renme
yaparak yasayarak 6grenme. Biz 6nceden belirli konular isliyorduk. Bunlar1 ¢ocuklar bi
sekilde anliyorlardi belki ama bir miiddet sonra unutuyorlardi. iste ne bileyim biz
cocuklara pi sayisim Ogretirken 3.14 diyorduk ge¢iyorduk ama Pi sayisinin nerden
geldigini, nerden geldigini ¢ocuklara anlatmak aklimiza gelmiyordu. Bu yeni egitim
ogretim sistemiyle biz de kendimizi diizenlemeye basladik, daha anlamli 6grenmeye
yoneldik yani. Kalici 6grenmeler olusmaya basladi ama kitaplarda bu dengenin iyi
saglanmasi lazim, yani ¢ok olursa bu sefer ayrintiya takilip 6zii bir tarafta kaliyor isin.
Ama eee sirf ezbere dayali olursa bu sefer bi miiddet sonra o bilginin unutulacagi da bir
gercek. Hani ikisini harmanlayip gilizel birsey ortaya c¢ikarmak miimkiin diye

diistinliyorum...
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Ayni konuyla ilgili olarak olumlu cevap veren K-2 kodlu besinci siif 6gretmeninin
gortsleri ise su sekildedir:

Katkis1 olmaz m1 hig¢. Biz degerlendirmeleri 6nceden yaziliyla sozlii yapiyorduk. 3 yazili
bir sozlii yoklama yapiyorduk. Sozliyli de genelde smif igerisindeki c¢ocugun
performansina bakiyorduk.. Ama simdi, ¢ocuk c¢ok degisik. Mesela o projeler olsun,
ondan sonra performanslar olsun, O6devler olsun, ¢cocugu arastirmaya yoneltiyor ve
burada merkezde ¢ocuk oluyor. Onceden merkezi &gretmen merkezli sistemdi. Ama
simdi dyle degil. Ogrenen merkezde. Ben, yine o daireyi anlatiyorum. Cocuk tekerlek
getirmis. Iste diyor ¢emberle daire arasindaki fark bu diyor. Direkt modellemeleri
ornekleri ¢ok daha rahat bir sekilde kullaniyor. Tabi ki ¢ok daha rahat. iste su kapagi
getirmis, ic¢tigl su sisesinin. Bir de televizyonlar. Bizim ¢ocuklugumuzda bunlar yoktu.
cocuklar simdi arastirmada, incelemede ne bileyim materyal getirmede ¢ok daha iyiler,
aktifler. Bu da 6lgme ve degerlendirme araglarinin etkisi herhalde. Etkisi ve ailelerin
gittikce bilinglenmesi. Bir de benim sinifimdaki velilerim ¢ok duyarli.. Kesinlikle.
Mesela dedigim gibi o proje ve performans ddevlerinde. Veliler diyor ki hocam diyor
sen gondermisin ama biz nasil bir ¢alisma yapalim? Alternatif 6lgme araglar1 aileleri de
olumlu sekilde destekliyor. Hani aileler de kendilerini sistemin i¢inde buluyorlar. 27
tane veli benim hakkimda bir sey dolduruyor. Miifettisler bundan sonra bizi kontrol
etmeyecekler. Degerlendirmeyi veliler yapacaklar ve bu da c¢ok giizel. Miifettisler
geliyordu. Geliyorlardi bizi bir saat yarim saat degerlendiriyorlardi. Veya 15 dakika
zamanlarina gore veya 2 saat en fazla 2 ders saati bize giriyorlar ve bize bdyle puan
veriyorlardi ama simdi boyle degil. Siirece bakiyorlar. Simdi zaten her giin 6gretmeni
oglum bugiin ne yaptin, kizim ne yaptin, seni degerlendiriyor veli, gocuktan haber aliyor.
Senin nasil calistigini  goriiyor. Simdi daha iyiye gidiyor bence. Ogretmenin

degerlendirilmesi de silire¢ yaklasimina baglandi. Yani alternatif Olgmeler c¢linki
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Ogrenende siire¢ yaklagimi boyutunu oOne aliyor, dgretmen degerlendirmesi de ayni
yaklasimla. Artik 6gretmen oturamayacak. Veli onu kontrol ettigi slirece 6gretmen
sinifta oturamayacak. Biz ne yapiyoruz, diplomamizi aldik, koyduk ¢antamiza, ondan
sonra o bilgilerle taa emekli oluncaya kadar gidiyoruz. Ama o degil, veli de seni kontrol
ederse. Sen kendini mecburen bilmek zorunda hissedeceksin...
Ayni1 konuyla ilgili olarak olumsuz cevap veren K-6 kodlu besinci sinif 6gretmeninin
gortsleri ise su sekildedir:
Bence olmadi higbir katkisi. Daha gotiiriisii var. Havanda su doviiyoruz. Daha ¢ok da
doveriz hocam. Iste maddiyat, ekstra zaman ve maddiyat, ben de ¢ocuk biiyiittiim ben de
bir veliyim ayni zamanda, ben de ¢ocuklarimi okuturken boyle bir seyler hi¢ yapmadik
ve gayet de basarili ¢cocuklarim. Herhangi bir katkis1 olmamasina ragmen bir de maddi
olarak, ekonomik olarak zorlama gibi. Cocugum zamani mesela benim kizim 8. simif
Ogrencisi su anda SBS’ye hazirlaniyor, iki ii¢ giin sonra SBS’ye girecek yani performans
odevi 6zel okulda, bereket ki 6zel okulda, 6zel okul 6gretmenleri biraz daha bu konuda
toleranslilar, yani cocuga performans ddevinden ziyade atiyorum test veriyor, ¢iinkii test
olacak cocuk, ¢ocuk {i¢ gilin sonra test olacak. Uygulanmasi istenen araglarla bu is
olmaz. Istenen ¢ok. Siav sistemi uyusamadigindan dolay1 fayda getirmiyor. Ama sinav
sistemi bu sekilde gitmese o zaman degisebilir isler. Amaglarina ulasmasi1 ¢cok daha
Ogretmenlerin yarisindan ¢ogu katkist oldugunu diisiinmektedir. Calisma grubunu
olusturan Ogretmenlerin diisiincelerine dayanarak alternatif o6lgme ve degerlendirme
yontemleriyle daha kalici 6grenmelerin saglandigi sdylenebilir. Olumsuz goriis bildiren
katilimcilar ise siire¢ odakli 6l¢melerin dayatildigi; ancak yerlestirme smavlarinda {iriine
bakildigindan dolay1 alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin egitim sistemine bir

katkis1 olmadigini ifade etmislerdir. Alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin, egitim
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sisteminin yetistirmeyi amagladig1 insan tipi acisindan akil yiiriitme, elestirel diisiinme,
yaratict diisiinme, problem c¢ozme, iliskilendirme becerilerine sahip bireyleri yetistirmede
egitim sistemine katki sagladigi sdylenebilir (Bal, 2009; Stecher ve Hamilton, 1994). Bazi
arastirmalar ise; Tiirk egitim sisteminde yer alan merkezi sinavlar agisindan alternatif 6lgme-
degerlendirme yontemlerinin katkis1 degerlendirildiginde 6grencilere uygulanan seviye tespit
sinavlarindaki sorularin yeni sistemdeki/programdaki 6l¢me-degerlendirmeyle ortiismedigini
belirtmektedirler (Calik, 2007; Giiven ve Eskitiirk, 2007; Karasahin, 2011). Cheng (2006)
alternatif 6lcme ve degerlendirme uygulamalarinda istenilen degisikligin saglanmasinda ve
egitim sistemine katki saglamasinda hiikiimetlerin ve okul yonetimlerinin de etkili oldugunu

vurgulamistir.



Boliim IV

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu boliimde arastirmada elde edilen bulgular dogrultusunda arastirmanin boyutlarina
iliskin sonuglar tartisilmistir. Ayrica arastirmacilar ve uygulayicilar i¢in gelistirilen Oneriler
sunulmustur.

Arastirma, ii¢ boyutta ele alinmistir. Arastirmanin birinci boyutunda; alternatif 6lgme-
degerlendirme yoOntemlerinden giinlilk, ©6zdegerlendirme, akran degerlendirme ve grup
degerlendirme yontemlerine uygun olarak hazirlanan 6lgme-degerlendirme etkinliklerinin
besinci siif 6grencilerinin Matematik dersine iliskin akademik basarilarina, 6grenmenin
kaliciligina, 6grencilerin Ozyeterlilik diizeylerine ve Matematige kars1 tutumlarina etkisi
belirlenmistir. Arastirmanin ikinci boyutunda; besinci siif 6grencilerinin Matematige iliskin
tutum diizeyleri, Matematik ozyeterlilik diizeyleri ve akademik basari-6zyeterlilik ve tutum
arasindaki iliskiler belirlenmistir. Arastirmanin {igiincii boyutunda ise; sinif 6gretmenlerinin
ve besinci smif Ogrencilerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine iliskin
tutumlar1 ve gorisleri belirlenmistir.

Arastirmanin Birinci Boyutuna Iliskin Tartisma ve Sonu¢

Alternatif Olgme-degerlendirme yontemlerinden Ogrenci degerlendirmeleri olarak
nitelendirilen giinlilk, 6zdegerlendirme, akran degerlendirme ve grup degerlendirme
yontemlerine uygun olarak hazirlanan 6lgme-degerlendirme etkinliklerinin besinci sinif
ogrencilerinin Matematik dersine iliskin akademik basarilarina, 6grenmenin kaliciligmna,
ozyeterlilik diizeylerine ve Matematige karsi tutumlarina etkisini belirlemeye yonelik
arastirmanin birinci boyutunda; arastirmanin birinci, ikinci, tclincii ve dordiinci alt

problemlerine cevap aranmustir.
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Alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin akademik basariya etkisine
iliskin tartisma ve sonuc¢. Arastirmanin birinci alt probleminde; alternatif Olgme-
degerlendirme yontemlerine (6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme,
giinliik) uygun olarak hazirlanmis 6l¢me-degerlendirme etkinlikleri ile geleneksel Olgme-
degerlendirme yontemlerine gore degerlendirilen besinci sinifta 6grenim goren 6grencilerin
Matematik dersi basar1 testindeki 6n test ve son test puanlar1 arasindaki anlamli bir farklilik
olup olmadig1 incelenmistir.

Calismadan elde edilen sonug; alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinden 6grenci
degerlendirmelerinin (6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme, giinliik)
akademik basari iizerinde olumlu etkiye sahip oldugunu, geleneksel 6lgme ve degerlendirme
yontemlerine gore akademik basarida daha etkili oldugunu ortaya koymustur. Ogrenci
degerlendirmeleriyle 6grenen i¢cinde bulundugu 6grenme siirecini degerlendirirken sistematik
bir siire¢ izler ve kendi 6grenmesinin kontroliinii 6zdenetim becerisini kullanarak saglar ve
sonu¢ olarak; sistemli 6grenmeyi gerceklestirir (Garrison ve Ehringhaus, 2010’dan akt.
Karasahin, 2011). Boylelikle; degerlendirmede Ogreneni merkeze alan 6grenci
degerlendirmeleriyle 6grenme/akademik basar1 diizeyi arttirilabilir. Black ve William (2003)
da 6grenen merkezli degerlendirmelerde siire¢ icerisinde geribildirim verildigi i¢in; 68renenin
bilgiyi insa etme konusunda daha verimli oldugunu vurgulamaktadir. Guskey (2010) bu
olumlu yonler dikkate alindiginda; nitelikli 68renmenin saglanmasi i¢in 6grencilerin de
degerlendirme siirecine katilmasimin gerekliligi iizerinde durmustur. Ciinkii; 6grenciler kendi
inanislarina/anlayislarina bagli olarak davranislarini/egilimlerini sekillendirirler (Remesal,
20011). Calismadan elde edilen sonuglar bu diistinceleri destekler niteliktedir.

Calismadan elde edilen alternatif Ol¢me-degerlendirme yoOntemlerinden &grenci
degerlendirmelerinin geleneksel dlgme ve degerlendirme yontemlerine gére akademik basari

tizerinde daha etkili oldugu sonucu, literatiirde yer alan ¢alismalardan elde edilen sonuglarla



301

ortiismektedir (Chamoso ve Caceres, 2008; Hancock, 2007; Looney, 2006; Ozcan, 2011; Ross
ve Bruce, 2006; Stears ve Gopal, 2010; Seker, 2012). Stiggins (2004) tarafindan
gerceklestirilen calismada da alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin Snemi
vurgulanmis ve alternatif Olgme ve degerlendirme yontemlerinin  kazanimlari
gerceklestirmede daha etkili oldugu; yoneticilerin, 6gretmenlerin, velilerin geleneksel 6lgme-
degerlendirme yontemlerinden daha c¢ok alternatif Olgme-degerlendirme ydntemlerini
kullanmalar1 gerektigi belirtilmistir. Cihanoglu (2008), Orhan (2012) ve Olgun (2011) 6z ve
akran degerlendirmenin Ogrencilerin akademik basarilar1 {izerinde olumlu etkiye sahip
oldugunu yaptiklar1 deneysel ¢alismalar sonucunda ortaya koymuslardir.

Andrade (2009) tarafindan ytriitiilen projede Ogretimsel rubrik ve 6zdegerlendirmeler
kullanilmis ve calisma sonunda 6zdegerlendirme yontemi uygulanan deney grubundaki
Ogrencilerin kontrol grubundaki 6grencilerden daha yiliksek akademik basar1 gosterdikleri
saptanmustir. Looney’in (2006) Danimarka, Ingiltere, Finlandiya, Kanada, Italya, Yeni
Zelanda, Iskogya ve Avustralya’daki ortaokullarda 6rnek olay yontemini kullanarak yiiriittiigii
calisma ve Hancock’in (2007) alternatif 6lgme-degerlendirme ile geleneksel kagit kalem
testlerini, 68renci basarisi acisindan karsilastirdigi calisma sonuglar da; calismadan elde
edilen alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin akademik basari {izerinde olumlu etkisi
oldugu sonucunu destekler niteliktedir.

Calismadan elde edilen diisiik ve orta basar1 diizeylerine iliskin sonug; alternatif 6lgme
ve degerlendirme yontemlerinin diisiik basar1 diizeyindeki 6grencilerin akademik basarilarini
arttirdig1 ancak; orta basart diizeyindeki oOgrencilerin akademik basarisin1 etkilemedigi
yoniindedir. Ogrencilerin bagarilarini etkileyen unsurlardan bazilari; 6grenme sorumlulugunu
tasimamalari, kendi kararlarini verme konusunda yeterlige sahip olmamalari, iletisim
becerilerine yeterince sahip olmamalar1 (Boztas, 2012) ve kendi 6grenmeleriyle ilgili

farkindaliklara sahip olmamalaridir (Dogan, 2013). Orta diizeyde akademik basariya sahip
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Ogrenenler bu yeterlikler agisindan diisiik basar1 grubundaki 6grenenlerden daha iist seviyede
olabilirler. Diisiik basar1 diizeyindeki 6grenenler, kendi eksikliklerinin farkina yeterince
varamayabilir, iiriin odakli yapilan degerlendirmelerden almis olduklar1 diisiik notlardan
dolay1r ozgilivenleri sarsilabilir ve yeterince O6grenemeyeceklerini diisiinmeye baslayarak
Ogrenilmis caresizlik yasayabilirler. Bu durumlar onlarin akranlariyla iletisime ge¢mesini de
olumsuz yonde etkileyebilir. Halbuki alternatif 6l¢gme-degerlendirme yontemlerinden 6grenci
degerlendirmeleriyle bu 6grenenlere de siirece katilma firsatlari sunulabilmektedir. Walser’in
(2009) ozdegerlendirme kullanilmasina yonelik olarak gerceklestirdigi eylem caligmasinin
sonucunda da; 6zdegerlendirme etkinliklerinin 6grenciye kendi 6grenmelerini ve gelisimini
izleme olanag1 verdigi, motivasyonun artmasinda olumlu etkiye sahip oldugu ve 6gretmene
doniit vermede firsat sagladigi belirtilmistir. Ozdegerlendirme yontemiyle, diisiik basar
grubundaki 6grencilerde de kendi 6grenmelerinin farkindaligi olusturulabilir ve sorumluluk
almalar1 saglanabilir. Boylece; hayat boyu 6grenmede Onemli becerilerden olan kendi
kararlarin1 verme becerisi gelistirilebilir (Boud, 1995’den akt. Karaman, 2014).

Calismada kullanilan bir diger alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemi ise akran
degerlendirmedir.  Akran degerlendirmeyle  Ogrenenler; degerlendirmeleri  sadece
Ogretmenlerin yapmayacagini, arkadaslarinin da kendilerini degerlendirebilecegini ve
kendilerinin de arkadaslarin1 degerlendirebilecegini goriirler. Bu algi da; onlarda kendi
diistincelerinin dikkate alindig1 diislincesini olusturur. Akran degerlendirme yontemiyle,
Ogrenciler akranlartyla etkilesimli bir ortamda tartisarak birbirilerini degerlendirme imkani
bulurlar (Strijbos ve Sluijsmans, 2010). Gomleksiz ve Kog¢ (2012) tarafindan akran
degerlendirmenin uygulanmasina yonelik gerceklestirilen caligsmada; akran
degerlendirmelerin Ogrencilere arkadaslar1 ile kendi yapmis olduklari ¢aligmalar arasinda
kiyaslama yapma firsat1 sagladigi, kendilerinin ve arkadaslarinin eksik yonlerini gérmelerini

sagladigl, ¢ekingen olan Ogrencilerin ¢ekingenliklerini yendikleri, elestirel diistinmeyi,
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sorumluluk almayir ve objektif davranmayr sagladigi tespit edilmistir. Ayrica akran
degerlendirmelerin siireci daha zevkli hale getirdigi ve simifta 6grencilerin birbirleri ile
kaynasmasii sagladigi da ¢alismanin sonuglar1 arasindadir. Papinczak, Young ve Groves
(2007), probleme dayali Ogrenmede akran degerlendirmenin etkisi {izerine yaptigi
arastirmasinda; akran degerlendirmenin gerek kisa vadede gerekse uzun vadedeki 6grenme
siireclerinde olumlu etkisinin oldugunu ve bireylerin bilisiistii becerilerinin gelisiminde etkili
oldugunu belirtmislerdir. Cihanoglu’nun (2008), 10. smif dgrencileriyle ingilizce dersinde
yaptig1 ¢alismasinda 6z ve akran degerlendirmesinin 6grencilerin basarilarinda olumlu bir etki
yarattig1 sonucuna varimustir. Giirses, Altun, Ozkan, Kahraman ve Tasgm (2006) tarafindan
gergeklestirilen calismada da; 6grencilerin birbirlerini degerlendirdiklerinden dolay1 dersi
daha dikkatli dinledikleri ve oOgrenmelerinin kolaylastigi, &grencilerin  akranlarinm
degerlendirirken dikkate aldiklar1 olgiitleri kendi uygulamalarinda da dikkate aldiklar1 ve
Ogretmen tarafindan degerlendirmelerinin  onemsenmesinden memnunluk duyduklar
vurgulanmustir.

Calismadan elde edilen sonu¢ dogrultusunda; diisiik basar1 grubundaki 6grencilerin
baskalar1 hakkinda diisiincelerinin dikkate alinmasmin onlarin siirece daha fazla katilimini
saglayabildigi ve daha etkili 6grenmelerin gerceklesmesinde etkili oldugu sdylenebilir. Ayrica
gerek akran degerlendirme gerekse grup degerlendirme yontemiyle; diisiik basar1 grubundaki
Ogrencilerin orta ve yiiksek basari grubundaki 6grencilerle etkilesime girmesi saglanarak
iletisim becerilerinin gelisimine katki saglandig1 ve basarili olmalarinda bu yontemlerin etkili
oldugu calismadan ve ilgili arastirmalardan elde edilen sonuglar dogrultusunda sdylenebilir.

Basar1 diizeyi diisiik 6grencilerin yasadigi basarisizliklar yiiziinden endiseleri daha
yogun olabilmektedir. Ayrica; basar1 diizeyi diisiik Ogrenciler 6gretmenleriyle iletisime
girmekte de zorlanabilmektedirler. Calismada kullanilan Matematik giinliikleriyle diisiik

basar1 grubundaki 6grenciler yazili olarak 6gretmenleriyle iletisime gegme firsati bulmuslar,
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endise ve kaygilarim1 6gretmenlere iletme firsatina sahip olmuslardir. Ayrica diisiik basar
grubundaki 6grenciler Matematik gilinliikleriyle konuyu tekrar gozden gecirme, anlamadiklari
konular iizerinde sistematik bicimde diisiinme olanagina firsat bulmuslardir. Calismadan elde
edilen bulgulara dayanilarak; 6grenci giinliiklerinin uygulanmasiyla diisiik basar1 grubundaki
ogrencilere; sorumluluk almalarmin saglandigi, 6gretmenleriyle iletisime ge¢me, konulari
gozden gecirme ve iizerinde diisiinme, kaygi ve endiselerini yazili olarak dile getirme
firsatlarin  tanindig1 i¢in akademik basarilarinin olumlu yonde etkilendigi soylenebilir.
Calismadan elde edilen sonuglar, 6grenci giinliiklerinin 6lgme-degerlendirme yontemi olarak
kullandig1 arastirma sonuglariyla karsilastirildiginda benzer sonuglar karsimiza ¢ikmaktadir.
Yal¢in (2012) tarafindan gergeklestirilen calismada da; alternatif Olgme-degerlendirme
yontemlerinden olan 6grenci giinliiklerinin; 6grenci niteliklerini belirlemede, 6grencilerin
cabalarin1  yeniden yonlendirmelerine yardimci olmada, 6grenme-0gretme siirecini
gelistirmede ve sekil vermede etkili bir bicimde kullanilabilecegi sonucuna varilmistir.
Oliveira (2008) da; lisans ve yiiksek lisans diizeyindeki ogrencilerin performansini
degerlendirmek i¢in alternatif O6lgme ve degerlendirme yoOntemlerinden olan Ogrenme
giinliikleri kullanilmis ve 6grenme giinliiklerinin 6gretim siirecini degerlendirmek icin
etkileyici bir 6lgme-degerlendirme yontemi oldugu ve bu yontemin Ogretmenlere dersin
hedeflerini yansitacak dnemli firsatlar verdigini belirtmistir.

Calismada  alternatif O6lgme ve  degerlendirme  yOntemlerinden  &grenci
degerlendirmelerinin (6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme, giinliik)
besinci smif Ogrencilerinin Matematige iliskin akademik basarilart tiizerinde etkisinin
incelenmesine ek olarak, Matematige iliskin basar1 diizeyleri diisiik ve orta basari
diizeylerindeki Ogrencilerin akademik basarisina etkisi de incelenmistir. Neticede, alternatif
6lcme-degerlendirme yontemlerinden 6grenci degerlendirmelerinin (6zdegerlendirme, akran

degerlendirme, grup degerlendirme, giinliik) Matematige iliskin akademik basariy:1 arttirdigi
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ve geleneksel 6lgme ve degerlendirme yontemlerine gore akademik basarida daha etkili
oldugu goriilmiistiir. Ayrica orta ve diisiik basar1 diizeyleri agisindan; alternatif 6lgme ve
degerlendirme yontemlerinin diisiik basar1 diizeyindeki 6grencilerin akademik basarilarini
arttirdig1 ancak; orta basar1 diizeyindeki 6grencilerin akademik basarisini etkilemedigi sonucu
elde edilmistir.

Alternatif olcme ve degerlendirme yontemlerinin Matematik ozyeterlilik
diizeyine etkisine iliskin tartisma ve sonu¢. Arastirmanin ikinci alt probleminde; besinci
sinif dgrencilerinin Matematik Ozyeterlilik Olceginden almis olduklar1 &n test ve son test
puanlar1  karsilastirilarak ~ kullanilan  6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup
degerlendirme ve giinliik yontemlerinin 6grencilerin Matematik 6zyeterlilik diizeylerine etkisi
olup olmadig1 incelenmistir.

Calismadan elde edilen sonug; alternatif OGlgme-degerlendirme yontemlerinin
Matematik ozyeterlilik diizeyi lizerinde geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemlerine gore
daha etkili oldugunu ortaya koymustur. Ozyeterlilik okulda dgrenme ve basar1 etkinlikleriyle
yakindan ilgilidir (Schunk, 2011) ve okulda bireylerin basarilarin1 gostermede ise dlgme ve
degerlendirme etkinlikleri devreye girer. Bireylerin okul hayatlarinda yillarca siiren basari
veya basarisizlik kisinin kendisi hakkinda bazi genel kanilara varmasina neden olur (Bloom,
2012). Calismadan elde edilen sonug¢ da; uygulanan 6grenci degerlendirme yontemlerinin
bireyin kendisi ile ilgili kendine doniik olarak geribildirim vermede etkili oldugunu ve etkin
ogrenci degerlendirmelerinin 6grencilerin kendilerine olan gilivenlerini yani 6zyeterliliklerini
arttirdigt ve Ogrendiklerinin farkina varmalarimi sagladigini  gostermektedir. Boylece;
kendileri ile ilgili farkindaliklar1 artan 6grencilerin, bir isi yapmak i¢in gerekli becerilere sahip
oldugu konusundaki 6zyeterlilik inan¢lar1 da olumlu olarak etkilenmektedir.

Calismanin 6grenci degerlendirmelerinin akademik basar1 {izerinde olumlu etkiye

sahip oldugu yoniindeki birinci alt problemine iligkin sonuglari; 6grenci degerlendirmelerinin
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Matematik oOzyeterlilik iizerinde olumlu yonde etkiye sahip oldugu sonucuyla birbirini
destekler niteliktedir. Cilinkli; Matematige iliskin Ozyeterlilik, Matematik derslerindeki
motivasyon, Matematige iligkin tutum ve Matematik alanindaki akademik basar1 ile
dogrudan iliskilidir (Levitt, 2001). Bu nedenle, Matematik 6gretimi siirecinde; akademik
basar1 agisindan Matematige iliskin 6zyeterlilikler onemlidir. Newman ve ark. (2001) 3., 6. ve
8. smif Ogrencileri ile yiiriittiikleri ¢alismada; alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin
Ogrencilerin kendilerini daha i1yi tanimalarini sagladig1 sonucuna varilmistir. Kendilerini iyi
tantyan, kendi gelisimlerinin farkina varan, kendi eksiklerinin farkinda olan bireylerin
ozyeterlilikleri olumlu olarak gelisir ve birey kendi eksikliklerini fark ederek giderme firsati
bulur.

flgili literatiir incelendiginde; dzyeterliligi etkileyen en 6nemli faktdriin tam ve dogru
deneyimler oldugu 6n plana ¢ikmaktadir (Bandura, 1997; Brinkerhoff, 2006; Chase, 2001;
Milner ve Hoy, 2003; Zhang ve Burry-Stock, 2003). Alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemlerinden 6zdegerlendirme, 6grenci gilinliikleri ve grup degerlendirmeler 6grencinin
yasadig1 dogrudan deneyimler kapsaminda ele alindiginda; ozyeterliliklerin gelisiminde
olumlu etkiye sahip oldugu sdylenebilir. Ogrenci giinliikleri; 6grencilerin kendi yasadiklari
deneyimlerle ilgili duygu ve diisiincelerinin Ogretmenler tarafindan bilinmesini saglar,
0zdegerlendirme uygulamalar1 6grencinin kendi yasantisiyla ilgili fikirlerini ortaya koymasini
saglar, grup degerlendirmeleri de Ogrenciler tarafindan igbirligi icerisinde gergeklestirilen
calismalar hakkinda deneyimlerini ortaya koyarlar. Bu degerlendirme yontemleriyle
ogrencilerin alana iliskin 6zyeterlilik algilar1 olumlu yonde etkilenir. Calismadan elde edilen
ogrenci degerlendirmelerinin Matematik Ozyeterlilik algisini arttirdidi yoniindeki sonug,
literatiirdeki bilgilerle tutarlilik gostermektedir.

Bandura’ya (1997) gore; Ozyeterliligi etkileyen diger bir faktér ise dolayl

deneyimlerdir. Schunk ve Hanson (1985) tarafindan gergeklestirilen deneysel bir ¢alismada
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akran modellerinin 6grencilerin 6zyeterliliklerine etkisini incelenmis ve akran modellerinin
Ogrencilerin 6zyeterliliklerini arttirdig1 tespit edilmistir. Alternatif 6l¢me-degerlendirme
yontemlerinden ¢alismada kullanilan akran degerlendirme yontemiyle de 6grencilerin dolayl
deneyimler yoluyla 6zyeterliliklerinin arttigi; calismadan elde edilen sonuglar arasindadir.
Race (2001) de, 6grenci degerlendirmelerinin; Ogrencilerin bagimsiz 68renen bireyler
olmasmma yardim ettigini, Ogrencilerin kendi gelisimlerini yansitma ve kendilerini
elestirmelerine imkan tanidigina vurgu yapmaktadir (Bahar vd., 2006).

Calismadan diisiik ve orta basar1 diizeylerdeki 6grencilere iligskin elde edilen sonug;
uygulanan giinliik, 6zdegerlendirme, akran degerlendirme ve grup degerlendirme Glgme-
degerlendirme yontemlerinin Matematik 6zyeterlilik algis1 {izerinde diisiik basar1 diizeyindeki
Ogrencilerde geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemlerine gore daha etkili oldugu, orta
basar1 dilizeyindeki oOgrencilerde ise geleneksel Olgme-degerlendirme yontemlerinden
farkliliginin olmadigini ortaya koymustur.

Diisiik basar1 diizeyindeki Ogrencileri orta basar1 diizeyindeki 6grencilerden ayiran
Ozelliklerden birisi; {irtin odakl olarak yapilan degerlendirmeler sonucunda {ist {liste yasadigi
basarisizliklardan dolayr o6zgiiven eksikligidir. Ogrenci degerlendirmelerinden gerek
O0zdegerlendirme gerekse bireyin kendi duygu/disiincelerini igeren oOgrenci giinliikleri
yontemleri; 6grencilerin kendilerine olan 6zgiivenlerini ve yeteneklerini gelistirmelerinde ve
6grendiklerinin farkinda olmalarinda son derece 6nemlidir (Dikici, 2008). Calismadan elde
edilen ogrenci degerlendirmelerinin diisiik basar1 grubundaki Ogrencilerin Matematik
ozyeterlilik algilar1 lizerinde daha fazla etkiye sahip oldugu sonucu; bu yontemlerin bu
Ogrencilerin Ozgilivenini arttirmada etkili oldugunu ortaya koymustur. Diisiik basari
grubundaki Ogrencilere akran ve grup degerlendirme yontemleriyle; benzer caligmalari
ayrintili  gdérme firsatimm taninmis ve elestirel diisiinme becerilerinin gelisimine katki

saglanmistir. Sonug¢ olarak diisiik basar1 grubundaki 6grencilerin; Randhawa ve ark. (1993)
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tarafindan Matematige kars1 tutum ile Matematik basaris1 arasinda arabulucu degisken olarak
nitelendirilen Matematik ozyeterlilik algilar1 (Pajares ve Miller, 1994) artis gostermistir.
Calismadan diisiik ve orta basar1 diizeyindeki Ogrencilere yonelik sonuglara dayanilarak;
Ozgiiveni artan bireylerin alana iliskin Ozyeterlilik algilar1 da gelisebileceginden dolayi,
ozellikle oOzgiiveni disiik olan diisiik basar1  diizeyindeki bireylerde 6grenci
degerlendirmelerinin daha etkili oldugu sdylenebilir.

Calismada alternatif Olcme-degerlendirme yontemlerinden Ogrenci
degerlendirmelerinin (6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme, giinliik)
besinci smif Ogrencilerinin Matematige iliskin Ozyeterlilik diizeyleri {izerinde etkisinin
incelenmesine ek olarak, Matematige iliskin basar1 diizeyleri diisiik ve orta basar
diizeylerindeki Ogrencilerin 6zyeterlilik diizeylerine etkisi de incelenmistir. Neticede,
alternatif Oleme-degerlendirme yontemlerinden Ogrenci degerlendirmelerinin
(6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme, giinliik) Matematige iliskin
ozyeterliligi arttirdig1 ve geleneksel 6lgme ve degerlendirme yontemlerine gore Matematige
iliskin ozyeterlilik diizeylerinin gelisiminde daha etkili oldugu goriilmiistiir. Ayrica orta ve
diisiik basar1 diizeyleri agisindan; alternatif 6lgme ve degerlendirme ydntemlerinin diisiik
basar1 diizeyindeki Ogrencilerin 6zyeterliliklerini arttirdigi ancak; orta basar1 diizeyindeki
ogrencilerin 6zyeterlilik diizeylerini etkilemedigi sonucu elde edilmistir.

Alternatif 6lcme ve degerlendirme yontemlerinin Matematige iliskin tutumlara
etkisine iliskin tartisma ve sonuc¢. Arastirmanin iiclincli alt probleminde; besinci smif
ogrencilerinin Matematik Tutum Olgeginden almis olduklari dn-test ve son-test puanlari
karsilastirilarak kullanilan 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme ve
giinliik yontemlerinin Matematige iliskin tutumlara etkisinin olup olmadig1 incelenmistir.

Calismadan elde edilen sonug; alternatif Ol¢cme-degerlendirme yoOntemlerinin

Matematige iliskin tutum iizerinde geleneksel 6l¢me-degerlendirme yontemlerine gore daha
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etkili oldugunu ortaya koymustur. Ogrenci degerlendirmelerinin tutuma etkisi {izerine yapilan
calismalarda da benzer sonuglara ulasilmustir. ilhan (2006) tarafindan gerceklestirilen
calismada; deney grubunda alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinden olan isbirlikli
gruplarla 6grenme ve degerlendirme, akran degerlendirme gibi yontemler; kontrol grubunda
ise sadece geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemleri uygulanmistir. Arastirma sonucunda;
kullanilan alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemlerinin geleneksel Olgme-degerlendirme
yontemleriyle birlikte kullanilmasinin 6grencilerin derse karsi olan tutumlarini olumlu yonde
etkiledigi ve olumsuz tutumlar1 degistirebildigi sonucuna varilmistir. Cihanoglu (2008) da 6z
ve akran degerlendirmenin alana iliskin Ogrenci tutumlar1 lizerinde olumlu etkiye sahip
oldugunu tespit etmistir.

Vurkaya (2010) tarafindan yar1 deneysel model kullanilarak gerceklestirilen ¢alismada
da; deney grubuna uygulanan alternatif degerlendirme etkinliklerinin 6grenci tutumunda
anlaml diizeyde bir fark meydana getirdigi gézlenmistir. Hancock (2007) ise ¢alismasinda;
genel olarak alternatif Olgme-degerlendirme ile geleneksel oOl¢me-degerlendirme
yontemlerinin  motivasyona etkisini incelemis ve alternatif Olgme-degerlendirme
yontemlerinin 6Zrencilerin motivasyonunu arttirdigini tespit etmistir.

flgili calismalar incelendiginde biiyiik ¢ogunlugunda alternatif 6lgme-degerlendirme
yontemlerinin alana iliskin tutumlar1 olumlu yonde etkiledigi tespit edilirken; bazi
caligsmalarda da bu yontemlerin tutum iizerinde etkisi olmadigi tespit edilmistir. Larson (2005)
tarafindan gercgeklestirilen ¢alismada; alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin 1. sinif
Matematik dersinde olumlu etkilerinin olmasina ragmen; bu yontemlerin 1. simf
Ogrencilerinin Matematige olan tutumlarini genel olarak degistirmedigi tespit edilmistir. Seker
(2012) de deneysel model kullanarak gerceklestirdigi calismasinda Larson’un calismasina
benzer sonuglara ulasmistir. Seker (2012), alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin

uygulandigr deney grubundaki oOgrenciler ile sadece geleneksel Olgme-degerlendirme
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yontemlerinin uygulandig1 kontrol grubundaki 6grencilerin alana yonelik tutumlari arasinda
manidar bir farkin olmadigi sonucuna ulasmistir.

Akran ve grup degerlendirmelerle siire¢ daha zevkli hale gelmekte (Gomleksiz ve
Kog, 2012) ve dgrencilerin alana iliskin tutumlar1 olumlu hale gelebilmektedir. Dolayisiyla;
bireyler eglendikleri siireclerden hoslandiklarindan dolay1 alana karsi tutumlart da olumlu
yonde artis gosterebilmektedir.

Matematik Dersi Ogretim Programinin (1-5) genel amaglarindan birisi; Matematige
yonelik olumlu tutum gelistirebilme ve 0Ozgiiven duyabilmedir. Matematik 6gretiminde
degerlendirme yaparken oOgrencilerin, Matematige yonelik tutumlarinin nasil oldugunun
dikkate alinmasi1 gerekir (Develi, 2006; Altun, 2013) Yapilandirmaci yaklagima gore
hazirlanan 6grenme ortamlarinda 6grenciler 6grenmeyle ilgili bilgi, tutum ve inanglarini
degerlendirmek i¢in desteklenirler. Bu 0Ogrenme ortamlar1 Ogrenenleri destekleyici,
Ogrenenlerin 6grenmelerini yansitmalarini saglayan bir ortamdir (Bay ve Karakaya, 2009, s.
41). Calismada deney gruplarinda kullanilan Matematik giinliikleri ve 6zdegerlendirme
yontemleri; 6grencilerin derse ve O0grenme siirecine karsi tutumlarmi 6grenmek i¢in de
kullanilabilir (Mamag¢ vd., 2006: MEB 2008; Erdal, 2007; McMillan, 2004). Boylece;
O0gretmen Ogrencinin olumsuz tutumlar1 varsa bunlarin farkina varir ve tutumlari olumlu hale
cevirmeye calisir. Ciinkii; insanlar tutumlara sahip olarak dogmazlar, tutumlar yasantiya
dayali deneyimler, anne-baba, arkadas c¢evresi, Ogretmen, kitle iletisim araglar1 yoluyla
ogrenilebilmektedirler (Kagitgibasi, 2013). Ogrenci giinliiklerinin ve &zdegerlendirmenin
olumlu tutumlarin Ogrenilmesindeki etkisi c¢alismadan elde edilen sonuglarla da
desteklenmektedir.

Calismadan diisiik ve orta basar1 diizeylerindeki 6grencilere iliskin elde edilen sonug;

alternatif 6lcme ve degerlendirme yontemlerinin gerek diisiik basar1 diizeyindeki gerekse orta
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basar1 diizeyindeki ogrencilerin Matematige iliskin tutumlarmi arttirdigi, olumlu yonde
etkiledigi yoniindedir.

Calismadan elde edilen sonuca dayanilarak; 6g8renci  degerlendirmeleri
uygulamalarinin kullanildigi her iki basar1 diizeyindeki Ogrencilerin kullanilan alternatif
O0lcme ve degerlendirme yontemleriyle dersin daha eglenceli hale geldigini diislindiigii ve
korkularinin azaldig1 sdylenebilir. Ayrica; diisiik ve orta basar1 diizeyindeki deney grubu
Ogrencilerinin tutum puanlar1 son testte artis gosterirken, kontrol grubundaki 6grencilerin ise
az da olsa dislis gosterdigi calismadan elde edilen sonuglar arasindadir. Bu durum dikkate
alindiginda; kontrol grubundaki 6grencilerin geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemlerinden
almis olduklar1 6grenme diizeyine yonelik puanlardan dolayi dersten daha fazla korkmaya
basladiklari, igerigin artmasindan dolay1 dersin daha zevksiz bir hale geldigini diistindiikleri
sOylenebilir.

Matematikte Ogrencinin {riine dayali yapilan 6lgmeler sonucunda diisiik notlarla
degerlendirilmesinden kaynaklanan 6grenilmis ¢aresizligin olusmasi, hata yapmanin olas1 bir
durum olarak algilanmamas1 gibi durumlar olumsuz tutumlarin olugsmasinda Onemli
etkenlerdir. Baykul (2012), Matematige kars1 olumsuz tutumlarin ilkokuldan baglamakta olup
okul yillart ilerledikge arttigini vurgulamistir. Bu olumsuz tutumlar sonucunda ogrenciler;
kendilerine giivenmezler, Matematikle ugrasacak kadar zeki olmadiklarini diisiinerek
Matematigin onlarin ugrasacagi konular arasinda bulunmadig1 kanaatine varirlar. Calismadan
elde edilen sonug; gerek diisiik gerekse orta basari diizeyindeki 6grencilerin Matematige
ilisgkin tutumlarin1 olumluya c¢evirmede Ogrenci degerlendirmelerinin etkili oldugunu
gostermektedir. Clinkii; 6grenciler akran ve grup degerlendirmelerle iletisime gegebilmekte,
dersler daha eglenceli hale gelebilmekte; 6zdegerlendirme ve Ogrenci giinliikleriyle kendi
duygu ve diisiincelerinin farkina varabilmekte, yansitici diisiinme becerileri gelisebilmekte, 6z

elestiri bilinci asilanabilmekte, 6zgiiven olusturulabilmektedir. Sunulan bu firsatlar da; onlarin
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Matematikten hoslanmalarini saglamaktadir. Bireyler hoslandiklari, eglendikleri alanlara karsi
olumlu tutumlar gelistirirken; korktugu, kaygi duydugu, tedirgin olduklarina ise olumsuz
tutumlar gelistirebilirler. Ogrencilerin kendi diisiincelerinin dikkate alindig1 &grenci
degerlendirmelerinin kullanilmasi; onlarin alana karsi ilgisinin ve tutumlarinin artmasini
saglayabilir.

Calismada  alternatif o6lgme ve  degerlendirme  yoOntemlerinden  G6g8renci
degerlendirmelerinin (6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme, giinliik)
besinci sinif 6grencilerinin Matematige iliskin tutumlar tizerinde etkisinin incelenmesine ek
olarak, Matematige iliskin basar1 diizeyleri diisiik ve orta basar1 diizeylerindeki 6grencilerin
Matematige iliskin tutumlarina etkisi de incelenmistir. Neticede, alternatif Olgme-
degerlendirme yontemlerinden Ogrenci degerlendirmelerinin (6zdegerlendirme, akran
degerlendirme, grup degerlendirme, giinlilk) Matematige iliskin tutumlart arttirdigi ve
geleneksel 6lgme ve degerlendirme yontemlerine gére Matematige iliskin olumlu tutumlarin
olusumunda daha etkili oldugu goriilmiistiir. Ayrica orta ve diisiik basar1 diizeyleri agisindan;
alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin gerek diisiik basar1 diizeyindeki gerekse orta
basar1 diizeyindeki ogrencilerin Matematige iliskin tutumlarmi arttirdigi, olumlu yonde
etkiledigi sonucu da elde edilmistir.

Alternatif oOlcme ve degerlendirme yontemlerinin oOgrenilenlerin kalicihgina
etkisine iliskin tartisma ve sonug¢. Arastirmanin dordiincii alt probleminde; alternatif 6lgme-
degerlendirme yontemlerinden 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme ve
giinliik yontemlerinin besinci sinifta 6grenim goéren Ogrencilerin Matematik dersine iliskin
ogrenmelerinin kaliciliginda etkisi olup olmadig1 incelenmistir.

Calismadan elde edilen sonug; alternatif Ol¢cme-degerlendirme yoOntemlerinin
geleneksel 0lgme-degerlendirme yontemlerine gore Ogrenilenlerin kaliciligi {izerinde daha

etkili oldugunu ortaya koymustur. Yapilandirmaci yaklasima uygun, bi¢imlendirme ve
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yetistirme amacina yonelik uygulanan alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin basariyi
arttirmasi dolayl olarak 6grenmelerin kaliciligini da etkilemektedir.

Ogrenciler siire¢ odakli alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemleriyle ogretim
programlarinin dlgme-degerlendirme dgesinde de merkezde olmaktadirlar. Ozellikle 6grenci
degerlendirmeleriyle 6grenen merkezli yapilan degerlendirmeler; Ogrencilerin yaparak-
yasayarak dogrudan deneyimler yoluyla 68renmelerini saglamakta ve  “O6grenme igin
degerlendirme” anlayis1 6n plana ¢ikmaktadir. Ogrenci giinliikleri sayesinde &grenciler
Ogrenilenleri tekrar gozden gecirmekte ve boylece Ogrenilenleri tekrar etmektedirler.
Ogrenilenlerin kaliciliginda; tekrar etme onemli bir etkendir. Bunun yani sira, dgrencilerin
gerek Ozdegerlendirmeler gerekse Ogrenci glinliikleriyle yeterlikleri ile ilgili duygu ve
diisiincelerinin farkina varmalar1 saglanmakta, onlara eksikliklerini gidermeleri i¢in firsatlar
sunulabilmektedir. Akran ve grup degerlendirmelerle ise; Ogrenciler diger Ogrenenlerin
ogrenmeleri hakkinda etkilesimli olarak bilgi sahibi olabilmekteler, elestirel ve yansitici
diisiinme becerileri gelisebilmektedir. Calismadan elde edilen sonuglar; alternatif 6lgme-
degerlendirme yontemlerinden 6grenci degerlendirmelerinin 6grenilenleri gozden gegirmede,
tekrar etmede, eksikliklerinin farkina varilip giderilmesinde etkili oldugunu ortaya koymustur.

Alternatif Olgme-degerlendirme yoOntemlerinin kaliciliga etkisiyle ilgili yapilmis
calismalar; arastirmadan elde edilen sonuglar1 destekler niteliktedir. Yal¢in (2012) tarafindan
gerceklestirilen ¢aligmada; 6grencilerden 6grenme-ogretme etkinliklerinin sonunda giinliik
yazmalart istenmis ve Ogrencilerin yazdiklart 123 6grenme gilinligli analiz edilmistir.
Calismadan elde edilen sonuglar; alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinden olan 6grenci
giinliiklerinin ~ 0grenci  niteliklerini  belirlemede, Ogrencilerin  ¢abalarint  yeniden
yonlendirmelerine yardimci olmada, 6grenme-0gretme siirecini gelistirmede ve sekil vermede
etkili bir bicimde kullanilabilecegini gostermistir. Erduran Avci’min (2008) &grenci

giinliiklerini degerlendirme yontemi olarak kullanmanin kaliciliga etkisini inceleyen
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calismasinda da; o6grenci giinliiklerinin  6grencilerin  duygu ve diislincelerini rahatca
paylasabilmelerine, derste edindikleri bilgileri tekrar gozden gecirmelerine ve ogrenci-
Ogretmen iletisiminin gelismesine katki sagladigi tespit edilmistir. Cihanoglu (2008) 6z ve
akran degerlendirmenin akademik basarilar1 tizerinde olumlu etkisi oldugu sonucuna
ulasmistir.  Orhan (2012) ve Izgi (2007) tarafindan yapilan arastirmalar; alternatif 6lgme ve
degerlendirme yontemlerinin Ogrencilerdeki bilgi kalicihgini saglamada etkili oldugunu
saptamislardir.

Calismadan diisiik ve orta basar diizeylerindeki 6grencilere iliskin elde edilen sonug;
uygulanan giinliik, 06zdegerlendirme, akran degerlendirme ve grup degerlendirme
yontemlerinin diisiik basar1 diizeyindeki ogrencilerin Ogrenilenleri hatirlama diizeyini
geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemlerine gore daha fazla arttirdigi ancak; orta basari
diizeyindeki 6grencilerin Ogrenilenleri hatirlama diizeylerini etkilemedigi yoniindedir. Orta
basar1 diizeyindeki 6grencilerin motivasyonlar1 ve beklentileri; diisiik basar1 grubundaki
Ogrencilerden daha yiiksek olabilmektedir. Bundan dolayr bu o6grenciler 6grenmelerin
kaliciligint saglamak icin tekrarlarini yonlendirmesiz olarak kendileri yapabilme konusunda
daha sistemli bir calisma diizenini uygulayabilmektedirler. Diisiik basar1 grubundaki
Ogrencilerin ise lriin odakli 6lgme-degerlendirme yontemlerinden almis olduklart diisiik
puanlar; motivasyonlarin1 ve beklentilerini olumsuz etkileyebilmektedir. Diislik basari
grubundaki 6grencilerin 6lgme-degerlendirme asamasinda da siirecin i¢inde olmalari; onlara
O6grenme sorumlulugunu kazandirmada etkili olmaktadir. Diisiik basar1 grubundaki 6grenciler,
uygulanan 06zdegerlendirme yontemiyle kendi eksiklerinin farkina varabilmekte, &grenci
giinliikleri yontemiyle kendi 6grenmeleri ve siire¢ hakkinda duygularini/diislincelerini ifade
edebilmekte, akran ve grup degerlendirmelerle akranlariyla etkilesime girebilmektedir.
Ogrenci degerlendirme yontemleriyle onlara taninan bu firsatlarin 6grenmelerinin kaliciligin

arttirdig1 arastirma sonucunda ortaya koyulmustur.
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Calismada  alternatif 6lgme ve  degerlendirme  yoOntemlerinden  G68renci
degerlendirmelerinin (6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme, giinliik)
besinci smif 6grencilerinin Matematige iliskin 6grenilenlerin kalicilig1 iizerinde etkisinin
incelenmesine ek olarak, Matematige iliskin basar1 diizeyleri diisiik ve orta basar
diizeylerindeki 6grencilerin Matematige ilisin 6grendiklerinin kalicilig1 tizerindeki etkisi de
incelenmistir.  Neticede, alternatif  Olgme-degerlendirme  yontemlerinden  &grenci
degerlendirmelerinin (6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme, giinliik)
geleneksel Olgme-degerlendirme yontemlerine gore Matematige iliskin  68renilenlerin
kalicilig1 tizerinde daha etkili oldugu goriilmiistiir. Ayrica orta ve diisiik basar1 diizeyleri
acisindan; alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin diisiik basar1 diizeyindeki
Ogrencilerin O6grenilenleri hatirlama dilizeyini arttirdigi ancak; orta basar1 diizeyindeki
Ogrencilerin 6grenilenleri hatirlama diizeylerini etkilemedigi sonucu elde edilmistir.
Arastirmanin Ikinci Boyutuna Iliskin Tartisma ve Sonu¢

Besinci smif Ogrencilerinin  Matematige iliskin tutum diizeylerini, Matematik
ozyeterlilik diizeylerini ve akademik basari-6zyeterlilik-tutum arasindaki iliskileri belirlemeye
yonelik arastirmanin ikinci boyutunda; arastirmanin besinci, altinc1 ve yedinci alt
problemlerine cevap aranmustir.

Besinci sinif 68rencilerinin Matematige iliskin tutum diizeylerine iliskin tartisma
ve sonu¢. Arastirmanin besinci alt probleminde; besinci sinifta 6grenim goren dgrencilerin
Matematik dersine iliskin tutum diizeyleri, Matematik dersine iliskin tutumlarinin
cinsiyetlerine ve Matematik sinavlarindaki puan ortalamalarina gore farklilasip
farklilagsmadig1 incelenmistir.

Arastirmanin tarama modeli kullanilarak gergeklestirilen kisminda ¢alismaya katilan

Canakkale i1l merkezinde bulunan okullarda besinci sinifta 6grenim goéren Ogrenciler
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Matematige iliskin olumlu tutumlara sahiptirler. Cogu egitimci; tutum ve motivasyonun
basariy1 etkileyen 6nemli etkenler oldugunu vurgulamaktadirlar (Williams, 2005).

Matematik alaninda basariy1 yakalayabilme amacina doniik olarak; Matematik Dersi
Ogretim Programi (1-5) genel amaclarindan birisi, Matematige yonelik olumlu tutum
gelistirebilme ve Matematige iliskin c¢alismalarda 6zgiiven duyabilmedir (MEB, 2009).
Bireylerin bir duruma iliskin tutumlari, 6grenmeyle de kazanilabilir ve tutumlar bireyin alana

iliskin davranislarina yon vermede/karar vermede yanliliga neden olabilirler (Ulgen, 1995’den

.....

.....

vurgulanmaktadir (Baykul, 2012; Dogan ve Baris, 2010; Hammouri, 2004; Johnson, 2000;
Papanastasiou, 2002; Tapia ve Marsh, 2000).

Calismadan elde edilen besinci simif Ogrencilerinin Matematige iliskin olumlu
tutumlara sahip olduklar1 sonucu; tutumlarin alana iliskin davranislar1 ve basariyr etkileyen
faktorlerden birisi oldugu dikkate alindiginda, 6grencilerin Matematikte basarili olmasi
acisindan duyussal giris davraniglarinin olumlu yonde oldugunu ortaya koymaktadir. Bloom’a
(2012) gore; bireyin ilgisi, tutumu gibi duyussal giris Ozellikleri 6grenmede %25 etkilidir.
Bu yiizden; 6grenmede duyussal boyut; okul silirecinin her evresinde onemlidir ve
olumsuz tutuma sahip ogrencilerin bir konuyu Ogrenmesi oldukc¢a zordur. Calismada
orneklem grubu olusturan 6grencilerin duyussal giris davraniglar diisiik olmadigindan dolayz,
tutumlar acisindan Ogrenmelerini engelleyecek bir olumsuzlugun olmadigi séylenebilir.
Ayrica sonuglara dayanilarak; Orneklem grubu olusturan besinci siif Ogrencilerinin
Matematik alaninda zevkle calistiklari, Matematikle ugrasmak i¢in zaman ayirdiklari,
Matematigin 6nemli oldugu diisiincelerine sahip olduklar1 sdylenebilir.

Kagitcibasi (2013), insanlarin tutumlara sahip olarak dogmadiklarini, tutumlar

sonradan yasantiya dayali deneyimler vasitasiyla anne-baba, arkadas ¢evresi, 0gretmen, kitle
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iletisim araglar1 yoluyla 6grendiklerini belirtmistir. Diger bir deyisle; 6grencinin etrafindaki
kisiler olumlu tutumlar gelistirmekte oldukga etkilidirler (Beswick, 2006). Calismadan elde
edilen sonuca dayanilarak; Ogretmenlerin orneklem grubun Matematige iliskin tutumlari
gelistirme acisindan etkili yasantilar sagladigi soylenebilir. Ogretmenler ilkokulun ilk
yillarindan itibaren Matematige iliskin tutumlari olumlu olarak gelistirilebilirler. Tlgili
arastirmalar tarafindan; Matematiksel  etkinlikler  sirasinda; ogrencilerin  kendi
diisiincelerini agiklamalari i¢in firsat verilmesinin ve onlarin diisiincelerinin degerlendirmede
dikkate alinmasinin, 6zgiliven olusturulmasinin, Ozelestiri bilincinin asilanmasinin, farklh
c¢ozliimler ve Ozglin girisimlere Ozendirilmesinin, Matematigin olumlu yonlerinin
vurgulanmasinin, Matematigin dinlendirici/eglendirici yonlerinin tanitilmasinin Matematige
iliskin tutumlar {lizerinde olumlu etkiye sahip oldugu belirtilmistir (Altun, 2013; Hannula,
2002; Hatisaru, 2009; Malmivouri, 2006; Yilmaz, Akbaba Altun ve Olkun, 2010). Ayrica;
Matematik dersinde 6gretimin ilkelerinden “hayatilik” ilkesi ¢ergevesinde gilinlilk yasam
durumlarin1 igeren Ogretim etkinliklerinin kullanilmasi da Matematige iliskin tutumlari
olumlu yonde degistirmede etkili olabilmektedir.

Bireyin duygu ve diislincelerinin davraniglarini etkilemesi agisindan; tutumun bilissel,
duyussal ve davranigsal olmak {izere {li¢ alt boyutu/bileseni oldugu ifade edilebilir.
Matematige yonelik tutum i¢in bilissel Ogeler Matematigin giinlilk yasam i¢in gerekli
olduguna, kisinin gelisimi icin yararli olduguna iliskin diislinceleri; duyussal ogeler
Matematik derslerini sevme/sevmemem, zevkli/zevksiz bulma gibi duygulari; davranigsal
ogeler ise Ogrencinin Matematik oOdevlerini yapmasi/yapmamasi, Matematik dersini
calismasi/calismamast olabilir (Sezgin, 2013). Calismada; Matematige iliskin tutumun
bilesenlerinden biligssel alt boyuta iligkin tutum diizeylerinin daha yiiksek bulunmasi;
orneklem grubun Matematikle 1ilgili inanglarmin, bilgi yapilarinin ve diislincelerinin

duygularindan ve duygu/inanglara uygun bigimde davranma egiliminden daha {ist diizeyde
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oldugunu gostermektedir. Ogrencilerin tutumun bilissel alt boyutunun yiiksek diizeyde
olmasina dayanilarak; besinci siif 6grencilerinin  Matematigin faydalarina inandigi, giinliik
yasam i¢inde gerekli oldugunu, bireylerin gelisimi ve diger alanlarda da basarili olmasi i¢in
gerekliligine/yararlarina inandiklar1 sdylenebilir.

Tutumun olusmasinda bilissel, duyussal, davranigsal Ogelerin {i¢linlin ayni anda
bulunmasi gerekli degildir (Eagly ve Chaiken, 1993°den akt. Kagit¢ibasi, 2013); ancak
giiclii/yerlesmis tutumlarda bu {i¢ 6ge tam olarak bulunur (Tavsancil, 2006, s. 78).
Arastirmanin tutumun alt boyutlar1 acisindan sonucu ise; besinci smif 6grencilerinin
Matematige iliskin tutumun bilissel, duyussal ve davranissal alt boyutlarinin hepsinde olumlu
tutumlara sahip olduklar1 ve 6grencilerin en yliksek bilissel alt boyuta iliskin tutumlara sahip
olduklar1 yéniindedir. Orneklem grubu olusturan besinci simf dgrencilerinin Matematige
iliskin tutumlarinin {i¢ alt boyutunun da yiiksek ¢ikmasi; Matematige iliskin tutumlarinin
yerlesmis ve gii¢lii oldugunu gostermektedir.

Calismadan Matematige iliskin tutumlarin cinsiyetlere gore farklilasip farklilasmadigi
yoniinde elde edilen sonug; kiz 6grencilerin Matematige iliskin tutum diizeylerinin az da olsa
erkek Ogrencilerden daha yiiksek oldugunu ancak; Matematige iliskin tutumlarin cinsiyete
gore farklilasmadigini ortaya koymustur. Bu sonuca dayanilarak; Matematige iliskin tutumu
olusturan etmenlerin kiz ve erkek Ogrencilerde ayni etkiye sahip oldugu, cinsiyet ayrimi
olmaksizin biitiin 6grencilerin Matematige iliskin benzer yaklasimlarda/tutumlarda olduklari
sOylenebilir.

Besinci simif 6grencilerinin Matematige iliskin tutumlarinda cinsiyet degiskeninin
etkili olmamasinin sebebi; Matematik dersinin egitim-6gretimin her kademesinde temel bir
ders olmasi, basar1 belirlemeye doniik Olgme-degerlendirmelerde  6nemli  bir
etkisinin/agirliginin - olmast ve sosyal cevrenin (ailenin, akranlarin, O6gretmenlerin)

Matematiksel becerileri 6nemli gérmesi olabilir.
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Matematige iliskin tutumla cinsiyet arasinda iligkiyi inceleyen arastirmalar
incelendiginde ise; ¢alismanin sonuglari ile tutarlilik gésteren arastirma sonuglarinin (Akay ve
Boz, 2011; McGraw, Lubienski ve Strutchens, 2006; Pierce, Stacey ve Barkatsas, 2007,
Ursini ve Sanchez, 2008; Yiicel ve Kog, 2011) yani sira; Matematige iliskin tutumlarin
cinsiyetlere gore degiskenlik gosterdigini ortaya koyan c¢alismalar da (Ma ve Kishor, 1997;
Meehan, 2007; Sezgin, 2013; Uysal, 2007) vardir. Bu sonuglardan yola ¢ikarak; Matematige
iliskin 6grenci tutumlariyla cinsiyet arasindaki iliskileri inceleyen ¢alismalarin net bir sonucu
ortaya koymadigi sdylenebilir.

Arastirmanin besinci alt amaci dogrultusunda; Canakkale I merkezinde 6grenim
goren besinci sinif 6grencilerinin Matematige iliskin tutumlar1 ile Matematik sinavlarit puan
ortalamalar1 arasinda iliski olup olmadig1 da incelenmistir. Calismadan elde edilen sonug;
besinci smif 6grencilerinin Matematik sinavlart puan ortalamalar1 ile Matematik tutum
puanlar1 arasinda anlamli bir iliski olmadigi yoniindedir. Baska bir deyisle; besinci siif
Ogrencilerinin Matematige iliskin tutumlar1 Matematik sinavlarindan aldiklar1 puanlara bagh
olarak degismemektedir. ilgili literatiir incelendiginde; yapilan bazi arastirmalar1 sonuglari
calismadan elde edilen sonuglar1 destekler niteliktedir (Ekizoglu ve Tezer, 2007; Peker ve
Mirasyedioglu, 2003). Ancak calismanin sonuglariyla tutarlilik gdéstermeyen, Matematige
iliskin tutumlar tizerinde akademik basarinin etkili oldugunu ortaya koyan calismalar da
vardir (Johnson, 2000; Katranci, 2009; Tapia ve Marsh, 2000). Bu sonuclardan yola ¢ikarak;
Matematige iliskin 6grenci tutumlarinda akdemik basarmin etkisini inceleyen ¢aligmalarin net
bir sonucu ortaya koymadigi sdylenebilir. Bu durumda; tutumu basarinin disinda etkileyen
diger degiskenlerin énemi ortaya ¢ikmaktadir. Ogretmenler dersleri oyunlarla destekleyerek
eglenceli hale getirip 6grencilerin dersi sevmelerini yani olumlu tutumlar gelistirmelerini
saglayabilirler, derslerini bireylerin duyussal yonlerinin gelisimini de dikkate alarak

planlayabilirler. Ancak genellikle bilissel agirlikli ve 6grenme diizeyini belirlemeye yonelik
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yapilan  Ol¢me-degerlendirme  uygulamalarinda  geleneksel ~ O6lgme-degerlendirme
yontemlerinin kullanilmas1 6grenme-6gretme siireciyle uyumsuzluk ortaya ¢ikarabilmektedir.
Uriine dayali smavlar da dgrencilere zor gelebilmekte ve Matematigi gerekli gdrmelerine,
Matematik derslerinde eglenmelerine, Matematigi sevmelerine ragmen; sinavlarda basari
gosteremeyebilirler. Bu durumda; bir egitim-6gretim programinin hedef, igerik, egitim
durumu ve 6lgme-degerlendirme Ggelerinin birbiriyle iliskili olmasi ve birbirini destekleyecek
tutarliliga sahip olmas1 gerekliligi 6n plana ¢ikmaktadir. Ogretimin ilkelerinden “biitiinliik”
ilkesi gergcevesinde bireylerin bilissel, duyussal ve devinissel yonlerinin dengeli bir bigimde
gelistirilmesi ve bu oOzellikleri Slgebilecek alternatif Slgme-degerlendirme yontemlerinin
kullanilmas1 daha etkili 6grenmeleri saglamakta etkili olacaktir.

Calismada Canakkale il merkezinde bulunan okullarda besinci sinifta 6grenim goren
Ogrencilerin Matematige iliskin tutum diizeylerinin incelenmesine ek olarak, hem
cinsiyetlerine hem de Matematik sinavlari puan ortalamalarina goére de incelenmesi
gerceklesmistir. Neticede, besinci smif 6grencilerinin Matematige iliskin olumlu tutumlara
sahip oldugu, cinsiyetlerinin ve Matematik sinavlar1 puan ortalamalariin Matematige iliskin
tutum diizeylerini etkilemedigi goriilmiistiir.

Besinci simif 6grencilerinin Matematik 6zyeterlilik diizeylerine iliskin tartisma ve
sonu¢. Arastirmanin altinci alt probleminde; besinci sinifta 68renim goren Ogrencilerin
Matematik Ozyeterlilik diizeyleri, Matematik O6zyeterlilik diizeylerinin cinsiyetlerine ve
Matematik sinavlarindaki puan ortalamalarina gore farklilasip farklilasmadig: incelenmistir.

Arastirmadan elde edilen sonug; Canakkale il merkezinde bulunan okullarda besinci
siifta 6grenim goren Ogrencilerin Matematik Ozyeterlilik diizeylerinin yiiksek oldugu
yoniindedir. Calismaya katilan besinci simif 6grencilerinin Matematigi basarmak i¢in caba
gosterdikleri, olumsuzluklarla bas edebildikleri, Matematige iliskin akademik caligmalari

gerceklestirmede kendi kapasitelerine yonelik inanglarmin ve ©grenme etkinliklerine
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katilimlarinin  yiiksek oldugu soOylenebilir. Ayrica Ogretmenler tarafindan c¢ocuklara
basarabilecekleri 6grenme gorevlerinin verildigi, Matematigin ¢ocuklarin seviyesine uygun
sekilde somutlastirilarak ¢ocuklarin yaparak-yasayarak 6grenmesinin saglandigi, Matematik
derslerinde c¢ocuklarin  duygusal yoOnlerinin dikkate alindigi, yanlhis yapmaktan
korkmayacaklar1 ve kendini rahat hissedebilecekleri 6grenme ortamlarinin sunuldugu da
calismadan elde edilen sonuglara dayanilarak sdylenebilir. Boylece; cocuklar Matematik
alaninda kendi deneyimlerine sahip olmuslar ve kendilerinin Matematigi basardiklarini
gorerek kendilerine olan giivenleri de artmistir. Matematik Ozyeterlilik diizeyi yiiksek olan
ogrenciler; olumsuzluklara karsi daha direnglidirler, sabirlidirlar, basarmak icin daha fazla
caba ve zaman harcarlar ve derslere etkin olarak katilimlar1 daha yiiksektir (Alexander, 2006;
Bandura, 1997; Howe, 2001; Pajares, 2002; Schunk, 2011).

Tiirkiye’de uygulanan Matematik Ogretim Programinda grencilerin herhangi bir
O0grenme alanindaki diger yeterlikleri yaninda o6zyeterlilik algilar1 ile Matematik yapma
yeteneklerine olan ozgiivenlerinin gelistirilmesi onerilmektedir (MEB, 2009). Bunun yani
sira; Ogretim programlarinda oOngoriilen alternatif Olgme-degerlendirme yontemleri de
bireylerin elestirel diisiinme, yansitici diisiinme becerilerini gelistirmede etkili olmaktadirlar.
Bu degisimler ve yenilikler de 6grenme ortamlarmi 6grenen merkezli hale getirmistir ve
bireylerin 6zyeterliliklerinin olumlu yonde etkilenmesini saglamislardir. Arastirmadan elde
edilen sonug; besinci siif 0gretmenlerin dgretim programinin Onerilerini dikkate aldigini
gostermektedir. Bilican, Demirtagh ve Kilmen (2011) de arastirmalarinda; TIMSS 1999 ve
TIMSS 2007 sonuglarimi karsilastirmis ve 6grencilerin yillar i¢ginde Matematikte kendilerini
daha yeterli algiladiklarini belirtmislerdir.

Calismadan Matematige iliskin 6zyeterlilik diizeylerinin cinsiyetlere gore farklilasip
farklilasmadigr yoniinde elde edilen sonug;  besinci simf Ogrencilerinin  Matematik

ozyeterlilik diizeylerinin kiz ogrenciler lehine farklilastigini  ortaya koymaktadir.
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Arastirmadan elde edilen sonuca dayanilarak; besinci sinifta 6grenim goren kiz 6grencilerin
erkek Ogrencilere gore Matematik Ozyeterlilik diizeylerinin daha yiiksek oldugu, sonugtan
ziyade daha c¢ok siirece dair yeterliklerine iliskin inan¢larinin daha yiiksek oldugu,
Matematikte karsilastiklar1 glicliiklerle bas etmede daha sabirli oldugu ve Ogrenme
etkinliklerine daha fazla katilim gosterdigi sdylenebilir.

Matematige iliskin Ozyeterlilik diizeyi ile cinsiyet arasinda iliskiyi inceleyen
arastirmalar incelendiginde ise; c¢alismanin sonuglar1 ile tutarlilik goOsteren arastirma
sonuglarin (Cakiroglu ve Isiksal, 2009; Pajares, 2005; Pajares ve Graham, 1999; Pintrich ve
De Groot, 1990; Wigfield vd., 1996) yan1 sira; Matematige iliskin 6zyeterlilik diizeyinin
cinsiyetlere gore degiskenlik gostermedigini ortaya koyan ¢alismalar da (Akay ve Boz, 2011;
Pajares, 2005; Pajares ve Graham, 1999; Wigfield, vd., 1996; Yamag, 2011) vardir. Cakiroglu
ve Isiksal’in (2009) calismasinda; Matematige yonelik Ozyeterlilik algilarmin cinsiyet gore
anlaml bir fark gosterdigi sonucu ¢alismadan elde edilen sonucu desteklemekte iken erkek
ogrencilerin kiz 6grencilere oranla anlamh diizeyde daha yiiksek ortalamaya sahip olduklari
sonucu ise calismadan elde edilen sonugla tutarlilik gostermemektedir. Yamag¢ (2011)
tarafindan gergeklestirilen arastirma sonucu; besinci sinif diizeyinde Matematik dersine
yonelik 6g8rencilerin 6zyeterlilik inanglar1 cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik
gostermedigi yoniindedir. ilkokul ve ortaokullarda Matematik ozyeterlilik diizeyiyle ilgili
yapilan ¢aligmalarin bir kismi ise; ilkokulda oOzyeterlilik inancinin cinsiyete gore
farklilasgmadigin1 ancak, ortaokuldan itibaren kizlar ve erkeklerin 6zyeterlilik inanglarmin
farklilasmaya basladigini ortaya koymaktadir (Pajares, 2005; Pajares ve Graham, 1999).
Arastirmadan elde edilen sonug ve diger arastirma sonuglar1 dikkate alindiginda; Matematik
ozyeterlilik diizeylerinin cinsiyete gore farklilagip farklilasmadigi konusunda net olarak bir

sey soylemek miimkiin degildir.
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Calismadan Matematige Ozyeterlilik diizeylerinin Matematik sinavlar1 puan
ortalamalarina gore farklilasip farklilasmadigi yoniinde elde edilen sonug; besinci sinif
Ogrencilerinin Matematik 6zyeterlilik diizeylerinin Matematik sinavlarindan aldiklar1 puanlara
bagli olarak degistigi yoniindedir. Matematik sinavlar1 puan ortalamalar1 80’nin iizerinde olan
Ogrenciler ile diger araliklarda puan ortalamalar1 olan 6grencilerin Matematik 6zyeterlilik
diizeylerinde yiiksek puana sahip 6grenciler lehine anlamli fark vardir. Calisma; besinci sinif
Ogrencilerinin  Matematik smav puam1 ortalamalar1 arttikga Matematik 6zyeterlilik
diizeylerinin de arttigini, kendini Matematikte yeterli goren Ogrencilerin Matematik
basarilarinin da olumlu yonde etkilendigini ortaya koymaktadir. Malpass ve ark. (1999) ve
Pajares ve Graham (1999) c¢alismalarinda; 6grencilerin Matematik 6zyeterlilik diizeylerinin
Matematik performanslari i¢in iyi bir gosterge oldugunu vurgulamaktalar ve ¢alismadan elde
edilen sonucu desteklemektedirler.

Matematik Ozyeterlilik diizeyi yiiksek olan 6grenciler, 6zyeterlilik diizeyi diisiik olan
Ogrencilere gore daha fazla caba sarfetmekte, sonuca ulasmak icin daha fazla zaman
harcamakta, daha fazla sabir gostermekte, kendileri i¢in daha yiiksek hedefler belirlemekte,
stres diizeylerini kontrol altina alabilmekte, karar vermesi gereken durumlarda daha etkili
bir yaklasim ve gelecek icin daha olumlu bir bakis acis1 sergileyebilmektedirler (Bandura,
1997; Duran, 2011; Levitt, 2001; Schunk, 2011; Ural, 2007). Lowe (2004), 6zyeterlilik
diizeyinin bireyin ortaya koyacagi c¢abayi, zorluklara ne kadar siire dayanabilecegini ve
kendini nasil  hissettigini  etkiledigini belirtmektedir. Bu 6zellikler de Matematik
performansini olumlu yonde etkilemekte ve basariyr arttirmada olumlu bir etken haline
gelmektedir. Ayrica Matematikte yiiksek basar1 gdsteren bireylerin 6zgiiven ve 6zdiizenleme
becerileri, basaridan kaynakli olarak olumlu yo6nde etkilenmekte ve bu durum onlarin
Matematige iliskin 6zyeterlilik diizeylerinin artmasinda da etkili olabilmektedir. Calismadan

elde edilen basar1 diizeyi arttikca Ozyeterlilik diizeyinin de arttigi yoniindeki sonug;
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Matematik basaris1 ile Matematik Ozyeterlilik diizeyi arasinda anlamli iliskiler oldugunu
ortaya koymaktadir. Matematige iliskin 6zyeterlilik diizeyinin akademik basar1 diizeyine gore
farklilagip/farklilasmadigina iliskin yapilan calismalar incelendiginde de; Ogrencilerin
Matematik basarisina gore Matematik Ozyeterlilik diizeylerinin olumlu yonde etkilendigi
ortaya ¢ikmaktadir (Celik, 2012; Dandy ve Nettelbeck, 2002; Eshel ve Kohavi, 2003; House,
2004; Yamag, 2011; Zusho ve Pintrich, 2003). Besinci sinif 6grencilerinden elde edilen
Matematik o6zyeterlilik diizeyinin akademik basariya gore farklilastigina iliskin elde edilen
sonug ve ilgili arastirma sonuglar1 birlikte degerlendirildiginde; Matematik basarilart yliksek
olan 6grencilerin Matematik 6zyeterlilik diizeylerinin de arttig1 sdylenebilir.

Calismada Canakkale il merkezinde bulunan okullarda besinci sinifta 6grenim goren
Ogrencilerin Matematige iliskin Ozyeterlilik diizeylerinin incelenmesine ek olarak, hem
cinsiyetlerine hem de Matematik sinavlari puan ortalamalarina goére de incelenmesi
gerceklesmistir. Neticede, besinci siif Ogrencilerinin  Matematie iliskin 6zyeterlilik
diizeylerinin yiiksek oldugu, cinsiyetlerinin ve Matematik sinavlar1 puan ortalamalarinin
Matematige iliskin Ozyeterlilik diizeyleri {izerinde anlamli bir etkiye sahip oldugu
gorilmistir.

Matematik ozyeterlilik ve tutumun akademik basariy1r yordama diizeyine iliskin
tartisma ve sonug¢. Arastirmanin yedinci alt probleminde; besinci sinifta 6grenim goren
ogrencilerin Matematik dersine iliskin Ozyeterliliklerinin ve tutumlarinin  Matematik
siavlarindaki puan ortalamalarini1 yordama diizeyi incelenmistir.

Arastirmanin tarama modeli kullanilarak gerceklestirilen kisminda ¢aligmaya katilan
Canakkale il merkezinde bulunan okullarda besinci siifta 6grenim goéren Ogrencilerin
Matematik sinavlarindaki puanlar, Matematik Tutum Olgeginden almis olduklar1 puanlar ve
Matematik Ozyeterlilik Olgeginden almis olduklari puanlar pozitif yonde iliskili bulunmustur.

Calismaya katilan besinci simif 6grencilerinin Matematik basarisi ile Matematik 6zyeterlilik
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diizeyleri arasinda pozitif yonde iligkinin oldugu sonucu; ilgili arastirma sonugclari ile birlikte
degerlendirildiginde, kendini Matematikte yeterli goren yani Matematik 6zyeterlilik diizeyi
yiiksek olan 6grencilerin Matematik basarilarinin olumlu ydnde etkilenebilecegini ortaya
koymaktadir.

Ayrica calismada; besinci simif 6grencilerinin Matematige iliskin 6zyeterlilikleri ile
tutumlar1 da pozitif yonde iliskili bulunmustur. Matematige yonelik tutumlar ve 6zyeterlilik
algis1 Ogrencilerin Matematik basarilarina etkide bulunan duyussal oOzellikler olarak
nitelendirilir. Bloom (2012); etkili 6gretim hizmetinin olumsuz duyussal giris 6zelliklerinin
etkilerini ortadan kaldiracagim1 ve yiiksek diizeyde Ogrenmelerini, basar1 gostermelerini
saglayacagini belirtmistir. Dolayisiyla; 6grencilerin Matematik alaninda olumlu tutumlara ve
yiiksek O0zyeterlilik algisina sahip olmalarinda okul yasantilari oldukca énemlidir. Calismadan
elde edilen tutum ve Ozyeterlilik arasindaki pozitif yonde iliski; tutum ve 6zyeterliligin ayni
durumlardan etkilendigini ortaya koymaktadir. Hammouri (2004) olumlu/olumsuz tutumlarin;
yapilacak olan calismalardaki motivasyonu ve cabayi belirleyebildigini ve alana iliskin
basariy1 etkiledigini ifade etmistir.

Ogrencilerin Matematik dzyeterlilik, Matematik basarilar1 ve Matematige iliskin tutum
diizeyleri arasinda iligkileri inceleyen arastirma sonuglari ¢alismadan elde edilen sonucu
destekler niteliktedir (Carroll vd., 2009; Kili¢, Giindogdu ve Kayabasi, 2012; Klomegah,
2007; Nicolaidou ve Philippou, 2003; O’Dwyer, 2005; Yagmur, 2012). Sezgin (2013)
ogrencilerin Matematige yonelik tutumlarinin akademik Ozyeterlilik algilar1 acisindan
incelenmesi amacina yonelik gergeklestirdigi calismasinda; dgrencilerin Matematige yonelik
tutum ile akademik o6zyeterlilikleri arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlamli bir iligkiler
oldugunu saptamistir. Akay ve Boz (2011) tarafindan gergeklestirilen Matematige yonelik
tutumlar ile Matematige kars1 6zyeterlilik algilar1 arasindaki iligkilerin incelendigi calismada

da; Matematige yonelik tutum ile Matematige kars1 0zyeterlilik algilar1 puanlar1 arasinda
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pozitif yonde istatistiksel olarak anlamli iligkilerin oldugu yoniinde sonuglara ulasilmistir.
Hackett ve Betz’in (1989) arastirmasi, Matematik performansi ve Matematik Ozyeterlilik
algis1 ile Matematige karsi tutum arasinda anlamli pozitif bir korelasyonunun oldugunu
gostermistir. Yiicel ve Kog¢ (2011) tarafindan gergeklestirilen ilkogretim 6grencilerinin
Matematik dersine karsi tutumlari, Matematik basar1 diizeyleri ve cinsiyetleri arasindaki
iliskileri inceleyen calismada; Matematik basarisi ve tutum arasinda pozitif yonde bir iliski
bulunmustur.

Calismadan elde edilen bir diger sonug¢ ise; Matematige iliskin Ozyeterlilik
degiskeninin akademik basar1 iizerinde anlamli bir yordayici iken Matematige iliskin tutum
degiskeninin akademik basar1 lizerinde anlamli bir yordayict olmadigini ortaya koymaktadir.
Ozyeterliligin bir alana iliskin karsilasilan zorluklarla bas etmeyle, 6grenme-dgretme siirecine
etkin olarak katilimla, verilen gorevde basarili olmak icin daha fazla ¢aba ve zaman harcama
konusunda daha sabirli olmayla ilgili oldugu dikkate alindiginda; 6grencilerin 6grenmek ve
basarmak i¢in ¢aba sarf ettigi alanda basarili olmasi beklenen bir durumdur.

Akademik basariyt Matematige iliskin tutum ve Ozyeterliliklerin yordayip
yordamadigini inceleyen arastirma sonuglarinin ¢ogu; Matematik 6zyeterliliginin Matematige
iliskin tutumlara goére daha giiclii bir gosterge oldugu yoniindedir (Bembenutty, 2005°den akt.
Yamag, 2011; Dogan ve Barig, 2010; Nicolaou ve Philippou, 2004’den akt. Akay ve Boz,
2011; Sezgin, 2013; Yamag, 2011; Zusho ve Pintrich, 2003) ve c¢alismadan elde edilen
sonuclar1 destekler niteliktedir. Yamag¢ (2011) calismasinda; besinci sinif dgrencilerinin
motivasyonel inanglari, bilissel ve bilisiistli 6z-diizenleme stratejileri, Matematik dersine
yonelik tutum ve basari arasindaki iliskileri incelemis ve 6zyeterliligin Matematik basarisini

pozitif yonde yordadigini tespit etmistir. Dogan ve Baris (2010) da ¢aligmalarinda; TIMSS-

1999 ve TIMSS-2007 uygulamalarina giren Tiirk 6grencilerin bazi duyussal 6zelliklerinin

Matematik puanlarini yordama diizeyini incelemis ve TIMSS-1999 simavi Matematik bagar1
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puanlari i¢in 6grencilerin 6zyeterlilik inan¢ puanlarinin yordama diizeyinin 6nemli oldugunu
ifade etmistir. Akarsu (2009) da “Ozyeterlilik, Motivasyon ve PISA 2003 Matematik
Okuryazarlign Uzerine Uluslararasi1 Bir Karsilastirma: Tiirkiye ve Finlandiya” baslikli
calismasinda; 6zyeterlilik, ice yonelik motivasyon, disa yonelik motivasyon ve Matematik
basarisi faktorlerini ele almistir. Arastirmadan elde edilen sonuglara gore; her iki iilkede de
Ozyeterliligin Matematik basarisini giiclii bir sekilde yordadigi sonucuna ulasilmistir.

Calismadan elde edilen 6zyeterliligin basariy1 yordadigi ve tutumun akademik basariy1
yordamagina iliskin sonucu destekler nitelikte olan Ozkeles Caglayan’in (2010) calismast;
geometri dersine yonelik 6zyeterlilik algisinin geometri dersi akademik basarisin1 anlamli
sekilde yordadigini, ancak geometri dersine yonelik tutumun akademik basariy
yordamadigin1 tespit etmistir.

Calismadan elde edilen sonuglara ve ilgili arastirma sonuglarima dayanilarak;
Matematik ozyeterliligi yiiksek olan bireyler Matematikle daha fazla ¢aba sarfettiklerinden
dolay1; akademik basarilar1 da daha yiiksek olabilmektedir. Bunun yani sira; Matematikte
basarili olan her cocugun Matematigi sevdigini sdylemek miimkiin degildir. Ciinkii ¢ocuklar
sevmedikleri halde kendilerini arkadaslarina/68retmenlerine ispat etmek ig¢in, anne-baba-
Ogretmenin takdirini almak i¢in de basarili olabildikleri gibi; sevmelerine/eglenmelerine ve
gerekliligine inanmalarina ragmen fazla ¢aba sarf etmediklerinden dolay1 akademik basarilari
diisiik olabilmektedir.

Calismada besinci simnifta 0grenim goéren oOgrencilerin Matematik dersine iliskin
Ozyeterlilikleri, tutumlar1 ve akademik basar1 arasindaki iligkilerin incelenmesine ek olarak,
Matematik dersine iliskin Ozyeterlilikler ve tutumlarin Matematik sinavlarindaki puan
ortalamalarin1 yordama diizeyi de incelenmistir. Neticede, besinci simnifta 6grenim goren
ogrencilerin Matematik sinavlarindaki puanlar, Matematik Tutum Olgeginden almis olduklari

puanlar ve Matematik Ozyeterlilik Olgeginden almis olduklar1 puanlarin pozitif yonde iliskili



328

oldugu ve Matematige iliskin 6zyeterlilik degiskeninin akademik basari lizerinde anlamli bir
yordayici iken Matematige iliskin tutum degiskeninin akademik basari tizerinde anlamli bir
yordayici olmadig1 gérilmiistiir.

Arastirmanin Uciincii Boyutuna Iliskin Tartisma ve Sonu¢

Smif 6gretmenlerinin ve besinci sinif 6grencilerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemlerine iliskin tutum ve goriislerini belirlemeye yonelik arastirmanin iiglincii boyutunda;
arastirmanin sekizinci, dokuzuncu ve onuncu alt problemlerine cevap aranmaistir.

Besinci simif oOgrencilerinin alternatif 6l¢gme ve degerlendirme yontemlerine
yonelik tutum diizeylerine iliskin tartisma ve sonu¢. Arastirmanin sekizinci alt
probleminde; besinci sinifta 6grenim goren Ogrencilerin alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemlerine yonelik tutum diizeyleri, tutumlarinin cinsiyetlerine ve smif mevcutlarina gore
farklilagip farklilasmadigi incelenmistir.

Calismadan elde edilen sonug¢; Canakkale il merkezinde bulunan okullarda besinci
sinifta 6grenim goren Ogrencilerin alternatif 6lgcme ve degerlendirme yontemlerine yonelik
tutum diizeylerinin iist diizeyde oldugunu ortaya koymaktadir. Ogretim programlarmmn dlgme-
degerlendirme 6gesinde yer alan siire¢c odaklr alternatif 6lgme-degerlendirme yontemleri etkin
bir bicimde kullanildiginda; 6grencilerin kendi yeteneklerinin ortaya ¢ikmasi saglanabilir,
ogrenci degerlendirmeleriyle elestirel ve yansitict diisiinme becerilerinin gelisimine katkida
bulunulabilir. Stiggins (2007), alternatif O6l¢me-degerlendirme ydntemlerinin etkililigini
saglayabilmesinde 6nemli bir kosul olarak; ogrencilerin alternatif dl¢gme ve degerlendirme
yontemleri uygulanirken siirece goniilli  bir sekilde katilmasinin  gerekliligini
vurgulamaktadir. Ancak bu durumda; 6grencilerin basarili olduklari alanlar alternatif 6l¢me
ve degerlendirme yontemleri araciligiyla ortaya ¢ikabilecektir.

Guskey (2010), nitelikli 6grenmenin saglanmasi i¢in 6grencilerin de degerlendirme

siirecine katilmasinin gerekliligini vurgulamistir. Ogrencilerin bu siirece katilmasinda da;
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siirece iliskin olumlu tutumlara sahip olmalar1 6nemlidir. Calismada &grencilerin alternatif
O0lgme-degerlendirme yontemlerine iliskin olumlu tutumlara sahip oldugu sonucundan yola
cikarak; 6grencilerin bu yontemlerin uygulanmasi konusunda goniillii olduklar1 s6ylenebilir.
Alternatif 6lgme-degerlendirme yoOntemlerinin uygulanmasinda goniillii olan Ogrenciler;
O0grenci  degerlendirmelerinden akran degerlendirmede objektif olabilirler, grup
degerlendirmelerde grup {yelerinin bireysel olarak yaptiklar1 degerlendirmelerde adil
olabilirler, 6zdegerlendirme ve giinlilk yontemlerinde kendilerini daha nesnel bigimde
degerlendirip kendi 6grenme sorumluluklarinin farkina varabilirler. Boylelikle; 6grenciler
icinde bulunduklar siireci degerlendirirken sistemli bir siire¢ izleyebilir ve kendi kontroliinii
saglayarak sistemli 6grenmeyi gergeklestirmek icin ¢caba gosterirler (Garrison ve Ehringhaus,
2010’dan akt. Karasahin, 2011).

Ogrencilerin alternatif 6lgme-degerlendirme ydntemlerine iliskin tutumlarini/bakis
acilarim1 inceleyen arastirmalarin sonuglar1 ¢alismadan elde edilen sonucu destekler
niteliktedir (Bal, 2012; Brown ve Hirschfeld, 2007; Giille, 2010; Karakas, 2009; Weigold,
1999). Weigold (1999), Matematik ve Fen derslerinde yenilenen 6gretim programlari
baglaminda geleneksel ve alternatif degerlendirmeye iliskin 6grencilerin tutumlarini incelemis
ve Ogrencilerin alternatif 6l¢me-degerlendirmeye yonelik tutumlarinin geleneksel GSlgme-
degerlendirmeden daha yiiksek oldugunu, ogrencilerin alternatif 6l¢me-degerlendirme
yontemlerini giinliik hayat ile iligkili oldugundan dolay1r daha eglenceli bulduklarini tespit
etmistir. Brown ve Hirschfeld (2007) Yeni Zelanda’daki 1191 ortadgretim Ogrencisi ile
calismislar ve Ogrencilerin 6grenme amacli degerlendirmeleri faydali bulduklarini ifade
etmislerdir. Bal (2012) tarafindan besinci ve altinci sinif 6grencileriyle Matematik dersinde
alternatif Olgcme-degerlendirme yoOntemlerinin  kullanilmasina iliskin  gergeklestirilen
calismada; Ogrencilerin biligsel gelisimlerinin, akademik basarilarinin ve sorumluluk

duygulariin arttigini belirtmislerdir.
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Calismadan alternatif 6l¢cme ve degerlendirmeye yonelik tutumlarinin cinsiyetlere gore
farklilagip farklilasmadigi yoniinde elde edilen sonug; besinci sinif 6grencilerinin alternatif
O0lcme ve degerlendirmeye yonelik tutumlarinin kiz 6grenciler lehine farklilastigini ortaya
koymaktadir. Tlgili arastirmalar incelendiginde c¢alisma sonucunu destekler nitelikte
arastirmalarin  (Uzun, 2010; Bal, 2012a) yani sira; cinsiyetlere gore alternatif Olgme-
degerlendirme yontemlerine iliskin tutumlarinin/goriislerinin farklilasmadigini ortaya koyan
calismalar da (Taspinar, 2009; Giille, 2010) vardir. Calismadan elde edilen sonucu destekler
nitelikte olan Bal’in (2012a), Matematik derslerinde kullanilan 6l¢gme-degerlendirme
yontemlerini 6grenci goriisleri agisindan inceledigi calismasinda; kiz 6grencilerin alternatif
Olcme-degerlendirme yontemlerini, erkek Ogrencilerin ise geleneksel 6l¢me-degerlendirme
yontemlerini daha ¢ok tercih ettiklerini tespit etmistir. Calismadan elde edilen sonugtan farkli
olarak; Giille (2010), Ilkogretim Matematik Programinda yer alan alternatif o&lgme-
degerlendirme yontemleri hakkinda 7. smif Ogrencilerinin goriislerinin cinsiyete gore
istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermedigi sonucuna ulasmistir. Caligmalardan elde
edilen sonuglardaki farkliliklar dikkate alindiginda; Ogrencilerin alternatif Glgme-
degerlendirme yontemlerine iliskin tutumlarmin cinsiyete gore farklilasip/farklilasmadigi
konusunda net bir sey sdylemek miimkiin degildir.

Calismadan alternatif 6lgme ve degerlendirmeye yonelik tutumlarinin 6grenim
gordiikleri simif mevcuduna gore farklilasip farklilagmadigi yoniinde elde edilen sonug;
besinci sinif dgrencilerinin alternatif dlgme ve degerlendirme yontemlerine yonelik tutum
diizeylerinin 6grenim gordiikleri sinif mevcuduna bagli olarak degistigini ortaya koymaktadir.
Ogrenim gordiikleri sinif mevcudu 1-10 arasinda olan égrencilerin tutumlari simf mevcudu
10°’dan fazla olan Ogrencilerin tutumlarindan daha yiiksektir. Genel olarak; sinif mevcudu
diistiikce Ogrencilerin alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemlerine iligkin tutumlari daha

olumludur. Uzun (2010), ilkégretim 4 ve 7. smf Ogrencilerinin alternatif 6lgme-
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degerlendirme yontemlerinden 0zdegerlendirme uygulamalarina yonelik tutumlarini
inceledigi calismasinda; ¢alismadan elde edilen sonucu destekler nitelikte olan, 6grencilerin
0z degerlendirmeye yonelik tutumlar1 arasinda siniftaki 6grenci sayisina gore anlamli farklilik
oldugu sonucuna ulasmistir. Mamlok Naaman, Hofstein ve Penick (2007), 6grencilerin
degerlendirme siireclerine aktif olarak katilimiyla, Ogrencilerin kendi basarilariyla ilgili
sorumluluk duygularinin daha fazla gelistigini ifade etmektedir. Ancak sinif mevcudu arttik¢a
Ogrencilerin silirece etkin olarak katilimlar1 azalabilmekte, Ogretmenlerin “68renme icin
degerlendirme” uygulamalar1 zorlasabilmekte ve siire¢ odakli alternatif 6l¢cme-degerlendirme
yontemlerinin etkililigi azalabilmektedir. Bu durum da; 6grencilerin sorumluluk duygularinin
gelisimine olumsuz etki yapabilmekte ve dolayli olarak ogrencilerin alternatif Olgme-
degerlendirme yontemlerine iliskin tutumlarini olumsuz yonde etkileyebilmektedir.

Ayrica calisma sonucunda genel sonugtan farkli olarak; 6grenim gordiikleri smif
mevcudu 41-50 kisi arasinda olan oOgrencilerin alternatif o6lgme ve degerlendirme
yontemlerine yonelik tutumlari, 6grenim gordiikleri sinif mevcudu 21-30 kisi arasinda olan
Ogrencilerin tutumlarindan daha olumlu bulunmustur. Canakkale il merkezinde bulunan bazi
okullarin veliler tarafindan tercih edilme durumlar1 fazla oldugundan dolayi; bu okullarin sinif
mevcutlar1 fazla olabilmektedir. Tercih edilme durumlarindan dolayr sinif mevcutlar fazla
olan bu okullarin 6grenci profillerinin sosyo-ekonomik agidan diger okullardaki 6grencilerden
daha fazla ekonomik giice sahip olmasi ve dolayisiyla arag-gere¢ donanimlarinin daha yeterli
olmasi; Ogretmenlerin alternatif dlgme-degerlendirme yontemlerini daha etkili bir bigimde
uygulamasinda etken olabilmektedir. Bu sebeplere dayali olarak; 41-50 arasinda smif
mevcuduna sahip siniflardaki 6grencilerin daha olumlu tutumlara sahip olmasi agiklanabilir.

Calismada besinci smnifta 6grenim goren Ogrencilerin alternatif dlgme ve
degerlendirme yontemlerine yonelik tutum diizeylerinin incelenmesine ek olarak, tutumlarinin

cinsiyetlerine ve smif mevcutlarina gére de incelenmesi gergeklesmistir. Neticede, besinci
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sinif Ogrencilerinin alternatif O6lgme ve degerlendirme yontemlerine yonelik tutum
diizeylerinin iist diizeyde olumlu oldugu, cinsiyetlerinin ve oOgrenim gordikleri simif
mevcudunun alternatif 6lgme ve degerlendirmeye yonelik tutumlar tizerinde anlaml bir etkiye
sahip oldugu gorilmiistiir.

Siif 6gretmenlerinin alternatif 6l¢gme ve degerlendirme yontemlerine yonelik
tutum diizeylerine ve kullanma sikhiklarina iliskin tartisma ve sonu¢. Arastirmanin
dokuzuncu alt probleminde; smif Ogretmenlerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemlerini kullanma siklilari, alternatif 6l¢cme ve degerlendirme yontemlerine yonelik tutum
diizeyleri, tutumlarinin cinsiyetlerine, egitim durumlarina, kidemlerine, gorev yaptiklari simif
diizeyine ve sinif mevcuduna gore farklilasip farklilasmadigi incelenmistir.

Calismadan elde edilen sonug; Canakkale il merkezinde bulunan okullarda goérev
yapan smif Ogretmenlerinin (1., 2., 3., 4. ve 5. smif) alternatif O6lgme-degerlendirme
yontemlerini bazen kullanirken, geleneksel 6l¢gme-degerlendirme yontemlerini ise cogu zaman
kullanmay1 tercih ettiklerini ortaya koymaktadir. Canakkale il merkezinde calismaya katilan
179 sinif 6gretmeninin 143 tanesinin kideminin 20 yil iistii oldugu dikkate alindiginda;
egitim-6gretim programlarinin 2005 wyilina kadar geleneksel ol¢me-degerlendirme
yontemlerine dayali 6lgme-degerlendirme yaklasimini ongdrmesinin, 6gretmenlerin belirli
aliskanliklara sahip olmas1 konusunda etkili oldugu sdylenebilir. Ogretmenler alisik oldugu
6lcme-degerlendirme yaklasimindan farkli olarak, yaklasik olarak 10 yildir siire¢ odakli
alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerine uyum saglama konusunda zorlanabilmekte,
degisimlere direng gosterebilmektedirler. Ogretmenlerin aliskanliklarinin yani sira; sinif
ogretmenlerinin  alternatif o6l¢gme-degerlendirme yontemlerini  kullanma diizeylerinde
kendilerini yeterli goriip gormemeleri ve gerek kuramsal gerekse uygulamali olarak yeterli
donanima sahip olup olmamalar1 da etkili olabilmektedir. Ceylandag (2009) c¢alismasinda;

O0lgcme-degerlendirme uygulamalarina yonelik o6gretmen oOzyeterliligi ile alternatif ve
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geleneksel Olgme-degerlendirme yontemlerini kullanma durumlar1 arasinda olumlu bir
iliskinin olduguna isaret etmistir. Yesilyurt ve Yaras (2011) smif 6gretmeni adaylarinin
kendilerinin geleneksel 6lgme ve degerlendirme yontemlerine iliskin fazla, alternatif 6lgme ve
degerlendirme yontemlerine iliskin orta diizeyde bilgiye sahip olduklarini diisiindiiklerini
tespit etmistir. Cetin (2010) de 6gretmenlerin dlgme-degerlendirme konusunda yeterli bilgiye
sahip olmadiklarini, bu alandaki yeni yontemlere tam olarak uyum saglayamadiklarini ve
yeterince anlamadiklarin1 saptamistir.

Gerek yurticinde gerekse yurtdisinda alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin
geleneksel Olgme-degerlendirme yontemlerine gore kullanilma durumlarini inceleyen
arastirma sonuglari, calismadan elde edilen geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemlerinin
Ogretmenler tarafindan daha fazla kullanildigi yoniindeki sonucu destekler niteliktedir
(Arseven, 2013; Buhagiar ve Murphy, 2008; Miller, 2004; Stears ve Gopal, 2010; Susuwele
Banda, 2005). Stears ve Gopal (2010), Bay vd. (2010) simiflarda 6gretmenler tarafindan
geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemlerinin daha fazla kullanildigina ve alternatif 6lgme-
degerlendirme yontemlerinin kullanilmasina ihtiya¢ oldugunu vurgulamaktadirlar. Ogretmen
nitelikleri incelenirken; basarili O0gretmen tanimlamasinda basarili 6lgme-degerlendirme
uygulamalar1 yapabilme Olciitii/yetenegi goéz ardi edilmekte ve nitelikli bir 6gretmenin
Ogrencilerin daha iist diizey becerilerini 6l¢ebilen, iiriin ve siire¢ degerlendirmede Olgme-
degerlendirme yontemlerini belirleyebilen 6gretmenler oldugu dikkate alinmalidir (Carr,
2007). PISA Ulusal Raporu'na (2010) gore; Tiirkiye' de 6grenme-6gretme siirecinde 6grenen
merkezli yontem-tekniklere yer verilmesine karsin; 6l¢gme ve degerlendirme yaklasimlarinin
yerinde ve zamaninda kullanilmamasindan dolayr basarisizligin ortaya ¢iktigi belirtilmistir
(Sever, 2012).

Calismadan elde edilen sonu¢ dikkate alindiginda; gerek 6grenme-0gretme siireciyle

O0lgcme-degerlendirme silirecinin tutarliliginin saglanabilmesi, gerekse 6grencilerin {ist diizey
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becerilerinin, biligsel-duyussal-psikomotor becerilerinin biitiinliik ilkesi ¢cercevesinde etkili bir
bicimde Ol¢iilebilmesi ve bigimlendirici degerlendirme amacina doniik olarak eksikliklerin
giderilebilmesi i¢in smif ogretmenleri alternatif Glgme-degerlendirme ydntemlerini
kullanmaya Ozendirilmeli, bilgi ve uygulama eksikliklerinin giderilebilmeleri i¢in yeterli
hizmeti¢i egitim olanaklar1 saglanmalidir. Arseven (2013) alternatif 6l¢gme-degerlendrme
yontemleriyle ilgili egitim alanlarin, egitim almayanlara gore az oldugunu, verilen egitimlerin
yeterli olmadigin1 ve bu konuda nitelikli bir egitime ihtiya¢ oldugunu vurgulamaktadir.
Carnevale (2006) de Ogretmenlerin alternatif Olgme-degerlendirme uygulamalarini
kullanmaya istekli olmalarina ragmen; yapilan degisiklikleri uygulayabilmek i¢in danigmanlik
ve arag-gere¢ konusunda yardima ihtiya¢ duyduklarini tespit etmistir.

Calismada smif 6gretmenlerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinden en
az yapilandirilmis gridi, en ¢ok ise problem ¢ozmeyi kullandiklar1 sonucuna ulasiimustir. Tlgili
arastirmalar incelendiginde; ¢alismadan elde edilen sonuglar1 destekler nitelikte olan arastirma
sonuglart dikkat ¢ekmektedir. Karamustafaoglu ve ark. (2012) 6gretmenlerin kendilerini en
yetersiz gordiikleri 6lgme ve degerlendirme yontemlerini yapilandirilmis grid ve dallanmig
agac teknikleri olarak belirlemistir. Kaya ve ark. (2012) 483 smif ve alan 6gretmeni ile
calismis ve 6gretmenlerin en ¢ok bildikleri tekniklerin soru-cevap, performans d6devi, proje
0devi oldugu; ve en az bilinen tekniklerin ise tanilayici dallanmis agag¢ ve yapilandirilmis grid
oldugu; en ¢ok uyguladiklar1 tekniklerin soru-cevap, performans Odevi, proje 0Odevi,
0zdegerlendirme oldugu; en az uyguladiklar1 tekniklerin ise tanilayici dallanmis agag teknigi
ve yapilandirilmis grid oldugu ortaya ¢cikmistir. Okur ve Azar (2011) tarafindan 161 sinif
O0gretmeniyle (4. ve 5. smnifta gorev yapan) gergeklestirilen c¢alismada; Ogretmenlerin
%69.6’smin yapilandirilmis gridi ve %45.3’linlin tanilayici1 dallanmis agac teknigini  hig
kullanmadiklar1 sonucuna ulasilmistir. Fidan ve Sak (2012) tarafindan Bolu’daki ilk&gretim

okullarinda farkli branglarda gorev yapan 218 Ogretmen ile yiiriitilen calismada da;
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O0gretmenlerin yapilandirilmis gridi ve tanilayict dallanmis agaci en az kullandigi tespit
edilmistir. Ogretmenlerin yapilandirilmis gridi en az kullanmalarinin sebebi bilgi yetersizligi,
hazirlamasinin ve puanlamasinin zahmetli ve uzun zaman almasi olabilir.

Calismada smif 6gretmenleri alternatif 6lgme-degerlendirme ydntemlerinden olan
ogrenci degerlendirmelerinden (6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme
ve 6grenci giinliikleri) en az 6grenci glinliiklerini, en ¢ok da 6zdegerlendirmeyi kullandiklar
sonucuna ulasiimistir. Ogrenci giinliiklerinin 6grenci degerlendirmelerinden en az kullanilan
Olgme-degerlendirme yontemi olduguna iliskin arastirma sonuglari; ¢alismadan elde edilen
sonucu destekler niteliktedir. Miller (2004) tarafindan Ontario’da gerceklestirilen ¢alismada
en az o6grenci giinliiklerinin kullanildigi, Coban Torguk (2008) tarafindan gerceklestirilen
calismada Ogrenci degerlendirmeleri kapsaminda ele aliman Matematik giinliiklerinin
Ogretmenlerin %601 tarafindan higbir zaman kullanilmadigi benzer ¢alisma sonuglarindandir.
Yesilyurt ve Yaras (2011) da simif 6gretmeni adaylariyla ¢calismis ve 6gretmen adaylarinin
ogrenci degerlendirmeleri hakkinda bilgi sahibi olmalarina ragmen; bu ydntemlerin nasil
degerlendirilecegi hakkinda daha az bilgiye sahip olduklar1 sonucuna ulagmistir.

Alternatif  6lgme-degerlendirme yontemlerinden Ogrenci  degerlendirmelerinin
Ogretmenler tarafindan az kullanilma sebepleri; 6gretmenler tarafindan objektif ve giivenilir
bulunmamasi1 (Watt, 2005), bu yontemlere dayali olarak puanlamanin/degerlendirmenin nasil
yapilacag1 konusundaki bilgi eksiklikleri olabilir. Kaya ve ark. (2012) da 483 sinif ve alan
O0gretmeni ile calismis ve 6gretmenlerin %73.39’unun grup degerlendirme, %74.17 sinin
akran degerlendirme ve %70.91’inin 0zdegerlendirme konusunda egitime ihtiyag
duyduklarini belirtmislerdir. Calismadan elde edilen sonug ve ilgili arastirma sonuglari; gerek
alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin tiimii gerekse 6grenci degerlendirmelerinden

istenilen verimin almabilmesi icin; Ogretmenlerin bu yontemlere iliskin bilgi sahibi
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olabilmesi, bu yontemleri uygulama konusunda gerekli donanimlara sahip kilinabilmesine
yonelik hizmet-Oncesi ve hizmetici egitimlerle egitilmesi gerekliligini 6n plana ¢ikarmaktadir.

Ogretmenlerin alternatif Slgme-degerlendirme ydntemlerinden kullanmay1 tercih
ettikleri yontem tercihlerinde Ol¢me-degerlendirme yoOnteminin gegerligi ve giivenirligi
konusundaki diistinceleri; hazirlama, uygulama ve puanlama diizeyindeki bilgi diizeyleri;
hazirlama, uygulama ve puanlama siire¢lerinin zorlugu/fazla zaman alip almamasi etkili
olabilmektedir. Bol ve ark. (1998), 6gretmenlerin gecerligine en fazla inandiklar1 alternatif
O0lgcme-degerlendirme yontemini daha fazla kullandiklarini; Stecher ve Hamilton (1994)
Ogretmenlerin puanlanmasi ve uygulanmasi agir sorumluluk gerektiren alternatif Olgme-
degerlendirme yontemlerini kullanmay1 tercih etmediklerini ifade etmislerdir.

Susuwele Banda (2005) siif 6gretmenlerinin 6grenme-68retme siirecinde 6lgme-
degerlendirme i¢in ayr1 bir zaman dilimi ayirmadiklarini, degerlendirmeyi ¢ogunlukla test
olarak algiladiklarim1 ve farkli Olgme-degerlendirme yontemlerini kullanmay1 tercih
etmediklerini ve dolayisiyla; yapilan 6lgme-degerlendirme c¢alismalarmin kisitli beceriler
tizerine odaklandigini belirtmistir. Bu anlayis; egitim-6gretim programlarimizin dayandigi
ilerlemecilik egitim felsefesiyle, yapilandirmact ve “6grenme i¢in degerlendirme”
anlayislariyla uyusmamaktadir. Uygulamasi1 6ngdriilen egitim-6gretim programlarmin etkili
olabilmesi i¢in; dayandigi egitim felsefesinin ve Ogrenme yaklasiminin egitim-6gretim
programinin dgeleriyle tutarli olmasi bir gerekliliktir. Ayn1 zamanda ogeler arasi iliskilerin ve
tutarlihigm da saglanmasi gerekir. Ogrenme-dgretme siirecinde Ogrenen merkezli
yaklagimlarin temel alinmasima karsin; Ol¢me-degerlendirme siirecinde {iriin odakl
yontemlerinin  tercih edilmesi istenilen insan tipini yetistirmede, egitim-6gretim
programlarinin istenilen diizeyde amaglarima ulagsmasinda bir engel olarak karsimiza

¢ikmaktadir.
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Arastirmaya katilan sinif 6gretmenleri alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine
iliskin olumlu tutumlara sahip olduklar1 calismadan elde edilen sonuglar arasindadir. Siif
Ogretmenleri alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin her ders i¢in uygun oldugunu,
derse katilimi arttirdigini, 6grenci-6grenci iletisimini ve 6grencinin kisisel gelisimini olumlu
etkiledigini, 6grencinin bilissel-duyussal ve psikomotor gelisimine katki sagladigini,
diisiinme becerilerinden elestirel, yaratici, akil yliriitme ve problem ¢ézme becerilerini
gelistirmede etkili oldugunu, ogrencilerin kendine gilivenini ve Matematige karsi olan
ilgilerini gelistirdigini diisiinmektedirler. Sinif 6gretmenleri bu olumlu tutumlarinin yani sira;
alternatif 6l¢cme ve degerlendirme yontemlerini kullanmanin 6gretmene ekstra yilik getirdigini
de disiinmektedirler. Watt (2005) da Ogretmenlerin geleneksel o6l¢me-degerlendirme
yontemlerini daha fazla kullanmalarina karsin alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine
iliskin olumlu bir tutuma sahip olduklarini ifade etmektedir. Ogretmenlerin alternatif dlgme-
degerlendirme yontemlerine yonelik olumlu tutumlara sahip olmasi; bir davranisin
sergilenmesi agisindan duyussal faktoriin var oldugunu gostermekte ve 6gretmenlerin gerekli
egitimleri ve yardimlar1 aldig1 takdirde; bu yontemleri uygulama konusunda daha olumlu
sonuglarin ortaya cikabilecegini gostermektedir.

Calismada; smif oOgretmenlerinin alternatif 6lgme- degerlendirme yontemlerine
yonelik tutum diizeylerinin cinsiyetlerine, egitim durumlarina, kidemlerine, gorev yaptiklari
siif diizeylerine ve gorev yaptiklari siniflarin mevcutlarina gére degismedigi saptanmaistir.
Ogretmenlerin gorev yaptiklart sinif mevcutlarin azligi veya coklugu alternatif dlgme ve
degerlendirme yoOntemlerine iliskin tutumlarini etkilememektedir. Culbertson ve Wenfan
(2003) tarafindan Pelsinvanya’da gorev yapan 159 Ogretmen ile gerceklestirilen ¢aligmada
ise; smif mevcudu az olan siiflarda Ogretmenlerin alternatif 6lgme ve degerlendirme
yaklagimlarina yonelik uygulamalarimin arttifi  tespit edilmistir.  Alternatif dlgme-

degerlendirme yoOntemlerine iliskin tutumlar simif mevcuduna gore degiskenlik
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gostermemesine ragmen; uygulama esnasinda kalabalik siniflarla ¢calismak, 6grencileri siireg
icerisinde takip edebilmeyi =zorlastirabilmektedir. Bu sebeplerden dolayi; Ogretmenler
gerekliligine ve islevselligine inanmalarina ragmen karsilastiklar1 zorluklar yiiziinden
uygulamaktan vazgecebilmektedirler.

Calisma sonucunda; calismaya katilan smif 6gretmenlerinin gorev yaptiklart simif
diizeyinin alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine iliskin tutumlarii etkilemedigi
goriilmiistiir. Ilgili arastirmalar incelendiginde; smif Ogretmenlerinin alternatif Slgme-
degerendirme yontemlerine yonelik tutum diizeylerinin  gdrev yaptiklar1 siif diizeyine
(Karasahin, 2011; Orbeyi ve Giiven, 2008) gore farklilasmadigi yoniindeki sonuglar,
calismadan elde edilen sonucu destekler niteliktedir. Ogretmenler tarafindan egitim-6gretim
programlarinin 6n gordiigli 6lgme ve degerlendirme yontemleriyle sinav sistemlerinin
uyusmadigimin distiniilmesi (Karasahin, 2011), her simif diizeyindeki 6gretmenin ¢ocuklari
ileride karsilasacaklar1 sinavlara hazirlama c¢abalar1 ayn1 dogrultuda oldugundan dolay1; sinif
diizeyine gore farklilik ¢ikmayabilir.

Smif O6gretmenlerinin alternatif 6lgme-degerendirme yontemlerine yonelik tutum
diizeylerinin cinsiyete gore farklilasmadig1 yoniindeki bazi arastirma sonuglar1 (Fidan ve Sak,
2012; Giille, 2010; Karasahin, 2011), ¢alismadan elde edilen sonucu destekler niteliktedir.
Ancak bazi arastirma sonuglar1 da 6gretmenlerin alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerine
yonelik tutumlarinin cinsiyete gore farklilastigi yoniindedir. Okur ve Azar (2011) tarafindan
161 sinif 6gretmeniyle (4. ve 5. sinifta gorev yapan) ¢alisilmis ve 6gretmenlerin alternatif
Ol¢gme-degerlendirme yontemlerinin kullanimi konusundaki goriislerinin, cinsiyet gore
farklilik gosterdigi tespit edilmistir. Karamustafaoglu ve arkadaslarimin (2012) 117 smif
O0gretmeni ile yiiriittiikleri ¢alismada da; Ogretmenlerin alternatif 6l¢me-degerlendirme
yontemlerinin gelistirilmesi ve kullanimi hakkindaki goriislerinin cinsiyete bagli olarak

farklilik gosterdigini ve kadin Ogretmenlerin erkek 6gretmenlere gore daha olumlu goriis
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icerisinde olduklar1 ortaya ¢ikmistir. Bu baglamda; smif 6gretmenlerin alternatif 6lgme-
degerlendirmeye yonelik goriislerinin cinsiyete gore degisip degismedigi konusunda net bir
sey s0ylemek miimkiin degildir.

Ogretmenlerin alternatif 6l¢gme-degerlendirme yéntemlerine iliskin tutumlarinin
kideme gore farklilasip farklilagsmadigini inceleyen arastirmalarda ortak bir sonucun olmadigi
sOylenebilir. Baz1 arastirma sonuglari, calismadan elde edilen alternatif 6l¢cme-degerlendirme
yontemlerine iliskin 6gretmen tutumlarinin kideme gore farklilasmadigi sonucunu destekler
niteliktedir (Karamustafaoglu vd., 2012; Karasahin, 2011; Orbeyi ve Gliven, 2008; Susuwele
Banda, 2005). Bazi arastirma sonuglar ise; alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerine
iliskin tutumlarin kideme gore farklilastigi yoniindedir (Gille, 2010; Kaya vd., 2012; Okur ve
Azar, 2011; Tasgpinar, 2009). Watt (2005), kidemi daha az olan 6gretmenlerin alternatif
Olgcme-degerlendirme yontemlerine iliskin tutumlarinin, kidemleri daha fazla olan
Ogretmenlere gore daha olumlu oldugunu ifade etmektedir. Taspinar’in (2009) da yaptigi
calismada, kidemi az olan O0gretmenlerin yeni 6lgme-degerlendirme yontemlerini daha iyi
diizeyde bildikleri ve uyguladiklar1 goriilmiistiir. Bu arastirmalardan elde edilen sonuglar
dikkate alindiginda; kidemi fazla olan 6gretmenlerin hizmet 6ncesi egitimde alternatif 6lgme-
degerlendirme yontemlerine iliskin egitim almamis olmalari bilgi diizeylerini olumsuz olarak
etkilemektedir ve bilgi diizeyleri de tutumlarim1 etkileyebilmektedir. Calismaya katilan
Canakkale il merkezinde gorev yapan sinif 6gretmenlerinin ¢cogu (%80°1) 20 yilin ilizerinde
kideme sahiptir ve bu durum dikkate alindiginda, bu degiskenin etkili olmamasinin olagan
oldugu diisiiniilebilir.

Calismada smif Ogretmenlerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme ydntemlerini
kullanma siklilar1 ve alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine yonelik tutum
diizeylerinin incelenmesine ek olarak tutumlarinin cinsiyetlerine, egitim durumlarina,

kidemlerine, gorev yaptiklari smif diizeyine ve simif mevcuduna gore farklilasip
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farklilasmadig1 da incelenmistir. Neticede, Canakkale il merkezinde bulunan okullarda gorev
yapan smif Ogretmenlerinin (1., 2., 3., 4. ve 5. smif) alternatif 6lgme-degerlendirme
yontemlerine yonelik olumlu tutumlara sahip olmalarma ragmen alternatif olgme-
degerlendirme yontemlerini bazen kullanirken, geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemlerini
ise cogu zaman kullanmay tercih ettikleri, alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinden
en az yapilandirllmis gridi, en ¢ok ise problem ¢6zmeyi kullandiklari, 6grenci
degerlendirmelerinden ise en az Ogrenci giinliiklerini, en ¢ok da oOzdegerlendirmeyi
kullandiklar1 goriilmiistiir. Ayrica calismada; smif Ogretmenlerinin alternatif Glgme-
degerlendirme yontemlerine yonelik tutum diizeylerinin cinsiyetlerine, egitim durumlarina,
kidemlerine, gorev yaptiklar1 sinif diizeylerine ve gorev yaptiklar siniflarin mevcutlarina gére
degismedigi de elde edilen sonuglar arasindadir.

Besinci smif ogretmenlerinin Matematik dersinde alternatif olcme ve
degerlendirme yontemlerinin kullanimina yonelik goriislerine iliskin tartiysma ve sonug.
Arastirmanin onuncu alt probleminde; besinci smif 6gretmenlerinin Matematik derslerinde
alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin kullanimina yonelik bakis agilari incelenmistir.

Arastirmanin yar1 yapilandirilmis goriismelerle gerceklestirilen kisminda elde edilen
sonug; besinci siif 6gretmenlerinin Matematik dersinde alternatif 6lgme-degerlendirme
yontemlerini; 6grenmeyi siirece yaymasi, siirece ¢esitlilik getirmesi, 6grencilerin 6zglivenini
ve motivasyonunu arttirmasi, 6grenci-68renci iletisimini ve akran Ogretimini saglamasi,
ogrencilerin kendilerini ifade etme becerilerini gelistirmesi ve yardimlasmayi/isbirligini
saglamas1 agisindan faydali bulmalarina ragmen ¢ok fazla kullanmadiklarini ortaya
koymaktadir. Ilgili literatiir tarafindan da Matematik derslerinde alternatif 6lgme-
degerlendirme yontemlerinin baglica faydalari;; Matematige karst olumlu tutumlar

gelistirmesi, problem ¢cdzme becerisini gelistirmesi ve Matematiksel baglantilar1 kavrayarak
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sinif disinda da Matematigin olusumuna dair diisiincelerin gelisimine katki saglamasi olarak
belirtilmektedir (Maxwell ve Lassak, 2008).

Calismada besinci  smif G6gretmenlerinin - Matematik  derslerinde en fazla
yonetmeliklere uygun oldugu, 6grencilerin basarisini daha iyi tespit edebilmeyi sagladigi,
sonuca giden tiim islemleri kagit iizerinde gorebilmeyi sagladigi i¢in yazili yoklamalar
kullandiklar1 elde edilen sonuglar arasindadir. Ogretmenlerin Matematik derslerinde ikinci
sirada kullandiklar1 6lgme-degerlendirme yontemi; yonetmeliklere uygun oldugu, merkezi
sinavlara daha uygun oldugu ve daha fazla sayida soru sorabilmeyi sagladigi i¢in ¢oktan
secmelidir. Ogretmenlerin iigiincii sirada en ¢ok kullandiklar1 6l¢gme-degerlendirme yontemi
ise; yonetmeliklerde zorunlu oldugu ve dgrencinin hosuna gittigi icin projedir. Ogretmenlerin
kullanmayn tercih ettikleri 6lgme-degerlendirme yontemlerini belirlemede en belirgin 6l¢iitiin;
yonetmelige uygunluk olmasi dikkat cekici bir sonugtur. Smif 6gretmenlerinin 6ncelikli
olarak yasal sorumluluklara 6nem verdigi, yonetmelikleri yerine getirme kaygisina sahip
olduklar1 sdylenebilir. Ogretmenlerin Matematik dersinde yazili yoklamalar1 sonuca giden
tim islemleri kagit iizerinde gorebilmeyi sagladigi i¢in tercih etmelerine dayanilarak;
Ogretmenlerin Matematik problemlerinin sadece sonucunu dikkate almadiklari, sonuca
giderken kullanilan yollar1 da dikkate aldiklar1 ve yapilan islem hatalarin1 gorerek
bicimlendirmeye yonelik bir degerlendirme yaptiklar1 soylenebilir. Tiirkiye’de sinif
ogretmenlerinin geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemlerinden olan yazili yoklamalari ve
coktan se¢meli testleri daha sik kullandiklar1 (Bal, 2009; Duran vd., 2013; Fidan ve Sak,
2012; Okur ve Azar, 2011; Tuncer ve Yilmaz, 2012), alternatif 6l¢me-degerlendirme
yontemlerine gereken Onemi vermemelerine ragmen alternatif Ol¢me-degerlendirme
yontemlerinden projede kendilerini yeterli gordiikleri ve 6nem verdikleri (Duran vd., 2013;
Fidan ve Sak, 2012; Karamustafaoglu vd., 2012; Toptas, 2011; Tuncer ve Yilmaz, 2012)

yapilan ¢alismalar tarafindan da desteklenmektedir.



342

Calismada besinci smif Ogretmenleri tarafindan Matematik derslerinde en az
kullanilan alternatif 6lgme-degerlendirme yonteminin 6grenci degerlendirmeleri (6grenci
giinliikleri, 6zdegerlendirme, akran degerlendirme) oldugu sonucuna ulasilmistir. Smif
O0gretmenlerinin Matematik derslerinde kullanmadiklar1 6l¢gme-degerlendirme yontemlerinin
basinda; dgrenci giinliiklerini gelmektedir. Ogretmenler giivenilir bulmadiklari, giinliikleri
okuyacak zamani olmadigi, hemen sonu¢ vermedikleri ve simif mevcutlar1 kalabalik oldugu
i¢in giinliikleri kullanmadiklarini ifade etmislerdir. Ogrenci giinliikleri; 6grencilerinin duygu
ve diisiincelerini yansitmaktadirlar ve Ogretmenler giivenilir bulmamakta hakli olabilirler.
Ancak 6grenci gilinliikleriyle gerek 6grencilerin gerekse 6gretmenlerin yansitict diistinme
becerileri gelisebilir. Ogretmenler 6grenci giinliikleriyle siire¢ hakkinda dgrencilerin duygu ve
diisiincelerini 6grenip siireci daha etkili bir bi¢imde planlayabilirler. Elbette bu giinliikleri
okumak olduk¢a zaman gerektirmektedir ve kalabalik siniflarda bu durum 6gretmenler icin
bir giicliiktiir. Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin kullanilmasi iizerine yapilan
caligmalarda da; 6gretmenlerin Matematik derslerinde 68renci degerlendirmelerini (6&renci
giinliikleri, akran degerlendirme, 6zdegerlendirme) uygulama konusunda bilgi eksikliklerinin
oldugu ve en az uygulamay1 tercih ettikleri 6lgme-degerlendirme yontemlerinin 6Zrenci
degerlendirmeleri oldugu sonucuna ulagilmistir (Bal, 2009; Cansiz Aktas ve Baki, 2013;
Coban Torguk, 2008; Giille, 2010). Cift¢i ve ark. (2013) 6gretmenlerin programa uygun
6l¢gme-degerlendirme yontemlerini kullanmadiklarini ve en biiylik eksikligin programin heniiz
O0gretmenlerce yeterince anlasilamamis olmasi ve hizmetigi egitim eksikliklerinin oldugunu
belirtmiglerdir. ~ Ogretmenlerin ~ dgrenci  de@erlendirmelerini  etkili  bir  bigimde
uygulayabilmeleri i¢in fiziksel ortamlarin da uygunluk gostermesi gerekir.

Ayrica sinif dgretmenlerinin Matematik derslerinde kagit israfi olarak gordiikleri,
degerlendirmesi zor oldugu, zaman kaybi olarak gordiikleri ve objektif bulmadiklar i¢in

akran degerlendirmeleri ve 6zdegerlendirmeleri kullanmay1 tercih etmedikleri de calismadan
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elde edilen sonuglar arasindadir. Oysa; 6gretmenler 6zdegerlendirmeyle 6grencilerine; ne
kadar kendini zorladig1, calismanin kendisi i¢in ne kadar zor oldugu, ne 6grendigi, calismadan
ne kadar hoslandig1 gibi sorular sorarak 6grenmede farkindaligi saglayabilirler (Mc Nergney
ve Mc Nergney, 2004°den akt. Maral, 2009).

Ogretmenler gerek alt yap1 problemleri gerekse bu 6l¢gme-degerlendirme ydntemlerini
nasil degerlendirecegi konusundaki bilgi yetersizlikleri yiiziinden 6zdegerlendirmeleri ve
akran degerlendirmeleri etkili olarak kullanamama durumlarinda; 6zdegerlendirmeleri ve
akran degerlendirmelerde kullanilan formlar1 kagit israfi olarak gorebilmektedirler. Ogrenci
degerlendirmelerinin  etkili bir bicimde Ogretmenler tarafindan uygulanmasi smif
mevcutlarinin  azaltilmasi, 6gretmenlerin is ylklerinin azaltilmasi1 ve gerekli hizmetici
egitimlerle miimkiin kilinabilir.

Calismada 6gretmenler tarafindan 6lgme-degerlendirmenin kullanilma amacina iliskin
elde edilen sonug; besinci siif Ogretmenlerinin  Matematik derslerinde 6lgme-
degerlendirmeyi ¢ogunlukla {inite sonlarinda ve 6grenme diizeyini belirleme ve not vermek
amaciyla kullandiklarin1 ortaya koymaktadir. Tiirkiye’de Matematik alaninda o6lgme-
degerlendirmeye iliskin yapilan c¢alisma sonuglar1 da bigimlendirmeye yonelik 6lgme-
degerlendirme uygulamalarinin etkili bir sekilde yiiriitilmedigi, 6gretmenlerin olgme-
degerlendirme yaparken temel amaglarinin diizey belirleme oldugu ve bi¢imlendirme-
yetistirme amacinin ikinci planda kaldigi yoniindedir (Birgin, 2010; Birgin ve Baki, 2012;
Cansiz Aktas, 2008; Cansiz Aktas ve Baki, 2013). Uluslararasi 6grenci basarilarini
degerlendirme calismalarindan olan TIMSS ve PISA'da 6gretmenlerin yarisina yakiinin,
degerlendirme sonuglarini not verme amaciyla kullandiklari belirtilmistir (Kilmen ve
Demirtash Cikrik¢i, 2009). Bicimlendirmeye yonelik degerlendirme 6grenme ve 6gretmeye
yol gdstermeye odaklanir; diizey belirlemeye yonelik degerlendirme ise “6grenciler ne kadar

iyi  0grendi?”  sorusunun  cevabma  odaklanir ve  Ogrenci = kazanimlarim
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raporlastirmak/notlandirmak i¢in kullanilir (Danielson, 2008; Harlen, 2005; Keeley, 2008;
Butler ve McMunn, 2006). Cagimizin anlayist1 olan “6grenme i¢in degerlendirme”
anlayisinda; degerlendirmenin amaci Ogrenmelerin  saglanmasi, eksik G&grenmelerin
belirlenmesi, 6grenme iirliniine donlik degil 6grenme siirecine doniik degerlendirmelerdir.
Calisma grubunu olusturan 6gretmenlerin bu anlayistan uzak olduklar1 sdylenebilir. Halbuki,
giinimiizde degerlendirme, 6grenenin  kendi gelisimine iliskin farkindaligini yaratmak,
Ogretim siirecinde 6grenme sorumlulugunu tasimasini ve etkin rol almasini saglamak amacina
hizmet etmelidir.

Calismada Matematik derslerinde alternatif Olgme-degerlendirme yoOntemlerini
uygulamanin dezavantajlarina iliskin elde edilen sonug; smif Ogretmenlerinin alternatif
Olgcme-degerlendirme yontemlerinin ¢ok zaman almalari, masrafli olmalari, egitim
sistemindeki sinav sistemine hizmet etmemeleri, giivenilir ve objektif olmamalar1 gibi
dezavantajlar1 oldugunu diisiindiikleri yoniindedir. ilgili arastirmalar incelendiginde; gerek
sinif 6gretmenleriyle gerekse diger brans 6gretmenleriyle yapilan ¢alismalardan elde edilen
sonuglar ¢alisma grubunu olusturan besinci simif 6gretmenlerinin goriisleriyle ortiismektedir
(Bal, 2013; Bayrakdar Cift¢i vd., 2013; Benzer ve Eldem, 2013; Cansiz Aktas ve Baki, 2013;
Carnevale, 2006; Flowers vd., 2005; Janisch vd., 2007).

Alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin uygulandiginda fazla para ve zaman
harcanmas1 en Onemli dezavantajlardir. Alternatif Olgme-degerlendirme yontemlerinin
Ogrencilere uygulanirken de, 6gretmenlerin bu yontemlere iliskin hazirliklart yapabilmesi i¢in
de fazla zamana ihtiya¢ vardir. Bu olumsuzluklar &gretmenlerin alternatif Slgme ve
degerlendirme yontemlerini Matematik Ogretim Programlarmin  6ngordiigii  diizeyde
uygulamalarii engellemektedir. Ogretim programlarinda derslere ayrilan siirelerin bu agidan
tekrar gdzden ge¢irilmesinde fayda vardir. Ayrica siniflarin kalabalik olmasi da 6gretmenlerin

bu ydntemleri uygulamada daha fazla zaman harcamasina yol agmaktadir. Ozeren (2013) de;
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alternatif 6lcme ve degerlendirme yontemlerinin kullanilmaya baslandig ilk yillarda zaman
yetersizligi acisindan daha biiyiik bir sikintt yasanirken ilerleyen yillarda asil sikintinin
siniflarin kalabalik olmasi oldugunu ifade etmistir.

Calisma grubunu olusturan besinci smif Ogretmenlerinin gorev yaptiklart smif
mevcudu 20 kisi de olsa 40 kisi de olsa sinif mevcutlarinin kalabalik olmasinin bir gili¢liik
oldugu belirtilmistir. Bu sonug; alternatif 6l¢gme-degerlendirme yontemlerini etkili bir bigimde
uygulayabilmek icin uygun smif mevcudunun ka¢ olmasi gerektigi sorusunu akla
getirmektedir. Calisma grubunu olusturan 6gretmenlerin diisiincelerinden yola ¢ikilarak bu
soruya cevap bulmak pek miimkiin degildir. Ogretmenlerin dngoriilen dlgme-degerlendirme
yontemlerini kullanmama gerekcelerinin genellikle kendilerinin disindaki faktorlerden
olustugu da dikkat g¢ekicidir. Ciftci ve ark. (2013) miifettislerle yiiriittiikleri ¢alismanin
sonucunda; programin heniiz 6gretmenlerce yeterince anlasilamamis olmasinin asil sorun
olduguna vurgu yapmislardir. Uygulamaya koyulmasinin iizerinden yaklasik olarak 10 yil
gecmesine ragmen Ogretmenlerin 0gretim programlarinin dayandi@i yaklasimi yeterince
kavrayamamalari; hizmeti¢i egitimlerin yeterli olmadigi ve uygulama konusunda
Ogretmenlerin ihtiyaglarini karsilayamadigi diisiincesini akla getirmektedir.

Calisma grubunu olusturan katilimcilar, gerek veli gerekse 6grencideki not kaygisinin
da siireci olumsuz olarak etkiledigini, bunun sebebinin de egitim sistemindeki g¢oktan
secmeliye dayali merkezi sinav sisteminden kaynakladigini ifade etmislerdir. Bu sonug;
velilerin ve 0grencilerin de dgretim programlarinin dlgme-degerlendirme dgesinin dayandigi
stirec odakli 6lgme-degerlendirme anlayisin1 anlamamis olduklarini ortaya koymaktadir.
Egitim sisteminde uygulanan ¢oktan se¢meliye dayali, {irlin odakli tanima ve yerlestirmeye
dayali Ol¢me-degerlendirme uygulamalari da velilerde ve Ogrencilerde bu kayginin
olusmasina neden olabilmektedir. Birgin ve Baki (2012) besinci smif o6gretmenlerinin

Matematik Dersi Ogretim Programinda &ngoriilen dlgme ve degerlendirme ydntemlerini
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uygularken karsilastiklar1 sorunlar1 ve 6gretmenlerin bu yontemleri uygulamasini engelleyen
faktorleri belirlemeye yonelik c¢alismalarinda; merkezi sinav baskisinin biiylik bir sorun
oldugu vurgulamiglardir. Bir O6gretim programimin etkili uygulanabilmesi igin egitim
sistemindeki tiim uygulamalarin tutarlilik gostermesinin 6nemi bir kez daha 6n plana
cikmaktadir. Ogretim programlarinin dayandiklar1 egitim felsefesi ve Ogrenme-6gretme
yaklasimi dogrultusunda Ongordiigii alternatif 6lgme ve degerlendirme uygulamalarinin
istenilen diizeyde uygulanmasinda ve egitim sistemine beklenilen katkinin saglanmasinda;
gerek egitim sistemine iliskin kararlar1 alan hiikiimetlerin gerekse yerel uygulamalarda yetki
sahibi olan okul yonetimlerinin etkisi géz ardi edilmemelidir.

Calismada; besinci smif Ogretmenlerinin Matematik derslerinde alternatif 6lgme-
degerlendirme yontemlerinin kullanimina yonelik bakis acilarmin incelenmistir. Neticede,
besinci smif G6gretmenlerinin  Matematik dersinde alternatif Olgme-degerlendirme
yontemlerini; 6grenmeyi siirece yaymasi, siirece ¢esitlilik getirmesi, 6grencilerin 6zglivenini
ve motivasyonunu arttirmasi, Ogrenci-6grenci iletisimini ve akran Ogretimini saglamasi,
Ogrencilerin kendilerini ifade etme becerilerini gelistirmesi, yardimlagsmayi/isbirligini
saglamasi agisindan faydali bulmalarina ragmen cok fazla kullanmadiklar1 ve besinci smif
O0gretmenlerinin Matematik derslerinde en fazla yazili yoklamalari, coktan segmeli testleri ve
projeyi kullandiklar1 goriilmiistiir. Ayrica ¢alismada besinci simif 6gretmenleri tarafindan
Matematik derslerinde en az kullanilan alternatif 6lgme-degerlendirme yonteminin &grenci
degerlendirmeleri (6grenci giinliikleri, 6zdegerlendirme, akran degerlendirme) oldugu ve
besinci sinif dgretmenlerinin Matematik derslerinde 6lgme-degerlendirmeyi ¢ogunlukla iinite
sonlarinda, 6grenme diizeyini belirleme ve not vermek amaciyla kullandiklarin1 sonucuna da

ulasilmstir.
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Arastirmanin Genel Sonuclari
Arastirmanin 1. boyutunda ortaya cikan genel sonug¢lar

1. Alternatif 6l¢cme-degerlendirme yontemlerinden 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup
degerlendirme ve gilinliik yontemlerinin geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemlerine gore;
besinci smif Ogrencilerinin  Matematik dersine iliskin akademik basarilarini arttirdigi
sOylenebilir.

2. Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinden 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup
degerlendirme ve giinliik yontemlerinin geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemlerine gore;
besinci siif 6grencilerinden diisiik basar1 diizeyindeki 6grencilerin Matematik dersine iliskin
akademik basarilarini arttirtig1, orta basar1 diizeyindeki 6grencilerin Matematik dersine iliskin
akademik basarilarini etkilemedigi sdylenebilir.

3. Alternatif 6l¢cme-degerlendirme yontemlerinden 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup
degerlendirme ve giinliik yontemlerinin geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemlerine gore;
besinci simif 6grencilerinin Matematige iliskin 6zyeterlilik diizeylerini arttirdig1 sdylenebilir.

4. Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinden 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup
degerlendirme ve giinliik yontemlerinin geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemlerine gore;
besinci smif Ogrencilerinden diisiik basar1 diizeyindeki 6grencilerin Matematige iliskin
ozyeterlilik diizeylerini arttirtigi, orta basar1 diizeyindeki 6grencilerin Matematige iliskin
ozyeterlilik diizeylerini ise etkilemedigi sdylenebilir.

5. Alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemlerinden 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup
degerlendirme ve giinliik yontemlerinin geleneksel 6l¢me-degerlendirme yontemlerine gore;
besinci simif Ogrencilerinin Matematige iliskin tutum diizeylerini olumlu yonde arttirdig:
sOylenebilir.

6. Alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemlerinden 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup

degerlendirme ve giinliik yontemlerinin geleneksel 6l¢me-degerlendirme yontemlerine gore;
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besinci sinif 6grencilerinden diisiik ve orta basar1 diizeyindeki 6grencilerin Matematige iliskin
tutum diizeylerini arttirdig1 soylenebilir.

7. Alternatif 6l¢gme-degerlendirme yontemlerinden 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup
degerlendirme ve gilinliik yontemlerinin geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemlerine gore;
besinci sinif dgrencilerinin Matematik dersine iligkin 6grenmelerinin kaliciligimi arttirdigi
sOylenebilir.

8. Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinden 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup
degerlendirme ve giinliik yontemlerinin geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemlerine gore;
besinci siif 6grencilerinden diisiik basar1 diizeyindeki 6grencilerin Matematik dersine iliskin
O0grenmelerinin kaliciligini arttirtigi, orta basar1 diizeyindeki 6grencilerin Matematik dersine
iliskin 6grenmelerinin kaliciligini etkilemedigi sdylenebilir.

Arastirmanin II. boyutunda ortaya ¢ikan genel sonuclar

1. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda besinci sinifta 6grenim goéren 6grencilerin
Matematige iliskin olumlu tutumlara sahip olduklari1 s6ylenebilir.

2. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda besinci sinifta 6grenim goren 6grencilerin
Matematige iliskin tutum diizeyleri; tutumun alt boyutlar1 olan bilissel, duyussal ve
davranigsal boyutlar1 acgisindan ele alindiginda her ii¢ boyutuna iliskin tutum diizeylerinin
yiiksek oldugu gozlenmistir. Bu sonugtan yola c¢ikilarak; 6grencilerin yerlesik ve olumlu
tutumlara sahip oldugu sdylenebilir.

3. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda besinci smnifta 6grenim goéren G6grencilerin
Matematige iliskin tutum diizeyleri; tutumun alt boyutlart olan biligsel, duyussal ve
davranigsal boyutlar1 agisindan ele alindiginda; 6grencilerin en yiiksek biligsel alt boyuta
iliskin tutumlara sahip olduklar1 s6ylenebilir.

4. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda besinci sinifta 6grenim goren 6grencilerin

Matematige iliskin tutum diizeylerinin cinsiyetlerine gore degismedigi ifade edilebilir.
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5. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda besinci sinifta 68renim goéren 6grencilerin
Matematige iliskin tutum diizeylerinin Matematik sinavlarindan aldiklar1 puan ortalamalarina
gore degismedigi ifade edilebilir.

6. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda besinci sinifta 6grenim goéren 6grencilerin
Matematige iliskin 6zyeterlilik diizeylerinin genel olarak yliksek oldugu sdylenebilir.

7. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda besinci sinifta 6grenim goren kiz 6grencilerin
Matematige iliskin Ozyeterlilik diizeylerinin, erkek Ogrencilerden daha olumlu oldugu ve
cinsiyete gore Matematige iliskin 6zyeterlilik diizeylerinin degistigi sOylenebilir.

8. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda besinci smifta 6grenim goren Ogrencilerin
Matematik sinavlarindan aldiklar1 puan ortalamalar1 yiiksek olan Ogrencilerin, Matematige
iliskin oOzyeterlilik diizeylerinin daha olumlu oldugu ve 6grencilerin Matematige iliskin
Ozyeterlilik diizeylerinin ~ Matematik sinavlarindan aldiklar1 puan ortalamalarina gore
degistigi sOylenebilir.

9. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda besinci sinifta 6grenim goéren 6grencilerin
Matematik sinavlarindaki akademik basarilari ile Matematige iliskin tutumlar1 ve Matematige
iliskin 6zyeterlilikleri arasinda pozitif yonde iliskinin oldugu sdylenebilir.

10. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda besinci smnifta 6grenim goren Ogrencilerin
Matematige iliskin tutumlar1 ile Matematige iliskin Ozyeterlilikleri arasinda pozitif yonde
iliskinin oldugu soylenebilir.

11. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda besinci siifta 6grenim goren &grencilerin
Matematik sinavlarindaki akademik basarilarin1 Matematige iliskin 6zyeterlilik diizeylerinin

yordadigi, Matematige iliskin tutum diizeylerinin ise yordamadig: sdylenebilir.
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Arastirmanin II1. boyutunda ortaya cikan genel sonuclar

1. Canakkale il merkezinde bulunan okullarin besinci siniflarinda 6grenim goéren 6grencilerin
alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerine iliskin tutum diizeylerinin iist diizeyde oldugu
sOylenebilir.

2. Canakkale il merkezinde bulunan okullarin besinci smiflarinda 6grenim goéren kiz
Ogrencilerin alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerine iliskin tutum diizeylerinin erkek
Ogrencilerden daha olumlu oldugu ve alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerine iliskin
tutum diizeylerinin cinsiyetlere gore degistigi sOylenebilir.

3. Canakkale il merkezinde bulunan okullarin simif mevcudu diisiik olan besinci siniflarinda
Ogrenim goren Ogrencilerin alternatif Olgme-degerlendirme yontemlerine iliskin tutum
diizeylerinin, sinif mevcudu yliksek olan 6grencilerden daha olumlu oldugu sdylenebilir.

4. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda gérev yapan sinif 6gretmenlerinin (1., 2., 3., 4. ve
5. smf) geleneksel Olgme-degerlendirme yontemlerini, alternatif Ol¢me-degerlendirme
yontemlerinden daha sik kullandig1 ifade edilebilir.

5. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda gorev yapan sinif 6gretmenlerinin (1., 2., 3., 4. ve
5. smif) geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemlerinden en fazla ¢oktan segmeli testleri ve
en az yazili yoklamalar1 kullandig1 ifade edilebilir.

6. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda gorev yapan sinif 6gretmenlerinin (1., 2., 3., 4. ve
5. smif) alternatif O6lgme-degerlendirme yontemlerinden en fazla problem ¢ézmeyi ve
performans Odevini, en az ise yapilandirilmis gridi, tanilayic1 dallanmis agact ve 6grenci
giinliiklerini kullandig: ifade edilebilir.

7. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda gérev yapan sinif 6gretmenlerinin (1., 2., 3., 4. ve
5. sinif) alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerine iliskin olumlu tutumlara sahip olduklar

sOylenebilir.
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8. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda gorev yapan sinif 6gretmenlerinin (1., 2., 3., 4. ve
5. sinif) alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerine iliskin tutum diizeylerinin cinsiyetlerine,
kidemlerine, egitim durumlarina, gorev yaptiklart siif diizeylerine, gorev yaptiklari
siniflarinin siif mevcutlarina gore degismedigi sdylenebilir.

9. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda gorev yapan besinci siif Ogretmenlerinin
Matematik derslerinde en fazla geleneksel Ol¢me-degerlendirme yontemlerinden yazih
yoklamalar1 ve ¢oktan se¢meli testleri kullanmay tercih ettikleri sdylenebilir.

10. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda gérev yapan besinci simif 6gretmenlerinin
Matematik derslerinde alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinden en fazla projeyi, en az
ise 6grenci giinliiklerini, akran degerlendirmeleri ve 6zdegerlendirmeleri kullanmay1 tercih
ettikleri sdylenebilir.

11. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda gérev yapan besinci simif 0gretmenlerinin
Matematik derslerinde kullanmay1 tercih ettikleri 6l¢me-degerlendirme  yOntemini
belirlemedeki en belirgin 6l¢iitiin; yonetmelige uygun olmasi oldugu ifade edilebilir.

12. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda gérev yapan besinci simif 0gretmenlerinin
Matematik derslerinde Olgme-degerlendirmeyi c¢ogunlukla iinite sonlarinda, Ogrenme
diizeyine belirlemek ve not vermek amaciyla kullandiklar1 sdylenebilir.

13. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda gérev yapan besinci simif 0gretmenlerinin
Matematik derslerinde alternatif Slgme-degerlendirme yontemlerini; 6grenmeyi siirece
yaymasl, siirece gesitlilik getirmesi, 6grencilerin 6zgiivenini ve motivasyonunu arttirmasi,
ogrenci-0grenci iletisimini ve akran 0gretimini saglamasi, 6grencilerin kendilerini ifade etme
becerilerini gelistirmesi ve yardimlagmay1/igbirligini saglamasi agilarindan faydali bulduklar
ifade edilebilir.

14. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda gorev yapan besinci sinif dgretmenlerinin

Matematik derslerinde alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemlerinin; ¢ok zaman almasi,
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masrafli olmalari, egitim sistemindeki sinav sistemine hizmet etmemesi, giivenilir ve objektif
olmamalar1 gibi dezavantajlar1 oldugunu diisiindiikleri ifade edilebilir.

15. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda gérev yapan besinci simif 0gretmenlerinin
Matematik derslerinde alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerini uygularken; zamanin
kisitli olmasi, yogun ders igerikleri, sinif mevcutlarinin kalabalik olmasi, basar1 odakli sinav
sistemi nedeniyle sadece sonuca odaklanilmasi, 6grencinin yapmasi gereken gorevleri not
kaygisiyla velilerin yapmasi ve velilerin ekstradan maliyet gerektirdiginden dolayr gerekli
malzeme destegi verme konusunda goOniilsiiz olmalar1 gibi zorluklarla karsilastiklar
sOylenebilir.

16. Canakkale il merkezinde bulunan okullarda gérev yapan besinci simif 6gretmenlerinin
cogunlugunun alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin egitim sistemine katki
sagladigin1 diisiinmesine ragmen; bir kisminin da higbir katki saglamadigimi distindigi
sOylenebilir.

Oneriler

Bu boliimde, arastirmadan elde edilen sonuglar dogrultusunda uygulayicilara ve
arastirmacilara ¢esitli 6neriler sunulmustur.

Uygulayicilara yonelik oneriler

* (Calismada Ogrenci degerlendirmelerinin  Matematik alaninda o6grencilerin  akademik
basarilarini, tutumlarini, Ozyeterliliklerini ve 6grenmelerin kaliciligint arttirdigt sonucuna
ulasilmistir. Ogrenci degerlendirmelerine dgretmenler tarafindan siire¢ icerisinde daha fazla
yer verilmelidir.

* Okullarda 6l¢me ve degerlendirme birimleri kurulup, bu birimlerde 6l¢me-degerlendirme
alaninda lisansiistii egitim yapmis uzmanlar gorev alabilir. Boylece; siirecte bu uzmanlar
Ogretmenleri bilgilendirebilir, 6gretmenlerin uygulamalarin1 yo6nlendirebilirler, 6grenci

degerlendirmelerini etkili bicimde kullanmalarin1 saglayabilirler.
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Smif o6gretmenleri kullanacaklart  6lgme-degerlendirme yontemlerini tercih etmede
yonetmelikte zorunlu olmasmin énemli bir dlgiit oldugunu belirtmislerdir. Ogretmenlerin
ogrenci  degerlendirmelerini uygulamalarini  saglamak igin Ilkogretim  Kurumlar
Yonetmeligi’nde o6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme ve Ogrenci
giinliikleri yontemlerinin asgari kullanimlar1 belirtilerek resmi bir diizenleme yapilabilir. Bu
diizenleme; oOgretmenlerin yeterlikleri ve okul imkanlar1 g6z Oniinde bulundurularak
yapilabilir.

Smif O6gretmenleri alternatif 6lgme-degerlendirme ydntemlerini 68retim programlarinin
Oongordigi bicimde yeteri kadar kullanmamaktadirlar. Bu nedenle sinif 6gretmenleri alternatif
O0lgme-degerlendirme yontemleri hakkinda gerek teorik olarak gerek uygulamali olarak
bilgilendirilmelidir. Bunun i¢in sinif 6gretmenlerinin hizmet i¢i egitim kurslarina katilmalari
saglanmali, bu kurslarin tanitimi en iyi sekilde yapilmali ve bu kurslar 6zellikle uygulamali
olarak uzman kisiler tarafindan verilmelidir.

Ogretmenlerin hizmet oncesi egitiminde lisans programlarinda yer alan “Olgme ve
Degerlendirme” dersinin kur tanimi gézden gegcirilebilir, alternatif 6l¢me-degerlendirme
yontemlerinin de ele alinabilecegi bi¢imde ders saati arttirilabilir veya lisans programlarina

alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerine iliskin ekstra bir ders koyulabilir.

» Smif 6gretmenleri alternatif 6l¢gme-degerlendirme yontemlerini ¢ok fazla zaman almasi, yogun

ders iceriklerinden dolay1 ders saatinin yetersiz kalmasi nedeniyle tercih etmediklerini ifade
etmislerdir. Bu baglamda ders igerikleri azaltilabilir. Ayrica lisans egitimi goren sif
Ogretmeni adaylarina ve gorev yapmakta olan smif Ogretmenlerine zaman yodnetimi
konusunda gerekli egitimler verilebilir. Gerek hizmet Oncesi gerekse hizmetici egitimlerle
zaman yOnetimi becerileri 6gretmenlere daha nitelikli bicimde kazandirilabilir.

Smif 6gretmenleri alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin, 6zellikle 6zdegerlendirme,

Ogrenci giinliikklerinin hazirlanmast ve okunmasinin ¢ok zaman aldigmi belirtmislerdir.
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Uygulanmasi 6ngdriilen bu yontemlerin sonuglarini degerlendirmek veya uygulanacak 6lgme-
degerlendirme yontemlerini hazirlamak amaciyla &gretmenlere ek calisma saatleri
belirlenebilir.

* Smif 6gretmenlerinin ¢ogu, alternatif dlgme-degerlendirme yontemlerini simif mevcutlar
kalabalik olmasindan dolay1 kullanamadiklarini belirtmislerdir. Bu yontemlerin daha saglikli
ve verimli uygulanabilmesi i¢in sinif mevcutlar ideal sayiya indirilebilir.

* Calismada smif Ogretmenleri alternatif Olgme-degerlendirme yontemlerini uygularken
velilerden ve Ogrencilerden kaynaklanan zorluklarla karsilastiklarini belirtmislerdir. Gerek
ogrenci degerlendirmelerinin gerekse diger alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemlerinin
Ogretmenler tarafindan etkili bir bi¢gimde uygulanabilmesi i¢in; 6grencilerin ve velilerin bu
yontemler hakkinda bilinglendirilmesi amacina doniik olarak bilgilendirme egitimleri ve
toplantilar diizenlenebilir.

* Smif Ogretmenleri 6gretim programlarimin  6ngordiigii alternatif 6lgme-degerlendirme
yontemleriyle; egitim sisteminde uygulanan merkezi smavlarda kullanilan 6lgme-
degerlendirme yontemleri arasinda bir uyusmazligin oldugunu belirtmislerdir. Bu sorunun
ortadan kaldirilmasi yoniinde; Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan farkli 6l¢gme-degerlendirme
yontemleri ve Olgiitlerinin merkezi uygulamalarda kullanilmasi yoniinde diizenlemelere
gidilebilir.

 Sinif 6gretmenleri alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin ekstra maliyet getirdigini ve
velilerin de bu durumdan sikayetci oldugunu belirtmislerdir. Ogretmenlere bu konuda maddi
ve manevi destek saglanarak; gerek velilerin sikayetleri ortadan kaldirilabilir gerekse
O0gretmenlerin bu yontemleri uygulama konusundaki motivasyonlar arttirilabilir.

+ Alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemlerini uygulamak i¢in okullarin fiziki imkanlarim

tyilestirmek icin 6grenci mevcuduna gore MEB tarafindan okullara 6denek verilebilir.
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Arastirmacilara yonelik oneriler

* Calismada Ogrenci degerlendirmelerinin (6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup
degerlendirme, 6grenci giinliikleri) Matematik dersine iliskin akademik basarida, Matematige
iliskin tutumlarda, Matematige iliskin 6zyeterlilik diizeylerinde ve 6grenmelerin kaliciliginda
etkili oldugunu ortaya koymustur. Ogrenci degerlendirmelerinin ilkokullarda farkli derslerde
kullanilmas1 tlizerine ¢alismalar yapilabilir ve bu yontemlerin etkisi daha detayli olarak ele
alabilir.

* (Calismada Ogrenci degerlendirmelerinin  Matematik alaninda 06grencilerin  akademik
basarilarini, tutumlarini, 6zyeterliliklerini ve 6grenmelerin kaliciligini arttirdigr sonucuna
ulasilmistir. Buna benzer bir c¢alisma oOgretmenlerle de gerceklestirilerek bu 6lgme-
degerlendirme yoOntemlerinin 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirme yontemlerine, 6grencilerin
akademik basarilarina iliskin tutumlarina/bakis agilarina etkisi incelenebilir.

* Calismada Ogrenci degerlendirmelerinin (6zdegerlendirme, akran degerlendirme, grup
degerlendirme, 6grenci giinliikleri) Matematik dersine iliskin akademik basarida, Matematige
iliskin tutumlarda, Matematige iliskin 6zyeterlilik diizeylerinde ve 6grenmelerin kaliciliginda
etkili olup olmadiginin incelenmesi igin yar1 deneysel desen kullanilmistir. Ogrenci
degerlendirmelerinin etkisi izerine eylem arastirmalari yapilabilir.

* Calisma smif Ogretmenleriyle c¢alisan besinci smiflarla  ylriitiilmistiir. Matematik
O0gretmenleriyle c¢alisan besinci siniflarda bu calismaya benzer c¢alismalar tasarlanarak;
Ogrenci degerlendirmelerinin Matematik alanindaki akademik basariya, tutuma, 6zyeterlilik
diizeyine ve 6grenmelerin kaliciligina etkisi incelenebilir.

* Calismada sinif 6gretmenleriyle calisan besinci sinif 6grencilerinin Matematige iliskin
tutumlarinin ve 6zyeterliliklerinin olumlu oldugu sonucuna ulasilmistir. Benzer bir ¢aligma
Matematik 6gretmenleriyle calisan besinci sinif 6grencileriyle gerceklestirilip, aralarinda fark

olup olmadig1 incelenebilir.
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* Calismada Matematige iliskin akademik basarinin Matematige iliskin 6zyeterlilik tarafindan
yordandig1 sonucuna ulasilmistir. Bu sonug dikkate alinarak; 6grencilerin Matematige iliskin
ozyeterliliklerini gelistirebilecek Ogrenme-0gretme yontemleri ve Ol¢me-degerlendirme
uygulamalar {izerine daha detayl arastirmalar tasarlanabilir.

» Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin kullanilmasini arttirmak amaciyla; etkili
hizmetigi egitim programlarinin gelistirilmesi yoniinde arastirmalar yapilabilir.

* Smif Ogretmenleri 6gretim programlarinin  ongordiigii  alternatif 6lgme-degerlendirme
yontemleriyle egitim sisteminde uygulanan merkezi smavlarda kullanilan 6lgme-
degerlendirme yontemleri arasinda bir uyusmazligin oldugunu belirtmislerdir. Ogretmenlerin
alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerini  tercih etmemelerinde merkezi sinav
uygulamalarinin etkilerini arastirmaya yonelik arastirmalar tasarlanabilir.

* Smif Ogretmenleri alternatif Ol¢me-degerlendirme yontemlerini uygulamada; simif
mevcutlarinin  kalabalik olmasin1  bir sorun olarak belirtmislerdir. Alternatif 6lgme-
degerlendirme yontemlerinin uygulanmasinda ideal sinif mevcudunun belirlenmesine yonelik
arastirmalar tasarlanabilir.

*  Smif 68retmenleri tarafindan alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemlerini uygulamada;
okullarin fiziki imkanlariin yetersiz olmasi bir sorun olarak belirtilmistir. Alternatif 6lgme-
degerlendirme yontemlerini uygulamada okullarin fiziki imkanlarinin etkilerini incelemeye
yonelik arastirmalar tasarlanabilir.

* Smif Ogretmenleri, 6grenci velilerinin not kaygisindan dolayr calismalar1 kendilerinin
yapmasint bir sorun olarak belirtmislerdir. Velilerin alternatif 6lgme-degerlendirme

yontemlerine iliskin tutum ve egilimlerinin incelendigi arastirmalar yapilabilir.
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Ek B: Tiirkce Okudugunu Anlama Ol¢egi

ADI-SOYADI:
SUBE:
OKUL:
CINSIYET:
Sevgili Ogrenci,

Bu testte 30 tane coktan se¢meli soru vardir. Bunlarin her birini dikkatlice
okuyunuz. Sizce dogru olan secenegi, size verilmis olan cevaplama tablosunun icine (X)

koyarak isaretleyiniz.

TURKCE OKUDUGUNU ANLAMA TESTi

ESKI ESYALARIN UZUNTUSU

“Kirik sandalye ¢ok tiizglindii. Onu,
eski esyalarin konuldugu, karanhik bir
odaya atmuslardi. Igerde, birkac eski esya
daha vardi. Bir koltuk, bir hali, bir soba,
birka¢ sapka... Onlarla tanisirken hepsinin
tizlintiilii olduklarini gordii.

En son s6z alan soba, sunlar1 sdyledi:
- Yillarca insanlara hizmet ettik. Onlarin
islerini gordiik. Simdi bizi bu kiiclik ve
havasiz odaya kapattilar. Oysa hepimiz
biraz onarilsak ne giizel is goriirdiik. En
azindan, bize ihtiyaci olanlarin evinde
kiymetimiz bilinirdi.”

Ahmet Baki Kosar

(Asagidaki soruyu, yukaridaki metne gore
yanitlayiniz.)
1. Yukaridaki metinde asagidakilerden
hangisi vurgulanmaktadir?
A)  Esyalar1  karanlik  yerlerde
tutmamamiz gerektigi.
B) Eski esyalarimizi, ihtiyaci olanlara
vererek tutumlu olmamiz gerektigi.
C) Yeni esya alarak eski esyalarimizi
tizmemiz gerektigi.
D) Esyalarin da duygulari oldugunu
bilmemiz gerektigi.

“Akdeniz Bolgesinde yaz uzun ve
oldukca sicak gecer.” ciimlesinde
hangi sorunun cevabi yoktur?

A) Ne B) Nicin
C) Nerede D) Nasil

“Bir y1l sonrasint diistintiyorsan
tohum ek
On yil sonrasun diisiiniiyorsan
agag dik
Fakat yiizyil sonrasini
diistintiyorsan O zaman halki egit”
Cinli Sair Kuan Tzu

Yukaridaki metinde anlatilmak
istenen ana diisiince hangisidir?

-
ﬁ' ’ e % - ‘:’l;,,'”r
azfeme i .Q

ﬂ Temiz Gevre M

A)




Ben ezelden beridir hiir yasadim, hiir
yasarim;
Hangi ¢1lgin bana zincir vuracakmig?
Sasarim!
Kiikremis sel gibiyim, bendimi ¢igner,
asarim.
Yirtarim daglari, enginlere sigmam,
tasarim.

M. Akif Ersoy

(Asagidaki ilk soruyu, yukaridaki dortliige
gore yanitlaymiz.)

4. Yukandaki dortliige gore sair neye
¢ok sasiriyor?
A) Ozgiirliigiine goz dikilmesine
C) Daglarin ugsuz bucaksiz olmasina
D) Kurtulus Savasi’nin kazanilmasina

5. 1. Bugiin yazmam gereken ¢ok sayfa
vardi.

II.LBu yiizden higbir sey yazmamaya
karar verdim.

III.Cok calissam da yarina yetistirmem
miimkiin degil zaten.

IV. Oysa ben kendimi ¢ok yorgun ve
halsiz hissediyordum.

Yukaridaki ciimlelerle anlamh bir

paragraf olusturulursa siralama

nasil olur?

A)I-TT-TI-1V

B)I-IV-1I-1lI

On-mr-1-1v

D)IV-1-1I-1I
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“Canakkale’ye gelmis
de yillarca
komsuluk ettigi
Ayse teyzeye
ugramamis. Galiba
ona biraz

Pelin, yukaridaki iki ciimle ile ifade
ettigini; anlamm de@ismeden tek
ciimle ile nasil ifade edilebilir?

A) Canakkale’ye gelmis, kirgin oldugu
icin Ayse teyzeye ugramamis.
BYASAURR - FRPyuiama e oldugu
icin Ayse teyzeye ugramamis.
C) Ayse teyzeye kirgin oldugu icin
(Canakkale’ye gelmemis.

D) Canakkale’ye gelmis, galiba biraz
kirgin oldugu i¢in Ayse teyzeye
ugramamis.

. Asagidaki ciimlelerin hangisinde isin

nasil yapildigi belirtilmistir?

A) Sabahlar1 kagta uyantyorsun?

B) Odevlerini bugiin yapsan iyi olur.

C)Bu sabah da yavas yavas
hazirlantyordu.

D)Ogrencilerin birkag1 derse
katilamadi.

“Havadan nem kapan biridir.”
ciimlesinde, sozii edilen Kisi icin
asagidakilerden hangisi soylenebilir?
A) Akl B) Alingan
C) Kurnaz D) Yiizsiiz

9. Asagidaki ciimlelerin hangisinde

sebep — sonug iliskisi yoktur?

A) Smftan c¢ikip hickira higkira
agladim.

B) On saat siiren yolculuk beni bir
hayli yordu.

C) Cok konustu sonra, basina bunlar
geldi.

D) Bu teste ayrilan siire doldugundan
soru kitap¢iklar toplandi.



10.

11.

12.

13.

Asagidaki  sozciik c¢iftlerinden
hangisi anlam iliskisi yoniinden
farkhdir?

A) siir — hikaye

B) sair — siir

C) doktor — ameliyat
D) besteci — beste

Asagidaki hangi ciimlede bildirilen

eylem, heniiz gerceklesmemistir?

A) Annem, bayram i¢in ¢ok giizel bir
ceket diktirmis.

B) Yiizme yarisina farkli dallarda bes
Ogrenci ile katilacagiz.

C) Evden ayrildigimda, bebek hala
agliyordu.

D) Kar yaginca sehir, beyaza biirlindii.

“Parmak” sozciigii asagidakilerden

hangisinde mecaz anlamda

kullanilmistir?

A) S6z almak i¢in parmak kaldirmaniz
gerekir.

B) Parmak kiitletmenin eklemlere

zararli oldugu soyleniyor.

C) Bu olayda mutlaka onun da parmagi
vardir.

D) Fabrikada parmagini,
kaptirmis.

makineye

“Kitap — Roman — Kiiciik Prens”
sozctikleri, genelden 6zele dogru bir
kurala gore siralanmistir.
Asagidakilerden hangisinde buna
benzer bir siralama yapilmistir?

A) Deniz — Nehir — Koprii

B) Kus —Baykus — Horoz

C) Kalem — Kagit— Agag

D) Bitki — Agag — Ceviz Agact

14.

15.

16.
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Kendimi pek iyi
hissetmiyorum. Hast
oldum galiba.

a

Hasta oldugunu
sOyliiyorsun.......... i
sure istirahat etmelisin.

Emre ile Suna’nin konusmasinda
bos birakilan yere asagidakilerden
hangisinin gelmesi uygun olmaz?

A) keske B) 0 zaman
C) o halde D) bence

“Agzim bicak agmamak” deyiminin

anlamy, asagidakilerden hangisidir?

A) Koétili durumdan kurtulmak i¢in yol
aramak.

B) Cok ac1 ve sikint1 ¢ekmek.

C) Cok tizgiin oldugu i¢in konusacak
durumda olmamak.

D) Hosa gitmeyecek seyler soylemek.

Smif... kim...
projesi teslim
alinmadi?

Aysun Ogretmen’in konusmasinda
bos birakilan yerlere ismin hal
eklerinden hangileri gelmelidir?

A) —de, —de B) —e, —de

C) —den, —i D) —de, —den



17.

18.

19.

20.

21.

22,

Asagidaki ciimlelerde gecen “kiyr”
sozciigii, hangi secenekte farkh
anlamda kullanilmistir?

A) Dikili’nin sahilleri, Ege’deki baska
higbir kiyrya benzemez.

B) Tostunun kiyisindan birazcik
koparabilir miyim?

C) Nehrin kiyisi, piknik yapmak igin
cok giizel.

D) Barajin kiyisina agaclandirma
yapilmas.

Asagidaki  sozciik c¢iftlerinden
hangisi bir yoniiyle digerlerinden
farkhdir?

A) uslu — akilli
B) tasa — seving
C) kar — zarar
D) ret — kabul

Asagidaki sozciikler, anlamca bir
grup olusturdugunda hangisi
disarida kahr?

A) Kavusmak B) Ulasmak

C) Erismek D) Sarilmak

Asagidaki sozciiklerden hangisi daha

genis kapsamhdir?

A) Canli B)Cocuk

C) Cigek D) Kopek
Asagidakilerden hangisi es sesli

sozciik degildir?

A) Cay B) Kara

C) Para D) Kaz

Hangi ciimlede, karsit (zit) anlamh
kelimeler bir arada
kullamilmamistir?

A) Yazin bas1 pisenin, kisin as1 piser.
B) Ablamlar, asagi yukan iki yildir
bize gelmedi.

C) Kiralik evdeki
genismis.
D) Bedeni yash fakat ruhu hala geng.

odalar bayagi

23.

24.

25.

26.
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Hangi ciimlenin sonunda soru isareti

kullanilamaz?

A) Silgimin nerede oldugunu bilen var
mi

B) Bu sebepler hi¢ aklina gelmedi mi

C) Bilmiyorum simdi kim inanir bana

D) En yakin dostun mu iizdii seni

Asagidaki gorsellerin adlarindan
hangisi sozliikte en sonda bulunur?

B

5
=
C) D)

“Akan su yosun tutmaz.” atasozii,
asagidakilerden hangisi ile ilgilidir?
A) Temizlik B) Giizellik
C) Caliskanlik D) Akillilik

)
;

-~

b

Asagidaki ciimlelerin hangisinde

karsilastirma vardir?

A) Siyah ayakkabilarini, beyaz
montunu giyerek hizla evden ¢ikti.

B) Seminere girdiginde  bayan
katilimcilarin az, erkek
katilimcilarin ¢ok oldugunu gordii.

C) Arkadaslart onu giler yiizli
olmasinin yani sira yardimsever
biri olarak tanirlardi.

D) Giinesli bir giin olmasina ragmen
riizgar da kendini hissettiriyordu.



27. Asagidaki ciimlelerden hangileri
duygusal, hangileri abartili ogeler
icermektedir?

I) Evlilik yil doniimiinde babam,
annem i¢in dag gibi  bir pasta
yaptirmis.

IT) Smif arkadaslarim dogum giiniimde
cok giizel bir siirpriz yaptilar.

1) izledigimiz film oyle komikti ki
biitiin aile giilmekten yerlere yattik.
IV) Tatilde, ailemle ¢ok mutlu bir hafta

gecirdim.

A) I, Il duygusal - III, IV abartili

B) L, Il duygusal - II, IV abartili

C) 11, 1V duygusal - 1, III abartil1

D) I, IV duygusal - II, III abartil1
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28. Asagidaki ciimlelerin hangisinde,
eylem ile o eylemi yapan Kisi
arasinda uyumsuzluk vardir?

A) Ben, kahvaltimi1 kendim hazirladim.
B) Diin bize misafir geldi.

C) O, arabasini bagkalarina vermisler.
D) Hey sen orada ne yapiyorsun?

29. Asagidakilerden hangisi somut isim

degildir? )
A) Kitap B) Ozlem
C) Dolap D) Tas

30. Asagidaki ciimlelerin hangisinde
nesnel bir yargi vardir?
A) Okulda giizel zaman gegirilir.
B) Kiigiik erkek ¢ocuklar1 yaramazdir.
C) Matematik biliminin konular1
zordur.
D) Yalitimli binalar daha ¢abuk 1sinir.
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Ek C: Matematik Basar1 Ol¢egi

ADI-SOYADI:
OKUL:
CIiNSIYET:

Sevgili Ogrenci,

SUBE:

Bu testte 33 tane coktan secmeli soru vardir. Bunlarin her birini dikkatlice
okuyunuz. Sizce dogru olan secenegi size verilmis olan cevaplama tablosuna ic¢ine (X)

koyarak isaretleyiniz. Siire 50 dakikadir.

MATEMATIK TESTI

1. Asagida cevresi ve iki kenar olgiisi
verilen ii¢genlerin kenar uzunluklarina
gore smiflandirmas1 hangi secenekte
dogru olarak verilmistir?

I. Cevre: 14 cm, kenarlari: 4 cm ve 5 cm
II. Cevresi: 12 cm, kenarlart: 3 cm ve 5 cm
III.Cevresi: 9 cm, kenarlart: 3 cm ve 3 cm
IV.Cevresi: 16 cm, kenarlari: 6 cm ve 4 cm

A) ikizkenar-gesitkenar-eskenar-ikizkenar
B) ¢esitkenar-cesitkenar-eskenar-ikizkenar
C) ikizkenar-eskenar-eskenar-cesitkenar
D) ikizkenar-gesitkenar-eskenar-eskenar

2. Bir kenar1 15 cm olan karenin cevresi,
kisa kenar1 10 cm olan bir dikdortgenin
cevresiyle aym  uzunluktadir. Bu
dikdortgenin uzun kenari kag¢

santimetredir?
A)S B) 10 C) 15 D) 20

3. Bir iicgenin iki agisimin olciisii 40° ve 50°
ise bu iicgen, acilarina gore hangi sinifa
girer?

A) Genis ag1l1 liggen
B) Dik agili iiggen
C) Dar acil1 tiggen
D) Belirlenemez

4. 1,2 km uzunlugundaki telle kare
seklindeki bir tarlanin etrafi hic¢ tel
artmadan c¢evrilebilmektedir. Kare
seklindeki tarlamin bir kenar1 kacg
metredir?

A)0,3 B) 30
C) 300 D) 3000

5. Asagida kenar uzunluklan verilen
dikdortgen seklindeki arsalarin
hangisinin alan1 en biiyiiktiir?
A)8m, 7 m B) 10 m, 5 m
C)I12m,4m D)13m,3m

6. Asagidaki ifadelerden hangisi
dogrudur?
A) Karenin i¢ acilar1 toplami 180° dir.
B) Karenin her i¢ agis1 90° dir.
C) Dikdértgenin her i¢ agis1 95° dir.
D) Dikdértgenin i¢ agilar1 toplami 390°
dir.



7. Cevresi 60 metre olan kare seklindeki bir
arsanin alani1 ka¢c metrekaredir?
A) 60 B) 225
C) 375 D) 600

8. Tabam 20 cm, yiiksekligi 10 cm olan bir
iicgenin alami tabami 20 cm olan bir
paralelkenarla aym ise paralelkenarin
yiiksekligi ka¢ santimetredir?

A) 20 B) 15 C) 10 D)5

9. Asagidaki sekillerin kosegen sayilari
hangi secenekte dogru olarak

verilmistir?

I II 11 v
A)1,9,0,2 B)2,9,1,2
C)1,9,0,2 D)2,9,0,2

10. Geometrik cisimlerle ilgili asagidaki
ozeliklerden hangisi dogrudur?
A) Piramidin bes yiizii vardir.
B) Kiipiin bes yiizii vardir.
C) Uggen prizmanin dért yiizii vardir.
D) Ucgen prizmanin alt1 yiizii vardir.
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11.Dikdortgenler prizmasi seklindeki
bir kutunun tabani; enine 8 ve
boyuna 10 sise siit almaktadir. Bu
sekilde iist iiste 6 sira siit sisesi
konuldugunda Kkutunun yarisi
dolmaktadir. Buna gore bu kutu
kac sise siit almaktadir?
A) 240 B) 480
C) 880 D) 960

12. Cap1 5 metre olan daire seklindeki
bir havuzun cevresi iple
cevrilmistir. Aym iple bir kenar1 5
metre olan kare seklindeki bir
havuzun c¢evresi ¢evrilmek istenirse
asagidaki durumlardan hangisiyle
karsilasilhir? ([ [=3)

A)10 metre ip fazla gelir.
B)10 metre ip az gelir.
C)5 metre ip az gelir.
D)5 metre ip fazla gelir.

13. Asagida verilen acilarin a1
cesitleri, hangi secenekte dogru
olarak siralanmistir?

-I- -11- -II1- -IV-

N

A) Dar- Dik- Genis- Genis
B) Dar- Dik- Genis- Dar

C) Dar- Genis- Genis- Dik
D) Dar- Genig- Dar- Genis

14. Bir ABC ii¢geninde s(A) = 70°,
s(C)=60° ise B acisinin ol¢iisii kag
derecedir?

A) 80 B)70 C)60  D)50



15.

16.

17.

Kisa kenari 10 cm olan bir dikdortgen
vardir. Bu dikdortgenin ¢evresi en az
kac¢c cm’dir?

A) 40 B) 42 C)44 D) 46

Kenar uzunluklar1 aym olan biri kare
digeri ise eskenar ii¢gen seklinde iki arsa
vardir. Kare seklindeki arsanin cevre
uzunlugunun ii¢ kati 180 metredir.
Eskenar iicgen seklindeki arsanin
cevresi kac desimetredir?

A) 45 B) 60
C) 450 D) 600
1 ] Yandaki sekil, alanlar

esit karelerden
| | meydana gelmektedir.
I R Seklin alan1 176 cm? ise

cevresinin uzunlugu
kac santimetredir?

A) 100 B)9% ()92 D)S8
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18. *“468781” sayisinda  binler
boliigiindeki rakamlarin toplamm
birler boliigiindeki rakamlarin
toplamindan kag biiyiiktiir?

A)2 B)3 G4 D)S

19. Asagidaki harflerden hangisinin
simetri dogrusu yoktur?
A)F B)T C)D D)K

20. 5432 Yandaki iseleme gore;
+537a a+b-c¢ isleminin sonucu
1c8b0  Kkactir?
A)9 B) 8 C)7 D)6

21. Elif ile Arif akillarindan bir say:
tutmuslardir. Elif aklindan dort
basamakh en biiyiik dogal sayiy,
Arif ise aklindan bes basamakh en
kiiciik dogal say1ry1 tutmustur. Elif ile
Arif’in akillarindan tuttuklan
sayllarm toplamm kactir?

A) 99999 B) 90999
C) 19999 D) 10999
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22. Bir fabrikada mesai saati 08:45’te 25.
baslamakta ve 17:15’te bitmektedir. Bu
fabrikada ogle yemegi icin ise bir saat
mola verilmektedir. Fabrikada her bir
isci, giinde kac¢ saat Kkac¢ dakika
calismaktadir?

A) 8 saat 30 dakika

B) 8 saat 15 dakika karmiz: siyah
C) 7 saat 30 dakika
D) 7 saatl5 dakika

254

204

154

{17

Yukaridaki siitun grafikte, besinci
siniflarin  y1l sonu partisinde kiz
Ogrencilerin  giydigi  kiyafetlerin
renklerine iligkin bilgiler verilmistir.
Partide pembe renk elbise giyen
kiz ogrenciler, mavi renk giyen
ogrencilerin kacta kacidir?

A)1/2 B) 1/4

C) 1/5 D) 1/12

23. Ahmet iizerinde 1’den 100’e¢ kadar
sayllarin yazil oldugu say1 kartlarindan
bir kart ¢ceker. Cektigi karttaki sayinin 2
katimin 15 eksigi 15 ise Ahmet’in cektigi
kartta ka¢ yazmaktadir?

A) 15 B) 20 C) 30 D) 60

26. Sekildeki grafik, bir ilin bes giinliik
sicaklik 6l¢iimlerini gostermektedir.
Hangi giine ait olciim, diger
giinlere ait olciimlerden hicbiri ile

24. Benimle kardesimin harc¢hklar: toplam
75 TL’dir. Kardesimin harchgi, benim
har¢hgimin dortte biri kadarsa benim e
harchim ne kadardir? aym degildir?

A)I5  B)30 ()45 D)60

30

. @
20 *— —&—sicaklik
10

A) Sali B) Carsamba
C) Persembe D) Cuma



27.

28.

29.

Bir ders, 40 dakika siirmektedir. Bir
dersin dortte iicii bittigine gore dersin
bitmesi icin ka¢ dakika kalmstir?

A)S B) 10 C)20 D) 30

Bir ¢ift¢i, tarlasimin 2/5’ine biber,
1/3’iine domates, geriye kalana ise
fasulye ekmistir. Ciftci, tarlasimin kacta
kac¢ina fasulye ekmistir?

A) 4/15 B) 2/5
C)3/5 D) 11/15
Bir siitcii, 13/2 litre siitii Y5 litrelik

siselere doldurmak istiyor. Siitciiniin en
az kac siseye ihtiyaci vardir?

A)6 B)7 Q) 12 D) 13

30. Ahmet, feribot kuyrugunda bastan 8.,

sondan 22. ise bu kuyrukta toplam kag¢
kisi vardir?
A) 32
C) 30

B) 31
D) 29

31.

32.

33.
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Bir inek, birinci giin 15 It; ikinci
giin 18 It; iiciincii giin ise 12 It siit
vermistir. Bu inek, bu ii¢ giinde
ortalama kac litre siit vermistir?

A) 12 B) 15
C) 18 D) 20

Kalansiz bir bélme isleminde,
boliinen ile boélenin toplam
216’dir. Boliim 17 oldu@una gore
boliinen kactir?
A) 238
C) 204

B) 221
D) 187

Asagidaki esitliklerden hangisi ya
da hangileri dogrudur?

1. 5/100= 0,5

II. 40/100= 0,4

II1. 4/10= 0,04

IV. 2/10=0,20
A) Yalniz I1I B) Ivell
C) I ve IIT D)l ve IV
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Ek D: Matematik Tutum Olcegi

MATEMATIK TUTUM OLCEGI

Sevgili Ogrenci,
Asagida matematige iliskin tutumlarmizla ilgili bir dizi climle yer almaktadir.
Her bir climleyi dikkatlice okuyup katilma derecenizi agagida belirtilen 6l¢iitlere gore
en az 1, en fazla 5 olmak {izere en uygun olan se¢enegin i¢ini karalayiniz.
Yardim ve katkilariniz i¢in tesekkiir ederim.
Ogr.Gor. Yasemin ABALI OZTURK
1: Kesinlikle katilmiyorum
2: Katilmiyorum
3: Orta derecede katilryorum
4: Katiliyorum
5: Tamamen katiltyorum

L.BOLUM: Kisisel Bilgiler
Cinsiyetiniz: () Kiz () Erkek

Bu donem Matematik siavlarindan aldigmiz notlar: ...

II. BOLUM: Matematik Tutumlarina Yénelik Ciimleler

BOLUM 11

[
N
=
)]

1. Insanlarin matematige 6nem vermesi gerekir.

2. Matematik 6grenmek ileride bir¢ok konuyu
anlamamda yardimci olacaktir.

3. Matematikle ilgili ileri diizeyde bilgi edinmek isterim.

4. Matematik ¢alisirken harcadigim zamani, zaman
kayb1 olarak goriirtim.

5. Matematikle konular1 bana karmasik gelmez.

6. Matematik calisirken zaman gegmek bilmez.

7. Matematik ile ilgili yeni bir sey 6grenmek beni mutlu
eder.

O 0|0 0|0 0|0
O 0|0 |O0O|O0 | 0|0
O 0|0 |0 |0 |0 |0 |,
O 0|0 0|0 0|0
O 0|0 0|0 0|0

8. Matematik hakkinda fazla sey bilmek hi¢bir isime
yaramaz.

O
O
O
O
O

9. Matematikte 6grendiklerimi giinliik yasamimda

kullanilir. @ @) O @) @)

10. Matematikle ugrasmak yerine baska seylerle
ilgilenmeyi tercih ederim. O O O O O
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BOLUM 11 1 2 3 4 5
11 Matematik 6grenmek bana okul disinda da fayda
saglar. O O O @ @)
12. Matematikle ilgili problemleri ¢6zmek benim i¢in
O |O O |O |O

eziyettir.

13. Matematik dersi olmasa okul daha zevkli geger.

14. Matematikten korkarim.

15. Matematikte daha az konu olsaydi ¢cok mutlu
olurdum.

16. Matematige ayrilan ders saatlerinin arttirilmasini
isterim.

17. Calisma zamanimin ¢ogunu matematige ayirmak
isterim.

18. Matematige mecbur oldugum i¢in ¢alisirim.

19. TV ve internette yayinlanan matematikle ilgili
programlari izlemek hosuma gider.

20. Matematik konulariyla ilgili kitap, dergi, vb.
yayinlari takip ederim.

21. Matematikgilerle ilgili arastirma yapmay1 severim.

22. Bana biiyiliklerimin matematik sorular1 sormasindan
hoslanirim.

23. Arkadaslarimla matematik hakkinda konusmaktan
zevk alirim.

24. Arkadaslarimi matematige ¢alismalart konusunda
ikna etmeye calisirim.

ol o] ojoj0ojO0|O0O] O] O] O 0|0

ol o] ojoj0ojO0|O0O] O] O] O 0|0

ol o] oOoj]ojOojlO0|O0O] O] O] O 0|0

ol o] oj]oj0ojlO0|O0O] O] O] O 0|0

ol o] oOoj]ojOojO0|O0O] O] O] O 0|0
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Ek E: Matematik Ozyeterlilik Olcegi

MATEMATIK OZYETERLILiK OLCEGI

Sevgili Ogrenci,

Asagida matematige iliskin yeterliklerinizle ilgili bir dizi ciimle yer almaktadir. Her
bir climleyi dikkatlice okuyup yeterliliklerinizi tanimlayan bes tane ifadeden en uygun olan
secenegin i¢ini karalayiniz.

Yardim ve katkilariniz i¢in tesekkiir ederim. ) o

Ogr.Gor. Yasemin ABALI OZTURK

I.BOLUM: Kisisel Bilgiler
Cinsiyetiniz: () Kiz () Erkek

Bu donem Matematik sinavlarindan aldigimiz notlar: ...

II. BOLUM: Matematige iliskin Ozveterlilize Yonelik Ciimleler

g | g =
s e E 8 S o
BOLUM: 11 BE- E| 8
PEE- R z
S|~ | 8§ |&|N
2R o Q o
T O | M o | =
1. Matematiksel sembolleri anlayabilirim.
O|O0|O0O|O0 |0
2. Matematikteki kavramlar1 anlayabilirim.
OO0 0|0
3. Matematikteki konular1 diger derslerden daha kolay
Ogrenebilirim. ORNORNCRRORN®
4. Matematikte zorlandigim konulari belirleyebilirim.
O|O0|O0O|0O |0
5. Arkadaslarima matematikle ilgili sorunlarinda rahatlikla
yardim edebilirim. O|O0|O0 |0 |0

6. Arkadasimin problem ¢ozerken yaptig1 hatayi kolaylikla
tespit edebilirim.

O
O
O
O
O

7. Matematik 0devlerimi kimseden destek almadan hatasiz

olarak yapabilirim. ORNOREORNEORN®

8. Matematikte 6grendiklerimi giinliilk hayatimda rahatga

kullanabilirim. OO0 |0 |0

9. Matematikle ilgili bir meslek segersem basarili olabilirim.

O
O
O
O
O

10. Gergek yasamdaki problemlere bir matematik¢i goziiyle

bakabilirim. OO0 |0 |0
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BOLUM: 11

Bazen

11. Matematikte sinifin en bagarili 6grencilerinden olabilirim.

12. Giliniimii/zamanimi1 nasil gegirecegimi planlarken
matematiksel diistinebilirim.

13. Matematigi anlamadigim zaman daha fazla caligirim.

14. Matematikte ilk seferde dogru ¢6zemedigim problemleri
¢ozilinceye kadar ugrasirim.

15. Yeterince galisirsam/ugrasirsam biitiin matematik
problemlerini ¢ozebilirim.

16. Matematik derslerini dikkatli dinlersem her konuyu
anlayabilirim.

17. Matematik problemlerini kisa zamanda dogru olarak
¢Ozebilirim.

18. Matematik problemlerini islem hatasi yapmadan
¢Ozebilirim.

19. Matematik problemlerini dogru ¢6zdiigiime kendi bagima
karar verebilirim.

20. Sorulan matematik problemini zihinden yapabilirim.

21. Matematik problemlerinin ¢6z{imii ¢cok uzun olsa da
sonuna kadar yapabilirim.

22. Matematik problemlerini hangi islemlerle ¢6zecegime
karar verebilirim.

23. Bir matematik sorusunu ¢ozerken gereken islem
basamaklarini uygulayabilirim.

24. Matematiksel islemlere uygun problem yazabilirim.

O] OO |00 O |0 O]O |O |0 |O |O Higbirzaman
OO0 O]|O 0|00 |O| O|OC |O|O |O |O | Coknadiren

o/ OO0 0|0 OO O|O |0 |0

OO0 OO OO |O|O] OO |0 |0 |O |O | Coguzaman

OO0 OO OO0 |O0O|O0O| OO |O |O |O O |Herzaman




EK F: Ogrenci Alternatif Olcme-Degerlendirme Yéntemleri Tutum Olgegi
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OGRENCIi ALTERNATIF OLCME-DEGERLENDIiRME YONTEMLERI TUTUM

OLCEGI

Sevgili Ogrenci,

Asagida ilkdgretim programinin dnerdigi alternatif 6l¢gme-degerlendirme yontemleri ile ilgili
tutumlarinizla ilgili bir dizi cimle yer almaktadir. Her bir climleyi dikkatlice okuyup katilma
derecenizi asagida belirtilen Olgiitlere gore en az 1, en fazla 5 olmak {izere en uygun olan

secenegin i¢ini karalayiniz.
Yardim ve katkilariniz i¢in tesekkiir ederim.

Ogr.Gor. Yasemin ABALI OZTURK

1: Kesinlikle katilmiyorum
2: Katilmryorum

3: Orta derecede katiliyorum
4: Katiliyorum

5: Tamamen katiltyorum

I. BOLUM: KiSISEL BILGILER

OKUIUNUZUN AL ciiiiiiiiiiiiiieteeteteeeeeeeeeessseeeeeeesssssssssscsesssssssssssecssssssssssssesassees

Cinsiyetiniz: () Erkek ( ) Bayan

Simif Mevecudunuz: ......coevevnnnnnnn.

II. BOLUM: TUTUMLARA YONELIK MADDELER

Subeniz: ............

BOLUM 11

1.Verilen performans ddevlerini yapmaktan hoslaniyorum.

2. Hazirladigim gorsel ¢aligmalarin (poster, vb)
sergilenmesinden hosuma gider.

3. Arkadasimin beni degerlendirmesinin (akran degerlendirme)
benim daha iyi Ogrenmem i¢in faydali oldugunu
diisliniiyorum.

4. Performans, proje ddevi gibi 6devlerin daha iyi 6§renmemi
sagladigimi diistiniiyorum.

5. Olusturulan {irtin  dosyamin aileme gosterilmesinden
hoslanirim.

6. Yazilh smavlarin  yaninda  farkli  ¢alismalarimla
degerlendirilmek kendimi daha rahat hissetmemi saglar.

7.Kendimi degerlendirmenin (6z-degerlendirme) bana fayda
sagladigini diisiiniiyorum.

8.Yazil1 sinavlarin yaninda farkli ¢alismalar derse daha fazla
katilmam saglamaktadir.

OO0 ]j]O|O| OO0 |0
Ojl0O|O0Oj]O|O0O| OO0 |0
OO0 j]O|O| OO0 |0
Ojl0O|O0Oj]O|O0O| OO |0
OO0 j]O|O| OO |0




BOLUM 11

9.Performans ve proje gibi 6devler sayesinde 6gretmenimle
daha rahat iletisime gegebiliyorum.

10.Performans ve proje gibi ddevler, matematigi giinliik hayatta
kullanabilmeme yardimc1 olmaktadir.

11.Yazili sinavlarin yaninda farkli ¢alismalar kendime olan
gilivenimi arttirmaktadir.

12.Yazili sinavlarin yaninda farkli ¢alismalar arastirma
yapmamu saglamaktadir.

13.Yazili sinavlarin yaninda farkli ¢alismalar problem ¢6zme
becerimi gelistirmektedir.

14.Performans ve proje gibi ddevler, arkadaglarimla beraber
caligsabilme becerimi gelistirmektedir.

15.Proje gibi 6devler, karar verebilme becerilerimi
gelistirmektedir.

16.Performans ve proje gibi 6devleri arkadaglarimla birlikten
yapmaktan zevk alirim.

17.Performans ve proje gibi 6devlerin el becerilerimi
gelistirdigini diistiniiyorum.

18.Performans ve proje gibi 6devlerin iletisim kurabilme
becerilerimi gelistirdigini diigiiniiyorum.

O|/0O|O0O|lO0O |00 0|0 |0 |0

Ol/0O/0O|O0O|0O]j]O0O|]O|O0 0|0

O|/0O|O0O|lO0O |00 0|0 |0 |0

O/0O/0|O0O |00 |00 |0 |0

O|/0O|O0O|lO0 |00 0|0 |0 |0

414
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Ek G: Ogretmen Alternatif Olgme-Degerlendirme Yontemlerine Yonelik Tutum Olgegi

OGRETMEN ALTERNATIF OLCME-DEGERLENDIRME YONTEMLERINE YONELIK
TUTUM OLCEGI

Degerli Ogretmenler
Bu 6lgek, ilkdgretim programinin énerdigi alternatif dlgme-degerlendirme ydntemleri ile ilgili
tutumlar1 6lgmek amaciyla hazirlanmustir. Olgek sonuglari, yalnizca arastirma icin kullanilacaktir,
bagka hi¢bir amag i¢in 6l¢ek sonuglarindan yararlanilmayacaktir.
Yardim ve katkilariniz i¢in tesekkiir ederim.
Ogr.Gor. Yasemin ABALI OZTURK
I. BOLUM: KiSISEL BILGILER

(OF: Y1118 Tea 11V ] T4 1110 1 2 s
Cinsiyet: () Erkek ( ) Bayan

Ogretmenlik KIAeMINIZ: ........cevunnienneiuneeeueereeeeeueeerneesseeesneessneesseesssesssessnns

Egitim Diizeyiniz: ( )Yiiksekokul () Lisans () Lisanstistii Diger: .........
Ogretmenlik Yaptigimz Simf : ................... Ogrenci Meveudunuz: ....................

II. BOLUM: KULLANDIGINIZ OLCME-DEGERLENDIRME YONTEMLERI

Asagida belirtilen Olgme-degerlendirme yoOntemlerini, derslerde kullanma sikligimizi belirtmek
amaciyla size en uygun olani (X) koyarak isaretleyiniz.

BOLUM: II

Hig¢bir zaman
Cok nadiren
Bazen
Cogu zaman

Her zaman

Yazili yoklama

Sozli yoklama
Dogru-yanlis sorulari
Coktan se¢cmeli test

Kisa cevapli sorular
Eslestirme sorulari
Bosluk doldurma sorulari

GELENEKSEL

Ogrenci iiriin dosyas1 (portfolyo)
Performans 6devi

Proje

Poster

Problem ¢6zme

Puanlama 6lgegi (rubrik)
Goriigme (miilakat)

Kavram haritasi

Gozlem formu

Tutum 6l¢egi

Kontrol listesi

Tanilayici dallanmis agag teknigi
Yapilandirilmis Grid

Grup degerlendirmesi

Akran degerlendirmesi

Ogrenci 6z degerlendirmesi
Ogrenci Giinliikleri

ALTERNATIF
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III. BOLUM: TUTUMLARA YONELIiK MADDELER

Asagida ilkogretim programinin 6nerdigi alternatif 6l¢gme-degerlendirme yontemleri ile ilgili
tutumlarinizla ilgili bir dizi cimle yer almaktadir. Her bir climleyi dikkatlice okuyup katilma
derecenizi asagida belirtilen Olgiitlere gore en az 1, en fazla 5 olmak {izere en uygun olan
secenegin i¢ini karalayiniz.

1: Kesinlikle katilmiyorum

2: Katilmiyorum

3: Orta derecede katilryorum

4: Katiliyorum

5: Tamamen katiltyorum

BOLUM: 111 1 2 3 4 5

1.Alternatif Olgme-degerlendirme yontemlerinin her seviyedeki
ogrenciye uygulanabilecegini diisiiniiyorum.

2.Alternatif 6l¢me-degerlendirme ydntemlerinin 6grencilerin gercek
basarisini dlgtiigiine inanmiyorum.

3.Alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemlerinin 6grenme-6gretme
siirecinde kullandigim yontemleri olumlu olarak etkiledigini
diisiiniiyorum.

4.Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin her smif diizeyi i¢in
uygun olmadigini diisiiniiyorum.

5.Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin her ders i¢in uygun
oldugunu diisiiniiyorum.

6.Alternatif  dlgme-degerlendirme  ydntemlerini  kullanmanin
maliyetinin yiiksek oldugunu diisliniiyorum.

7.Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerini kullanmanin zaman
kayb1 oldugunu diisiiniiyorum.

8.Alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemlerini akademik basarry1
6lgmede yeterli olmadigini diisliniiyorum.

9.Alternatif  Olgme-degerlendirme  yontemlerini  kullanmanin
ogretmene ekstra yiik getirdigini disiiniiyorum.

10.Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerini kullanmanin derste
ogrenci katilimini arttirdigini diisiiniiyorum.

11.Alternatif 6l¢me-degerlendirme yontemlerini kullanmanin gerekli
olmadigini diistiniiyorum.

12.Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerini kullanmanin 6grenci-
Ogrenci iletisimini olumlu olarak etkiledigini diisiiniiyorum.

13.Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin elestirel diistinmeyi
gelistirmede etkili oldugunu diisiiniiyorum.

14.Alternatif ~ 0lgme-degerlendirme  yontemlerinin  yaraticiligt
gelistirmede etkili oldugunu diisiiniiyorum.

Ojloojoj0ojl0Oj0O|0OjO0O|O|O0O] O|O O
oOjlooj0oj0ojl0Oj]0O|0OjO0O|O|O0O] O|0O O
oOjloojoj0ojl0Oj0O|0O|O0O|O|O] O|O O
oOjlo0ojoj0ojl0Oj0O|O0OjO0O|O|O0O] O|0O O
Oloojoj0ojl0Oj0O|O0O|O0O|O|O] O|O O
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BOLUM: III

15.Alternatif dlgme-degerlendirme yontemlerinin, dgrencinin kisisel
gelisiminde olumlu etkiye sahip oldugunu diisiiniiyorum.

16.Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin akil  yiiriitme
becerilerini gelistirmede etkili oldugunu diisiiniiyorum.

17.Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin problem c¢ozme
becerilerini gelistirmede etkili oldugunu diisiinityorum.

18.Alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin 6grencilerin bilissel
gelisimine katki sagladigini diistiniiyorum.

19.Alternatif ~ dlgme-degerlendirme  yontemlerinin  6grencilerin
duyussal gelisimine katki sagladigini diistiniiyorum.

20.Alternatif ~ 6lgme-degerlendirme  yontemlerinin  dgrencilerin
psikomotor gelisimine katki sagladigini diistiniiyorum.

21. Alternatif oOlgme-degerlendirme ydntemlerinin  Ggrencilerin
kendine giivenini gelistirdigini diigiiniiyorum.

22. Alternatif Ol¢gme-degerlendirme ydntemlerinin Sgrencilerin
arastirabilme becerilerini gelistirdigini diisiiniiyorum.

23.Alternatif  6lgme-degerlendirme  yontemlerinin  dgrencilerin
derslere kars1 olan ilgilerini gelistirdigini diistiniiyorum.

O 0|0 |00 |0 |0 |0 |0
O 00|00 |0 |0 |0 |0
O 0|0 |00 |0 |0 |0 |0
O 0|0 |00 |0 |0 |0 |0
O 0|0 |00 |0 |0 |0 |0




418

EK H: Alternatif Olcme-Degerlendirme Yontemlerine Yonelik Goriisme Formu

Degerli 6gretmenim,

Bu goriisme, matematik programinin 6nerdigi alternatif 6lgme-degerlendirme yontemleri ile
ilgili bakis aginizi ortaya koyabilmek amaciyla hazirlanmistir. Gorlisme sonuglari, yalnizca arastirma
i¢in kullanilacaktir, baska hi¢gbir amag i¢in goriisme sonuglarindan yararlanilmayacaktir.

Yardim ve katkilariniz i¢in tesekkiir ederim.

Ogr.Gor. Yasemin ABALI OZTURK

I. BOLUM: KiSiSEL BILGILER

(OF: Y1118 Tea 11V ] -1 L10 1 2 s
Cinsiyet: () Erkek ( ) Bayan

Ogretmenlik KIAEMINIZ: ....cceueevuneirniiiuieernieerneeeeneerneeesneeesneesseesnesssneessnessneessnessnnesnnnns
Egitim Diizeyiniz: ( )Yiiksekokul () Lisans () Lisanstistii Diger: .............
Ogretmenlik Yaptigimz Simaf : ................... Ogrenci Meveudunuz: ....................

II. BOLUM: GORUSME SORULARI

1. Matematik derslerinde en ¢ok hangi 6l¢gme-degerlendirme yontemlerini kullaniyorsunuz? Nigin?

2. Matematik derslerinde hi¢ kullanmadiginiz 6l¢me-degerlendirme yontemleri hangileridir? Tercih
etmeme sebepleriniz nelerdir?

3. Matematik derslerinde Olgme-degerlendirme yoOntemlerini ne zaman, hangi amagcla
kullaniyorsunuz?

4. Matematik derslerinde alternatif O6lgme-degerlendirme ydntemlerinin faydali oldugunu
diistinliyor musunuz? Hangi acilardan faydalidir?

5. Matematik derslerinde alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerinin dezavantajlar1 var
midir? Varsa bunlar nelerdir?

6. Matematik derslerinde alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerini kullanirken zorluklarla
karsilasiyor musunuz? Bunlar nelerdir?

7. Alternatif Olgme-degerlendirme yoOntemlerinin egitim sistemine katkis1 oldugunu
diisiiniiyor musunuz? Bu konudaki diisiinceleriniz nelerdir?
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Ek I: Ozdegerlendirme Formlar

OZDEGERLENDIRME
AdiveSoyadi:............ooiiinll Smifi:......... No: i,
Bu form kendinizi degerlendirmek amaciyla hazirlanmistir. Calismalarmizi en dogru yansitan

secenegi isaretleyiniz (X).

BECERILER DERECELER

Her Bazen | Hicbir

zaman zaman

1. Bagkalarinin anlattiklarini ve dnerilerini dinledim.

2. Yonergeyi izledim.

3. Arkadaslarimi incitmeden tesvik ettim.

4. Odevlerimi tamamladim.

5. Anlamadigim yerlerde sorular sordum.

6. Grup arkadaslarima calismalarinda destek oldum.

7. Calismalarim sirasinda zamanimi akillica kullandim.

8. Calismalarim sirasinda degisik materyaller kullandim.

9. Bu etkinlikten neler ogrendim?
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OZDEGERLENDIRME

AdiveSoyadi: ... Tarih: ...............
Sl : .o No:ooiiiiinn,
Bu calismada neler yaptim?



Ek J: Grup Degerlendirme Formlar
GRUP DEGERLENDIRME FORMU
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Grubun Adr : ............... N1 1111 S
Yonerge: Asagidaki her bir 6l¢iitiin ne diizeyde yeterli oldugunu g6z oniine alarak grubu
degerlendiriniz.
BECERILER DERECELER
Hicbir | Nadiren | Bazen | Sikhkla Her
zaman zaman

Grup iiyeleri birbirleriyle yardimlasir.

Grup iiyeleri birbirlerinin diisiincelerini

dinlerler.

Grup tiyelerinin her biri
caligmalarda rol alir.

Grup tyeleri birbirlerinin diisiincelerine

ve cabalarina saygi gosterir.

Grubun her tiyesi birbirleriyle
etkilesim igerisinde tartigir.

Grup tyeleri ulastiklar1 sonucu
birbirlerine iletir.

Grup tyeleri bireysel
sorumluluklarini yerine getirir.

Grup tliyeleri bilgilerini digerleriyle
tartigir.

Grup tyeleri birbirlerine giivenir.

Grup iiyeleri birbirlerini
cesaretlendirir.

Grup iiyeleri s6z hakkinin adil bir
bigimde paylasilmasina 6zen
gosterirler.

Grupta birbiriyle catisan goriisler
oldugunda, gruptakiler bunlar
tartismaya agarlar.

Calistiklar1 konuda, grup iiyeleri
ortak bir goriis olusturur.

Grubun verimli bir sekilde caligmast

Grup iiyeleri birlikte calismaktan
hoslanir.

YORUMLAR :
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Zayif

ueng wepdoJ|

1

BUWE[YES TULIS[ASP()

BUIR[WEWE) LID]AP()

BUIUR[[NY] [[WLIOA TUBWIEY

$nJo 1[IST BARWIR AQIQD)

BWAND 13ABS AI[SNIQS 131 |

Kabul Edilebilir

QULITPUR[952133 TULID[SNIOD)

2

euIey erefewsnie ]|

-

QWID[9)sap TuLIe[SepeIe dnin

Orta

3_

ewisSe[Aed epnunIoS

GRUP DEGERLENDIRME FORMU

swouIp ruLIe[eySed|

1yl

$njo nzey eAewsife.)

4

Asagidaki form, gruptaki her bir 6grencinin degerlendirilmesi igin gelistirilmistir.
Cok iyi

Puanlama Anahtari:

5

Ogrencinin
Ad ve Soyadi

YORUMLAR :




Ek K: Akran Degerlendirme Formu
AKRAN DEGERLENDIRME FORMU

Degerlendiren ogrencinin;
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Grup numMAarask: ....ceeeeeeeennnes
Adisoyadi: ....ccueinnnnnnns 1. arkadasinin adi soyadi: ..................
N1 1111 1 BN 2. arkadasinin adi soyadi: ..................
1. Grubumuzdaki Ogrenciler | Her Projenin Projenin Hicbir
Zaman Basinda Sonunda Zaman
E| g E| g E| g g| g
g | = | = S| = S| =
< | ° < | ° < | o < | o
< < < < < < < <
=R = =l = 2|8 2|8
51 <=5 =|g|%|2|g|%| =
Al - & A = |l A| =AW —| A
Etkinlige katilimda
gontllidiir.
Gorevini zamaninda yerine
getirir.

Farkl1 kaynaklardan bilgi
toplayip sunar.

Grup arkadaslarinin
gorlslerine saygilidir.

Arkadaslarini uyarirken
olumlu bir dil kullanir.

Aletleri kullanirken dikkatli ve
titizdir.

Malzemeleri kullanirken israf
etmez.

Temiz, tertipli ve diizenli
calisir (Kullandig aletleri
yerine koyar, kirlettiklerini
temizler ).

Sonuglar tartisirken anlasilir

konusur, konusulanlari anlar.
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Ek L: Matematik Giinliigii Ornegi

Matematik

l <
 Ginligi
2 o ¢ ; 3 ) @
- i &@(Q ﬂ'




- = .

@i'»gm 1{ ‘.L:., G e ®

k!

KISISEL BILGILERINIZ 5

- Admiz-

Matematik giinliigii nedir?

Matematik giinliigii, matematik derslerinden sonra o giinkii dersle ilgili E
ogrendiklerini, diisiincelerini, tutumlarini ve ek ¢alismalarini kaydetmek e
i¢in hazirlanmig bir defterdir.

Matematik giinliigii tutmak; matematik dersinde 6grendigin konulari
planli bir sekilde tekrar etmende, kendi 6grendiklerini degerlendirmende,
duygu ve diisiincelerinin farkina varmanda seni destekler. Boylece
matematik dersinde daha basarili olmana yardimci olacaktir.

Matematik giinliigii tutmanin yarar1 nedir? 2
4
?
Matematik giinliigiine ne zaman/nasil yazmahyim? \ -
Matematik giinliigiine matematik dersinin oldugu giiniin aksami ’
H
[ ]

yazmalisin. Giinliigii yazarken sana verilen sorular dikkatlice ve
diiriistce cevaplandirman gerekmektadir.

UNUTMA!
Matematik giinliigiine yazdiklarin ogretmenin tarafindan

sorgulanmayacaktir. Bu giinliikte 6gretmeninizin sizden istedigi en
onemli sey diizenli ve diiriist olmanizdir.

Okulu uzun Adiy v
N9 S N X N
Soyadmiz:. ifamz ..... L/kam.ep ...........................................

Subeniz: ... 5 / A ....................... Numaraniz: ... ‘“/{6{ .............

.
ALY 5’!1\ =+ ':-_ﬂ . H

p

o T- B 424
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BU SAYFAYA MATEMATIK GUNLUGUNU TUTMAYA
BASLAMADAN ONCE;; MATEMATIKLE ILGILI DUYGU VE
DUSUNCELERINIZI ANLATAN BIR YAZI YADA SIIR YAZINIZ.

N B




Tarih: ....:.5. PR AuNrn

1. Bugiin matematik dersinde neler ogren(ﬁ nr? :
.E;Bﬁnhnnf..;@f&@ 1.,..\..~ﬁu n\~ Pone. ol enad.. Mars...d \ W(l{c‘x%g
Qe Q..s.z oo O% rJ(’P 12¥ ﬂ .)z») +m.ry4 . . &04)91

ewe

2. Bugiin matematik dersinde daha énce bilmedigin ne grendin?

..._T«o.tbl”{?n O, + ST Ok W\ .................

3.Bugiin matematik dersinde dgrendigin konulardan hangileri senin igin kolayd, &
hangileri eglencgllydl" Sebeplerini ag:lklaylmz : ‘ :

.stﬁ S, uf)}w .) J‘)mi

‘ '
d ./.'};ﬂ.l. . ."'J.Q.:’]‘. LAV wile. .. ¥y

= ~

6 . uu L ./......M'...,. .

G* |
::

’-l

4. Bugiin matematik dersmde ogrendigin konulardan hangllerl senin 1;111 zordu,

hangileri snklclydl" Sebeplerml ag:lklaymlz.
! il
% )

L] i

w L]

- ]
; >
2 Lo SRS o ki il B AN "ﬁ

Py .

\

L i-‘g“!ii

= '
= 3 LM .a..‘. QN o RN o OMATSA {.’..lm"a B e SR e E AT 4 e S

4 _ Not: Cevabmz igin size ayrilan bos kisimlar yeterli gelmedlyse yada belirtmek
# istedigin baska seyler var ise en son sayfadaki boslugu kullaniniz.

|
-
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T —T
1 |
mIIg\nnz + 2: ] L1 1T ”"’i"'qiﬁ o
. ,
L]
" 5. Bugiin matematik dersinde ogrendiklerinin, senin icin faydalh olacagina
‘; inamiyor musun? Cevabmlzm gerek‘;esml aciklaymiz. : \
\ -
; '/:‘h\"*v' Gt
3 SEHOOA. Nc",,.sh.j? 2 SR EHDENA SR DA A T ARG
" .80 \Q\LD
-1
i
2 |
- "
; @ ‘
6. Bugiin matematik dersinde islenen konulardan hangi konuyu 6gretmeninin =
tekrar etmesini istersin? Ni¢in? o ; 4 ‘
axcw.cl fo XS A2 NS aq%t \.':Q.t..a.a.. antoanden
}L?w{m.,\;.,ma.,\....,um u.....u,,... ..... Q.oz,n/:u\ﬂnq —eﬂﬁnﬁ—“*f}\f‘ .’pn.\.i. Sz I

\

A O r\.:«“.r.x.\u Jyr-...}’-’-..‘..ukb'&

&
7. Sence bugiinkii matematik dersinde sorumluluklarim yerine getirdin mi? Hangl j
%

|
+ — sorumluluklarini yerine getlrdln, hangilerini yerine getlrmedm"
‘ 3 Al
6 QQW  SQNALYN .LL,Q.L MY L b AR -SRI c:w St § \Va@m

..... dQ}J#A\-\\V i 0

\

SR Qs y\cm)«...:m«

® Wa.ﬂ.nﬂn\(‘tk I
-
L
e k Y.\aguu ./L.»m.
& \ -
ST, . 8 daak, .. GhayOL. .2 '
\"‘ . . \
Cranlat... Felo. .x.~.a};.z. T T T I . »/

S Df\ﬁ«hﬁ W5 Pgb - k. | S Ak LB B nssbodaadi a2l e B R A R =
8. Sence bugunkii matematik dersinde smif arkadaslarin sorumluluklarim yerine

getirdi mi? Hangi sorumluluklarim yerine getirdiler, hangllerml yerine

getirmediler? »
.naaiﬁ \. f:gm VoY g T B [N AV~ W @m«w\
NN B, €

:\.LL» B»O.J\J-‘\A éa«f\mcz g_rmlu.ném ....... :?1 WaTew Il
\ \ \l

: ,L. .C:«......‘\ (‘“.«.Q.\ AN

7
&,

MRAL DA ONS.
o \
Not. Cevabmlz i¢in size aynlan bos kisimlar yeterli gelmedlyse yada belirtmek =y
istedigin baska seyler var ise en son sayfadaki boslugu kullanimz. T
H
L
[ 1]
[

T~ 32 -




ewe

9. Bugiin matematik dersinde 6grendigin konularda basarih olabilecegini
diisiiniiyor musun? Agciklayiniz.

10. Bugiin matematik dersinde édev verildi mi? @ Evet O Haylr .
Evet ise; bu 6devin senin i¢in yararli olduguna inaniyor glusun? Nigin?
Hayir ise; 6dev verilmesini ister misin? Cevabin “evet” de olsa “hayir” da olsa
sebebini ac\lklaymu. . J
NSRS P AN T TV ZA_IVJI.'

Mo ".“.v..“....! .....

(\ \ \
2\ \ - ~Aed ~
o RULAIANR, 0. 20> o DIOND o

B 11. Bir sonrak1 matematlf( dersmde neler égrenecegini merak ediyor musun?
W ng:m" A\ , 3
s
L
%
.\.../’..(.‘.L..\ ....... 2R I S R Ao SR GLCU ..‘.,p;:,‘ Jg...;.“{_\,.m |
- : )
5 12. Bir sonraki matematik dersinden ¢ once, bu derste 6grendiklerini tekrar etmeyi
g ) diisiiniiyor musun? Neden? Ne kadar siire ayirmay diisiiniiyorsun? Liitfen , . o
g agiklaym. \ N : \ . ¥
..‘.:.ux,.».u.é‘......‘ﬁ:.L.é. Yo L. . o = O“) ‘“‘H’ .‘»:.'..}; ..... (oW, W 5 ."Zk.‘".f...‘.'..J...i.‘.«‘.'.'..."..z... 3,
) 4 ALY, %Q\n).s,.u st ool *4
e eclore s |
ol Not Cevabiniz i icin size ayrilan bos klslmlar yeterll gelmedlyse yada belirtmek -
3 istedigin bagka seyler var ise en son sayfadaki boslugu kullaniniz. T
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Bir sonraki Matematik dersinden onceki aksam doldurulacak kisum:

- ™.

Konuyu tekrar ettin mi?
». Ne kadar zaman ayirdin? Dersten ne kadar zaman sonra, hangi

- Cevabin “evet” ise
konuyu tekrar ettin? Kisaca agiklaym.
% \ ‘ |

Lelorno | SOR-D & SN N PP QONE ), .. O NN puTe] o8 e

%

- et

i
12

E
2

|

@ v RW A

1 ise: Nigin tekrar etmedin? Tekrar etmediginden dolay1; daha sonraki

- Cevabm “hay1
lik cekecegini dilgiiniiyor musun? Nigin?

matematik konularmi anlamada gii¢

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

Y
o

N\ 0T EESE

s Taag




