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OZET

OGRETMEN ADAYLARININ OLCME-DEGERLENDIRME
OKURYAZARLIKLARININ BELIRLENMESIi VE MiKRO-OGRETIM YOLUYLA
GELISTIRILMESI

Pinar KARAMAN

Olgme-degerlendirme konusu, dgretmenlik yeterlik alanlarmin en temel dgelerinden bir
tanesidir. Gelismis seviyede O6lgme-degerlendirme okuryazarligina sahip olarak yetistirilen
O0gretmen adaylarinin, okullarda verilen egitimin kalitesinin artmasina yardimci olacagi bir
gercektir. Genel cercevesini eylem arastirmast metodolojisinin olusturdugu bu doktora tez
calismasinda, Ogretmen adaylarinin  Slgme-degerlendirme hakkindaki  diisiincelerinin,
tutumlarmin ve becerilerinin gelistirilmesi hedeflenmistir. Iki boyutta ele alinan galismanin, 1.
boyutunda, kuramsal olarak belirlenen problemin ampirik olarak desteklenmesine yonelik
olarak, c¢esitli boliimlerde 6grenim goéren dordiincii sinif Ogretmen adaylarinin 6lgme-
degerlendirme hakkindaki diisilinceleri, tutumlar1 ve okuryazarlik diizeyleri incelenmistir.
Calismanin 2. boyutunda ise, 6lgme-degerlendirme dersine devam eden tgilincii simif fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirmeye iliskin diislince, tutum ve becerilerinin

mikro-6gretim uygulamalart yoluyla gelistirilmesine odaklanmistir.

Aragtirma sorularinin cevaplanmasinda karma arastirma yontemi kullanilan ¢alismada,
hem nicel hem de nitel veri toplama araglart uygulanmistir. Arastirmanin 1. boyutunda nicel
veri toplama araglar1 kullanilarak toplanan veriler, dordiincii smif 6gretmen adaylarinin
branslarina, cinsiyetlerine ve akademik basar1 ortalamalarma gore analiz edilmistir.
Aragtirmanin 2. boyutunda hem nicel hem de nitel veri toplama araglar1 kullanilarak, mikro-
Ogretim uygulamasi yapan ti¢lincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme
alanindaki gelisimleri, mikro-6gretim uygulamast yapmamis dordiincii simif Ogretmen
adaylariyla karsilastirmali olarak incelenmistir. Nicel verilerin analizinde hem parametrik (t-
testi, ANOVA, MANOVA ve lliskili Orneklem MANOVA) hem de non-parametrik (Mann
Whitney-U ve Kruskal Wallis) istatistik testleri kullamlmustir. Ugiincii siif fen bilgisi

ogretmen adaylarinin mikro-6gretim uygulamalar siirecindeki gelisimlerinin incelenmesi igin
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toplanan nitel verilerin analizi, igerik analizi ve dokiiman analizi yontemleri kullanilarak

yapilmustir.

Ucgiincii simif ve dordiincii siif fen bilgisi dgretmen adaylariin 6l¢gme-degerlendirme
okuryazarlik diizeylerinin karsilastirmasinda, {i¢lincii sinif lehine istatistiksel olarak anlamli
bir farkin ¢ikmasi, yapilan mikro-6gretim uygulamalarinin genel anlamda olumlu etkisinin bir
isareti olarak yorumlanabilir. Yapilan 6l¢me-degerlendirme faaliyetlerinin 6grenmenin sadece
ciktilarina degil ayn1 zamanda siirecine de odaklanmasi gerektigi diislincesine Ogretmen
adaylar tarafindan oldukga yiiksek seviyede bir destek verildigi gozlenmistir. Mikro-6gretim
uygulamasi yapan tglincti sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin tutumlart yapilandirmaci
yaklasima daha yakin olmakla birlikte, dordiinci smif fen bilgisi 6gretmen adaylarindan
istatistiksel olarak anlamli derecede daha yiiksek cikmamistir. Ugiincii smif fen bilgisi
ogretmen adaylarinin alternatif degerlendirme hakkindaki gorislerinin, mikro-6gretim
uygulamalarindan sonra istatistiksel olarak anlamli bir gelisme gosterdigi tespit edilmistir.
Alternatif degerlendirme yaklagimi, bir¢ok fen bilgisi 0gretmen aday1 tarafindan, geleneksel
degerlendirmenin yerine kullanilabilecek bir secenek olmaktan ¢ok, onun bir tamamlayicisi
olarak algilanmistir. Ayrica, objektif sonuclara ulasamama kaygisi, alternatif degerlendirme
yontemlerinin  6gretmenler tarafindan daha yaygin olarak kullanilmasinin  6niindeki
engellerden bir tanesi olarak kabul edilebilir. Doktora tez calismasinin ortaya koydugu
sonuglar, mikro-6gretim yoluyla gergeklestirilen 6l¢me-degerlendirme uygulamalarinin,
ogretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme alanindaki bilgi, beceri ve tutumlarina olumlu

yonde bir katki sagladigina isaret etmistir.

Anahtar Kelimeler: Olgme-degerlendirme okuryazarligi, dlgme-degerlendirmeye iliskin
diisiinceler, 6lgme-degerlendirmeye iligkin tutumlar, mikro-6gretim, eylem arastirmasi,

Ogretmen adaylari



ABSTRACT

INVESTIGATING THE ASSESSMENT LITERACY OF TEACHER CANDIDATES
AND IMPROVING IT VIA MICRO-TEACHING

Assessment topic constitutes one of the most fundamental aspects of teacher
competencies. Preparing prospective teachers with high levels of assessment abilities will help
enhancing the quality of teaching given in the schools. The purpose of this dissertation study
conducted within the framework of action research methodology was to assist teacher
candidates in improving their assessment conceptions, attitudes and abilities. The research
study was conducted in two phases. In the first phase of the study, the assessment conceptions,
attitudes and literacy levels of the senior teacher candidates were investigated to provide an
empirical support to the research problem determined beforehand theoretically. The second
phase of the study focused on the improvement of junior science teacher candidates’

assessment conceptions, attitudes and abilities through using micro-teaching activities.

In answering the research questions, mixed research methods comprising of both
quantitative and qualitative data collection instruments were employed in the study. In the first
phase of the dissertation study, the collected data using quantitative data collection
instruments were analyzed based on the major, gender and GPA of the senior teacher
candidates. In the second phase of the study, the progress made by junior science teachers who
completed the micro-teaching activities was investigated in comparison to their senior peers
who did not use micro-teaching activities. In analyzing quantitative data, both parametric (t-
test, ANOVA, MANOVA and Repeated Measures MANOVA) and nonparametric (Mann
Whitney-U and Kruskal Wallis) statistical tests were employed in the study. The analyses of
the qualitative data collected from junior science teacher candidates to evaluate their
improvement in the micro-teaching process were conducted using content analysis and

document analysis approaches.

The mean of the assessment literacy scores of the junior science teachers was observed
to be statistically significantly higher than their senior peers, which might be attributed to the
positive effect of the micro-teaching activities performed by the junior science teacher
candidates. The idea that the assessment practices should focus not only on learning outputs
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but also on learning process was observed to be getting high levels of support from teacher
candidates. Despite closer to the constructivist approach, the mean score of the assessment
attitudes of junior science teacher candidates was not statistically significantly higher than
their senior peers. The views of junior science teacher candidates about alternative assessment
exhibited a statistically significant improvement after completing the micro-teaching activities.
Alternative assessment was perceived by many science teacher candidates as a supplement to
the traditional assessment but not as a replacement of it. Besides, the anxiety of the failure to
reach objective results might be accepted as a factor for the reluctance of many teachers in
using more alternative assessment strategies in their classes. The results obtained from this
dissertation study indicated that assessment activities performed through micro-teaching
contributed positively to the knowledge, abilities and attitudes of teacher candidates in

assessment area.

Keywords: Assessment literacy, conceptions about assessment, attitudes toward assessment,

micro-teaching, action research, preservice teachers
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ONSOZ

Gilinlimiizde Ogretmenlerin egitim ve 6gretimde daha etkili olabilmeleri i¢in 6l¢gme-
degerlendirme okuryazar1 bireyler olmalar1 bir ihtiya¢ haline gelmistir. Ancak, 6gretmen
yetistirme programlarinin bu ihtiyaci karsilama konusundaki etkinligiyle ilgili ¢esitli kaygilar
dile getirilmektedir. Olgme-degerlendirme egitimi siirecinde, dgretmen adaylarinin 6lgme-
degerlendirme  okuryazarliklarinin ~ gelisiminin ~ saglanmasinda kendi  deneyim ve
uygulamalarindan yansitma yaparak Ogrenen profesyoneller olarak yetistirilmesi c¢ok
onemlidir. Bu doktora tez ¢alismasinda, Ogretmen adaylarinin O6l¢me-degerlendirme

okuryazarliklarinin belirlenmesi ve mikro-6gretim yoluyla gelistirilmesi amaglanmuistir.

Arastirmanin ilk boliimde, problem, amag, onem, varsayimlar, sinirliliklar ve bazi
tanimlara, ikinci boliimde literatiir taramasina, liclincli boliimde yonteme, dordiincii boliimde
bulgular ve yorumlara yer verilmistir. Aragtirmanin son boliimiinde ise tartisma ve sonuglar

sunulmus ve elde edilen sonuglar dogrultusunda 6neriler olusturulmustur.

Tez siirecinde, yol gosteren ve desteklerini esirgemeyen degerli hocam ve danigsmanim
Dog¢. Dr. Cavus SAHIN’e sonsuz tesekkiir ederim. Fikirleri ve onerileriyle arastirmaya énemli
katki saglayan tez izleme komitesindeki hocalarim Dog. Dr. Salih Zeki GENC ve Yard. Dog.
Dr. Giirkan ERGEN’e tesekkiirii bir bor¢ bilirim. Ayrica tez savunma jlirimde yer alan Dog.
Dr. Hasan ARSLAN ve Dog. Dr. Giirbiiz OCAK’a verdikleri degerli katkilardan dolay1

tesekkiir ederim.

Aragtirmanin uygulamasmda yardimlarini esirgemeyen COMU Egitim Fakiiltesi’nin
degerli 6gretim iiyelerine ve katilimlariyla bu aragtirmanin ger¢eklesmesinde basrolii oynayan

O0gretmen adaylarina stikranlarimi sunarim.

Son olarak, akademik calismalarimda ve yasamin her alaninda destegini her zaman
yanimda hissettiren esim Ayhan’a tesekkiir ederken, oglum Emre ve kizzim Merve’ye doktora

caligmas1 boyunca gosterdikleri 6zveri i¢in kucak dolusu sevgilerimi gonderirim.

Pmmar KARAMAN
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Ogretim, insanoglunun tarihi kadar eski bir olgudur. Eski caglardan giiniimiize kadar
yasamig biitiin toplumlar, kusaklar boyu olusturduklar1 degerleri, yeni gelen kusaklara
ogretmek suretiyle varliklarinin devamini saglamislardir. Toplumlarin devamliligini saglayan
yerel degerlerin yaninda, kiiresellesmeyle birlikte ortaya c¢ikan evrensel degerlerin de
aktarilmasi biliylik bir 6nem kazanmistir. Bu nedenle, kendi toplumunun irettigi yerel
degerlerle barisik ve ayni1 zamanda kiiresellesen diinya ile rekabet edebilecek evrensel bilgi
donanimina sahip bireylerin yetistirilmesi, diger iilkelerde oldugu gibi Tiirk egitim sisteminde
de en temel hedeflerden bir tanesi olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Hi¢ kuskusuz, kiiresellesen
diinyada yerini alacak nitelikli 6grencileri yetistirecek olan 6gretmenlerden baskas1 degildir.

Ogretmenlerin, bu ihtiyaca layikiyla cevap verebilmeleri i¢in iyi bir {iniversite egitimine sahip

olmalarmin gerekliligi tartisma konusu yapilmayacak bir gercektir.

Kaliteli o6gretmenler tarafindan yapilan nitelikli 6gretimin 6grenci basarisina olumlu
yansimalarinin olacagi diisiincesiyle, hem Ogretmen yetistirme sistemine hem de &gretim
stireclerine yonelik cesitli reform hareketleri son yiizyilda periyodik olarak ortaya ¢ikmistir
(Lukin, Bandalos ve Eckhout, 2004). Ogretmen kalitesini yiikseltmeye yonelik cabalarin
disinda, son yillarda 6gretim siireglerinde yasanan reformlarda 6zellikle su ii¢ 6genin 6n plana
ciktig1 gbze carpmaktadir: gili¢lii bir egitim programinin agik olarak belirtilmesi, egitim
programinin uygun ve etkili 6gretim uygulamalari igermesi ve uygun d6lgme-degerlendirme
yontemlerinin kullanilmasi (Goodwin, 2000). Ilk iki &ge bir yana, nitelikli bir dgrenme-
Ogretme siirecinde en hayati dneme sahip kavramlardan bir tanesini 6lgme-degerlendirme
olusturmaktadir (Pilcher, 2001). Ogretmenlerin sinifta harcadig: profesyonel zamanin énemli
bir kismin1 6lgme-degerlendirme etkinliklerine harcadigi goéz oOniinde bulunduruldugunda
(Plake, 1993), olgme-degerlendirme siirecinin egitimde son derece Onemli bir Ogretim
fonksiyonu iistlendigi dikkatlerden kagmayacaktir (Brookhart, 1998, 1999b). Olg¢me-

degerlendirme faaliyetleri, 6grenme-6gretme siirecinde c¢esitli amaglara hizmet etmektedir.
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Ogrencilerin bireysel ihtiyaglarmin belirlenmesi, 6gretim siireci hakkinda kararlar verilmesi,
ogrenme ciktilarinin belirlenmesi ve Ogrencilere notlarinin verilmesi gibi ¢esitli konularda,
O0lcme-degerlendirme faaliyetlerinin farkli islevleri yerine getirdigi soylenebilir (NCTM,
1995). Bunlarin da 6tesinde, uygun sekilde kullanilan 6lgme-degerlendirme etkinliklerinin,
motivasyonlarinin ve basarilarinin artmasina yardimer oldugunu gosteren bir¢ok arastirma
mevcuttur (Black ve Wiliam, 1998a, 1998b; Brookhart, 1999a; Brookhart ve DeVoge, 1999;
Shepard, 2000a, 2000b; Stiggins, 2001, 2005; Stiggins, Conklin ve Bridgeford, 1986).

Nitelikli bir o6gretmenin, hem nasil Ogretecegini hem de oOgrettigini nasil
degerlendirecegini bilmesi kaliteli bir 6grenme-6gretme siirecinin vazgegilmez unsurlarin
olusturur. Aslinda bu iki unsur, birbirlerinden bagimsiz diisiiniilmemesi gereken kavramlardir
clinkii 6lgme-degerlendirme boyutunda eksiklikler olan bir &gretim siirecinin hedeflenen
amagclara ulagmasi neredeyse imkansizdir. Modern dlgme-degerlendirme yaklagimi, sadece
o0grenme ciktilarina odaklanmanin Otesinde, Ogrenme-0gretme siirecinin her asamasinda
oynadig1 yon gosterici rolle egitim hedeflerine ulagmaya biiyiik katki saglar. Ogretmenlerin,
kaliteli bir 6grenme-0gretme siirecinin vazgecilmez bir unsuru olan dlgme-degerlendirme
konusunda saglam bir bilgi birikimine ve yeterli beceriye sahip olmalar1 hayati bir dneme
sahiptir. Bu nedenle, Ogretmen yetistirme programlar1 tarafindan yetistirilen 6gretmen
adaylarinin, 6lgme-degerlendirme okuryazari bireyler olarak meslek hayatlarina atilmalari,
okullarda yapilan Ogretimin niteliinin artmasina katki saglayacaktir. Bu tez ¢alismasinda,
Ogretmen adaylarmin o6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeyleri incelenmis ve mikro-

Ogretim uygulamalar1 yoluyla gelistirilmeye calisilmistir.

Calismanin ilk boliimiinde, arastirma konusuna kisa bir giris yapilmis ve takip eden
kisimlarda ise arastirmanin problem durumu, amaci, 6nemi, varsayimlari ve sinirliliklart ifade

edilmistir.

1.1 Problem durumu

Giiniimiizde egitim alaninda ortaya ¢ikan reform hareketlerinin etkisiyle, 6gretmenlerin
karsilamasi gereken beklentiler de 6nemli lgiide bir artis gdstermistir. Ogretmenler, nitelikli

ogretim yapmak, merkezi siavlara gore 6grencilerin performanslarini arttirmak ve politika



yapanlarin taleplerini karsilamak gibi bir¢ok beklentiyi karsilamak zorundadir (Chapman,
2008). Ogretmenlerin, sinifinda kullanacagi uygun dgretim stratejilerini belirlerken ve egitim-
Ogretim stirecini takip ederken etkili olabilmesi i¢in, 6lgme-degerlendirme faaliyetleriyle
ulasilmaya caligilan ¢esitli amaglarin farkinda olmasi ve dlgme-degerlendirme etkinliklerini
Ogrencilerinin ihtiyaglarini karsilayabilecek sekilde etkili bir bi¢imde segebilmesi ve
uygulayabilmesi ¢ok o6nemlidir (Stanford ve Reeves, 2005; Welsh ve D Agostino, 2009).
Ancak birgok 6gretmen, dlgme-degerlendirme alaninda yeterli donanima sahip olmadigi igin
artan beklentileri kargilamakta zorluk ¢ekmektedir (Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Popham,
1999).

ABD, ingiltere ve Kanada gibi gelismis bir¢ok iilkede son yillarda standartlara dayali
egitim hareketlerinin ortaya ¢ikmasi ve egitimde hesapverebilirlik (accountability)
politikasinin yayginlagmasina bagli olarak, 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirme konusunda
bazi standart yeterliklere sahip olmalarinin 6nemi daha da artmistir (Deluca ve Klinger, 2010).
Ayrica, gelismis iilkelerde Olgme-degerlendirme alaninda ortaya ¢ikan yeni yaklasimlar,
sinifta yapilan Olgme-degerlendirme uygulamalarini daha 6nemli bir konuma tagimistir
(Volante ve Fazio, 2007). Ogrenme-dgretme siirecinde kullanilan geleneksel olgme-
degerlendirme yaklagimlarinin 6grencilerin ihtiyaglarini karsilamada yetersiz kalmasindan
dolay1r, Ogretmenlerin alternatif 6l¢me-degerlendirme  yaklagimlarini  anlamasit  ve
uygulayabilmesi bir gereklilik haline gelmistir (Stiggins, 2002). Giiniimiiz modern 6l¢me-
degerlendirme yaklagimi, sadece 6gretim sonunda gergeklesen dgrenmenin seviyesini ortaya
koymak yerine dgretim siirecinin her asamasinda aktif bir rol iistlenerek 6grenmeye pozitif bir
katki sunmay1 hedeflemektedir. Daha oOnceki donemlerde basarili &grencileri basarisiz
ogrencilerden ayirt etmek icin kullanilagelen 6l¢gme-degerlendirme faaliyetlerinin, giiniimiizde
biitiin 6grencilerin 6grenmelerine odaklanan uygulamalar icerdigi gézlenmektedir (Stiggins,
2008). Gegmisten giiniimiize Ol¢me-degerlendirme anlayisinda ortaya ¢ikan degisim ve
gelisim, 1989 ile 1998 yillar1 arasinda yapilan ¢alismalari inceleyen Black ve William (1998b)
tarafindan ortaya konulmus ve buna bagli olarak da Ogretmenlerin bilgi sahibi olmalari
gereken oOlgme-degerlendirmeyle ilgili standartlarin zamanla gosterdigi yiikselme egilimi
gozler oniine serilmistir. Tiirkiye’de de 2004 yilindan itibaren yapilandirmaci yaklasimi temel

alan yeni O6gretim programlarinin egitim sistemine girmesiyle, Ozellikle 6grenme odakl



Olcme-degerlendirme yaklasimi daha fazla 6n plana ¢ikmistir (Milli Egitim Bakanligi, 2004).
Yeni Ogretim programina uygun Olgme-degerlendirme yontemlerinin etkili sekilde
uygulanabilmesi i¢in Ogretmenlerin 6lgme-degerlendirme alaninda daha donanimli olmasi
gerekmektedir. Bu baglamda MEB (2006) tarafindan, 6gretmenlerin 6gretmenlik meslegi i¢in
6l¢gme-degerlendirme alaninda sahip olmasi gereken yeterlikler belirlenmistir. Ancak aragtirma
sonuglari,, Ogretmenlerin  yeni  Ogretim  programima uygun Olgme-degerlendirme
uygulamalarinda zorluklar yasadiklarini, 6lgme-degerlendirme alaninda kendilerini yetersiz
hissettiklerini ve bu alanda daha fazla destege ihtiya¢ duyduklarin1 gostermektedir (Gelbal ve
Kelecioglu, 2007; Yapict ve Demirdelen, 2007). Dolayisiyla artan yiikiimliiliikleri kargilamasi
beklenen 6gretmenlerin, egitim-6gretimde daha etkili olabilmeleri i¢in 6lgme-degerlendirme
okuryazar1 bireyler olmalar1 artik bir tercih olmaktan ¢ikip bir zorunluluk haline gelmistir

(Popham, 2011; Koh, 2011; Xu ve Liu, 2009).

Uygun olgme-degerlendirme  yontemlerinin ~ 0gretmenler tarafindan  basariyla
kullanilabilmesi i¢in, bu alanda yeterli bilgi ve beceriye sahip olmalarinin 6nemi, {izerinde
hemfikir olunan bir konudur (Plake, Impara ve Fager, 1993). Fakat, bircok Ogretmenin
tiniversite egitimleri boyunca Ol¢me-degerlendirme alaninda edindikleri bilgi ve beceri
donanimi beklentileri karsilamaktan uzaktir ve gelistirilmeye muhtagtir (Campell ve Evans,
2000; Volante ve Fazio, 2007). Ogretmenlerin dlgme-degerlendirme konusundaki bilgi ve
becerilerindeki eksikliklerin gelistirilmesinde yapilacak gerekli planlama ve diizenlemelerde,
Ogretmenlerin bu alandaki diisiincelerinin ve inanglarinin da dikkate alinmasi son derece
biiyiik bir 6neme sahiptir (Brown, 2002). Egitim alaninda yasanan reformlarin etkisiyle olusan
O0lcme-degerlendirmeye iliskin yeni yaklagim ve uygulamalarin, 6gretmenler tarafindan
benimsenmesi ve derslerinde kullanilmasi nitelikli bir 6grenme-6gretme siirecinin 6nkosulu
haline gelmistir. Egitim reformlarinda desteklenen c¢agdas Olgme-degerlendirme
yaklasimlarinin 6gretmenler tarafindan derslerinde etkili bir sekilde kullanilmasi, herseyden
once onlarin inanglarinda meydana gelecek degisim (doniisiim) ile miimkiin olabilecektir. Bir
baska ifadeyle, 6gretmenlerin siniflarinda yapacaklar1 6lgme-degerlendirme uygulamalarinda
ortaya cikmasi arzulanan degisim, Ogretmenlerin diisiince ve inanglarindaki degisimle

dogrudan baglantilidir.
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Olgme-degerlendirme faaliyetlerinin ¢ok yonlii kullamm alanlari, mikro seviyeden
makro seviyeye genis bir yelpazeyi kapsamaktadir. Dolayisiyla, etkili kullanilan &lgme-
degerlendirme, sinif seviyesinde 6gretmenlerin Oniine 151k tutarken, iilke seviyesinde biitlin
egitim politikasina yon verebilmektedir. Nitekim, Olgme ve Degerlendirme Alan1 Ogretmen
Yeterlik Standartlari’nda (Standards for Teacher Competence in Educational Assessment of
Students, 1990) 6l¢me-degerlendirme siirecinin, 6grencilerin basarist hakkinda karar vermek,
Ogrencilerin gelisimi ile ilgili doniit vermek, 6grencilerin giiclii ve zayif yonlerini belirlemek,
ogretimin etkililigi ve yeterligi hakkinda karar vermek ve egitim politikasini bilgilendirmek
gibi bircok amaca hizmet ettigi ifade edilmistir. Ulkenin ihtiyaci olan yeni nesillerin
yetistirilmesinde baslica role sahip o&gretmenlerin, Olgme-degerlendirmenin bu cesitli
amaglariin farkinda olmasi ve dlgme-degerlendirme siireglerini bu amaglara uygun olarak
kullanabilmekte maharetli olmasi biiyikk bir énem arz etmektedir. Ancak hem O6gretmen
adaylarinin hem de 6gretmenlerin, 6lgme-degerlendirme konusunda yeterli seviyede bir bilgi
birikimine sahip olmadiklarini ve gesitli 6lgme-degerlendirme yaklasimlarini etkili bir sekilde
kullanabilme konusunda yetersiz hazirlandiklarini ifade eden bircok ¢alisma vardir (Calveric,
2010; Cakan, 2004; Erdal, 2007; Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Stiggins ve Conklin, 1992;
Wiggins, 1989). Ogretmenlerin smifta yapilan 6lgme-degerlendirme (classroom assessment)
ve hesapverebilirlige dayali 6lgme-degerlendirme (accountability assessment) alanlarinda
kendilerini yetersiz hissetmeleri, egitimin kalitesini olumsuz ydnde etkileyebilmektedir
(Popham, 2009). Ogretmen adaylarinin meslege basladiklarinda daha az zorluk ¢ekmeleri ve
ogrencilerine daha nitelikli bir egitim verebilmeleri i¢in O6lgme-degerlendirme ilkeleri ve
uygulamalari hakkinda yeterli bilgi ve beceriye sahip olmalari gerekmektedir. Bunun
saglanmasinin yoluysa, Ogretmen yetistirme programlarindan mezun olan O6gretmen
adaylarinin 6lgme-degerlendirme okuryazarligina sahip olmalarindan gegmektedir (DeLuca ve
Klinger, 2010). Olgme-degerlendirme okuryazari ogretmen adaylarinm, &lgme ve
degerlendirmenin kuramsal ve felsefi temellerine hakim olmalarinin yaninda cesitli 6lgme-
degerlendirme yaklagimlarin1 bilme ve uygulayabilme, gecerli ve giivenilir 6lgme araglari
gelistirebilme ve objektif puanlama yapabilme gibi pratik bilgilere de sahip olmalar
beklenmektedir (Stiggins, 2002; Volante ve Fazio, 2007). Ancak arastirma sonuglari,
O0gretmenlerin ve 0gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin diistik

oldugunu gostermektedir (Birgin, 2007; Campbell, Murphy ve Holt, 2002; Giil, 2012; Mertler
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2003, Mertler ve Campbell, 2005). Bu alandaki yetersizlige sebep olan faktdrlerin en baginda
ise 0gretmen yetistirme programlarinda verilen 6l¢me-degerlendirme derslerinin sinirlt hatta
yetersiz olmasi gelmektedir (Birgin, 2007; Graham, 2005; Volante ve Fazio, 2007; Mertler,
2004; Popham, 2004, 2011).

Universite egitimleri boyunca 6lgme-degerlendirmenin farkli boyutlar1 ve islevleri
konusunda yeterince iyi bir egitimden mahrum kalan 6gretmenlerin, ¢ogunlukla &grencilik
yillarinda maruz kaldiklar1 geleneksel dlgme-degerlendirme yaklasimlarini benimsediklerini
dile getiren birgok ¢aligmaya rastlamak miimkiindiir (Akkog, Ugurlu, Ozmantar ve Bingélbali,
2009; Bastiirk ve Donmez, 2011; Campell ve Evans, 2000; Gelbal ve Kelecioglu, 2007,
Wallace, 2011; Maclellan, 2004;Volante ve Fazio, 2007). Ogretmen vyetistirme veya
formasyon programlarina devam eden 6gretmen adaylari, ya hi¢bir dlgme-degerlendirme dersi
almadan (Campbell, Murphy ve Holt, 2002), ya da en iyi ihtimalle tek bir ders (Volante ve
Fazio, 2007; YOK, 2007) alarak mezun olmaktadirlar. 2006 yilindan itibaren, biitiin gretmen
yetistirme programlarinda standart bir &lgme-degerlendirme dersinin verilmesi YOK

tarafindan karara baglanmistir (YOK, 2007).

Fakat, Ogretmen adaylarmin iiniversite egitimleri boyunca edindikleri 6lgme-
degerlendirmeyle ilgili teorik agirlikli bilgiler, meslek hayatlarina atildiklarinda verdikleri
derslerinde bu &grendikleri bilgileri etkili bir sekilde kullanabileceklerinin bir gdstergesi
degildir (Campbell ve Evan, 2000). Meslege yeni baslayan bir¢cok 6gretmenin, iiniversite
egitimleri siiresince kazandiklar1 teorik bilgilerini kendi derslerine uygulamakta giicliikk
yasadiklar1 bilinen bir durumdur. Ogretmen adaylarinin dgretmen olduklarinda yasadiklar1 bu
zorluklarin temelinde yatan en 6nemli sebep ise, egitimleri sirasinda yeterince uygulama
firsatina sahip olmamalaridir (Graham, 2005; Volante ve Fazio, 2007). Ogretmen yetistirme
programlarinda 6lgme-degerlendirmeyle ilgili verilen derslerin uygulama eksikliklerine vurgu
yapan bir¢ok calisma bulunmaktadir (Birgin ve Giirbiiz, 2008; Saglam-Arslan, Devecioglu-
Kaymakg1 ve Arslan, 2009; Stiggins, 1999, 2002; Wise, Lookin ve Roos, 1991; Yesilyurt ve
Yaras, 2011). Ogretmen adaylarinin, genis bir yelpazede yer alan gesitli 6l¢gme-degerlendirme
yaklasimlar1 (6grenme odakli 6lgme-degerlendirme ve 6grenmeyi degerlendirmek igin yapilan
6lgme-degerlendirme) hakkinda yeterli bilgiye sahip olmalar1 ve meslege basladiklarinda etkili

bir sekilde kullanabilmeleri igin, tiniversite egitimleri sirasinda kuramsal olarak 6grendiklerini



uygulayabilecekleri ortamlarin olusturulmasi son derece onemlidir (Akkog, 2012; Ediger,
2002; Shepard, Hammerness, Darling-Hammond ve Rust, 2005). Ogretmen yetistirme
programlarinda Olgme-degerlendirmeyle ilgili verilen kuramsal bilginin uygulamalarla da
desteklenmesi, Ogretmen adaylarinin daha genis kapsamli bir Olgme-degerlendirme
yaklasimina hakim olmasini saglayarak 6l¢me-degerlendirme okuryazarliklarinin gelisimine
katki saglayacaktir (Deluca ve Klinger, 2010). Ogretmen yetistirme programlarinda verilen
6l¢me-degerlendirme derslerinin niteliginin, adaylarin 6l¢gme-degerlendirme okuryazarliginin
gelisiminde ve 6lgme-degerlendirmeye karsit olumlu bir tutum gelistirmelerinde 6nemli bir
etkiye sahip oldugu bilinen bir durumdur (Volante ve Fazio, 2007; Campbell, Murphy ve
Holt, 2002). Ozellikle, kuramsal bilgilerin yaninda uygulamalarla da desteklenen Slgme-
degerlendirme dersleri, 6gretmen adaylarinin daha nitelikli bir egitim almalarinda ve
boylelikle meslek hayatlarina atildiklarinda kendilerini daha hazir hissetmelerinde 6nemli bir

rol oynayacaktir.
1.2 Arastirmanin amaci

Calismada ulagilmaya ¢alisilan amaclar iki genel baslik altinda toplanabilir:

1) Dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin 6l¢me-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin
belirlenmesi ile bu 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme hakkindaki diistincelerinin ve
tutumlarinin ortaya ¢ikarilmasi.

2) Olgme-degerlendirme dersinde edinilen teorik bilgilerin mikro-dgretim yoluyla
uygulamalarinin yapilmasi saglanarak, tiglincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin dlgme-
degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin, diigiincelerinin ve tutumlarimin gelistirilmesi ve bu

gelisim siirecinin eylem arastirmasi metodolojisi kullanilarak arastirilmasi.

1.3 Arastirmanin 6nemi

Olgme-degerlendirme, egitim siirecinin ayrilmaz bir pargasidir. Etkili bir sekilde
kullanilan 6l¢me-degerlendirme, hem makro (egitim sistemi) hem de mikro (smif ortami)
diizeyde 6grenme ve 6gretme siirecine 1s1k tutar. Egitimde hem genis olgekli (iilke ¢apinda)
hem de kiigiik 6lgekli (sinifta) uygulanan 6l¢gme-degerlendirme faaliyetlerine verilen 6nemin

artistyla birlikte, giniimiizde dgretmenlerin 6l¢gme-degerlendirme okuryazari bireyler olmalari



bir tercih olmaktan ¢ikip bir gereklilik haline gelmistir. Dolayisiyla, 6lgme-degerlendirme
okuryazar1 ogretmenlerin, 6lgme-degerlendirme alaninda farkli degerlendirme ydntemlerini
bilmesi, tasarlayabilmesi, yorumlayabilmesi ve uygulayabilmesi gibi belirli yeterliklere sahip
olmasi gerekir. Milli Egitim Bakanligi (2008) 6gretmenlerin, 6grenme siirecini etkili bir
bicimde degerlendirebilmesi icin sahip olmasi gereken bilgi, beceri ve tutumlari 6gretmen
yeterlikleri olarak tanimlamustir. Ulkemizde dgretmenlerin dlgme-degerlendirme alanindaki
yeterlik diizeylerinin, belirli 6lgme-degerlendirme standartlar1 ¢ergevesinde gelistirilmis 6lgme
araglar1 yerine, ¢ogunlukla anketler ve goriis alma yoluyla sinirli bir sekilde belirlenmeye
calisildigi gozlenmektedir. Bu ¢alismada kullanilan “Ol¢me-degerlendirme Okuryazarhig
Envanteri” ise, 6lgme-degerlendirme yeterlik alanlar1 dikkate alinarak hazirlanmig bir 6lgme
aracidir. Dolayisiyla, 6lgme-degerlendirme alanindaki yeterlikler iizerine insa edilen bu
envanter, 6gretmen adaylarinin 6l¢me-degerlendirme alanindaki bilgi ve becerilerinin daha
saglikli olarak anlasiimasmi saglayacaktir. Ogretmen adaylarmm 6lgme-degerlendirme
okuryazarlik diizeylerini belirlemek, bu alandaki eksiklerini tespit etmek ve G&gretmen

yetistirme programlarinin bu boyuttaki basarisini sorgulamak agisindan 6nemlidir.

Bu ¢aligsmada, 6lgme-degerlendirme okuryazarligi diizeylerinin belirlenmesine ek olarak,
O0gretmen adaylarinin meslege adim attiklarinda derslerinde kullanacaklart  6lgme-
degerlendirme uygulamalarini dogrudan etkileyecek olan diisiincelerinin ve tutumlarinin
anlasilmasi da amaglanmistir. Ogretmen adaylarmin 6lgme-degerlendirme alanindaki bilgi ve
becerilerinin gelistirilmesinde bu alana yonelik diisiince ve tutumlarinin da anlasilmasi ve
gelistirilmesi biiyiik bir neme sahiptir. Ogretmen adaylarmin egitim reformlarinda yer alan
Ogretim yaklagimlarimi benimsemesi ve bu yaklasimlari destekleyen olgme-degerlendirme
uygulamalarini kullanmalari, diisiincelerinde ve tutumlarinda ortaya ¢ikacak degisime baghdir.
Ogretmen adaylarinin dlgme-degerlendirme alanmindaki diisiince ve tutumlarini inceleyen bu
tez ¢aligmasi, dlgme-degerlendirme alanindaki yenilik¢i yaklasimlarin 6gretmenler tarafindan

benimsenmesinde ortaya konulan ¢abalara 151k tutacaktir.

2005 yilinda Milli Egitim Bakanligi Talim ve Terbiye Kurulu tarafindan hazirlanan
ilkogretim programinda, yapilandirmact Ogretim yaklasimimi destekleyen, alternatif
degerlendirme tekniklerini bilen ve uygulayabilen o6gretmenlerin yetismesi gerektiginin

Onemine biiyiik bir vurgu yapilmistir. Yapilan aragtirmalar, 6gretmen adaylarinin iiniversite



egitimleri boyunca aldiklart 6l¢gme-degerlendirme dersinde olduk¢a smirli deneyimler
yasadiklarina isaret etmektedir. Bu ¢alismada, 6gretmen adaylarinin dlgme-degerlendirme
derslerinde kuramsal olarak O6grendiklerini mikro-6gretim uygulamalar1 yoluyla pratige
dontistiirmelerine olanak saglanmistir. Boylelikle, 6l¢me-degerlendirme dersinde, kuram ve
uygulama i¢ ice verilerek, 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme okuryazarligina adim
atmalarinin 6nii  acilmigtir. Mikro-6gretim uygulamalart genellikle O6gretmen adaylarinin
Ogretim becerilerini arttirmak ic¢in kullanilan bir yontem olmakla birlikte, bu c¢alismada bu
yontemden istifade edilerek Ogretmen adaylarmin  6lgme-degerlendirme alanindaki

gelisimlerinin saglanmasi hedeflenmistir.

1.4 Arastirma problemi

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

Ogretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme okuryazarliklar ve bu alana iligkin diisiince
ve tutumlart nedir ve mikro-6gretim yoluyla yaptiklar1 uygulamalarin 6lgme-degerlendirme

okuryazarlik diizeylerine, diisiincelerine ve tutumlarina etkisi nasildir?

1.4.1 Alt problemler

A-1) Dordiincii  sinif  ogretmen adaylarinin  dlgme-degerlendirme  okuryazarlik
diizeylerinin cesitli degiskenler (brans, cinsiyet, genel ortalama) agisindan yapilan
karsilastirmasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

B-1) Dordiinci  simif Ogretmen adaylarinin  6lgme-degerlendirme  hakkindaki
diisiincelerinin cesitli degiskenler (brans, cinsiyet, genel ortalama) agisindan yapilan
karsilastirmasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

C-1) Dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin 6l¢gme-degerlendirmeye iliskin tutumlarinin
cesitli degiskenler (brans, cinsiyet, genel ortalama) acisindan yapilan karsilastirmasinda

istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

D-1) Mikro-6gretim yoluyla yapilan uygulamalarin ti¢lincii sinif fen bilgisi gretmen
adaylarinin, 06lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerine, diisiincelerine ve

tutumlarina etkisi nasildir?
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D-1-1) Ugiincii smf fen bilgisi ogretmen adaylarmin dlgme-degerlendirme
okuryazarliklarini, 6lgme-degerlendirmeye iligskin diisiince ve tutumlarini gelistirmeyi

amaclayan mikro-6gretimin adaylara katkilar1 nelerdir?

D-1-1-1) Ugiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin, mikro-dgretim uygulamalari

sonrasindaki 6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeyleri nedir ?

D-1-1-2) Ugiincii smf fen bilgisi 6gretmen adaylarinin, mikro-6gretim

uygulamalarindan sonraki 6l¢gme-degerlendirmeye iliskin diisiinceleri nedir?

D-1-1-3) Ugiincii sif fen bilgisi 6gretmen adaylarinm, mikro-6gretim uygulamalari

sonrasindaki 6lgme-degerlendirmeye iliskin tutumlari nedir?

D-1-1-4) Mikro-6gretim yoluyla egitim alan {igiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylari
ile mikro-6gretim yoluyla egitim almayan dordiincii smif fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin O6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeyleri, diisiinceleri ve tutumlari

arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

D-1-1-4-1) Mikro-6gretim uygulamalarini tamamlayan tglincii simif fen bilgisi
ogretmen adaylar1 ile dordiincii smif fen bilgisi O0gretmen adaylarinin Glgme-
degerlendirme okuryazarlik diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark var

midir?

D-1-1-4-2) Mikro-6gretim uygulamalarini tamamlayan tglinci simif fen bilgisi
ogretmen adaylar1 ile dordiincii smif fen bilgisi Ogretmen adaylarimin Olgme-
degerlendirmeye iliskin diisiinceleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark var
midir?

D-1-1-4-3) Mikro-6gretim uygulamalarini tamamlayan tglincii simif fen bilgisi
ogretmen adaylar1 ile dordiincii smif fen bilgisi Ogretmen adaylarinin Olgme-
degerlendirmeye iliskin tutumlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark var

mudir?

D-1-1-5) Ugiincii siif fen bilgisi dgretmen adaylarmin alternatif degerlendirmeyle
ilgili distincelerinde mikro-6gretim 6ncesi ve mikro-6gretim sonrasinda istatistiksel

olarak anlamli bir fark var midir?
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D-1-1-6) Mikro-ogretim uygulamalarinin ti¢lincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
Ol¢me-degerlendirme alanindaki gelisimlerine etkisi (agik u¢lu sorular, odak grup

goriismeleri, ders planlari, 6l¢me-degerlendirme rubrigi vb. araciligi ile) nedir?

D-1-2) Ugiincii smif fen bilgisi 6gretmen adaylarmim 6lgme-degerlendirmeyle ilgili

yaptiklari mikro-6gretim uygulamalarinda yasadiklar1 zorluklar nelerdir?
1.6 Varsayimlar

1. Katilimcilar yanitlamasi istenilen veri toplama araclarina icten ve dikkatlice yanit
vermislerdir.

2. Arastirmada kullanilan veri toplama aracglar1 gegerli ve giivenilirdir.

3. Arastirmacinin, mikro-6gretim uygulamalar1 siirecinde, katilimcilara 6lgeklerin

uygulanmasi ve yapilan goriismeler sirasinda yansiz davrandigi varsayilmistir.
1.7 Kapsam ve simirhiliklar

1. Bu arastirma, 2012-2013 &gretim yilinda Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Egitim
Fakiiltesi’nde Simif Ogretmenligi, Fen Bilgisi Ogretmenligi, Tiirkce Ogretmenligi,
Ingilizce Ogretmenligi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Ogretmenligi, Tarih
Ogretmenligi ve Cografya Ogretmenligi boliimlerinde 6grenim géren dérdiincii simif
ogretmen adaylar1 ile 2012-2013 bahar yariyilinda Olgme ve Degerlendirme dersini
alan ticlincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylari ile sinirlandirilmastir.

2. Cogu zaman eylem arastirmalarindan elde edilen sonuglarin genellemesi diistiktiir.
Calismada kullanilan eylem arastirmasi metodolojisinin en temel amaci yerel dlgekte
belirlenen sorunlara arastirma odakli ¢6ziim iiretmek veya bir gelisim ortaya koymak
oldugu i¢in, bu tez calismasindan elde edilen sonucglarin genellemesi sinirlidir. Ancak
okuyucular, bu arastirmada ortaya konulan sonuglari benzer ortamlarla
iliskilendirebilir ve uygun izdiisiimlerini alabilirler.

3. Dordiincii sinif 6gretmen adaylarindan sadece nicel boyutta veri toplanirken ii¢lincii
siif fen bilgisi 6gretmen adaylarindan hem nicel hem nitel boyutta veri toplanmistir.

4. Veriler 2012-2013 bahar doneminde, Subat ve Haziran aylar1 arasinda Ogretmen

adaylariin veri toplama araglarina verdikleri yanitlar ile sinirlidir.
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5. Arastirma, 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme hakkindaki gelisimlerini tespit
etmek i¢in O0lgme-degerlendirme hakkindaki goriisleri ve uygulamalar1 sonucu elde

edilen verilerle smirlidir.
1.8 Tanimlar

Olgme-degerlendirme Okuryazarligi: Ogretmenlerin gesitli egitimsel amaglara ulasmak
icin gerekli olan dlgme-degerlendirme yaklasimlarini yeterli seviyede bilmesi, uygun dlgme-
degerlendirme yontemlerini se¢ebilmesi ve sinifinda kullanabilme becerisine sahip olmasidir

(Mertler, 2004).

Smif I¢i Olgme-degerlendirme: Ogretmenlerin, dgrencilerin ne bildigi ve yapabildigiyle
ilgili dogru ¢ikarimlarda bulunabilmeleri ic¢in yaptiklart formal ve informal

degerlendirmelerdir (Popham, 2009).

Formatif Degerlendirme: Ogretim siireci sirasinda dgrencilerin performanslarina verilen

doniitler ile 6grenmeyi destekleyen degerlendirme ¢esididir (Sadler, 1989).

Summatif Degerlendirme: Ogrencinin belirli bir alanda, &gretimin belirli bir
boliimiinden sonra genel basarisini degerlendirmek icin yapilan degerlendirmedir (Harlen,

2004).

Hesapverebilirlige Dayali Degerlendirme: Devlet tarafindan egitim programlarinin
basarisin1 degerlendirmek amaciyla yapilan sonu¢ odakli 6grenci performanslarina dayali

degerlendirmedir (Popham, 2009).

Geleneksel Degerlendirme: Davranigg1 0grenme kuramina dayali olan geleneksel
degerlendirme, O6grencilerin sinirli zaman igerisinde hedeflenen 6grenme c¢iktilarina ulasip

ulagmadig1 hakkinda bilgi veren degerlendirmedir (Shepard, 1989).

Alternatif Degerlendirme: Bilissel 06grenme kuramina dayali olan alternatif
degerlendirme, hem 6grenme siirecine hem de 6grenme ¢iktilarina odaklanilan degerlendirme

yaklagimidir (Williams, 1998).

1.9 Kisaltmalar

ODOE: Olgme-degerlendirme Okuryazarligi Envanteri
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ODDO: Olgme-degerlendirmeye iliskin Diisiinceler Olgegi
ODTO: Olgme-degerlendirmeye Iliskin Tutumlar Olgegi
ADDO: Alternatif Degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler Olgegi
MEB: Milli Egitim Bakanlig:
MODR: Mikro-6gretim Etkinlikleri Olgme-Degerlendirme Rubrigi

NCTM: Amerika’da Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi (The National Council of

Teachers of Mathematics)

OECD: Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii
ODF: Oz-Degerlendirme Formu

GDF: Grup Degerlendirme Formu

AUS: Acik uglu Sorular Formu

OGG: Odak Grup Goriisme

YOK: Yiiksekogretim Kurulu
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BOLUM II
KURAMSAL CERCEVE

Her meslegi icra eden profesyonellerin sahip olmasi gereken cesitli nitelikler vardir.
Ayni durum 6gretmenlik meslegi i¢in de gegerlidir. Her ne kadar nitelikli bir 6gretmenin sahip
olmas1 gereken nitelikler uzun yillar boyunca tartisma konusu olsada, bir alan 6gretmenini
ilgili alanin uzmanindan ayiran en Onemli Ozelliklerin basinda genel pedagoji bilgisi
gelmektedir. Pedagoji, bir 6gretme sanati ve bilimidir (Sadker ve Sadker, 2004). Etkili bir
ogretim gerceklestirebilmek icin 6gretmenin hem bilgiye hem de 6gretim becerilerine sahip
olmasimi saglar. Genel pedagoji bilgisi tek bir boyut yerine ¢ok boyutlu bir yap1 olarak
disiiniilmelidir. Cok boyutlu bu yapinin en temel bilesenlerinden birini 6l¢gme-degerlendirme
okuryazarlig1r olusturur. Etkili bir 6gretmenin 6l¢me-degerlendirmeyle ilgili temel ilkeleri
bilmesinin yaninda gerekli becerileri de edinmis olmasi beklenir. Bu tez c¢alismasinda,
gelecegin  Ogretmenlerinin  Slgme-degerlendirme konusundaki bilgileri, diisiinceleri ve
tutumlar1 derinlemesine incelenmistir. Ayrica, 6gretmen adaylarinin dlgme-degerlendirme
alanindaki teorik bilgilerinin pratik becerilere doniismesine yardimci olan mikro-0gretim

uygulamalari kullanilmistir.

Caligmanin bu boéliimiinde, yapilan ilgili literatiir taramasi sonucunda elde edilen
bilgiler sunulmustur. Literatiir taramasindan elde edilen bilgiler, ilk boliimde kisaca ifade
edilen diisiincelerin daha derinlemesine anlasilmasina olanak saglamak maksadiyla bu

boliimde daha genis bir cergevede ele alinmistir.

2.1 Olgme-Degerlendirme

Ogretim programlarnin en 6nemli dgelerinden birini dlgme-degerlendirme boyutu
olusturmaktadir. Ol¢me-degerlendirme siirecinde, ogrencinin hedeflenen kazanimlara ne
derece ulastigi belirlenmektedir. Ayrica, Olgme-degerlendirme, Ogrencilerin  &grenme
durumlart ve yapilan 6gretimin etkililigi hakkinda bilgi vermektedir. Bu nedenle, 6l¢gme-
degerlendirme egitim-6gretimin etkililigi ve gelistirilmesi konusunda &nemli bir rol

oynamaktadir.
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Olgme-degerlendirmede geleneksel degerlendirme ve alternatif degerlendirme olmak
tizere iki yaklagim s6z konusudur. Gelencksel 6lgme-degerlendirme yaklasimi ¢ogunlukla
ogrenme ¢iktilarmin  belirlenmesinde kullanilmaktadir. Ogrencinin  belirli bir zaman
stirecindeki bilgi ve becerisini 6l¢meye calisirken, 6grencinin performansinin ya da basarisinin
ayrintili olarak ele alinmasi yerine sonuca dayali bir degerlendirme yaklagimidir (Popham,
2005). En yaygin kullanilan tiirleri arasinda ag¢ik uglu sorular, ¢oktan se¢meli testler, dogru-

yanlis testleri ve eslestirme sorular1 gelmektedir.

Yapilandirmaci 6grenme kuraminin etkisiyle giinlimiizde egitimde yasanan degisimlerin
ve reformlarm olgme-degerlendirme yontemlerine de etkisi biiyiik olmustur. Geleneksel
degerlendirmeden farkli olarak ortaya g¢ikan alternatif degerlendirmede, 6grencilerin bilgi,
beceri ve tutumlarini sergileyebilecekleri birden fazla yol sunulmaktadir. Ogrencilerin
genellikle {ist diizey becerilerinin gelisimini ve Olgiilmesini amaglayan alternatif
degerlendirme tiirleri arasinda otantik degerlendirmeyi de igine alan performansa dayali
degerlendirme, portfolyo (6grenci tirlin dosyasi), 6grencilerin degerlendirme siirecine katildigi

0z degerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme gelmektedir.

Performansa dayah degerlendirme: Ogrencilerin bilgi ve becerilerini kendilerine sunulan
imkanlarla ortaya koyabilmesini saglar (Marzano, Tighe ve Pickering, 1993). Performansa
dayali degerlendirmeyi geleneksel degerlendirmeden ayiran en énemli 6zellik, degerlendirme
yapilirken tek bir dogru yanitin ya da en iyl cevabin aranmamasidir (Cepni, 2008). Bu
yontemle Ogrencinin bilgiyi yapilandirmasi ve yapilandirilan bilgiyi farkli durumlarda
kullanmasi saglanir (Kulm, 1994). Ogrencilerin ger¢ek yasamda veya gercege yakin bir
ortamda bilgi ve becerilerini kullanmasin1 saglayan otantik degerlendirme, bir performansa
dayali degerlendirme olarak tanimlanirken, her performansa dayali degerlendirme otantik

degerlendirme olmayabilir (Mathison, 2001).

Portfolyo: Ogrencinin performansini, gelisimini ve basarisini yansitan en iyi ¢alismalarmin
biraraya getirilmesiyle olusturulan dosyanin degerlendirilmesini igerir (Chapman, Pettway ve
White, 2001). Portfolyolar, dgrencilerin diisiinme becerilerini, gelisimlerini, problem ¢b6zme

becerilerini gérme gibi ¢esitli amaclara gore sekillenebilmektedir (Kan, 2007).
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Performansa dayali degerlendirme ve portfolyoda 6grencilerin performanslar
degerlendirilirken dereceli puanlama anahtarlar1 (rubrik) kullanilmaktadir. Dereceli puanlama
anahtarlari, yapilan degerlendirmenin objektifligine ve giivenirliginin saglanmasia katkida

bulunmaktadir (Dogan, 2011).

Oz Degerlendirme: Ogrencilerin, 6grenme siirecinde daha &nce belirlenmis dlgiitler
dogrultusunda, kendilerini degerlendirmeleri olarak tanimlanmir. Oz degerlendirme,
ogrencilerin sorumluluk sahibi olmalarina ve kendi kararlarin1 vermelerine katkida bulunan

hayat boyu 6grenme i¢in 6nemli bir beceridir (Boud, 1995).

Akran Degerlendirme: Ogrencilerin akranlarmi belirli dlgiitler dogrultusunda puanlama
yaparak, doniitler vererek ya da her ikisini de yaparak gergeklestirdikleri degerlendirmedir
(Falchikov, 2007). Akran degerlendirme siirecinde, 6grenciler akranlarinin performanslarini
etkilesimli bir ortamda yansitma yaparak ve tartisarak degerlendirme imkani bulurlar (Strijbos

ve Sluijsmans, 2010).

Grup Degerlendirme: Grubun performanst veya basarisinin yaninda, grup iyelerin
katkilarinin  da  degerlendirildigi isbirligine dayali calismalarda gerceklesir. Grup
degerlendirmenin, akran degerlendirme ve 6z degerlendirmeye gore avantaji, 6grencilerin

iletisim becerilerinin gelisimine sagladigi katkidir (Dogan, 2011).

2.2 Ol¢me-Degerlendirme Okuryazarhg

“Okuryazarlik” kavrami her ne kadar farkli anlamlarda kullanilsa da (Kozma ve
Wagner, 2003), en yaygin anlamiyla, toplumu olusturan bireylerin 6zel bir alandaki niteliginin
bir Olglisii olarak tanimlanabilir (Eyal, 2012). Okuryazarlik kavrami son yillarda 6lgme-
degerlendirme alaninda da karsimiza ¢ikan onemli bir kavram haline gelmistir. Olgme-
degerlendirme okuryazarligi, test gelistirme, kapali-uclu sorular yoOneltme, Olgme-
degerlendirme rubrigi gelistirme ve istatistiksel veri analizi yapabilme becerilerine sahip olma
gibi ozellikleri igerisinde barindiran bir kavramdir (Donoho, 2000; Popham, 2004). Pedagojik
alan bilgisinin 6nemli bir bileseni olarak kabul edilen 6lgme-degerlendirme okuryazarligi
(Shulman, 1986), 6gretmenlerin 6l¢me-degerlendirme alaninda kazanmasi gereken 6nemli bir
profesyonel bilgi ve beceridir (Fan, Wang ve Wang, 2011). Popham (2004), 6gretmenlerin

6l¢me-degerlendirme okuryazar1 olmalar1 gerektigine dnemle vurgu yapmis ve bu alandaki
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eksikligi “profesyonel intihar” olarak nitelendirmistir. Popham’a (2004) gore Olgme-
degerlendirme okuryazari bir 0gretmen, test sonuclarini ele alarak bunu anlamli sekilde
yorumlayabilme becerisine sahip olmalidir. Sinifinda takip edece§i Ogrenme-6gretme
siireciyle ilgili kararlar verirken, test sonuglarini uygun sekilde seger, yorumlar ve kullanir.
Olgme-degerlendirme okuryazar1 &gretmen, hem smif ortamida hem de genis oOlgekli
testlerde uygulanan nitelikli bir basar1 verisini anlayabilecek seviyededir (Stiggins, 1991).
Stiggins’e  (1995) gore, Olgme-degerlendirme okuryazari bir Ogretmen, nitelikli bir
degerlendirmeyi nitelikli olmayan bir degerlendirmeden ayirir. Nitelikli 6lgme-degerlendirme
uygulamalarinin su genel 6zellikleri tasimasi beklenir: agik amaglarla ortaya g¢ikar ve agik
amagclara hizmet eder; agik ve uygun basar1 hedeflerini ortaya g¢ikarir ve yansitir; verilen
amaca ve hedefe uygun 6lgme-degerlendirme metotlarina baglidir; 6grenci basarisini ortaya
koyacak uygun degerlendirme Ornekleri sunar; ve yanliliga ve carpikliga sebep olabilecek
kaynaklar1 kontrol eder (Stiggins, 1995). Ol¢me-degerlendirme okuryazarligimin gelisimi,
“0l¢me-degerlendirme bilgisi”, “6l¢me-degerlendirmeye yonelik bakis acist” ve “Olgme-
degerlendirme becerisi” olmak {izere ti¢ 6nemli temele dayalidir (Wang, Wang ve Huang,
2008).

Yapilan cesitli arastirmalar, ABD, Kanada ve Ingiltere gibi gelismis iilkelerde bir¢ok
ogretmenin nitelikli 6lgcme-degerlendirme ilkeleri ve uygulamalart ile ilgili temel bilgiye sahip
olmadigimi gostermistir (Stiggins, Conklin ve Bridgeford, 1986; Schafer ve Lissitz 1987;
Black ve Wiliam 1998b; McDonald, 2002; Childs ve Lawson, 2003). Tirkiye’de de
ogretmenlerin 6lgme-degerlendirme alanindaki durumlari farkli degildir. Birg¢ok arastirma,
ogretmenlerin Olgme-degerlendirme alaninda yeterli bilgi ve beceriye sahip olmadiklarini
gostermektedir (Aksu, 2012; Birgin ve Baki, 2009; Cakan, 2004; Gelbal ve Kelecioglu, 2007;
Ozsevgeg, Cepni ve Demircioglu, 2004; Kuran ve Kanatl1, 2009; Ulutas, 2003). Ogretmenlerin
Ol¢me-degerlendirme okuryazarliginin diisiik olmasinda etkili olan birgok faktdrden s6z
edilebilir (Brown, 2008). Bu faktorler; 6gretmenlerin bir¢ok nitelikli dlgme-degerlendirme
uygulamalar1 hakkinda yetersiz egitim almalar1 (Arter, 2001; O’Silvian ve Johnson, 1993;
Stiggins, 1995, 1998); okul ydneticilerinde yetersiz Olgme-degerlendirme okuryazarligi
(Popham, 2000; Stiggins, 1995, 1998); 6lgme-degerlendirme okuryazari olma zorunlulugu

bilincinin olusmamasi (Ulusal Arastirma Konseyi (Natioanal Research Council), 2001,
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Stiggins, 1995, 1998); egitim politikasinin summatif ve hesapverebilirlige dayali 6lgme-
degerlendirme kullanimi {izerine baskisi (Hill, 1999); egitimcilerin 6lgme-degerlendirmeye
karst korkular1 (Stiggins, 1995); 6l¢me-degerlendirme uygulamalarina kars1 yanlis ya da
uygun olmayan bakis agilar1 (Stiggins, 1995) seklinde siralanabilir. Bu faktorler, 6lgme-
degerlendirme okuryazarliginin yayginlagmasinin 6niindeki en 6nemli engeller olarak ifade
edilebilir. Nihayetinde, 6lgme-degerlendirme okuryazarligi, iizerinde daha ¢ok durulmasi ve
daha fazla arastirma yapilmasi gereken Onemli bir konudur ciinkii etkili bir 6lgme-

degerlendirme siireci 6grenci basarisini arttirmakta kritik bir role sahiptir.

Gliniimiizde 6grenci basarisini dlgmek i¢in tek bir yontem takip etmek yerine birden ¢ok
0l¢me-degerlendirme metodu dikkate alinmaktadir. Cagdas 6lgme-degerlendirme anlayisinda,
farkli degerlendirme yaklasimlarina vurgu yapilarak, 6grencilerin 6z-diizenlemeli 6grenme
davraniglarinin gelistirilmesi ve {istbilissel becerilerin kullanilmasini saglamak hedef alinir
(Black ve Wiliam, 1998b; Earl, 2003). Stiggins (2002), 6l¢gme-degerlendirme okuryazari
ogretmenlerin becerilerini su sekilde siralar: 6grencinin bagarisi1 hakkinda bilgi toplarken farkli
Olgme-degerlendirme metotlarini kullanabilmek; etkili degerlendirme sonuglariyla ilgili olarak
diyalog kurabilmek; rapor ve portfolyoyu kullanabilmek; 6l¢gme-degerlendirmeyi 6grencilerin
motivasyonunu arttirmak i¢in ve 68renme siireci sirasinda nasil kullanabileceklerini bilmek.
Olgme-degerlendirme okuryazarligi, dgrenmeyi dlgerken, kuramsal bilgiye ve felsefi temellere
dayali olarak uygun oOl¢me-degerlendirme metotlarini anlamayr ve kullanabilmeyi igerir
(Stiggins, 2002; Volante ve Fazio, 2007). Agikgasi, 6lgme-degerlendirme okuryazari bir
Ogretmen, sinifinda yaptig1 degerlendirmeleri sadece summatif testlerin iizerine bina etmekten
kaginmalidir (Green ve Mantz, 2002). Olgme-degerlendirme okuryazarligi, daha genis aralik
icinde bir¢cok Slgme-degerlendirme yontemlerini uygulayabilmek icin olusturulan bir sistemin
temelidir (Chappuis, Chappuis ve Stiggins, 2009). Dolayisiyla, Ogretmenlerin GSlgme-
degerlendirmeye olan bakis acilarini degistirmek suretiyle dlgme-degerlendirmeyi pedagojik
anlamda kullanarak, 6gretimi nasil sekillendirebileceklerini ve 6grenci performasini nasil

arttirabileceklerini anlamalar1 gerekir (Volante ve Fazio, 2007).

Daha o6nce yapilan bir¢ok arastirma, grenme ve 6gretme siirecinin gelisiminde 6lgme-
degerlendirme okuryazarligimin énemli bir katki sagladigini gostermektedir (Wilson, Floden

ve Ferrini-Mundy, 2001). Dolayisiyla 6grenci basarisindaki gelisim ile 6lgme-degerlendirme
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okuryazari Ogretmenler arasindaki pozitif iligkiye vurgu yapan calismalar mevcuttur
(Ainsworth ve Viegut, 2006). Birgok arastirma (Black ve Wiliam, 1998b; Bloom, 1984,
Bloom, Hastings ve Madaus, 1971; Wayman, Midgley ve Stringfield, 2006; Wiliam, Lee,
Harrison ve Black, 2004), a¢ik kriterlere sahip olan tek bir olgme-degerlendirme
uygulamasinin bile 6grencinin 6grenme ve basarisint olumlu yonde -etkileyebilecegini
gdstermistir. Ogretmenlerin etkili 6lgme-degerlendirme ydntemlerini kullanmalari, sonunda

Ogrenci basarisin1 getirmektedir.

2.2.1 Ol¢me-degerlendirme Yeterligi icin Standartlar

Ogretmenlerin ¢agm gerektirdigi yiiksek standartlara sahip olabilmesi igin, &lgme-
degerlendirme bilgisi en onemli temel mesleki alan yeterliklerinden biri haline gelmistir
(Stiggins, 1998). Buna bagli olarak diinyada dgretmen egitimi veren kurumlarin bir¢ogunda,
Olcme-degerlendirme alaninda teorik ve uygulamali derslerin sayisi ve kredileri artmistir
(Costa, 1989; Salend, 1995). Tiirkiye’de dnceki yillarda, 6l¢gme-degerlendirmeye yonelik bilgi
ve becerilerin “6gretimi planlama ve degerlendirme” dersi iginde verilmesi gibi farkli
uygulamalar vard1 (Nartgiin, 2008). YOK’iin 2006 yilindan itibaren yapmis oldugu
diizenlemelerle, gliniimiizde 6lgme-degerlendirme dersleri egitim fakiiltelerinde bagimsiz bir
ders olarak okutulmaktadir. Milli Egitim Bakanligi, 6gretmenlerin 6gretmenlik meslegini
etkili bigimde yerine getirebilmesi igin sahip olmasi gercken bilgi, beceri ve tutumlar
ogretmen yeterlikleri olarak tanimlamistir (MEB, 2008). MEB, yaymladigi &6gretmen
yeterlikleri kitabinda, 21. ylizyilda 6gretmen ve dgrenci niteliklerinin nasil olmasi gerektigi ile
ilgili bilgi vermektedir. Ogretmenlik meslegi genel yeterlikleri, alt1 yeterlik ve otuzbir alt
yeterlikten olusan maddeler halinde ifade edilmistir. MEB bu genel yeterlikler igerisinde,
ogretmenlerin sahip olmasi gereken 6l¢me-degerlendirme alanindaki yeterlikleri ve bu yeterlik
alanina giren performans gostergelerini acik sekilde ortaya koymustur. Olgme-degerlendirme
okuryazari bir Ogretmenin, Olgme-degerlendirme yaklasimlarini anlama, uygulama ve
tasarlama konusunda yeterli bilgi ve beceriye sahip olmasi gerektigine gore, bu yeterliklere
sahip ogretmenlerin performans gostergelerinin de tanimlanmis olmasi gerekir (Stiggins,
1995; Zhang ve Burry-Stock, 2003). Tirkiye’de Ogretmenlerde olmasi gereken &lgme-
degerlendirme yeterlik alanlar1 performans gostergeleri sunlardir (Biitliner, Yigit ve Cimer,

2010):
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1. Olgme ve degerlendirme yontem ve tekniklerini belirleme,

2. Ogrenme ¢iktilarini tespit etmek amaciyla farkli lgme tekniklerini kullanma,

3. Verileri analiz edebilme, yorumlama ve 6grencinin gelisimi ve 6grenmesi i¢in doniit

saglama,

4. Elde edilen sonuglara gére 6grenme-0gretme siirecini gozden gegirme.

Yukarida ifade edilen yeterlik alanlari son derece dnemlidir ¢iinkli 6lgme-degerlendirme

okuryazarligimma sahip Ogretmenler belirlenirken kullanilan standartlar, bu yeterlik alanlari

tizerine insa edilmistir (Plake ve Impara, 1993; Campbell, Murphy ve Holt, 2002; Mertler,

2003). Amerikan Ogretmenleri Federasyonu, Egitimde Ol¢gme Degerlendirme Ulusal Konseyi

ve Ulusal Egitim Dernegi (1990) (American Federation of Teachers, National Council on

Measurement in Education, National Education Association) 6gretmenlerin yedi maddeden

olusan 6lgme-degerlendirme yeterliklerini asagidaki sekilde tanimlamistir (Chapman, 2008).

1.
2.
3.

Ogretim kararlarina uygun olabilecek dl¢gme-degerlendirme metotlarini segme,
Ogretim kararlarina uygun dlgme-degerlendirme metotlarini gelistirme,

Uygulanan 6lgme-degerlendirme metotlarinin sonuglarini yonetme, puanlama ve
yorumlama,

Ogrenci, 6gretim planlama, program gelistirme ve okul gelisimi ile ilgili alanlarda
karar verirken 6l¢me-degerlendirme sonuglarini kullanma,

Ogrencilerin degerlendirmesini yaparken gecerli not verme islemleri gelistirme,
Olgme-degerlendirme sonuglari ile dgrenciler, ebeveynler ve diger egitimcilerle
iletisim kurmak,

Etik ve yasal olmayan 6lgcme-degerlendirme bilgi kullanimi ve uygulamalarin

farkinda olma.

2.2.2 Ol¢gme-Degerlendirme Siirecinin Boyutlar

Birgok arastirmaci (Miller, Imre ve Cox, 1998; Rowntree, 1987), egitim ortaminda

6l¢gme-degerlendirme siirecinin bes 6nemli boyutta gergeklestigine dikkat ¢ekmistir (aktaran,
Leavitt, 2012):
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1. Neden degerlendirme yapilacagi?: Bu boyutta 6gretmenler, 6lgme-degerlendirmeyi
hangi amagla yaptigini ve ne iiretilmesini beklendigini acik ve net bir sekilde ortaya
koymaktadir.

2. Neyin degerlendirilecegi?: Bu boyutta ise ogretmenler, hangi kazanimlarin
degerlendirilecegine karar vermektedeir. Chappuis, Chappuis ve Stiggins (2009),
hedeflenen kazanimlar1 dort gruba ayirmustir: (1) bilgi  (knowledge targets):
ogrencilerin olgu ve kavramlar1 bilmesini gerektirir, (2) muhakeme yapma ya da akil
yuriitme (reasoning targets): 6grencilerin bilgilerini yoklayarak muhakeme yapabilme,
analiz edebilme ve problem ¢6zebilme kazanimlarini igerir, (3) performans beceri
kazanimlarinda (performance skill targets) ise 6grencilerin 6zel becerilerde performans
gostermeleri  gerekir, (4) triinde ise, Ogrencilerin birseyler {iretmeleri veya
olusturmalar1 beklenir.

3. Nasil degerlendirilecegi?: Uygun olabilecek o&lgme-degerlendirme yontemi
secilmektedir. Ancak secilen Olgme-degerlendirme yontemi (6rnegin, formatif
degerlendirme veya summatif degerlendirme, formal ya da informal degerlendirme),
hedeflenen kazanimlara uygun olmak zorundadir.

4. Nasil yorumlanacag1?: Ogretmenler, 6lgme-degerlendirme verilerini analiz ederek
6l¢gme-degerlendirme sonuglarint dogru sekilde yorumlarlar. Ancak bu siiregte
ogretmenler, subjektif yanlilik gosterebilir. Bu da yapilan 6lgme-degerlendirmenin
gecerligini olumsuz anlamda etkileyebilir. Ogretmenlerin 6lgme-degerlendirmeye karsi
inan¢g ve tutumlari, Ol¢me-degerlendirme verilerini yorumlamalarinda etkili
olabilmektedir (Bonner ve Chen, 2009). Dolayisiyla, 06l¢me-degerlendirme
uygulamalarini yorumlama oldukga karmasik bir siiregtir.

5. Nasil cevap verilecegi?: Olgme-degerlendirme sonuglari ile ilgili &grencilerle,
velilerle, okul ile iletisim kurarak onlari 6lgme-degerlendirme sonuglart hakkinda
bilgilendirirler. Bu siirecin en 6nemli yan1, 6grencilerde 6grenmeyi destekleyen ve ayni

zamanda 6gretimin gidisatina rehber olacak geribildirimler saglamasidir.

2.2.3 Egitimde Olcme-Degerlendirmenin Amaclar: ve Cesitleri

Tarihsel olarak bakildiginda, egitim liderlerinin ve d6gretmenlerin nitelikli bir 6gretimde

yapilan Ol¢gme-degerlendirme uygulamalarini yeterince Ogrenme firsati kazanamadiklari
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goriilmektedir (Clark ve Peterson, 1986). ilk olarak siif iginde bir ara¢ olarak o6lgme-
degerlendirme uygulamalarini1 kullanmanin énemi yillar 6nce Bloom ve arkadaslari tarafindan
“ogrenme i¢in formatif degerlendirme ve summatif degerlendirme el kitabinda” belirtilmistir
(Bloom, Hastings ve Madaus, 1971). Ogretmenlerin 6grenme igin yapilan degerlendirmeyi
(assessment for learning) veya formatif degerlendirmeyi ve Ogrenmenin gergeklesip
gerceklesmedigini belirlemek igin yapilan degerlendirmeyi (assessment of learning) veya
summatif degerlendirmeyi birlikte koordine bir sekilde kullanmalari, 6grenme ve Ogretimin
gelisimine katki saglamaktadir (Black, Harrison, Hodgen, Marshall ve Serret, 2010). Bu
nedenle, 0gretmenlerin oldukca genis bir yelpazede yer alan cesitli dlgme-degerlendirme
yaklagimlar1 konusunda bilgili olmalart ve siniflarinda uygulayacak becerilere sahip olmalari

son derece Onemlidir.

Olgme-degerlendirme genellikle formatif degerlendirme ve summatif degerlendirme
olarak iki baslik altinda siniflandirilmaktadir (Popham, 2009). Popham 6l¢me-degerlendirme
okuryazarlhigini gelistirmek amaciyla, formatif ve summatif 6l¢me-degerlendirme kategorisine
alternatif olarak simifta yapilan 6lgme-degerlendirme (classroom assessment) ve
hesapverebilirlik igin yapilan 6lgme-degerlendirme (accountability assessment) catisini

olusturmustur.

2.2.3.1 Formatif Degerlendirme

Formatif degerlendirme genellikle 6grenme igin yapilan 6l¢me-degerlendirme olarak
tanimlanir (Stiggins, Arter, Chappuis ve Chappuis, 2006). Birgok arastirmada, formatif
degerlendirmenin 6grencinin basarisini arttirmada etkili rol oynadigi ifade edilmistir (Black ve
Wiliam, 1998a; Black, McCormick, James ve Pedder, 2006; Hargreaves, 2005; Stiggins, 2002,
2004). Formatif degerlendirmenin dgrenme-ogretme siirecindeki fonksiyonlari; (1) 6grencileri
hedeflenen kazanimlara ne kadar ulastig1 hakkinda bilgilendirmek; (2) dgrencilerin 6grenmesi
beklenilen ya da performans gostermesi gereken durumlarda yasadiklari zorluklari ve
gelismeleri belirlemek; (3) 6grencilere tam, belirleyici ve anlamli doniitler saglamak; (4)
stirekli doniitler vererek Ogrencileri 6grenmeleri icin giidiilemek; (5) 6grencilerin hedeflenen
kazanimlar agisindan gelisimini takip etmek ve sonuclara bagl olarak ortaya ¢ikan ihtiyaglara

gore Ogretimi diizenlemek seklinde siralanabilir (Alberta Education, 2006). Formatif
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degerlendirmeye ornek olarak sozlii soru-cevap, kisa yaratici yazilar ve kisa quizler
verilebilmektedir (Fisher ve Frey, 2007). Ogrenciler formatif amacli degerlendirildiginde,

Ogrencilere bir final notu ya da summatif amacli bir not verilmez (Davidheiser, 2013).

Stiggins ve Dufour (2006) formatif degerlendirmenin etkililigini arttirabilmek i¢in su
onerilerde bulunmustur: (1) hedeflenen kazanimlarin agik bir sekilde belirtilmek, (2)
hedeflenen kazanimlar1 belirlerken Ogrencilerde Ogrenmeyi saglayacak oOnemli bilgi ve
becerilere odaklanmak, (3) zaman ve kaynak agisinidan uygun olan formatif degerlendirme
etkinlikleri se¢mek, (4) formatif degerlendirme ile Ogrencide gozlenilen ilerleme ile
ogrencinin aldiklart notlar arasindaki tutarliliga diakkat etmek. Ozetle iyi sekilde
yapilandirilmis bir formatif degerlendirme 6grenciye, hem biligsel (cognitive) agidan hem de
giidiisel (motivational) a¢idan hitap edebilmelidir (Butler ve Winne, 1995). Diger bir ifadeyle
formatif degerlendirme, Ogrencilere Ogrenme silirecinde hangi asamada olduklarim
anlamalarini saglayan bilgi vermeli ve o6grencilerin kendi 6grendiklerini kontrol edebilme

hislerini gelistirmelidir.
2.2.3.2 Summatif Degerlendirme

Summatif degerlendirme, 6gretimin belirli bir béliimiinden sonra (6rnegin iinitelerden
sonra, bir donem sonunda ya da bir simif sonunda) yapilmaktadir. Genelikle 6grenmenin
gerceklesip ger¢eklesmedigini belirlemek i¢in yapilan degerlendirme (assessment of learning)
olarak tanimlanir. Summatif degerlendirmede 6grencinin belirli bir zaman igerisinde ne kadar
Ogrendigi nota doniistiiriiliir ve not ile 0grencinin basari seviyesinin dl¢iilmesi amaclanir
(Marzano, 2000). Summatif degerlendirmenin 6grenme-0gretme siirecindeki fonksiyonlari
siralanacak olursa: (1) her bir 6grencinin belirlenen 6grenme ¢iktilarina ne derece ulastiklarini
belirlemek, (2) olgme-degerlendirme verilerini analiz etmek, analiz sonuclarin1 6gretim
sonunda Ogrencilerin gelisme gosterip gostermedigini anlamak i¢in kullanmak ve 6gretim
sonunda elde edilen basar1 verilerini ilerideki dersleri bilgilendirmek igin tagimak, (3) 6lgme-
degerlendirme verilerini sentezlemek, 6l¢me-degerlendirme sonuclarina gore her bir 6gretim
sonunda Ogrenciler hakkinda yorumlar1 ve onlara verilen notlar1 igeren rapor olusturmak.

Ogrencilerin giiglii ve zayif yanlarmi 6zetleyen bu raporlar araciligi ile dgrencileri ve onlarm
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ailelelerini bilgilendirmek, (4) olusan rapora gore Ogretimi de degerlendirmek (Alberta
Education, 2006).

2.2.3.3 Smif i¢i Ol¢me-degerlendirme (Classroom Assessment)

Smifta yapilan 6lgme-degerlendirme, 68rencilerin ne bildigi ve yapabildigi ile ilgili
dogru ¢ikarimlarda bulunabilmek icin yapilan formal ve informal degerlendirmelerdir
(Popham, 2009). Bu degerlendirme yontemi sadece Ogrencilere not vermeye karar verirken
kullanilmaz ayni zamanda formatif degerlendirmeye benzer sekilde 6grenme ve Ogretimi

gelistirmek icin kullanilabilir.

Sinifta yapilan 6lgme-degerlendirme siireci igerisinde su etkinlikler ger¢eklesmektedir

(Chappuis, Stiggins, Chappuis ve Arter, 2011):

e Sinifta hem formatif hem de summatif degerlendirmeleri planlamak ve yonetmek

e Hedeflenen kazanimlari belirlemek, daha agik hale getirmek ve 6gretmek

e Nitelikli 6l¢gme-degerlendirme sorular1 ve gorevleri tasarlamak veya segmek

e Olgme-degerlendirme sonuglarma gére ilerideki 6gretimi planlamak

e Ogrenme sirasinda agiklayici geribildirimler vermek

e Ogrencilerin 6z-degerlendirme yapabilecegi ve kendi hedeflerini belirleyebilecegi
6l¢me-degerlendirme tasarlamak

e Ogrencilerin basarisin iliskili olan diger verilerle de takip etmek

e Ogrencilerin basarilarim takip edebilecek ve paylasacak bir sistem olusturmak

e Ogrencilere not verirken basarisin1 dogru sekilde yansitmis olmasina dikkat etmek

Ogretmenlerin sinif i¢i Slgme-degerlendirme okuryazarligini (classroom assessmet

literacy) kazanabilmeleri i¢in iki 6nemli bilgi ve beceriye sahip olmas1 gerekmektedir:

1. Ogrencinin basaris1 hakkinda dogru bilgi toplamak,

2. Siireg-odakli 6lgme-degerlendirmeyi etkili sekilde kullanarak 6grencileri gelistirmek.

Buna gore simifta 6lgme-degerlendirme okuryazarligini olusturan bilesenler asagidaki

sekilde 6zetlenmistir.
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Sekil 1.1 Sinifta 6l¢me-degerlendirme okuryazarhgini olusturan bilesenler

Olgme-degerlendirmeyi dogru kullanma

Kazanmnlari agik Test gelistirme/
olarak belirtme ddev/girev gelistirme
Dengeli olarak Puanlama rehberi
formatif ve summatif gelistirme

degerlendirme yapma

Ogrencinin aldigy Degerlendirme
sonuclan ve notlan _Sonuglarma gire
takip etme dgretimi planlama
Ogren .: nlem bz- Aciklayic
degerlendirme ve geribildirim verme
kazanmmlarim
belirme firsati verme

Olgme-degerlendirmeyi etkili kullanma

Kaynak: Chappuis vd., 2011

2.2.3.4. Hesapverebilirlik i¢in yapilan 6l¢gme-degerlendirme (Accountability Assessment)

Hesapverebilirlige dayali 6l¢cme-degerlendirme, devlet tarafindan egitim programlarinin
etkililigini ve uygulamalarini tespit etmek amaciyla kullanilan standartlastirilmis Slgme-
degerlendirme uygulamalaridir (Popham, 2009). Ogretmenlerin sinifta 6lgme-degerlendirme
uygulamalarinin yaninda genis-6lgekli testler icin de gerekli bilgi ve beceriye sahip olmasi
gerekmektedir. Bu baglamda Popham (2009) ¢alismasinda, 6gretmenlerin etkili bir sinif-igi
6lgme-degerlendirme tasarlayabilmeleri ve uygulayabilmeleri i¢in neden 6l¢me degerlendirme
okuryazari olmalar1 gerektiginin acik olarak ifade edildigini ancak standartlastirilmis testler
veya genis-Olcekli testler i¢in de neden dlgme-degerlendirme okuryazari olmalari gerektiginin
acik olarak belirtilmedigine dikkat ¢ekmektedir. Bu durum, 6gretmenlerin standartlastirilmis
testlere karsi tutumlarma baglanmaktadir. Bircok 6gretmen hesapverebilirlik i¢in yapilan

Olgme-degerlendirmelerin nitelikli olup olmadigini degerlendirebilecek donanima sahip
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olmadiklarini diisiinmektedir. Ogretmenlerin “test alaninda uzman” olmak gibi bir zorunlulugu
yoktur fakat genis Olgekli testlerin niteligini degerlendirebilmek ve uygun olmayan testleri
gelistirebilmek veya degistirebilmek igin “6l¢me-degerlendirme okuryazar1” olmalari

gereklidir (Popham, 2009).

2.3 Ogretmenlerin Ol¢gme-Degerlendirme Hakkindaki Diisiinceleri ve Tutumlar

Ogretmenlerin 6lgme-degerlendirme hakkindaki diisiinceleri ve tutumlar ayr1 baslhiklar

altinda incelenmistir.

2.3.1 Ogretmenlerin Olgme-Degerlendirme Hakkindaki Diisiinceleri

Toplumda ve egitim alaninda zamanla ortaya c¢ikan yeni yaklasimlarin etkisiyle
diisiincelerde, inanglarda ve egitim politikalarinda yasanan degisim, 6l¢me-degerlendirme
pedagojileri ve uygulamalari {izerine yapilan ¢alismalari da etkilemistir. Yapilan ¢alismalar,
cesitli doniistimleri ortaya ¢ikarmistir (Calveric, 2010). Egitimde olusan bu doniisiimler,
ogretmenlerin 6lgme-degerlendirmeye iliskin diistincelerini derinden etkilemistir (Brown,
2003). Diisiince, kavram olarak i¢inde inanglar1 da kapsayan zihinsel bir yapi1 olarak tanimlanir
(Thompson, 1992). Bu kavram oOgretmenin bakis agilari, yorumlari, dgretim ortami ile

etkilesimleri hakkinda bir ¢ergeve olusturur (Pratt, 1992).

Genellikle diisiince kavraminin iginde degerlendirilen ve bazi zamanlarda disiince ile
esanlamli kullanilabilen diger &nemli kavram ise inan¢ kavramidir. Inanglar, insanlarin
yasadiklar1 olaylar sonucu sekillenmektedir (Al-Sharafi, 1998). Inan¢ kavrami, 6gretmenlerin
diisinme siire¢lerini, sinif uygulamalarini, degisimi, 6grenme ve &gretmeyi anlayabilmemiz
icin Onemlidir (Wang, 2004). Bauch’a (1984) gore, insanlarin sahip oldugu inanglar
tutumlarini, tutumlar niyetlerini, niyetler ise harekete doniismeye Onciililk edecek kararlarin
olusmasini saglamaktadir. Dolayisiyla, karar verme siirecinde inanglar son derece etkilidir

(Bandura, 1997).

Gilintimiizde hesapverebilirlik ¢aginin taleplerini karsilayabilmek icin egitimde dlgme-
degerlendirmenin ana temellerinin daha acik bir sekilde ifade edilmesi gerekmektedir
(Stiggins ve Bridgeford, 1985; Stiggins ve Conklin, 1988). Egitimde 6l¢me-degerlendirmenin

ana konularindan biri de 6gretmenlerin inanglar1 ve uygulamalaridir. Clinkli 6gretmenlerin
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inanglar1 ve uygulamalar1 arasinda kesfedilmis agik bir iliski vardir (Richardson, 1996).
Ogretmenlerin 6lgme-degerlendirmenin dogasina ve amacina iliskin inanglar1, degerlendirme
tekniklerini ve uygulamalarmi etkiler (Brown, 2002; Coll ve Remeasal, 2009). Bu iliski,
Ogretmenlerin 6lgme-degerlendirme okuryazarliklarini yapilandirirken olusan kompleksligi
daha da arttirmaktadir (Calveric, 2010). Bu nedenle 6gretmenlerin dlgme-degerlendirme
okuryazarliklarint gelistirmek i¢in egitim verilirken 6gretmenlerin dnceden varolan dlgme-

degerlendirmeye iliskin inanclarina ve diisiincelerine dikkat etmek gerekmektedir (Brown,
2008).

Ogretmen adaylar1 genellikle egitim fakiiltelerinde benzer egitim almalarina ragmen,
uygulamalari farklilik gosterebilmektedir. Diger bir ifade ile, 6gretim uygulamalari ¢cogunlukla
ogretmene baghdir (Campbell, McNamara ve Gilroy, 2004). Ogretmenlerin inanglar,
okullardaki degisim siirecini harekete gecirirken, okullarda uygulanacak yeni tekniklerin ve
yaklasimlarin benimsenmesi sirasinda etkili rol oynamaktadir (Fluck ve Dowden, 2010).
Bir¢ok arastirmanin sonucu, dgretmenlerin sahip olduklari inanglarin, 6grenme ve 6gretime
bakislarini, siniftaki davraniglarini ve uygulamalarimi etkiledigini gostermistir (Abadiano ve
Turner, 2003; Chan ve Elliot, 2004; Ernest, 1989; Nespor, 1987; Rios, 1996). Hatta inang
faktoriiniin, 6gretmenlik deneyimi ve sosyoekonomik faktorlere gore 6gretim uygulamalarini
daha ¢ok etkiledigini gosteren kanitlar vardir (Griffiths, Gore ve Ladwig, 2006). Dolayisiyla,
ogretmenlerin  6lgme-degerlendirme hakkindaki diisiinceleri ve inanglari, smiflarinda
kullandiklar1 6lgme-degerlendirme yaklagimlarini anlamada ve 6lgme-degerlendirmeyi neden
ve nasil uyguladiklarin1 ortaya ¢ikarmada 6nemli bir gosterge olacaktir (Brown ve Remesal,
2012). Bu nedenle 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirme okuryazarliklarini gelistirmek igin
egitim verilirken Ogretmenlerin  6nceden var olan Olgme-degerlendirmeye iliskin
diisiincelerinin  incelenmesi  gerekmektedir (Brown, 2008). Ogretmenlerin  Slgme-
degerlendirme uygulamalarinin ve aldiklar1 nitelikli bir 6l¢me-degerlendirme egitiminin,
Ogretmenlerin 6l¢me-degerlendirmeye iliskin diisiincelerini etkileyebilecegine dair argiimanlar
vardir (McMillan, 2001; Quilter, 1998). Ancak bir¢cok arastirmada 6lgme-degerlendirme
okuryazarlig1 i¢in verilen egitimlerin genellikle bilgi (declarative knowledge) boyutuna dayali
oldugu, o6gretmenlerin inang sistemlerine veya diisiincelerine yeteri kadar odaklanilmadig:

konusunda elestiriler mevcuttur (Popham, 2000; Stiggins, 1995, 1998).
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Ogretmenlerin inang sistemleri bir toplumdan digerine farkliliklar gosterebildigi icin
(Brown ve Harris, 2009), 6gretmenlerin diisiincelerinde de sistematik ¢esitlilikler gorebiliriz
(Brown ve Remesal, 2012). Delandshere ve Jones (1999), ogretmenlerin 6lgme-
degerlendirmeye iliskin inanglarini su ii¢ boyutta tanimlamistir: degerlendirmenin amaci ve
islevleri; 6gretmenlerin egitim programi ve kendi profesyonel 6z-yeterlik duygusuna iligkin
diisiinceleri; 6grenme-6gretme silirecine ve dgrenciye olan inanglari. 2000’11 yillardan itibaren,
Brown ve arkadaglari tarafindan, 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirme hakkinda diisiinceleri ile
ilgili bir aragtirma programi gelistirilmistir (Brown ve Remesal, 2012). Brown (2002),
“ogretmenlerin 6lgme-degerlendirmeye iligskin diistinceleri (conceptions)” konulu bir envanter
gelistirmis ve model olarak farkli ¢aligmalarda uygulamistir. Brown (2008), 6gretmenlerin
Olgme-degerlendirme hakkinda disiinceleri modelini, su dort temel inanca ayirmustir:
“Ogrenme ve Ogretmeyi gelistirmek i¢in yapilan Olgme-degerlendirme”; “okullar1 ve
Ogretmenleri sorumlu tutarak yapilan Ol¢me-degerlendirme”; “6grencilerde 6grenmeyi
saglayan ve onlar1 sorumlu tutan 6l¢gme-degerlendirme”; “Gnemsiz ya da iliskisiz amaglar1 olan
Olcme-degerlendirme”. Brown (2006, 2008), gelistirdigi envanteri Yeni Zelanda ve
Avustralya’daki 6gretmenlere uygulamistir. Calisma sonuglari, 6gretmenlerin daha ¢ok 6lgme-
degerlendirmenin 6grenme Ve ogretim gelisimini sagladigina inandiklarin1 ortaya koymustur.
Sonraki ¢alismasinda ise, ortaokul dgrencilerine “6lgme-degerlendirmeye iliskin diisiinceler”
anketini uygulamistir. Bu sonuglarda da, ogrencilerin daha ¢ok Ol¢me-degerlendirmenin
gelisimi sagladigina inandiklar1 ortaya ¢ikmustir (Brown, lIrving, Peterson ve Hirschfeld,
2009). Brown ve Hirschfeld’in (2008) yaptig1 diger bir arastirma ise, dgrenciye not verme
olarak goren d6lgme-degerlendirmeye bakis agist ile artan 6grenme ciktilar1 arasinda pozitif
iliski oldugunu gostermistir. Brown ve Remesal (2012) ise, bu sonuglarla iliskili olarak
ogrencilerin degerlendirildiklerinin bilincinde olduklart zaman notlarinin yiikseldigini
savunmustur. Fakat bu uygulamalarin ¢ogu, 6gretmenlerden uygulamasi beklenilen “6grenme
i¢in 6lgme-degerlendirme” (assessment for learning) uygulamalari olarak diisiiniilmemektedir
(Leahy, Lyon, Thompson ve Wiliam, 2005). Bu eksikleri giderebilmek i¢in en énemli adim,
Ogretmen adaylarinin  6lgme-degerlendirmeyle ilgili  disiincelerinin - ve tutumlarinin
arastirilmasina daha fazla 6nem verilmesi olacaktir. Cesitli 6lgme-degerlendirme yontemleri
kullanilarak, 6gretmen adaylarinin inanglarinda, diisiincelerinde ve tutumlarinda degismeler

saglanabilir (Brown ve Remesal, 2012). Arastirmalar, 6gretmenlerin 6l¢me-degerlendirme
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okuryazarlig1 gelistikge 6lgme-degerlendirmeye karsi daha olumlu bir tutum gelistirdiklerini

gostermektedir (Quilter, 1998; Quilter ve Chester, 1998).

Ogretmen adaylar ile 8gretmenlerin, 6l¢me-degerlendirmeye iliskin diisiincelerinin ayn1
olmasmi bekleyemeyiz. Brown ve Remesal (2012), 6gretmen adaylar1 ile 6gretmenler
arasindaki bu farkliligin, 6gretmen adaylarmin &gretme sorumluklari ve uygulamalarinin
olmamasindan kaynaklandigini iddia etmistir. Diger taraftan Pajares (1992) ise, 6gretmenlerin
inan¢ sistemlerinin, agirlikli olarak Ogrenci iken kazandiklari deneyimlerden olustugunu
savunur. Brown ve Remesal (2012) ise, bu diisiinceye katilmaksizin 6gretmen adaylarinin
inang sitemlerini yeterince anlamadigimizi ya da bilmedigimizi ifade etmistir. Pajares (1992),
inanglar ve diistincelerin birbirleriyle iliskili olan sabit ve degismez psikolojik yapilar
oldugunu varsaymaktadir. Halbuki, 6gretmenlerin 6l¢me-degerlendirmeye iliskin diisiinceleri
ile 6l¢me-degerlendirme uygulamalar1 arasinda siireklilik gosteren bir iliskinin varligi ortaya
konulmustur (Brown, Lake ve Matters, 2009). Yani, 6gretmenlerin 6l¢me-degerlendirmeye
iligkin diistinceleri, Olgme-degerlendirme uygulamalar1 ile gelisebilmektedir. Brown ve
Remesal (2012), inanglar degisebilecegi icin egitim fakiiltelerinde 6grenim goren Ggretmen
adaylarinin  6grenme igin  Olgme-degerlendirme  diisiincelerinin  ve  uygulamalarinin

gelistirilebilecegini 6ne stirmiistiir.

Bireylerin inang ve diislinceleri, toplum igindeki normatif degerlerden etkilendigi gibi,
ayni zamanda normatif degerlerin olugsmasina da yardimci olur (Brown ve Remesal, 2012).
Kosullar degistikce, 6gretmen adaylarinin ve Ogretmenlerin diisiinceleri de degisecektir.
Okullarda uygulanan Olgme-degerlendirmenin  amaglart  ve metotlarinin  degisimi,
ogretmenlerin aktif katilimini gerektirir (Ludlow vd., 2008; McMunn, McColskey ve Butler,
2003). Ogretmenlerin daha aktif rol alabilmesi igin, yeniligin ilk olarak &gretmenlerin
diisincelerinde ve inanglarinda olusmasi gerekir. Dolayisiyla dgretmen adaylarinin dlgme-
degerlendirmeye iliskin inanglarinin ve diisiincelerinin incelenerek daha net anlasilmasi,
dgretmen yetistiren programlara fayda saglayacaktir. Inanclarin ve diisiincelerin incelenmesi,
egitim programlarinin  6gretmen adaylarim1  6lgme-degerlendirme okuryazar1 olarak

yetistirmesindeki etkinligini daha net bir sekilde ortaya koyabilir (Brown ve Remesal, 2012).
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2.3.2 Ogretmenlerin Olgme-Degerlendirmeye Yonelik Tutumlari

Arastirmalar, egitim reformlarinin basariya ulagsmasinda 6gretmenlerin anahtar bir rol
oynadiklarmi gostermistir. Ogretmenlerin dlgme-degerlendirme okuryazarliginin dnemi ve
O0grenci basaris1 tizerine etkisi ile ilgili bircok arastirma yapilmistir. Ancak Ogretmenlerin
Olcme-degerlendirmeye karsi tutumlar1 ve bunun 6grenci basarisi ile iliskisini gosteren yeteri
kadar arastirma yapilmamistir (DeJoseph, 2012). Eger 6gretmenlerin inanglari, tutumlari ve
uygulamalar1 dikkate alinrsa, egitimde daha fazla gelisme saglanabilir (OECD, 2009).
Ogretmenlerin bu 6zelliklerinin incelenmesi ve profesyonel anlamda gelistirilmesi gerekir.
Egitimde hesapverebilirlik politikasinin ortaya ¢ikmasiyla, 6gretmenlerin artik 6grencilerin
performans verilerini tasarlayabilme, kullanabilme ve yorumlayabilme gibi beceriler ortaya
koymasi gerekmektedir (Ogan-Bekiroglu, 2009; Whittaker ve Young, 2002). Eger egitim
reformlarinin etkisiyle, ogretmenlerin simif uygulamalarini degistirmeye c¢alisiyorsak, bu
degisimin Oncelikle ogretmenlerin inanclarinda baslamas: gerekir (Reid, 2010). igsel
durumlart yansitan ve davraniglart diizenleyen tutumlar da (Gagne, 1984), reform
hareketlerinin uygulanabilmesi i¢in en belirleyici faktorlerden biridir (Haney, Czerniak ve
Lumpe, 1996). Inanglar ve tutumlar yalnizca 6gretmenin eylemlerini ve aldigi kararlart
yansitmaz, inan¢ ve tutumlar Ogretmenlerin Onemli kararlar almalarinda ve smif
uygulamalarinda da etkili rol oynarlar (Renzaglia Hutchins ve Lee, 1997). Bundan dolayi,
gelecegin  Ogretmenleri olacak 6gretmen adaylarinin, Ol¢me-degerlendirme alaninda
kararlarini, davranmiglarii  ve uygulamalarini  etkileyecek olan bilgilerinin  yaninda

diislincelerinin, inanglarinin ve tutumlarinin anlasilmasi hayati bir 6nem tagimaktadir.

Ogretmenlerin ~ 8lgme-degerlendirmeye  karst  olusturduklar1  tutumlar  farklilik
gosterebildigi i¢in, bu durum g¢esitli test sonuglarini kullanabilme ve yorumlayabilme
becerilerini etkileyecektir (Quilter ve Gallilini, 2000). Eger bir 6gretmen adayi, bazi 6lgme-
degerlendirme metotlarina kars1 negatif bir tutum olusturmussa, gelecekte 6gretmen adayinin
bu metotlart anlamasini ya da kullanmasimi bekleyemeyiz (Quilter ve Gallilini, 2000).
Ogretmenlerin 6lgme-degerlendirme alaninda aldiklar1 egitim gerekli olmakla birlikte 6lgme-
degerlendirmeye karst daha olumlu bir tutum gelistirmesini garanti etmeyebilir. Ciinki
geemiste Olgme-degerlendirmeye karsi olumsuz Dbir tutum olusturmus bir 6gretmen, tim

6l¢me-degerlendirme yontemlerine karsit olumsuz bir tutum gelistirme egiliminde olacaktir
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(Quilter ve Gallilini, 2000). Ornegin 6grenme-dgretme siirecinde énemli rol oynayan formatif
degerlendirme ile ilgili gerekli bilgi ve becerileri kazanmig 6gretmenlerin, bu degerlendirme
¢esidine kars1t olumsuz tutuma sahip olmalari, formatif degerlendirme ile ilgili tim bilgi ve
becerilerini etkisiz hale getirecektir (Heritage, 2007). Ogretmenlerin ¢ogunlukla Ogretim
programlar1 ile uyum gostermeyen summatif degerlendirmeye ve standartlasmis Olgme-
degerlendirme yontemlerine bagli kaldiklar1 goriilmektedir (Means, Penuel ve Quellmalz,
2000). Ancak Palarady ve Rumberger (2008) arastirmalarinda, birgok Ogretmenin
standartlastirilmis testlere karsi negatif bir tutum sergilediklerini belirtmistir. Ogretmenler
standartlastiritlmis  testlerin ~ 6gretim  uygulamalarinda  olumsuz etki  gosterdigine
inanmaktadirlar. Bu sorunlardan dolayi, 6l¢gme-degerlendirme iizerine verilen egitim ve
uygulamalarin 6gretmenlerin 6zel ihtiyaglarina cevap verecek sekilde gelistirilmesi 6nem
tagimaktadir. Richardson’in (1995) ifade ettigi gibi 6gretmenlerin bilgi, inang ve uygulamalari
arasinda siireklilik gosteren bir etkilesim vardir. Ogretmenler kendi bilgi ve inanglarma bagh
olarak caligmalarin siirdiirdiiklerinde, bilgi ve inanglariyla tutarl olacak sekilde ¢alismalarini
gerceklestirirler (Quilter ve Gallilini, 2000). Ancak, dgretmenlerin tutumlari, duruma bagl
olarak farklilik gosterebilir (Fang, 1996). Dolayisiyla, 6gretmenlerin tutumlari, siiflarinda
yaptiklar1 uygulamalar ile uyumlu olmayabilir. Bu sebeple, 06gretmenlerin siniftaki
uygulamalarin1 anlayabilmek i¢in, oncelikle onlarin bilgi ve tutumlarini anlamak 6nemlidir

(Calderhead, 1996).

Giliniimiiz egitim reformlarinda, ist-diizeyde diisiinme, muhakeme yapma, problem
¢ozme ve kavramsal anlamayi 6lgme konularina egilim artmistir (Ogan-Bekiroglu, 2009).
Bunun etkisiyle, diisiinme becerileri gerektiren ve biligsel 6grenme kuramina uygun olan
alternatif degerlendirme uygulamalar1 bir gereklilik olarak ortaya ¢ikmistir (Maeroff, 1991).
Alternatif degerlendirme, 6gretimin sonuna kadar bekleyip doniit vermek yerine, 6grenme
stireci boyunca gelisime kilavuzluk eder (Wiggins, 1993). Geg¢miste geleneksel test
formatlarina sadece alternatif olarak tanitilan alternatif degerlendirme, giiniimiizde 6grenmeyi
tamamlayan ve kolaylastiran daha genis kapsamli bir yaklagim olarak gdsterilmektedir (Wolf,
Bixby, Glenn ve Gardner, 1991; Broadfoot ve Black, 2004; Fox, 2008). Alternatif
degerlendirme yaklasimi, 6grenme ile i¢ ige gecmis olup, geleneksel degerlendirme

anlayisindan daha farkli varsayimlari kabul etmistir (Filer, 1995). Oncelikle, uygulamalarm
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sosyal bir ¢evre i¢inde yapilmasi gerekir. Bu yaklagimda, 6grenmenin devam eden, asamali
ilerleyen ve sosyal etkilesimli bir siire¢ oldugu varsayilir (Shepard, 2005). Alternatif
degerlendirmede &grencilerin cevaplarmi yapilandirmalar gerekir (Stiggins, 1995). Ogrenci
merkezli yaklasimi yansitan alternatif degerlendirme, Ogrencilerin bireysel ihtiyaglarini,
gecmis bilgilerini, dnceki deneyimlerini, farkli 6grenme stillerini, kiiltiirel ve dil farkliliklarin
dikkate alan bir yaklagimdir (Darling-Hammond, 1994). Bu o6zellikleri ile alternatif
degerlendirme bir “6lgme-degerlendirme kiiltiirt” olusturur (Shepard, 2000b; Wolf, Bixby,
Glenn ve Gardner, 1991). Alternatif degerlendirme yontemlerine Ornek olarak otantik
degerlendirme, performansa dayali degerlendirme, portfolyolar, giinliikler, 6z-degerlendirme,
akran degerlendirme ve grup-degerlendirme uygulamalar verilebilir. Alternatif degerlendirme
yaklagiminda 6grenciler degerlendirme siirecinin farkli evrelerinde, aktif rol alma firsatlarina
sahiptir. Ornegin, 6z ve akran degerlendirmede, isbirligi halinde 6lgme-degerlendirme
hedeflerine ve kriterlerine birlikte karar verirler (Smith, 2000). Isbirlikli alternatif
degerlendirme, ayn1 zamanda, 6gretmen ve Ogrenciden bagka ebeveyn, okul yoneticileri ve
toplumun diger iiyelerinin de degerlendirme ile ilgili kararlara ve uygulamalara katilimin

saglar (Shohamy, 2001).

Neticede, alternatif degerlendirme metotlarinin egitim sisteminde kullanilmasi,
ogretmenlerin  6lgme-degerlendirmeye iliskin inanglarinda ve diisiincelerinde ©nemli bir
reform olusturmustur (Inbar-Lourie ve Donitsa-Schimdt, 2009). Alternatif degerlendirme
yaklagimlari, ders planlarinda dlgme-degerlendirme bilgilerini kullanabilecek becerilere sahip
ogretmenlerin goniillii katilimm gerektirir (Lofters, 1998). Ogretmenlerin pratik anlamda,
oldukca genis Olgme-degerlendirme seceneklerini kullanabilmesi i¢in bu alanda uzmanlik
kazanmis olmasi gerekir (Inbar-Lourie ve Donitsa-Schimdt, 2009). Alternatif degerlendirme
alanindaki egitim eksikligi ve 6gretmenlere yeterli destegin verilmemesi, 6gretmenlerin sinifta
alternatif degerlendirme uygulamalarina yeterince yer vermediklerinin ipuglarin1 vermektedir
(Leung ve Rea-Dickins, 2007).

Ogretmenlerin alternatif degerlendirmeye iliskin diisiincelerini ve tutumlarin1 ortaya
koyan birgok ¢aligma mevcuttur (Bushman ve Schnitker, 1995; Culbertson ve Wenfan, 2003;
Graham, 2005; Harris ve Curran,1998; Kleinert, Kennedy ve Kearns, 1999; Kristin, Collins,
Lawrence ve Pallrand, 2000; Lofters, 1998; Meyer ve Tusin, 1999). Bazi ¢alismalarda,
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alternatif degerlendirme metotlarinin sagladigi avantaj ve dezavantajlar agisindan
Ogretmenlerin  disiinceleri incelenmistir. Graham’in  (2005) ¢alismasinda, Ggretmen
adaylarimin ¢ogunlugu, alternatif degerlendirmeyi Ogrencilerin ne kadar Ogrendiklerini
gosteren Onemli bir kanit olarak kabul ederken, Ogretmen adaylari su bes kategorideki
endiselerini ifade etmislerdir: hedefleri/kazanimlar1 tasarlama; rubrikler, notlandirma ve
adalet; notlandirma ve motivasyon; degerlendirmelerin gegerligi; bu yaklagimi planlamak igin
zamanin gerekililigi. Lofter (1998) ise, 400 tane Jameikali ilkokul 6gretmenine uyguladigi
calismada, 6gretmenlerin degerlendirmeye karsi olumlu tutuma sahip olduklarini ancak bir¢cok
ogretmenin  derslerinde  alternatif ~Glgme-degerlendirme  yontemlerini  yeteri  kadar
kullanmadiklarini ortaya koymustur. Tiirkiye’de yapilan gesitli ¢alismalarda da, 6gretmenlerin
alternatif degerlendirme tekniklerini benimsemelerine ragmen uygulamada daha ¢ok
geleneksel yaklasimi tercih ettikleri ortaya ¢ikmistir (Balc1 ve Tekkaya, 2000; Cakan, 2004;
Erdal, 2007; Calik, 2007; Orbeyi, 2007). Ayrica, yeni dgretim programlarmin gerektirdigi
alternatif degerlendirme yontemleri konusunda dgretmenlerin yeterli bilgi ve deneyime sahip
olmadiklar1 ortaya ¢cikmistir (Cakan, 2004; Yasar, Giiltekin, Tiirkkan, Yildiz ve Girmen, 2005;
Erdal, 2007). Yapilan g¢aligmalar genel olarak, ogretmenlerin alternatif degerlendirmeyi
ogrencilere fayda sagladigi ve ogrencilerle olan iliskilerini arttirdigi i¢in begendiklerini
gostermistir. Diger taraftan, 6gretmenler ¢ok fazla zaman gerektirdigi ve bu yontemle
ogrencilerini nasil degerlendirecekleriyle ilgili yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 konusunda

alternatif degerlendirme yaklasimini elestirmislerdir (Ogan-Bekiroglu, 2009).

Her ne kadar 6gretmenler farkli alternatif degerlendirme tekniklerini kullanmalar1 igin
cesaretlendirilseler de, bu yaklasimin bazi1 6zellikleri elestirilmistir (Inbar-Lourie ve Donitsa-
Schimdt, 2009). Mesela, alternatif degerlendirme araglarinin psikometrik 6zellikleri agisindan
endiseler olugsmustur (Inbar-Lourie ve Donitsa-Schimdt, 2009). Bu yaklasim farkli kuramsal
ve zihinsel kaynaklardan olustugu i¢in, var olan gegerlik ve giivenirlik yapisinin yeniden
alternatif degerlendirme paradigmasma uygun olarak yapilandirilmas: gerektigi konusunda
tartismalar vardir (Teasdale ve Leung, 2000). Tartisilan konulardan bir digeri ise, otantikliktir.
Gergek diinya durumlarindan yararlanarak otantik igler yapmaya ¢alismak olarak adlandirilir
(Inbar-Lourie ve Donitsa-Schimdt, 2009). Spence-Brown (2001), degerlendirme amaglarinin

otantik isler yapmak icin kullanilmasinin, yapilan isin otantikligini kaybedecegini savunur.
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Leung ve Lewkowicz’de (2006), okulun zaten hayatin anlamli bir pargast oldugunu ve okul
islerinin otantik isler oldugunu savunmustur. Bu nedenle, ger¢cek hayat durumlarini
denememize veya bunu taklit etmemize gerek olmadigini ifade etmistir. Hargreaves, Earl ve
Schmidt (2002), smavlar1 da otantik degerlendirme araglar1 olarak gdrmektedir. Insanlarin
standartlagmis sinavlarla siirekli olarak mezuniyetleri, okul ya da ise yerlesme amagclariyla

yargilandiklarini diisiinmektedir.

Ogretmenlerin siniflarda alternatif degerlendirme yaklasimini kullanmasi, i¢  ve dis
faktorlere bagli olarak belirlenir (Inbar-Lourie ve Donitsa-Schimdt, 2009). i¢ faktorlerin
saglanmasiyla, 6rnegin kaynaklarin uygunlugu, zamanin, okul ¢evresinin Uygunlugu ve okul
gelisimini farkli paydaslara rapor etmek i¢in kullanma gibi durumlarda alternatif Slgme-
degerlendirme stratejilerine bagvurmak miimkiindiir (Inbar-Lourie ve Donitsa-Schimdt, 2009).
Diger taraftan, egitim otoriteleri ve politikalarin sinavlarda yiiksek performansa ulagilmasi ile
ilgili 6gretmenlere yaptiklar1 baskilar 6nemli bir dis faktor olarak alternatif degerlendirme
uygulamalarin1 zayiflatabilir (Black, 2003). Dolayisiyla, bu durumlar 6gretmenlerin dlgme-
degerlendirme uygulamalarini etkilemekte ve daha cok standartlasmis formatta Olgme-
degerlendirme yapmalarinda etkili olmaktadir (Popham, 2001). Ailelerden de, gocuklarinin
degerlendirilmesiyle ilgili gelen beklentiler ve baskilar, &gretmenlerin ¢esitli G6lgme-
degerlendirme yontemlerini kullanmabilmeye olan egilimlerini etkilemektedir (Shepard ve
Bliem, 1995). Sonug itibariyle, gesitli i¢ ve dis faktorler 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirme
uygulamalarin1 derinden etkilemektedir. Hargreaves vd. (2002), siniflarda uygulanan
degerlendirmelerdeki doniisiimii analiz edebilmek i¢in 6gretmenlerin diislincelerini ve 6lgme-
degerlendirme uygulamalarini kesfetmeye calismustir. Ik olarak House (1981) tarafindan
olusturulan ve daha sonra Hargreaves ve arkadaslar tarafindan gelistirilen bu model,
Ogretmenlerin 6l¢me-degerlendirme uygulamalarin1 daha derin bir sekilde anlamak amaciyla
gelistirilmistir. Bu model, 6lgme degerlendirme araglarini ne kadar siklikta kullandiklarinin
yaninda nasil kullandiklarin1 ve neden kullandiklarini da arastirmistir. Olgme-degerlendirmeyi
daha derin sekilde anlamak igin &grenme ve Ogretmeye iliskin degerler ve epistemolojik
inanglar yansitilmistir. Modelde, 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirme hakkindaki inanglar1 ve
uygulamalarina su dort a¢idan bakilmistir: teknolojik bakis; kiiltiirel bakis ; politik bakis; ve

postmodern bakis. Teknolojik bakista, Ol¢me-degerlendirmede zamanin ayarlanmasi,
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yonetimi, kaynaklarin yapt ve uygunlugunun saglanmast 6n plandadir. Teknolojik a¢idan
bakan Ogretmen alternatif degerlendirmeyi kullanma ve gelistirmenin bu alanda uzmanlik
gerektirdigine inanmaktadir. Modeli gelistiren arastirmacilara gore, bu bakis acisina sahip
olmak, 6gretmenin alternatif degerlendirme kullanimini kolaylastirabilir ya da engelleyebilir.
Kiiltiirel bakista ise alternatif degerlendirmeyi okul ortaminda ve kiiltiirel baglamda
yorumlamak sozkonusudur. Bu bakista, alternatif degerlendirmenin siireklilik gosterdigine,
ogrencinin aktif olduguna ve o6grenme odakli siireclerden olustuguna inanilir. Olgme-
degerlendirmeyi, farkli paydaslar, 6grenciler, 6gretmenler, ebeveynler, toplum tiyeleri ve okul
yoneticileri arasinda isbirligi olarak goriir. Hargreaves ve arkadaslari, bu degerlere sahip
Ogretmenlerin alternatif degerlendirme araglarini kullanma egilimlerinin daha fazla olacagini
ifade etmistir. Otorite, rekabet, gii¢ miizakeresi gibi konulara odaklanan politik bakisa gore,
smif iginde yapilan degerlendirmelerde, disardan ya da merkezi olan standartlagsmis sinavlarla
yukaridan asagi herkesi takip etme ve hatta bu sinavlart yaparken biirokratik girisimlerin veya
kurumsal onceliklerin ve isteklerin gézoniinde bulundurularak yapildigi algisi vardir. Bu
modele gore, politik olarak daha ¢ok etkilenen 6gretmenlerin, varolan standartlasmis merkezi
Olgme-degerlendirme modellerini uygulamast olasidir. Postmodern bakis ise, olgme-
degerlendirmeye su andaki ¢agin dzelligini tasiyan belirsiz bir bakis agisiyla yaklasir. Olgme-
degerlendirme inanglarinin ve uygulamalarinin giivenirligini, gegerligini ve otantikligini
sorgular. Ozetle, Hargreaves ve arkadaslar1 tarafindan gelistirilen bu model, 6gretmenlerin
Olgme-degerlendirme uygulamalarina daha genis agidan bakmustir. Bu model aracilig ile,
alternatif degerlendirme temelindeki konularin, sosyal, politik ve felsefik agidan bakilarak
incelenmesi saglanmustir. Inbar-Lourie ve Donitsa-Schimdt (2009), Hargreaves ve arkadaslari
tarafindan gelistirilen bu modele uygun bir anket gelistirmis ve 113 Ingilizce dgretmenine
uygulamistir. Calisma sonuglarinda, alternatif 6lgme-degerlendirmenin 6gretmenler tarafindan
daha az tercih edilmesinde en baskin olan faktdriin teknolojik faktor oldugu ortaya ¢ikmustir.
Diger bir ifadeyle, Ogretmenlerin alternatif degerlendirmeyi smiflarinda kullanmasinin
onilindeki en biiyiik engel olarak teknolojik sorunlari gostermislerdir. Alternatif 6lgme-
degerlendirme uygulamalar icin yeterli kaynaklarin tahsis edilmesi gerektigi ve zaman
faktoriiniin en 6nemli engel oldugu ortaya ¢ikmistir. Olgme-degerlendirmeye iliskin teknolojik
bakis acisina gore, ayni zamanda Ogretmenlerin smiflarinda alternatif degerlendirme

yontemlerini  uygulayabilmeleri igin bilgi ve becerilerinin gelismis olmasi gerekir.
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Inbar-Lourie ve Donitsa-Schimdt, 6gretmenlerin bu alandaki egitimlerinin ve uzmanliklarinin
yeterli olmadigmi ortaya ¢ikarmistir. Boylelikle bu sonuglar, O6gretmenlerin  Slgme-
degerlendirme okuryazarligi alaninda profesyonel gelisimlerinin ve buna uygun bir egitimin
ne kadar 6nemli oldugunu tekrar vurgulamistir (Inbar-Lourie, 2008; Inbar-Lourie ve Donitsa-
Schimdt, 2009).

2.4. Ogretmen Adaylari ve Ol¢me-Degerlendirme

Birgok calisma, 6gretmen adaylarinin ve ogretmenlerin 6l¢me-degerlendirme alaninda
yetersiz bir egitime sahip oldugunu ve gesitli degerlendirme yaklasimlarini gelistirmek,
uygulamak ve sonuglarin1 yorumlamak konusunda bir¢ok eksikliklerinin oldugunu
gostermigtir (Calveric, 2010; Gullickson ve Hopkins, 1987; Popham, 1999; Stiggins ve
Conklin, 1992; Wiggins, 1989; Yaman ve Karamustafaoglu, 2011; Yesilyurt, 2012). Ogretmen
yetistirme programlarinda, O6lgme-degerlendirmeye gerekli Gnemin verilmemesi sonucu
ogretmen adaylariin bu alanda yeterli seviyede bilgi ve beceri kazanamadiklar1 goriilmektedir
(Akkog, Ugurlu, Ozmantar ve Bingélbali, 2009; Bastiirk ve Dénmez, 2011; Dwyer, 1998).
Tiirkiye’de, 1998 yillarinda &lgme-degerlendirme dersinin kapsami daraltilmistir (YOK,
1998). Bu durum, egitim fakiiltelerinde 8-10 yil 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme
alaminda yeterince iyi bir egitim almadan mezun olmalarina sebep olmustur (Gelbal ve
Kelecioglu, 2007). Bu zaman aralifinda mezun olup goreve baslayan 6gretmelerin, 6lgme-
degerlendirme alaninda 6nemli eksiklikleri oldugu tespit edilmistir. Yasanan bu sikintilardan
sonra Olgme ve degerlendirme dersi 2006 yilindan itibaren bagimsiz tek bir ders olarak

verilmeye baslanmistir (YOK, 2007).

Tabiki Ogretmen adaylarinin  Glgme-degerlendirme alaninda etkili bir egitim
alamamalarinda, 6gretmen yetistirme programlarinda gorev yapan dgretim iiyelerinin 6lgme-
degerlendirme alaninda yeterince iyi bir donanimdan yoksun olmalari &nemli bir rol
oynamaktadir (Heritage, 2007). Bununla iligkili olarak 6gretmen adaylarmin genellikle sinirl
ve daha ¢ok geleneksel dlgme-degerlendirme kavramlariyla mesgul olduklari goriilmektedir
(Ugurlu ve Akkog, 2011; Maclellan, 2004; Ozsevgec ve Karamustafaoglu, 2010; Wallace,
2011). Ornegin, Maclellan’in (2004) yaptig1 calismada, dgretmen adaylarmin test disindaki

degerlendirme yontemleriyle ilgili bilgilerinin “yetersiz” oldugu ve 6lgme-degerlendirmenin



37

fonksiyonlar1 hakkindaki bilgi ve becerilerinin “biraz gelismis” oldugu ortaya c¢ikmustir.
Ogretmen adaylarma verilen 6lgme-degerlendirme derslerinde genellikle kuramlara,
stratejilere, 6lgme-degerlendirme araglarina zaman ayrilirken 6grenmenin gelisimine yardime1
olan “6grenme-odakli 6l¢me-degerlendirmeye” ¢ok daha az zaman ayrildigi goriilmektedir.
Bastiirk ve Donmez (2011) calismalarinda 37 6gretmen adayma, olgme-degerlendirme
bilgilerini belirlemek amaciyla matematik alaninda kavram bilgisi anketi uygulamustir.
Anketten sonra, adaylardan alan bilgisi farkli 4 kisi segerek yari-yapilandirilmis goriismeler
yapmuglardir. Secilen Ogretmen adaylarindan matematikle ilgili bir konuda ders plan
hazirlamalar1 ve bu dersi mikro-6gretim yoluyla anlatmalar1 istenmistir. Arastirma sonuglari,
O0gretmen adaylarmin  Olgme-degerlendirme  bilgilerinin  sadece geleneksel Glgme-
degerlendirme yontemleriyle smirli oldugunu géstermistir. Campell ve Evans (2000), 65
O0gretmen adaymin Olgme-degerlendirme dersini tamamladiktan sonra 6lgme-degerlendirme
uygulamalarin1 incelemistir. Arastirmaya katilan Ogretmen adaylarinin aldiklari 6lgme-
degerlendirme dersinde temel klasik test teorisine (6rnegin giivenirlik, gegerlik gibi) dayali bir
egitim aldiklar1 tespit edilmistir. Herbir Ogretmen adaymin dersi tamamladiktan sonra
yaptiklar ders planlari incelenmis ve sonugta 6gretmen adaylarinin biiyiik bir ¢ogunlugunun
aldiklar1 6lgme-degerlendirme dersinde tavsiye edilenleri uygulamadiklar1 tespit edilmistir.
Klasik test teorisine dayali olarak yapilan gelencksel degerlendirmede, Ogretmen tarafsiz
degerlendirme yapan ve olusan degerlendirme ciktilarini kayit altina alan bilgin roliindeyken,
ogrenci daha ¢ok pasif roldedir (Taylor ve Nolen, 1996). Alternatif ya da c¢agdas
degerlendirmede ise 6gretmen, 6grenme siirecine aktif olarak katilan gbézlemci roliinde iken,
ogrenci 6lgme-degerlendirme yontemlerine ve geribildirimlere aktif olarak katilan bir role
sahiptir (Wallace, 2011). Taylor ve Nolen (1996), geleneksel 6l¢me-degerlendirme dersine
kayit olan &gretmen adaylar ile 6grenme-odakli degerlendirme boyutunu da dikkate alarak
gelistirilmis 6lgme-degerlendirme dersini alan 6grencileri karsilastirmistir. Gelistirilmis derste
Ogretmen adaylarma 6grenme-odakli degerlendirmenin igerigi, kullamighiligi daha derin
gosterilse de her iki grup ders sonunda daha ¢ok geleneksel degerlendirme yaklagimini
uygulamistir. Cesitli arastirmalar, dlgme-degerlendirme ve oOgretim yontem ve teknikleri
derslerinin,  6gretmen adaylarmin  6grenme-odakli  degerlendirme  uygulamalarina
yonelimlerinde tam anlamiyla etkili olmadiklarin1 gostermektedir (Wallace, 2011). Ayrica

Brookhart (2001) tarafindan yapilan literatiir taramasi, 6gretmen yetistirme programlarinda
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siifta yapilan 6lgme-degerlendirmenin daha ¢ok vurgulandigini ortaya koymustur. Ancak
Brookhart (2001), bir arastirma sonucunu 6zetleyerek 6gretmenlerin standartlastirilmis testleri
yorumlamada sinifta yapilan o6lgme-degerlendirme uygulamalar1 kadar iyi olmadiklarini

aktarmistir.

Yukarida bahsedilenlerle iliskili olarak egitimcilerin ¢ogu, Ogretmenlerin 6lgme-
degerlendirme okuryazarhigina yonelik yetersiz diizeyde hazirlandiklarimi diistinmektedir
(Kirkpatrick, Lincoln ve Morrow, 2006; Mertler, 1999). Ogretmen yetistirme programlarinin
cogunda, 6gretmen adaylarinin gelecekteki mesleklerinde etkili olmalarini saglayacak 6lgme-
degerlendirme okuryazarlig1 kavramina yeterince dnem verilmedigi goriilmektedir (Volante ve
Fazio, 2007). Artik giiniimiizde hem genis Ol¢ekli hem de smifta uygulanan O&lgme-
degerlendirmeye verilen Onemin artis1 ile Ogretmen yetistiren programlarda Ogretmen
adaylarinin  6l¢me-degerlendirme okuryazarligina sahip olmalart bir zorunluluk haline
gelmistir (Deluca ve Klinger, 2010). Volante ve Fazio (2007) c¢alismalarinda, &gretmen
adaylarmin  6lgme-degerlendirme  okuryazarliklarinin ~ diizeyini, nitelikli ve c¢agdas
degerlendirme ilkelerini anlayip anlamadiklarini inceleyerek tespit etmistir. Cesitli 6grenme-
odakli 6l¢gme-degerlendirme uygulamalar1 lizerine odaklanan programa katilan adaylardan
69’u secilmistir. Programda 6grenme-odakli degerlendirme vurgulanmasina ragmen
¢ogunlugunun  Ogrenme-odakli  degerlendirme  kullaniminda  kendilerine  yeterince
giivenmedikleri ve Ol¢me-degerlendirmenin Oncelikli amacinin geleneksel degerlendirme
yapmak olduguna inandiklar1 ortaya ¢ikmistir. Graham’de (2005), 6gretmen adaylarinin daha
cok geleneksel Olgme-degerlendirmeyi kullanmaya mahkum olduklarini tespit etmistir.
Volante va Fazio (2007), tim 6gretmen yetistiren egitimcilerin ¢abasiyla 6grencilerin daha
genis bir yelpazede 6lgme-degerlendirme yaklasimlarina sahip olabileceklerini ifade etmistir.
Olgme-degerlendirme ydntemlerinin daha genis bir spektrumda sunulmasi, &gretmen
adaylarinin farkli 6lgme-degerlendirme yaklagimlarini daha derinlemesine anlamasini
saglayabilir (Allen ve Flippo, 2002) ve olgme-degerlendirme okuryazarhigini gelistirebilir.
Olgme-degerlendirme okuryazarligi, dlgme-degerlendirmenin kuramsal ve felsefi temelleri
hakkinda yeterli bilgiye sahip olmanin yaninda, uygun dlgme-degerlendirme uygulamalarim
anlamay1 ve kullanmay1 kapsar (Stiggins, 2002; Volante ve Fazio, 2007). Ogretmenlerin

Olcme-degerlendirme okuryazarligina sahip olmalar siirecinde , 6grenme ve 6gretim siirecinde
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kayda deger bir fayda saglar (Wilson, Floden ve Ferrini-Mundy, 2001). Ol¢gme-degerlendirme
okuryazarlik diizeyi gelismis bir 6gretmenin, sinifta yaptigi 6gretimin etkinligi artmaktadir
(Mertler ve Campbell, 2005; Stiggins, 2002). Ogretmenin smifta uyguladigi iyi bir dlgme-
degerlendirme, 6grencinin basarisiyla ilgili olarak dogru ¢ikarimlar yapabilmesini, elde ettigi
bilgiyle 6grenciler ve aileler ile daha iyi iletisim kurabilmesini ve gelecek Ogretime

odaklanmasini saglamaktadir (Brookhart, 1999b).

Aragtirmalar, ogretmen adaylarinin saha deneyimleri (field experiences) sirasinda,
siifta olusan durumlara gore bilgilerini kullanamadig1 ve zorluklar yasadiklarin1 géstermistir
(Darling-Hammond, 1997; Moir, 2003). Bu sorunlara ¢6ziim bulabilmek i¢in gelecegin
Ogretmenlerini hazirlarken, onlarin smiflarda kararlarini ve uygulamalarini belirleyecek olan
6lgme-degerlendirme alanindaki bilgi ve becerilerinin yaninda diisiincelerinin, inanglarmnin ve
tutumlarinm da anlasilmasi énem tasimaktadir. Ogretmen adaylarinm 6lgme-degerlendirmeye
iliskin inanglari, tutumlar1 ve uygulamalariyla ilgili ¢esitli arastirmalar yapilmistir. Ogan-
Bekiroglu’'nun (2009) yaptigt bir c¢alismada, fizik Ogretmeni adaylarmin &lgme-
degerlendirmeye kars1 tutumlari incelenmistir. Adaylarin Oncelikle 6lgme-degerlendirme
bilgilerinin ve sonra da o6z-yeterliliklerinin siniflarinda yaptiklari uygulamalari yonlendiren
tutumlar tizerinde etkili oldugu ortaya ¢ikmistir. Bandura’nin (1993) 6z-yeterlik teorisine gore
Ogrencinin 0z-yeterligi, akademik gorevlerdeki motivasyonunu ve verimliligini etkilemektedir.
Bundan dolay1 6z-yeterligi yiiksek olan 6gretmen adaylarinin 6l¢me-degerlendirmeye karsi
tutumlar1 daha olumlu olabilmektedir (Alkharusi, 2009). Ancak tam tersi, 6z-yeterligi tam
gelismemis Ogretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirmeye karsi olumsuz tutum gelistirme
olasiligr daha yiiksek olacaktir. Hatta bu 6gretmen adaylar1 ¢agdas (alternatif) degerlendirme

tekniklerini kullanmaktan kaginacaklardir.

Mertler ve Campell (2005), yapmis olduklar1 caligmada 6gretmen adaylar1 ve hizmet- ici
ogretmenlerin 6lgme-degerlendirme okuryazarligini karsilagtirmistir. Hizmet i¢i 6gretmenlerin
Olcme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin 6gretmen adaylarina gore daha yiiksek oldugu
ortaya ¢cikmistir. Bu sonug, 0gretmen yetistiren programlara gore, okul ortaminda calisan
Ogretmenlerin daha ¢ok pratik deneyim kazanmalar ile agiklanabilir (Siegel ve Wissehr,
2011). Volante ve Fazio’da (2007), Ogretmen adaylarinin  6lgme-degerlendirme

okuryazarliklarinin gelisimi ig¢in Olgme araci gelistirme, puanlama yapma, ¢esitli Olge-
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degerlendirme yontemleri kullanma gibi uygulamalarla 6l¢gme-degerlendirme alaninda pratik
bilgiye sahip olmalari gerektiklerini vurgulmislardir. Deluca ve Klinger’a (2010) gore,
Ogretmen adaylarina verilen 6lgme-degerlendirme egitiminin, “6grenme i¢in degerlendirme”
ve “Ogrenmenin degerlendirilmesi” boyutlarinda uygulama, kurami ve felsefenin
birlestirilmesi gerekmektedir. Ogretmen yetistirme derslerinde 6gretmen adaylarinin Slgme-
degerlendirmeyi daha iyi anlamalar1 ve gelistirebilmeleri i¢in kuram ve uygulamayi
birlestirererek tartisabilecekleri saha temelli bir 6grenme ortaminin saglanmasi gerckmektedir
(Capraro, Capraro ve Helfeldt, 2010). Siegel ve Wissehr (2011), o6gretmenin Olgme-
degerlendirme okuryazari olabilmesi i¢in 6l¢me-degerlendirmeyle ilgili kuramsal ilkeleri
anlamas1 ve sinifta degerlendirme metotlarini kullanabilmesi gerektigini belirtmislerdir. Hatta,
kuram ve uygulamanin kesismesi ve etkilesmesi gerektigini savunmaktadirlar. Bazilari
O0gretmen adaylarinin O6nce kurami Ogrenip sonra uygulamaya basvurmasi gerektigini
savunsalar da, kurammn uygulamayla daha c¢ok gelisebildigi ya da tam tersi olarak
uygulamanin kuramdan gelisebildigi belirtilmistir. Siegel ve Wissehr’e gore, Olgme-
degerlendirme okuryazarligi i¢in 6gretmenin 6l¢gme-degerlendirme ilkelerine, 6lgme araglart
hakkinda bilgiye ve dlgme-degerlendirmenin amaclar1 hakkinda bilgiye sahip olmas1 gerekir.
Olgme-degerlendirme ilkeleri, ogretmenlerin smifta degerlendirme kararlarma rehberlik
edecek kuramsal diisiinceleri ve felsefeleri icermektedir (Abell ve Siegel, 2011). Olgme-
degerlendirme araglar1 hakkinda bilgi ise, degerlendirme ¢esitleri ve yaklagimlari hakkindaki
bilgiyi kapsar. Magnusson, Krajcik ve Borko (1999) da, o6gretmenlerin farkli 6lgme-
degerlendirme metotlar1 hakkinda sahip olduklar1 bilginin 6nemli oldugunu ifade etmistir.
Ciinkii bu bilginin, ogrettigi alanin pedogojik icerik bilgisinin bir parcast oldugunu
vurgulamistir. Siegel ve Wissehr (2011), tiglincii olarak, dgretmen adaylarinin etkili dlgme-
degerlendirme yapabilmeleri i¢in degerlendirmeyi hangi amagla yaptiklarini bilmeleri
gerektigine dikkat ¢ekmistir. Ogretmen adaylarina, Olgme-degerlendirmeyle ilgili
diislincelerini sorgulama firsati vermek, meslek hayatlarina atilmadan 6nce pedagojik igerik
bilgilerinin gelisimine katkida bulunur (Zembal-Saul, Starr ve Krajcik, 1999). Boylelikle,
ogretmen adaylar1 6lgme-degerlendirme alaninda daha iyi hazirlanmig olacak ve meslek
hayatlarinda yapacaklar1 6grenme-ogretme faaliyetlerinde daha etkili kararlar alabileceklerdir
(Siegel ve Wissehr, 2011). Ogretmen adaylarmin 6lgme-degerlendirme alanindaki bilgileri

arttikca, smiflarinda hem geleneksel hem de alternatif 6lgme-degerlendirme tekniklerini
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uygulama olasiklar1 artacaktir (Yilmaz-Tiiziin, 2008). Mertler ve Campell (2005), yaptiklar
calismada, 6gretmen adaylarinin sinif tecriibeleriyle ilgili eksikliklerinin, meslek yasamlarinda
Ol¢me-degerlendirme ile ilgili bilgilerini pratige gecirmelerini olumsuz yonde etkiledigi
sonucuna varmustir. Ozetle, yapilan bir¢ok arastirma, dgretmen adaylarinin cesitli dlgme-
degerlendirme metotlariyla ilgili olarak yeterli bilgi ve beceriye sahip olamadiklarini ve bu
metotlar1 sorgulama firsati kazanamadiklarint ve siirli deneyimlerle dlgme-degerlendirme
egitimi aldiklarini ortaya ¢ikarmistir. Sonuglar, 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirmeyi
daha derinlemesine anlamalarin1 ve &grenmelerini ve meslek yasamlarinda Olgme-

degerlendirme uygulamalarini olumsuz yonde etkileyecektir.

Diinyada artik kuramsal bilginin egitim fakiiltelerinde 6gretilmesi ve uygulamanin ise
egitim kurumlarinda yapilan faaliyetlere birakilmasi elestiri konusu olmaktadir. Birgok {ilke,
bu soruna ¢dziim yollar1 bulma ¢abasina girmistir. Ozellikle bati iilkeleri, 6gretmen egitiminde
yeni diizenlemeler yapmakta ve dgretmen egitim programlarini gelistirmeye caligmaktadir.
Ornegin son zamanlarda Avustralya’da, 6gretmen egitim programmin yapisinda degisimler
goriilmektedir. Avustralya Egitim Fakiiltesi, 0gretmen egitiminde olgme-degerlendirme
uygulamalar1 {izerine bir rapor olusturmustur (Queensland College of Teachers, 2012).
Raporda, farkli 6lgme-degerlendirme yontemleriyle kuram, bilgi ve uygulama arasinda daha
yakin 1iliski olusturulup, daha nitelikli 6l¢me-degerlendirme uygulamalar1 yapilmasi
gerektigine vurgu yapilmistir. Bu baglamda raporda, ulusal ve uluslararasi en iyi uygulamalari
iceren bircok &rnek toplanmustir. Finlandiya, Iskogya gibi iilkelerin &gretmen egitim
programlarinda, otantik degerlendirme ve nitelikli degerlendirme uygulamalar1 yaklagik bes-
alt1 y1l siiresince incelemeye almmustir. Ogretmen yetistirme programinda, teori ve uygulama
arasinda koprii olusturmaya yardimet olan ve 6gretmen adaylarmin profesyonel olarak bilgi,
beceri ve yeteneklerini birlestirmelerini saglayan otantik degerlendirme {izerinde durulmustur.
Raporda en onemli sonug¢ olarak, 6gretmen adaylarmin &lgme-degerlendirmeyle ilgili ne
bildigi ve ne yapabildigini tespit edebilmek i¢in bir¢ok otantik yol oldugu sonucuna
varilmistir.  Ogretmen egitimi  siirecinde, Ogretmen adaylarmin  6lgme-degerlendirme
okuryazarligr gelisimi i¢in birgok 6l¢me-degerlendirme etkinlikleri sunulmustur. Portfolyolar,
e-portfolyolar, arastirmalar, sergiler, olaylar (cases), performans gorevi ve aragtirmalar gibi

etkinliklere yer verilmistir. Verilen 6lgme-degerlendirme etkinlikleri araciligiyla 6gretmen
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adaylariin farkli alandaki bilgilerini kullanmalar1 ve yansitici bir tavirla kuram ve uygulama
arasinda bag olusturmalari amaclanmigtir. Ogretmenin dgrencilerini degerlendirirken neyi
Ol¢tiigiiniin, nasil Ol¢tiigliniin ve neden oOl¢tiigiiniin bilincinde olmasi gerekir (Brown ve
Knight, 1994). Bu baglamda raporda, olgme-degerlendirmenin 6gretmen egitimindeki en
onemli amacinin, Ogretmen adaylarinin deneyimlerinden ve uygulamalarindan yansitma
yaparak Ogrenen, kendini denetleyen ve 0z-degerlendirme Yyapabilen profesyoneller

yetistirmek olmasi gerektigi belirtilmistir.

2.5 Ogretmen Egitiminde Eylem Arastirmasi

Egitim fakiiltelerinde Ogretmen adaylarinin yeterli sekilde egitilmesi, gelecekte
profesyonel anlamda mesleklerini etkili bir sekilde gerceklestirebilmelerini saglar (Wallace,
1996). Birgok aragtirmaci, Ogretmen adaylarinin aldiklart egitimin yansitici beceriler
kullanarak temellendirilmesi gerektigine inanmaktadir (Pollard, 2002). Yansitma yapabilme,
1yl bir 6gretim yapabilmek i¢in kazanilmasi gereken dnemli aligkanliklardan biridir (Santana-
Williamson, 2001). Yansitma yapabilme, kuram ile uygulama arasinda koprii olusumuna
yardime1 olabilmektedir (Calderhead, 1996). Ogretmen adaylarmin egitimlerinde yansitma
yapma becerileri, 6gretim uygulamalarinin gelisimine yardimci olmaktadir (Mclntyre, 1993).
Bu baglamda eylem arastirmasi, 6gretmen adaylarinin ve 6gretmenlerin arastirma ve yansitma
becerilerini gelistirmek amaciyla kullanan 6nemli bir profesyonel gelisim stratejilerinden
biridir (Sparks-Langer ve Colton, 1991; Mills, 2003). Carr ve Kemmis’te (1986), eylem
aragtirmasinin amacinin uygulamay:r gelistirmek, anlamak ve uygulamanin gergeklestigi

ortami gelistirmek oldugunu vurgulamigtir.

Ogretmen yetistirme programlarinda verilen dersler, dgretmen adaylarim &gretimde
yeterlik ve giiven kazanimlarinin yaninda materyaller aracilig1 ile mesleklerindeki gelisimleri
icin 6gretimi 6grenmelerine yardimer olmalidir (Ur, 1996). Ogretim oldukca kompleks bir
yapida oldugu icin, Ogretmen adaylarmin pratik yaparak smifta gergeklesebilecek farkli
durumlara gore profesyonel kararlar vermeleri gerekir (Pollard, 2002). Eylem arastirmasi, sinif
uygulamalarinda 6gretmenlere yardimci olan ve ogrencilerin 6grenmelerini destekleyen
uygulamaya dayali bir aragtirma siirecidir (Cochran-Smith ve Lytle, 1993). Bu arastirma

stratejisi egitimde ilk olarak reform olusturmak ve profesyonel gelisimi saglamak amaciyla
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John Dewey tarafindan kullanilmaya baslanmistir (Noffke, 1994). Sistematik bir sorusturma
olarak tanimlanan eylem arastirmasi, egitim ortaminda katilimcilar (6grenciler, 6gretmen, is
arkadaslar1) tarafindan gergeklesen kollektif, isbirlik¢i, 6z-yansitic1 bir arastirma olup, egitim
uygulamalarini gelistirmek ve uygulamalar1 daha iyi anlamak amaciyla yapilir (Kemmis ve
McTaggert, 1990). Geleneksel arastirmalarda oldugu gibi eylem arastirmasi, “problemi
tanimlama, sistematik veri toplama, yansitma yapma ya da derin diisiinme, analiz etme,
verilere dayali olarak eyleme gegme ve sonuca gore problemi yeniden tanimlama” gibi
evrelerden olusan ve asla sonlanmayan dongiisel bir siirectir (Johnson, 1993). Basit dongiisel
bir eylem arastirmasi modelinde herbir dongii “planlama, harekete ge¢me, goézlemleme,
yansitma yapma” olmak tizere dort adimdan olusmaktadir (Dan, 1995).

Geleneksel arastirmalar oncelikli olarak kuramsal yapiy1 inga etme {lizerine odaklanirken,
eylem aragtirmasinin amact O6gretim uygulamalarini gelistirmektir (Lattimer, 2012). Son
yillarda, Ogretmen yetistirme programlarinda Ogretmen adaylarinin  dgretmenlik
uygulamalarinin bir pargasi olarak kabul edilen eylem arastirmalarinda artis goriilmektedir
(Carboni, Wynn ve McGuire, 2002; Kuzu, 2009; Zambo ve Zambo, 2007). Arastirmalar,
Ogretmen yetistirme programlarinda eylem arastirmasi kullanmanin 6gretmen adaylarina
biiyiikk bir fayda sagladigin1 gostermektedir (Cochran-Smith, 2003, Price 2001). Eylem
aragtirmasi, 0gretmen adaylarinin aldiklari derslerde kuramsal olarak 6grendikleri bilgileri,
Ogretim uygulamalariyla pratige doniistiirmelerini saglayabilmekte ve onlarin gelismelerine
katkida bulunabilmektedir (Kitchen ve Stevens, 2008). Eylem aragtirmalarina dahil olan
ogretmen adaylarmin siiflarindaki ¢alismalarinda daha yansitici, daha elestirel ve daha
analitik diistinebildikleri ortaya ¢ikmistir (Keating, Diaz-Greenberg, Baldwin ve Thousand,
1998; Valli, 1997). Ayrica bu arastirma stratejisini uygulayan 6gretmenler, giinliik derslerinde
halihazirdaki kurami sorgulayarak, uygulama firsatlarina ulasmanin yaninda, verilere dayali

olarak uyguladiklar egitim programlarini ve 6gretim yontemlerini gelistirme olanagina sahip

olmaktadir (McLaughlin, Watts ve Beard, 2000).

Eylem arastirmasi, farkli yollarla birgok amag¢ igin kullanilabilmektedir. Rearick ve
Feldman (1999), eylem arastirmasini ii¢ boyutta tanimlamistir: (1) kuramsal yonelim amagl
(teknik, uygulamali ve 6zgiirlestirici), (2) arastirma amagli (profesyonel, bireysel ve politik),

(3) yansitma amagh (otobiyografik, isbirlik¢i, toplumsal). Egitimde genellikle bireysel,



44

isbirlik¢i ve okul capinda gergeklesen li¢ g¢esit eylem arastirmasi bulunmaktadir (Calhoun,
1994).

2.5.1 Kuram ve Uygulama Arasindaki Koprii: Mikro-6gretim

Egitimciler, uzunca bir zamandir etkili bir Ogretmen yetistirme programi
gelistirebilmenin arayisi igerisine girmislerdir (Darling-Hammond, 2006). Bu arayis igerisinde
olusan tartigmalara ragmen, bir¢ok arastirma bazi 6gretmen yetistirme programi stratejilerinin
etkilerini ortaya ¢ikarmistir. Bunlardan biri de, 6gretmen adaylarinin akranlarina 6gretmenlik
uygulamasi yaparak deneyim kazandiklari mikro-6gretimdir (Carrier, 2011; Grossman, 2005).
Mikro-6gretim, eylem arastirmasi yaklasiminda kullanilan tekniklerden biri olarak karsimiza
¢ikmaktadir. Bu teknik, 6gretmen yetistirme programlarinda 6gretmen adaylariin 6gretmen,
ogrenci veya gozlemci rollerini alarak egitildigi sistematik deneme-yanilma teknigidir (Eksi,
2012). Ogrenme-odakli etkili bir yontem olan mikrodgretim, 6gretmen adaylarmin kuram ile
uygulamayi birlestirmelerine yardimci olur (Cakir ve Aksan, 1992; Fernandez ve Robinson,
2006; Pringle, Dawson ve Adams, 2003; Kazu, 1996). Mikro-6gretimde 6gretmen adaylari,
ders plan1 hazirladiktan sonra kiigiik bir 6grenci grubuna kisa bir ders anlatimi yaparlar,
akranlarindan ve 6gretmeninden yaptigi 6gretim ile ilgili geribildirim alirlar ve edindikleri
deneyimler ile 6gretmenlik meslegi igin gerekli becerileri kazanirlar (Tangen ve Mergler,

2009). Baz1 durumlarda, geribildirimler dikkate alinarak ders yeniden 6gretilir (Vare, 1993).

Ogretmen adaylari, akranlarma verdikleri dgretim aracihigiyla hem 6grenmekte (Sims
ve Walsh, 2008) hem de geribildirimler ve yansitmalar sonucu kendilerini geligtirme firsatina
sahip olmaktadir (Zeichner, 2007). “lyi bir 6gretmenlik” icin gerekli nitelikler, dgretmen
adaylarima egitimleri sirasinda varsayimlar1 sorgulama ve inceleme firsati verilerek
saglanabilir (Lampert ve Ball, 1999). Verilen bu firsatlar sayesinde, 6gretmen adaylari,
ogretmenlik mesleklerinde karsilagabilecekleri cesitli problemlere karsi yeterli seviyede

hazirlanmis olacaktir.

Son yapilan arastirmalarda, 6gretmen egitiminde verilen derslerde 6grenmeyi daha etkili
ve kalic1 kilabilecek pedagojik yaklasimlarin incelenmesi ve gelistirilmesi gerektigine ¢agri
yapilmaktadir (Grossman, 2005; Bransford, Brown ve Cocking, 2000). Ancak &gretmen

adaylari, egitimleri sirasinda verilen derslerde 6grenmenin daha etkili olmasin1 saglayacak
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kuram ve uygulama arasinda yeterli baglantinun saglanamadigindan sikayet etmektedir
(Bransford, Brown ve Cocking, 2000; Grossman 2005). Ogretmen adaylarma o6gretim
becerileri hakkinda sadece kuramsal bilgi vermek, bu alanda yeterlilige ulasacaklarini garanti
etmez (Seferoglu, 2006). Ogretmen adaylarinin 6gretim becerilerinde yeterlilige ulasabilmeleri
icin pratik yapmalar1 da gerekmektedir (Eksi, 2012; Sahin, 2004; Sahin, 2005; Ugar, 2012).
Mikro-6gretim araciligi ile dgretmen adaylart okullarda uygulama yapmadan Once, 6gretim
yapan ve oOgretimi gozlemleyen rollerine girebilmekte ve kendilerini profesyonel anlamda
gelistirebilmektedir. Subramaniam (2006), mikro-6gretimin faydalarini su sekilde 6zetlemistir:
“(1) ogretmen adaylarmin ogretim ile ilgili gergeklerle yiizlesmelerini saglar, (2)
mikrodgretim 6gretmen adaylarmin gelecek mesleklerindeki rollerini tanimalarina yardimei
olur (Wilkinson, 1996), (3) adaylarin 6gretimi planlama, karar verme ve uygulamanin 6nemini
gormelerine yardimci olur (Gess-Newsome ve Lederman, 1990), (4) 6gretim becerilerinin
gelisimine yardimei olur (Benton-Kupper, 2001), (5) 6gretimde kendilerine olan giivenlerinin

artmasina yardimet1 olur (Brent ve Thomson, 1996)” (s. 666-667).

Ogretmen egitiminde mikro-6gretim, ilk olarak 1960’11 yillarda Dwight Allen ve
arkadaslari tarafindan Amerika Birlesik Devletleri Stanford Universitesi’nde ortaya ¢ikmustir
(Cruickshank ve Metcalf, 1990). Uygulanan mikro-ogretim modelinde, 6gretmen adaylarimin
Ozel Ogretim becerilerinde pratik yapmalari amaglanmistir. Modelde adaylarin &gretim
becerilerini gelistirmek amaciyla “plan yapmak , ogretmek, gézlem yapmak, tekrar plan
yapmak, tekrar Ogretmek, tekrar gozlemek” dongilisii olusturulmustur. Adaylarin
performanslari videoya alinmis ve hemen performanslariyla ilgili hem 6gretmenlerinden hem
de akranlarindan geribildirim almiglardir. Geribildirimlere bagli olarak adaylar tekrar plan
yapmis ve dersi yeniden anlatmistir. Ulster Universitesi’nde ise Stanford Universitesi’nde
gelistirilen mikrodgretim modeli yeniden diizenlenmistir. Yeniden diizenlenen mikro-ogretim
modelinde, “tekrar plan yapmak, tekrar 6gretmek, tekrar gézlemek™ boliimleri ¢ikarilmis ve
“plan yapmak, 6gretmek, gézlemek™ evrelerinden olusan ti¢ asamali model olusturulmustur
(Brown, 1975). Modelin yeniden diizenlenmesinde, adaylarin ayni konu iizerinde yaptiklari
“tekrar 6gretimin” etkili olmamasi (Brown, 1975), modelin ihtiyaglarini karsilayacak yeterli
Ogretmenin olmamasi ve Ogretmen adaylar1 sayisindaki artis gibi faktorler etkili olmustur

(Sahinkayas1, 2009). Politzer (1969), mikro-6gretimin iki ana elementten olusmasi gerektigine
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dikkat ¢ekmistir. Birincisi, 6gretmen adaymnin yaklasik 5 ile 10 dakika arasinda siiren kisa bir
ders anlatimindan olusur. Ikincisi, mikro-6gretimde smifin oldukea spesifik bir dzellige ya da
konuya odaklanmasi gerekir. Konu odakli bir mikro-6gretim olabilir veya 0gretim tarzina
odakli bir mikro-6gretim olabilir ya da mikro-6gretim her ikisi tizerine de odaklanabilir
(Sahinkayasi, 2009). Mikro-6gretimde genellikle 6zel bir 06gretim becerisiyle ilgili
uygulamaya odaklanilmaktadir (Cruickshank ve Metcalf, 1990; Grossman, 2005). Bu
beceriler, dersi acik ve net bir sekilde sunabilme, derin sorular sorabilme, zamani verimli
kullanabilme, 6l¢me-degerlendirme etkinliklerini etkili olarak kullanabilme gibi hususlar

igerebilir.

Ogretmen yetistirme programlarmin onemli bir pargasi olarak kabul edilen mikro-
ogretim, geleneksel modelden diizenlenmis (modified) modele dogru gelisme gostermektedir
(Subramaniam, 2006). Subramaniam, geleneksel mikro-6gretim modeli ile su anda egitim
programlarinda kullanilan diizenlenmis mikro-6gretim modelini karsilastirarak ozetlemistir
(Kpanja, 2001; Wilkinson, 1996). Tablo 2.1°de 6zetlenen geleneksel mikro-6gretim modeli,
Ozel bir dgretim becerisi lizerine odaklanirken, diizenlenmis modeller biitiin olarak 6gretim
becerisine odaklanir. Geleneksel mikro-6gretim dongiisel modelinde yeniden 6gretme evresine
yer verilirken, diizenlenmis modellerde bu evrenin yerine, adaylarin mikro-6gretim

tecriibelerinin kuramlardan yararlanarak incelenmesi sézkonusudur.



47

Tablo 2.1 Geleneksel Mikro-6gretim Modeli ve Diizenlenmis Mikro-ogretim Modeli
Karsilastirmas

Geleneksel Mikro-6gretim Modeli Diizenlenmis Mikro-o6gretim Modeli

Hedef Ozel (spesifik) dgretim Tam bir 6gretim deneyimi saglama
becerilerine hakim olma

Format Kisa siirede yapilan ders videoya Kisa siirede yapilan ders videoya alinir ya da
alinir alinmayabilir

Degerlendirme Dersin 6gretmeni tarafindan Dersin 6gretmeni ve akranlar tarafindan
degerlendirme gergeklesir degerlendirme gergeklesir

Geri bildirim Oncelikli olarak video-typten Oncelikli olarak sozel yolla ve/veya yazili olarak
cikartilir yapilan geribildirim ve formlar araciligi ile ¢ikartilir

Ciktilar Yeniden dgretme dongiisiiniin Ogretim tecriibesinin kuram ile gézden gegirilmesi

Ogretmen tarafindan denetlenmesi

Mikro-6gretim simiile edilmis bir 6gretim modelidir (Cooper ve Allen, 1970),
ogretmen adaylarinin simif ortaminda akranlarina yaptigi bir Ogretim uygulamasiyla
gerceklesir (Metcalf, Hammer ve Kahlich, 1996). Skuja (1990), mikro-6gretim modelinde
smif ortamimin otantik (gergek) bir dgrenme ortamini yansitmamasinin zorluklara neden
olduguna isaret etmistir. Skuja mikro-6gretime alternatif bir yaklasim olarak, Ogrenci
deneyimine 6nem vermistir. Yaptigi calismada, her hafta 6gretmen adaylart 6gretmen olarak
kiiciik bir Ingilizce dersi grubundaki &grencileri ziyarete gitmistir. Ogretmen adaylar1 bu
ziyaretlerinde hem 6gretmen hem de gdzlemci rollerine girmisler ve ger¢ek simif ortaminda
birtakim tecriibeler edinmislerdir. Skuja, 6gretmen adaylarinin edindigi gercek Ogrenci
deneyimini, anketler, goriismeler ve seminer tartismalar1 kayitlar: araciligi ile analiz etmistir.
Calismaya katilan 6gretmen adaylarin mikro-6gretime kiyasla gercek o6grenci ile deneyim
kazanmay tercih ettikleri ortaya cikmistir. Ogretmen adaylari, gergek dgrenci gruplari ile aktif
olarak etkilesimlerinin, 6grencilerin cevaplari ve 6grenme ihtiyaclart hakkinda bilgi sahibi

olmalarini sagladigini ifade etmislerdir.
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2.6 Tlgili Aragtirmalar

Yapilan literatiir taramasinda, 6l¢me-degerlendirme okuryazarligiyla ilgili ¢ogunlugu
yurtdisinda yapilmis ¢esitli arastirmalara rastlanmistir. Bu ¢aligmalarin biiyiik bir kisminin ise,
Olcme-degerlendirme okuryazarligini belirlemek icin yapilan calismalar oldugu gozlenmistir.
Bu tez ¢alismasinda ele alinan, 6l¢gme-degerlendirme okuryazarliginin mikro-6gretim yoluyla

gelistirilmesi konusunda yapilan ¢alismalarin ise oldukga sinirli sayida oldugu goriilmiistiir.

Ogretmenlerin okuryazarliklarini degerlendirmek amaciyla yapilan ilk ¢aligma, Plake ve
Impara tarafindan 1991 yilinda gergeklestirilmistir (Plake ve Impara, 1993). Anket,
ogretmenlik meslegi yeterlik standartlarina goére insa edilmistir. Bes standarttan ve 35
maddeden olusan anket 555 hizmet-i¢i 6gretmenine uygulanmustir. i¢ tutarlilik katsayisi (K-
20) 0.54 olarak hesaplanmistir. Ogretmenler ortalama olarak 35 maddeden 23’iinii dogru

olarak cevaplandirmiglardir.

Benzer bir ¢alisma Campbell, Murphy ve Holt (2002) tarafindan 6gretmen adaylarina
uygulanmustir. Arastirmacilar kullandiklar1 anketin adini “Olgme-degerlendirme Okuryazarlig
Envanteri” olarak isimlendirmiglerdir. 220 dgretmen adayina uygulanan envanterin giivenirlik
katsayist 0.74 olarak hesaplanmustir. Ogretmen adaylarma uygulanan 6lgegin giivenirlik
katsayisinin (0.74), Plake ve Impara’nin hizmet-i¢i 6gretmenler i¢in yaptigi c¢alismadaki
giivenirlik katsayisina gore daha yiiksek oldugu goriilmiistiir (Campbell, Murphy ve Holt,
2002). Ogretmen adaylarmm ortalama 35 sorudan 21’ini dogru cevaplandirdiklari tespit
edilmistir. Hizmet-i¢i Ogretmenlere gore (X=23) birka¢ tane daha az dogru madde
cevaplamiglardir (x=21). Ogretmen adaylar1 ve hizmet-igi &gretmenlerin her bir dlgme-
degerlendirme yeterlik standartlarinda aldiklar1 ortalama puanlar karsilastirildiginda, her iki
grubunda altinc1 yeterlik standarti olan (Olgme-degerlendirme Sonuglarina Gére Iletisim

Kurma) boliimiinde en diisiik puani aldiklar1 gériilmiistiir (Mertler, 2003).

Mertler (2003) ise, hem 6gretmen adaylarina hem de hizmet-i¢i dgretmenlerine “Sinif
Ici Olgme Degerlendirme Okuryazarligi Envanteri (Classroom Assessment Literacy
Inventory)” uygulamistir. Bu envanter, Plake ve Impara tarafindan 1991 yilinda gelistirilen
anket temel alinarak uyarlanmistir. 67 Ogretmen adayma uygulanan olgegin i¢ tutarlilik

katsayis1 (K20) 0.74 olarak hesaplanmistir. Ogretmen adaylarmin ortalama olarak 35 sorudan
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yaklagik 19 soruyu dogru olarak cevaplandirdiklar: goriilmiistiir. Cevaplandirdiklart sorularin
yeterlik alanlarmna gore dagilimma bakilacak olursa, birinci yeterlik alaninda (Uygun Olgme-
degerlendirme Metotlarin1 Se¢me) en yiiksek yiiksek puan aldiklari, en diisiik puani ise besinci
yeterlik alaninda (Gegerli Notlandirma Islemi Gelistirme) aldiklar1 belirtilmistir. 197 hizmet-
ici O0gretmene de uygulanan envanterin i¢ tutarlilik katsayisi (K20) 0.57°dir. Hizmet-igi
ogretmenler, envanterde 35 sorudan ortalama olarak 22’den daha az soruyu dogru olarak
cevaplandirmustir. Iki gruba bagmmsiz t-testi analizi uygulanarak her bir standartta
karsilasgtirilmistir.  Analiz sonuclarina gore yedi standartin besinde anlamli farklilik
bulunmustur. Anlamli farkliliklarda, hizmet-i¢i 6gretmenler, 6gretmen adaylarina gére daha
yiiksek puan almiglardir. Mertler’in bu ¢alismasi daha onceki ¢aligmalar1 destekler niteliktedir.
Dolayisiyla, hizmet-i¢i 6gretmelerin 6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeyleri 6gretmen

adaylarina gore daha yiiksek ¢ikmaistir.

Volante ve Fazio (2007) tarafindan yapilan g¢alismada, dgretmen adaylarinin 6lgme-
degerlendirme okuryazarligmin gelisimi incelenmistir. Ogretmen adaylarmna, egitim
programlar1 boyunca her yil bir anket verilmistir. Ogretmen adaylarina her yil uygulanan bu
anketlerde, 6z-giivenlerinin diisiik oldugu rapor edilmistir. Ogretmen adaylarinin gogunlugu
Olgme-degerlendirme hakkinda daha fazla pratik bilgiye sahip olmak istediklerini
aciklamiglardir. Ayrica 6gretmen adaylar sinif i¢i 6lgme-degerlendirmeye odaklanan 6zel bir

dersin olmasi gerektigine isaret etmislerdir.

Killion (2009) tarafindan yapilan arastirma, Egitim Fakiiltesi 6gretim iiyelerinin dlgme-
degerlendirme hakkindaki diislinceleri anlasilmaya ¢alisilmistir. Yapilan goriismelerde
Ogretim tyeleri, veri kullanmanin 6nemli oldugunu diisiinmekte ve kendi &grencilerinin
(6gretmen adaylar1) mutlaka nasil kullanilmasi gerektigini O6grenmesi gerektigini ifade
etmislerdir. Arastirmada bir¢ok 6gretim liyesi, 0grencilerine veri toplamayi, organize etmeyi,
kaliteli ve kaliteli olmayan veriyi ayirt edebilmeyi, 6gretim ile ilgili kararlar verebilmek igin
veriler yorumlamayi, sentez yapmayi dgrettiklerini ifade etmislerdir. Ogretim iiyeleri, dgrenci
basaris1 hakkinda bilgiye ulasmak icin sadece standart testlere bagli kalmanin dogru
olmadigin belirtmislerdir. Ogretmen adaylarinin ¢esitli 6lgme-degerlendirme verilerini
anlamli sekilde kullanabilmelerinin 6nemli olduguna isaret etmektedirler. Kaliforniya

eyaletindeki bazi egitim fakiiltelerinin incelendigi bu c¢alismada, cesitli derslerde 6lgme-
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degerlendirme uygulamalarina odaklanildig1 tespit edilmistir. Ozellikle arastirma yontemleri
dersleri araciligiyla 6lgme-degerlendirme uygulamalarmin gergeklestigi goriilmiistiir. Ogretim
tiyeleri 6gretmen adaylarinin veri kullanabilmeyi 6grenmelerinin 6nemli olduguna dikkat
cekmislerdir. Ozetle bu c¢alismada, artik egitim fakiiltelerinin 6gretmen adaylarmi veri
okuryazar1 ve dlgme-degerlendirme okuryazari olarak hazirlamasi gerektigi vurgulanmistir.
Arastirma Kaliforniya eyaletinde bazi Ogretmen yetistirme programlarinin dlgme-

degerlendirmeye daha bilingli yaklastigini tespit etmistir.

Moe (2012) tarafindan yapilan tez calismasinda, smif 6gretmeni adaylarinin dlgme-
degerlendirme yontemleri hakkinda ne bildikleri analiz edilmistir. Calismada 6gretmen
adaylarmin  dlgme-degerlendirmeyi kullanabilme becerileriyle ilgili kendilerine olan
inanglarinin diisiik oldugu bulunmustur. Yeterli bilgiye sahip olduklarina inandiklar1 tek alanin
ise “not verme” oldugunu belirtmislerdir. Ayrica g¢alismada, okul yoneticilerine yeni
ogretmenlerin  6lgme-degerlendirme alanlariyla ilgili diislinceleri sorulmustur. Okul
yoneticileri yeni mezun olan 6gretmenlerin dl¢gme-degerlendirme bilgi diizeyleriyle ilgili derin
endigelerini dile getirmiglerdir. Okul yoneticileri, &gretmenlerin 6lgme-degerlendirme
sonuclarint kullanarak 6gretimi planlama konusuna en diisiik puan1 vermistir. Bu caligsmada,
Ogretmen adaylarinin kaliteli test maddeleri olusturma, testleri ve test maddelerini
degerlendirme, performans degerlendirmeyi kullanma, veri sonuglarini yorumlama, aileleleri
ve Ogrencileri test ya da sinav sonuglarini dogru yorumlayarak bilgilendirme vb. konulardaki
performanslariyla ilgili endiseler agiklanmistir. Bundan dolayr Moe, Ogretmen yetistirme
programlarinin 6gretmen adaylarinda gesitli 6lgme-degerlendirme yontemleriyle ilgili giigli

bir alt yap1 olusturmasi gerektigini belirtmistir.

Davidheiser (2013) ise tez ¢alismasinda, 180 lise Ogretmenine Mertler (2002)
tarafindan gelistirilen “Olgme-Degerlendirme Okuryazarlik Envanterini” uygulayarak 6lgme-
degerlendirme okuryazarlik diizeylerini belirlemeyi amaclamistir. Arastirmaci, ¢alismasinin
nitel boyutunda ise dort 6gretmen ile odak grup goriismeleri yaparak onlarin 6lgme-
degerlendirme okuryazarligi ile ilgili diisiince ve tutumlarini anlamaya calismistir. Genel
olarak Ogretmenlerin envanterde 35 sorudan 24’linii dogru olarak cevaplandirdiklari tespit
edilmistir. Davidheiser’in de benzer sekilde Plake’in (1993) elde ettigi ortalama deger olan

23’e yakin bir deger elde ettigi gozlenmistir. Ogretmenlerin yeterlik alanlarina gére aldiklari
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ortalama degerlere bakildiginda, yedinci yeterlik alaninda (Etik olmayan, illegal ve Uygun
olmayan Olgme-degerlendirme Metotlarin1 Tanima Becerisi) aldiklar ortalamanin en yiiksek;
ikinci yeterlik alaninda (Uygun Ol¢me-degerlendirme Yontemleri Gelistirme Becerisi)
aldiklar1 ortalamanin ise en diisiik oldugu goriilmiistiir. Olgegin ic-tutarliik katsayisi ise
orijinal envantere yakin ¢ikmistir (Orijinal 6lgek K20= 0.74; bu ¢alisma K20= 0.82). Bagimsiz
gruplar icin t-testi kullanilarak o6gretmenlerin hizmet yillarina gore 6lgme-degerlendirme
okuryazarliklar1 arasinda anlamli farklilik olup olmadig test edilmistir. Ogretmenlerin hizmet
yillarina gore Olgme-degerlendirme okuryazarlik diizeyleri arasinda anlamli fark oldugu
goriilmiistiir. Hizmet yili fazla olan Ogretmenlerin 6lgme-degerlendirme okuryazarlik
diizeylerinin daha yiiksek oldugu ortaya ¢ikmistir. Ayni sekilde branglar1 arasinda farkliliklar
tespit etmek amaciyla basvurulan bagimsiz gruplar igin t-testi analizi sonucu, matematik
Ogretmenleri ve sosyal bilgiler O6gretmenleri ile matematik Ogretmenleri ve ingilizce
Ogretmenleri arasinda anlamli farklilik oldugu bulunmustur. Matematik 6gretmenleri hem
sosyal bilgiler hem de inglizce 6gretmenlerinden daha yiiksek puan almislardir. Arastirmanin
nitel boyutunda yapilan goriismelerde Ogretmenler, O6l¢me-degerlendirme okuryazarlik
diizeylerinin diisiik olmasini, Olgme-degerlendirme alaninda yeterli profesyonel egitim
almamalarma baglamiglardir. Ogretmenler 6grencilerin  basarilarim1  belirlerken formal
degerlendirmeye gore pedagojik anlamda deneyimli olmalarmin, 6grencileleri ile olan
iligkilerinde daha etkili olmalarimi sagladigini savunmaktadirlar. Yani 6gretmenler informal
degerlendirmenin daha etkili oldugunu diisiinmektedirler. Ayrica 6gretmenler basari faktdriine
bagli olmayan Ol¢me-degerlendirme etkinliklerinin de kullanilmasi gerektigini ifade

etmislerdir.

Perry’in (2013) yapmis oldugu tez calismasinda, okul miidiirlerinin ve 6gretmenlerin
Olcme-degerlendirme okuryazarlik diizeyleri belirlenmistir. 32 lise miidiiriine ve 14 farkh
branstaki 6gretmenlere 6lgme-degerlendirme okuryazarligi envanteri uygulanmistir. Caligma
sonucunda, 6lgme-degerlendirme okuryazarlig1 diizeylerinin 1993 ve 2003 yilinda elde edilen
sonuglara yakin oldugu ortaya ¢cikmistir. Okul miidiirlerinin, envanterin 6lgme-degerlendirme
yeterligini yansitan tiim standartlarda 6gretmenlere gore daha diisiik puan aldiklar tespit
edilmistir. Ogretmenler sorularin ortalama olarak % 63’iin dogru cevaplandirirken, okul

midiirleri sorularin ortalama % 59’unu dogru olarak cevaplandirmistir. Calisma sonucunda,
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okul yoneticilerinin dlgme-degerlendirme alanindaki bilgi ve becerilerinin 6gretmenlere gore
daha diisiik oldugu ortaya ¢ikmistir. Arastirmalar okul yoneticilerinin de en az 6gretmenler
kadar 6l¢me-degerlendirme alaninda desteklenmeye ihtiyag duyduklarina isaret etmektedir
(Popham, 1995). Bu baglamda ¢alismada, okul yonetcilerinin 6l¢gme-degerlendirme konusunda

ek bir egitim destegi almas1 gerektigi onerilmistir.

Tiirkiye’ye bakildiginda ise, Ol¢me-degerlendirme okuryazarligi iizerine yapilan

calismalarin oldukga sinirl sayida oldugu gézlenmistir.

Birgin (2007), yaptig1 calismada simif O6gretmeni adaylarinin 6lgme-degerlendirme
okuryazarhk diizeylerini incelemistir. 80 sinif 6gretmeni adayina agik uglu sorulardan olusan
bir 6lgme araci uygulanmstir. Betimsel analiz sonucu, 6gretmen adaylarinin 6grenci basarisini
degerlendirmede yazili yoklama, kisa cevapli, ¢oktan se¢meli, bosluk doldurma gibi dlgme-
degerlendirme araglarini kullanmak istediklerini belirtmislerdir. Ogretmen adaylari, genellikle
smavlarla bilgi ve becerileri degerlendirilen 6grencilerin davranislarinin ve tutumlarinin da
degerlendirilmesi gerektigini belirtmislerdir. Ayrica adaylar, derse veya konuya baglarken
hazirbulunusluk diizeylerini tespit etmek i¢in daha ¢ok soru-cevap teknigini tercih ettiklerini
ifade etmislerdir. Calismada sinif Ogretmeni adaylarinin daha c¢ok geleneksel Olgme-
degerlendirme yontemlerini kullanma yanlis1 olduklart ortaya c¢ikmustir. Alternatif
degerlendirme konusunda yeteri kadar bilgiye sahip olduklarini ancak uygulama konusunda
kendilerini yeterli gérmediklerini ifade etmislerdir. Simif 6gretmeni adaylarinin alternatif
degerlendirme yontemleriyle ilgili bilgi ve becerilerinin gelisim gostermesi i¢in uygulamaya

yonelik daha kapsamli 6l¢me-degerlendirme derslerinin verilmesi gerektigi onerilmistir.

Ugurlu ve Akkog (2011) tarafindan yapilan ¢alisma, 40 matematik 6gretmeni adayina iki
ay boyunca Pedogojik Alan Bilgisinin (PAB) bir bileseni olan 06lgme-degerlendirme
alanindaki becerilerinin gelisimi igin egitim verilmistir. Program Oncesi ve sonrasi
karsilagtirilarak matematik O6gretmeni adaylarinin 6lgme-degerlendirme alaninda bilgi ve
becerilerinde tamamlayict (summatif) ve sekillendirici (formatif) o6lgme-degerlendirme
baglaminda gelisme olup olmadigi incelenmistir. Calistay kapsaminda ilk olarak o6lgme-
degerlendirme dersi adaylara hem kuramsal hem de uygulamali olarak anlatilmistir. Daha
sonra adaylar, Olgme-degerlendirme planlar1 hakkinda ayrintili bilgi veren ders plani

hazirlamislardir. Ogretmen adaylarinin bir kism1 hazirladiklar1 ders planlarma uygun dersi,



53

mikro-6gretim araciligiyla anlatmiglardir. Arastirmacilar, 6gretmen adaylarina uyguladiklar
anketler ile calistayin ve mikro-6gretim uygulamalarinin 6lgme-degerlendirme bilgilerini nasil
gelistirdigini incelemislerdir. Arastirma sonucunda, 6gretmen adaylariin biiyiik bir kisminin
O0lcme-degerlendirme alaninda gelisme gosterdikleri ortaya c¢ikmistir. Ancak 6gretmen
adaylarimin tamamlayict (Summatif) 6lgme-degerlendirmeye kiyasla, sekillendirici (formatif)

degerlendirmede daha sinirli bir gelisme gosterdigi kaydedilmistir.

Giil (2012) ise, Plake ve Impara’nin (1993) gelistirdigi “Ol¢me-degerlendirme
Okuryazarlig1 Envanteri’ni Tiirk¢e’ye uyarladiktan sonra 0gretmen adaylarina uygulamistir.
[k olarak psikometrik agidan envanterin uygunlugunu tespit etmek amaciyla madde giigliik
indeksi ve madde ayirt edicilik indeksine bakilmis ve uygun olduguna karar verilmistir.
Olgegin giivenirlik katsayist ise 0.72 (K20) olarak bulunmustur. Ogretmen adaylarinin en
basarili 6lgme-degerlendirme yeterlilik alaninin “Olgme-degerlendirme Yontemlerini Se¢me”,
en basarisiz olduklar1 alanm ise “Olgme-degerlendirme Sonuglarmi Paylasabilme” oldugu
tespit edilmistir. Calismanin sonucu, 6gretmen adaylarinin 6l¢gme-degerlendirme konusunda ne
derece yetersiz oldugunu gozler Oniine sermistir. Aragtirmaci egitim fakdiltelerinin, dlgme-
degerlendirmedeki bu yeterlik alanlarina gore yapilandirilmasi ve gelistirilmesi gerektigini

savunmustur.

Akkog¢ (2012) tarafindan yapilan arastirmada, 41 matematik Ogretmeni adayi icin
Teknolojik Pedogojik Alan Bilgisi (TPAB) kuramsal gergevesi esas alinarak bir program
gelistirilmis ve uygulanmistir. Bu programda ozellikle TPAB’in bir bileseni olan 6lgme-
degerlendirme boyutu ilizerinde yogunlagilmistir. Programda matematik 6gretmeni adaylarinin
bilgisayar destekli 6lgme-degerlendirme uygulamalari yapmalari amaglanmistir. Programin
degerlendirilmesinde 41 6gretmen adayinin uygulama yapmadan once ve sonra yaptiklari ders
planlari, ders notlar1 ve ders hazirliklar1 incelenmistir. 41 6gretmen adaymin 10’u ise mikro-
Ogretim siirecine katilarak hazirladiklart dersleri, ¢esitli 6lgme-degerlendirme yaklagimlarina
gore anlatmis ve dier ogretmen adaylariyla tartismislardir. Igerik analizinin benimsendigi
calismada, hazirlanan ders planlari, detayli ders notlar lizerine anketlerden elde edilen veriler
kullanilarak adaylarin 6lgme-degerlendirme konusunda gosterdikleri gelisim incelenmistir.
Calistay sonucunda mikro-6gretim uygulayan matematik 6gretmeni adaylar1 yakindan takip

edilerek 6l¢me-degerlendirmeyi 6grenme siirecinin bir pargasi olarak gordiikleri ve bir¢ok
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teknolojik Olgme-degerlendirme araglart hakkinda bilgi sahibi olduklari ortaya g¢ikmustir.
Ogretmen adaylarinin dzellikle ders sirasinda sekillendirici (formatif) 6lgme-degerlendirme

amacli soru sorma becerilerinin gelistigi gozlenmistir.
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BOLUM 11

YONTEM

Tez calismasmin bu bdliimiinde, ilk boliimde ifade edilen arastirma problemlerinin
incelenmesinde takip edilen arastirma yontem ve teknikleri konusunda ayritili bilgiler
sunulmustur. Boliim igerisinde, kullanilan arastirma modeli, evren ve 6rneklem, veri toplama

araclari, verilerin toplanmasi ve analizi siiregleri anlatilmistir.

3.1 Arastirma modeli

Arastirmada ele alinan konunun dogasina uygunlugu nedeniyle, bu ¢alismada eylem
arastirmast metodolojisi kullanilmistir. Eylem arastirmalarinin dogasinda, calisilan ortam ya
da konuyu derinlemesine anlama ¢abasinin yaninda, problemlere ¢6ziim iiretme ve bir degisim
ortaya koyma hedefi vardir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012; Patton, 2002). Norton (2009)
eylem arastirmalarinda takip edilen yolu spiral bir dongii olarak tanimlamis ve bu dongiiniin

genel sathalarini asagidaki gibi ifade etmistir:

1. Problemin tespit edilmesi ve tanimlanmasi,
2. Problemin ¢6ziimii i¢in bir eylem planinin gelistirilmesi,
3. Eylem planinin hayata gecirilmesi,

4. Eylem plan1 uygulama siirecinin ve ¢iktilarinin degerlendirilmesi.

Yapilan arastirmada ortaya cikan ihtiyaclara gore spiral dongii birden ¢ok defa
tekrarlanabilir veya dongii icerisinde ileriye ve geriye dogru hareket edilerek en iyi sonug
alinmaya c¢alisilir. Bu doktora tez ¢alismasinda kullanilan eylem arastirmasit metodolojisinde
yukarida belirtilen safhalar takip edilmistir. Bu safhalarin genel bir agilimi asagidaki sekilde
gosterilmistir (Sekil 2.1).
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Sekil 2.1 Eylem Arastirmasinin Safhalari

Ogretmen Adaylarimn
Oleme-degerlendirme
Olkuryazarhig, Diiglinceleri
ve Totumlan

Teorik Tespit (Literatiir
Taramas)

Problemin
Tespit Edilmesi
ve

Tanmmlanmasi

Ampirik Tespit (4. Siuf
Ogretmen Adaylan)

3. S1uf Fen Bilgis
Ogretmen Adaylan

Nicel Veri Toplama Araglan
ve Istatistiksel Analiz

Mikro-8gretimin, Oleme-
degerlendirme Okuryazarlifina,
Diigincelerine ve Tutumlarina Etkisl

Mikro-§gretim Mikro-§gretim
Gruplarinin ve Uvgulamalanmn Yirotilmesi
Konularnimin Belirlenmesi Eylem Planiun
Usyzulanmasi
Nicel ve Nitel Veri
Toplama Araglan
Nicel Verilerin
Istatistiksel Analizi Uygulama Siireci
ve Ciktdarun
Degerendinlmesi
Nitel Verilerin Analizi
(Igerik ve Dokdman Mikro-6gretim Siirecinin,
Analizi

Nicel ve Nitel Sonuglar
Iaginda Butiineil Olarak
Degerlendirilmesi

Nicel Verilerin, 4. Stmf
Fen Bilgis Ogretmen
Adaylanyla
Karglastinlmas

Calismanin birinci sathasinda, literatiir taramas1 sonucunda kuramsal olarak olusturulan
aragtirma problemi, cesitli branslardaki dordiincii sinif 6gretmen adaylari {izerine yapilan
calismayla hem ampirik olarak test edilmis hem de problemin tanimina daha fazla derinlik
kazandirilmistir. Eylem arastirmasinin bu sathasinda, dordiincii simif 6gretmen adaylarinin
6l¢me-degerlendirme hakkindaki bilgileri, diislinceleri ve tutumlar1 incelenmistir. Dolayisiyla,
aragtirmanin bu safhasinda tarama yontemi kullanilarak dérdiincii siif 6gretmen adaylarmin
olgme-degerlendirme alanindaki varolan durumlari betimlenmeye calisiimistir. Ogretmen
yetistirme programlarmin 6lgme-degerlendirme konusundaki basarisinin tespit edilmesi igin,
caligmaya katilan 6gretmen adaylarinin programlarinda verilen 6l¢me-degerlendirme dersini
almis olmalar1 gerekmektedir. Ogretmen yetistirme programlarinin bilyiik ¢ogunlugunda

Olcme-degerlendirme dersi iiglincii sinifta verilmektedir. Mezun olup 6gretmenlik meslegine
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adim atmanin arefesinde bulunan dordiincii sinif 6gretmen adaylari, devam ettikleri programda
verilen 6lgme-degerlendirme dersini tamamlamis olduklari i¢in ¢alismanin birinci sathasinin

Orneklemini olusturmustur.

Aragtirmanin birinci sathasinda ayrintili olarak ortaya konulan arastirma probleminin
(birgok Ogretmen adayinin Olgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin, ve Ol¢me-
degerlendirmeye iliskin diisiincelerinin ve tutumlarinin daha fazla gelisime muhta¢ olmasi)
¢Oziimiine yonelik bir katkida bulunmaya odaklanan arastirmanin ikinci sathasinda bir eylem
plan1 olusturulmustur. Arastirmanin birinci sathasinda ortaya konulan problemin, 6gretmen
adaylarmin aldiklar1 6lgme-degerlendirme dersinin daha etkili ve verimli bir sekilde
yapilandirilmasiyla asilabilecegi disiincesiyle, aragtirmanin ikinci sathasinda dlgme-
degerlendirme dersini almakta olan {i¢iincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylariyla ¢alisiimast
kararlastirilmistir. Hazirlanan eylem planinda, ii¢lincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
Ol¢gme-degerlendirme dersinde Ogrendigi teorik bilgilerin, mikro-6gretim  uygulamalari
yoluyla desteklenmesinin 6lgme-degerlendirme alanindaki gelisimlerine olumlu bir katkisinin

olacag1 ongdriilmiistiir.

Eylem arastirmasinin ii¢lincii safthasinda, hazirlanan eylem plani gercevesinde, tigiincii
sinif fen bilgisi 6gretmen adaylari, 6lgme-degerlendirme dersinde 6grendikleri bilgileri mikro-
Ogretim uygulamalar1 yaparak pratik yapma olanagina sahip olmustur. Mikro-0gretim
oncesinde, siirecinde ve sonrasinda Ogretmen adaylarinin gelisimleri uygun arastirma

yontemleri ve veri toplama araclar1 kullanilarak takip edilmistir.

Eylem arastirmasinin son safhasinda ise, ligiincii sathada toplanan verilerin uygun bir
sekilde analizi yapilarak, mikro-6gretim siireciyle ilgili gerekli degerlendirmeler yapilmis,

elde edilen bulgular etrafinda tartismalar olusturulmus ve uygun 6neriler siralanmastir.

Eylem aragtirmasinda takip edilen dort sathanin karigikliga yol agmasini engellemek
amaciyla, caligma iki boyuta indirgenmistir. Arastirmanin ilerleyen boliimlerinde bu iki boyuta
atifta bulunulacaktir. Dordiincii sinif 6gretmen adaylariyla yapilan ¢aligmanin birinci sathasini
iceren kisim, arastirmanin 1. boyutu ve ii¢lincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylariyla yapilan
calismanin ikinci, ticlincli ve dordiincii sathalarini kapsayan kismi ise, arastirmanin 2. boyutu

olarak ifade edilecektir. Dolayisiyla, arasgtirmanin 1. boyutu dordiincii smif Ogretmen
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adaylarina karsilik gelirken, aragtirmanin 2. boyutu iiclinci smnif fen bilgisi 0gretmen

adaylarini hedef almaktadir.

Eylem arastirmasi silirecinin tam ve kusursuz bir betimlemesini yapmak olduke¢a glictiir
¢linkli bu konuda birbirinden farkli ve gesitli yaklasimlar mevcuttur (Oleary, 2004). Eylem
arastirmalari, bircok arastirmaci tarafindan nitel arastirma yontemleriyle 6zdeslestirilmesine
ragmen, aslinda ihtiyaglara gore genis bir yelpazede yer alan farkli arastirma yontemleri
kullanilarak yapilabilen genis bir gergeveye sahiptir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012;
Greenwood ve Levin, 2007; Norton, 2009). Eylem arastirmast metodolojisi kullanilarak
yapilan ¢aligmalarin epistemolojik alt yapisinda, 6znel (subjectivist) veya nesnel (objectivist)
bakis agis1 yer alabilir (DeLuca ve Kock, 2007; Norton, 2009; Tekin ve Kotaman, 2013).
Farkli bakis agilartyla yapilabilen eylem arastirmalari, ¢esitli arastirma yontemlerinin ve veri
analizi yaklagimlarinin kullanilmasina olanak saglayan esnek bir yapiya sahiptir (Greenwood
ve Levin, 2007; Sagor, 2005). Dolayisiyla, eylem aragtirmasi catisi altinda yer alan
calismalari, tek bir arastirma yontemine indirgemek yerine, hem nitel hem de nicel aragtirma
yontemlerinin kullanilabilecegi sekilde algilamak daha dogru bir yaklasim olacaktir. Eylem
aragtirmas1 metodolojisi kullanilarak yapilan bu calismada, arastirma problemlerine ve alt
problemlere cevap bulabilmek i¢in karma arastirma yontemi takip edilmistir. Diger bir
ifadeyle, arastirmada hem nicel hem de nitel arastirma yontemleri birarada kullanilmustir.
Aragtirmada karma arastirma yonteminin tercih edilmesi, toplanan verilerin daha zengin ve
kapsamli olmasini saglamigtir. Karma aragtirma yonteminin gesitli faydalar1 Green, Caracelli

ve Graham (1989) tarafindan su sekilde siralanmustir:

1. Uggenleme (triangulation): Farkli ydntemlerin kullanilmasi daha tutarli sonuglara
ulagmaya yardimci olur.

2. Tamamlayicilik (complimentary): Bir yontemle elde edilen bulgularin, diger
yontemle ulagilan bulgularla desteklenmesi arastirmaya zenginlik katar.

3. Gelisimsel (developmental): Calismada kullanilan ilk yontemden elde edilen
bulgularin, ikinci yontemin gelisimine katkisi olur.

4. Baslangi¢ (initiation): Arastirmada kullanilacak ilk yontem, baska hipotezler ve bakis

acilar gelistirilmesine 6n ayak olabilir.
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5. Genisletme (expansion): iki yontemin birarada kullamlmasi arastirmanin derinlik

kazanmasina yol agar.

Karma arastirma yontemlerinde farkli arastirma desenleri mevcuttur. Karma arastirma
yontemi kullanilan bu tez c¢alismasinda, birlestirici arastirma deseni (convergent design)
benimsenmistir (Creswell ve Plano Clark, 2007). Birlestirici karma aragtirma deseninde ayni1
siire¢ icerisinde eszamanli olarak toplanan nicel ve nitel verilerin analiz edilmesinden elde
edilen bulgular birarada degerlendirilerek genel sonuclara ulagsma egilimi vardir. Calismada
hem nicel hem de nitel veri toplama araglar1 kullanilarak toplanan veriler, uygun bir sekilde
yorumlanarak, daha once belirlenen arastirma problemlerinin cevaplanmasinda biitlinciil bir

yaklagim sergilenmistir.

Doérdiincti sinif 6gretmen adaylarinin katilimiyla yapilan arastirmanin 1. boyutunda,
sadece nicel arastirma yontemleri kullanilmistir. Dordiincii sinif 6gretmen adaylarin 6lgme-
degerlendirme okuryazarlik diizeyleri ile Ol¢me-degerlendirmeye iliskin disiinceleri ve
tutumlarmin  belirlenmesinde kullanilan nicel 6lgme araclar, “Ol¢me-degerlendirme
Okuryazarligi Envanteri”, “Olgme-degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler Olgegi” ve “Olgme-

degerlendirmeye iliskin Tutumlar Olgegi dir.

Ucgiincii smif fen bilgisi 6gretmen adaylariyla yapilan arastirmanin 2. boyutunda hem
nicel hem de nitel aragtirma yontemleri kullanilmistir. Mikro-6gretim uygulamasi yapan
ticlincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6l¢gme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin,
diisiincelerinin ve tutumlariin gelisiminin incelenmesinde kullanilan nicel 6l¢me araglari
“Olgme-degerlendirme Okuryazarligi Envanteri”, “Olgme-degerlendirmeye iliskin Diisiinceler
Olgegi” ve “Olgme-degerlendirmeye iliskin Tutumlar Olgegi”dir. Mikro-6gretim siirecinin ve
ciktilarinin nitel olarak yapilan degerlendirilmesinde kullanilan veriler a¢ik uclu sorular, odak
grup goriigmeleri, 6z-degerlendirme formu, grup degerlendirme formu ve mikro-6gretim

6lgme-degerlendirme rubrigi vasitastyla toplanmistir.
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3.2 Evren ve Orneklem (Arastirmanin 1. Boyutu)

Arastirmanin 1. boyutunun evrenini, 2012-2013 ogretim yilinda Canakkale Onsekiz
Mart Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde 6grenim goren dérdiincii simf 6gretmen adaylar
olusturmustur. Calismanin 1. boyutunun Srneklemini ise, Siif Ogretmenligi, Fen Bilgisi
Ogretmenligi, Tiirkge Ogretmenligi, Ingilizce Ogretmenligi, Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri Ogretmenligi, Tarih Ogretmenligi ve Cografya Ogretmenligi boliimlerinde
okuyan dordiincii sinif 6gretmen adaylari olusturmustur. Caligmanin 1. boyutunu temsil eden
orneklemin belirlenmesinde amagli 6rneklem yontemi kullanilmistir. Amaclh 6rneklem, bilgi
acisindan olduk¢a zengin olan durumlarin se¢ilmesine ve detayli olarak incelenmesine firsat
vermektedir (Dogan, 2011). Olgme-degerlendirme dersini almis Ogrencilerden toplanan
verilerden, Ol¢me-degerlendirme konulariyla ilgili daha kapsamli bilgi edinilebilecegi

diisiincesiyle, dordiincii sinif 6gretmen adaylari ¢alismanin 6rneklemini olusturmustur.

3.3 Calisma Grubu (Arastirmanin I1. Boyutu)

Aragtirmanin 2. boyutunun calisma grubunu, 2012-2013 o6gretim yilinda Canakkale
Onsekiz Mart Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde Ogrenim goren iigiincii simif fen bilgisi
ogretmen adaylar1 olusturmustur. Olgme-degerlendirme dersini almakta olan {iciincii simif fen
bilgisi Ogretmen adaylari, derste hem oOlgme-degerlendirmeyle ilgili temel kavramlari
ogrenmisler hem de Ogrendikleri teorik bilgileri mikro-6gretim etkinlikleriyle uygulama
imkanina sahip olmuslardir. Aragtirmanin 2. boyutunda, mikro-6gretim uygulamalar1 yapan
tclincii smif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme okuryazarliklarinin,
diisiincelerinin ve tutumlarmin gelisim siireci nitel olarak incelenmis ve ayrica Olgme-
degerlendirme dersini mikro-6gretim uygulamalar1 kullanmadan tamamlayan dordiincii sinif
fen bilgisi Ogretmen adaylariyla nicel olarak karsilastirma yapilmistir. Mikro-6gretim
uygulamalarinda {iciincli sinif fen bilgisi 6gretmen adaylariyla ¢calisilmistir ¢iinkii arastirmaci
acisindan bu dgrenci grubu daha kolay ulasilabilir bir durumdadir. Tlgili dénemde, iigiincii
smif fen bilgisi 6gretmen adaylarin 6l¢gme-degerlendirme dersini veren arastirmaci, bir

donem boyunca 6grencileriyle verimli bir sekilde ¢alisma imkanina sahip olmustur.
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Yukaridaki paragraflarda calismanin 1. ve 2. boyutuna katilan 6gretmen adaylar
hakkinda bilgiler verilmistir. Tablo 3.1’de arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin boliimleri,

sinif diizeyleri ve frekanslar1 genel olarak sunulmustur.

Tablo 3.1 Ogretmen adaylarimin béliimlere ve simif diizeylerine gore dagilim

Boliim Simif Diizeyi f
Sinif Ogretmenligi 45
Fen Bilgisi Ogretmenligi 52
Arastirmanmn  Tiirkge Ogretmenligi 45
I. Boyutu Ingilizce Ogretmenligi 4.stmf 45
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri 52
Nicel Veriler  Ogretmenligi
Tarih Ogretmenligi 25
Cografya Ogretmenligi 25
Toplam 289
Arastirmanin
11. Boyutu Fen Bilgisi Ogretmenligi 3. smif 49
Nicel/Nitel
Veriler

Tablo 3.1°de verilen bilgiler incelendiginde, ¢alismanin 1. boyutu toplam 289 dérdiincii
smif 6gretmen adaymnin katilhmiyla gerceklestirilmistir. Yedi farkli boliimde 6grenim goren
dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin 6l¢me-degerlendirme okuryazarliklari, diislinceleri ve
tutumlart incelenmistir. Calismanin 2. boyutu ise, 6l¢gme-degerlendirme dersini almakta olan
49 {gilincti sinif fen bilgisi 6gretmen adaymin katilmiyla gergeklestirilmistir. Mikro-6gretim
uygulamalarinin  katilimer 6gretmen adaylarinin  6lgme-degerlendirme okuryazarliklarina,

diisiincelerine ve tutumlarina etkisi ortaya ¢ikarilmaya caligilmistir.

Mikro-6gretimin 6gretmen adaylarinin 6l¢gme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerine
ve bu alandaki diisiince ve tutumlarina olan etkisini 6lgmek amaciyla nicel ve nitel veriler
kullanilmigtir. Buna ek olarak, 6lgme-degerlendirme dersinde mikro-o6gretim yoluyla egitim
alan {iglincli sinif fen bilgisi 0gretmeni adaylari ile mikro-6gretim yoluyla egitim almayan
(geleneksel) dordiincti smif fen Dbilgisi Ogretmeni adaylarinin  6lgme-degerlendirme

okuryazarlik diizeyleri, diisiinceleri ve tutumlart istatistiksel olarak karsilagtirilmistir.
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Karsilagtirma yapilirken yar1 deneysel arastirma deseninden sontest eslestirilmis kontrol
gruplu desen kullanilmistir (Fraenkel ve Wallen, 2003). Kontrol grubuna ve deney grubuna
katilimcilarin  yerlesmesi seckisiz degil amacgli orneklem yontemiyle gerceklesmistir.

Aragtirma deseni asagidaki tabloda gdsterilmistir.

Tablo 3.2 Sontest eslestirilmis kontrol gruplu arastirma deseni

Grup Islem Sontest
X ) o1
Olgme-degerlendirme Okuryazarligi Envanteri
3. simif Fen Bilgisi Mikro-6gretim Olgme-degerlendirmeye Iligkin Diisiinceler Olgegi
(Deney grubu) Uygulamasi

Olgme-degerlendirmeye Iliskin Tutumlar Olgegi

02
Olgme-degerlendirme Okuryazarligi Envanteri
4. siif Fen Bilgisi Geleneksel Uygulama )
(Kontrol grubu) Olgme-degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler Olgegi

Olgme-degerlendirmeye Iliskin Tutumlar Olgegi

3.4 Verilerin Toplanmasi ve Veri Toplama Araclar:
3.4.1 Islem Basamaklar:

Bu alt boliimde genel olarak, calisma boyunca arastirmanin hem 1. boyutuna hem de 2.

boyutuna katilan 6gretmen adaylariyla yapilan ¢aligmalar anlatilmistir.
Arastirmanin I. Boyutu:

Calismanin 1. boyutunda yer alan yedi farkli boliimiin ders programlar1 tespit edilerek,
calismada kullanilacak 6l¢me araclarinin dordiincii sinif 6gretmen adaylarina uygulanmasi igin
en uygun zamanlar belirlenmistir. Ogretmen adaylarmin derslerinin oldugu belirli giinlerde,
dersin 6gretim elemanindan izin alinarak, calismada kullanilan 6lgme araglari uygulanmistir.
Arastirmanin 1. boyutunda kullanilan {i¢ tane nicel 6l¢gme araci birer hafta arayla 6gretmen
adaylarina bizzat arastirmacinin kendisi tarafindan dagitilmistir. Ug hafta boyunca sirayla
kullanilan &lgme araclarinin isimleri su sekildedir: “Olgme-Degerlendirme Okuryazarlig
Envanteri” , “Ol¢me-degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler Olcegi” ve “Olgme-degerlendirmeye

[liskin Tutumlar Olcegi”. Ogretmen adaylarinin dlgme araglarindaki sorulara verdigi cevaplar,
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aragtirmact tarafindan ivedilikle elektronik ortama (Microsoft Excel) aktarilarak, analiz
edilmeye hazir bir hale getirilmistir. Arastirma probleminin ampirik olarak desteklenmesine
olanak saglayan ¢alismanin 1. boyutundan elde edilen verilerin analizi, mikro-0gretim
uygulamalar1 baslamadan 6nce tamamlanmistir. Analiz sonucunda elde edilen bulgular,
Ogretmen adaylarinin  6lgme-degerlendirme alanindaki  gelisimlerinin  mikro-6gretim

uygulamalariyla desteklenmesi konusunda yon gdsterici bir rol oynamuistir.
Arastirmanin II. Boyutu:

Aragtirmanin 2. boyutuna, Ol¢me-degerlendirme dersine devam etmekte olan {igiincii
siif fen bilgisi Ogretmen adaylar1t katilmistir. Arastirmaci tarafindan verilen &lgme-

degerlendirme dersinde yapilan ¢esitli faaliyetlerin genel tanimlari asagida ifade edilmistir:

e Ol¢me-degerlendirme dersinin ilk sekiz haftalik kisminda, klasik 6gretim yontemleri
kullanilarak 6l¢me-degerlendirme hakkindaki temel kavramlar anlatilmigtir. Dersin son
alti haftalik kisminda ise, Ogrenilen teorik bilgiler mikro-6gretim etkilikleriyle
uygulamaya geg¢irilmistir.

e Mikro-6gretim uygulamasi yapacak tgiinci sinif fen bilgisi 6gretmen adaylart kiigiik
gruplara ayrilarak, mikro-6gretim yoluyla 6gretecekleri konularii fen bilgisi 6gretim
programina uygun bir sekilde belirlemeleri istenmistir. Grup iiyeleri, ders disinda
birlikte ¢aligarak mikro-6gretim yoluyla 6gretecekleri konulari belirlemistir.

e Mikro-6gretim uygulamalarinda anlatacagi konuyu belirleyen her grubun yapacagi
ogretim faaliyetlerini ve Ozellikle de uygulayacaklari Olgme-degerlendirme
etkinliklerini ayrintili bir sekilde anlatan ders planlar1 hazirlamalar istenmistir.

e Ders planlarinin hazirlanma siirecinde 6gretim elemani tarafindan mikro-6gretim
gruplarina verilen doniitler, daha bilingli ve kapsamli ders planlarinin hazirlanmasina
yardimct olmustur. Mikro-6gretim yoluyla anlatilacak konularin ders planlarinin
Olgme-degerlendirme boyutunda, hem geleneksel hem de alternatif degerlendirme
yontemleri yer verilmesi saglanmistir.

e Mikro-6gretim yoluyla anlatilan konularda gergeklestirilen G6lgme-degerlendirme
etkinliklerinin objektif bir degerlendirmesinin yapilabilmesi i¢in 6gretim elemani

tarafindan bir 6lgme-degerlendirme rubrigi hazirlanmistir. Hazirlanan bu rubrik,
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yapilan mikro-6gretim uygulamalar1 sirasinda 6gretmen adaylarma verilerek hem
kendilerini hem de akranlarinin performanslarini degerlendirilmede kullanilmistir.
Olgme-degerlendirme dersini almakta olan biitiin iiciincii smif fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin, mikro-6gretim uygulamalar1 esnasinda yaptiklar1 6l¢me-degerlendirme
etkinlikleri konusunda 6z-degerlendirme yapmasi, kendi gruplarini degerlendirmesi ve
yansitmalar yapmasi saglanmistir. Ayni sekilde, 6gretmen adaylarinin yaptigi 6lgme-
degerlendirme etkinlikleri hem akranlar1 hem de ogretim elemani tarafindan
degerlendirilmis, doniit verilmis ve yansitmalar yapilmistir.

Mikro-6gretim yoluyla yapilan 6lgme-degerlendirme uygulamalarinin, {igincti sinif
fen bilgisi O6gretmen adaylarinin alternatif Glgme-degerlendirme hakkindaki
diisiincelerine etkisinin incelenmesi icin, “Alternatif Degerlendirmeye Iliskin
Diisiinceler Olgegi” mikro-6gretim uygulamalari baslamadan 6nce ontest olarak ve
uygulamalar tamamlandiktan sonra sontest olarak kullanilmistir.

Mikro-ogretim uygulamalari esnasinda kullanilan 6z-degerlendirme formlarina,
O0lcme-degerlendirme rubriklerine ve yapilan yansitmalara ek olarak, biitiin gruplar
mikro-6gretim  uygulamalarmi  tamamladiktan ~ sonra  “Olgme-Degerlendirme
Okuryazarhig1 Envanteri”, “Ol¢me-degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler Olcegi” ve
“Olgme-degerlendirmeye Iliskin Tutumlar Olgegi” kullanilmistir. Bu &lgme araglar
vasitasiyla, mikro-6gretim  uygulamalarinin ~ 6gretmen  adaylarinin  Slgme-
degerlendirme okuryazarligi, diisiinceleri ve tutumlarina etkisinin nicel olarak
belirlenmesi hedeflenmistir.

Mikro-6gretim uygulamalarinin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin lgme-degerlendirme
okuryazarliklarina, diisiincelerine ve tutumlarina etkisinin daha derinlemesine
betimlenmesi i¢in ag¢ik u¢lu sorular 6gretmen adaylarina yazili olarak yoneltilmistir.
Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin agik uglu sorulara verdigi yanitlara gore segilen 10
kisilik bir odak grubu ile yari-yapilandirilmis bir gorlisme yapilmistir. Odak gruba
dahil edilen 6gretmen adaylarinin se¢iminde, secilen 6gretmen adaymin goriislerini
aciklamakta istekli olmasi ve secilen kisilerin 6l¢me-degerlendirme konusunda

mimkiin oldugunca farkli diislincelere sahip olmasi goz oniinde bulundurulmustur.
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Odak grup goriismeleri aracilifiyla 6gretmen adaylarin yasadiklari deneyimlerin ve

diisiincelerin daha iyi anlagilmas1 amaglanmistir.

3.4.2 Veri Toplama Araclar

3.4.2.1 Nicel Veri Toplama Araclari

Dordiincii sinif 6gretmen adaylarin katilimiyla yapilan arastirmanin 1. boyutunda, iig¢
tane nicel veri toplama araci kullanilmistir. Ogretmen adaylarinin  6lgme-degerlendirme
okuryazarlik diizeylerinin belirlenmesi i¢in “Olgme-degerlendirme Okuryazarligi Envanteri
(ODOE)” isimli 6lgme araci kullanilmustir. Ogretmen adaylarmin 6lgme-degerlendirmeye
iliskin diisiincelerininin belirlenmesi amaciyla, “Ol¢me-degerlendirmeye iliskin Diisiinceler
Olgegi (ODDO)” kullanilmistir. “Olgme-degerlendirmeye iliskin Tutumlar Olgegi (ODTO)”
Ogretmen adaylarinin 6l¢me-degerlendirme hakkindaki tutumlarint 6lgmek i¢in kullanilmstir.
Yukarida isimleri verilen herbir 6l¢gme aract hakkinda daha ayrintili bilgiler ilerleyen

kisimlarda verilmistir.

Aragtirmanin 2. boyutunda, yapilan mikro-6gretim uygulamalarinin ii¢lincii simif fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerine, diisiincelerine ve
tutumlarma etkisini belirlemek maksadiyla, arastirmanin 1. boyutunda kullanilan ayni nicel
veri toplama araglar1 kullamilmugtir. Ugiincii simif fen bilgisi 6gretmen adaylarmin alternatif
degerlendirmeye iligkin diisiincelerinin gelisimini tespit etmek amaciyla, mikro-6gretim
uygulamalar1 dncesi ve sonrasi ontest ve sontest olarak kullanilan diger bir nicel 6lgme aract
“Alternatif Degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler Olcegi (ADDO)” olmustur. Arastirmanin 2.
boyutunda nicel veri toplama araglarina ek olarak, mikro-0gretim siirecinde yapilan dlgme-
degerlendirme etkinliklerinin degerlendirilmesini hedefleyen nitel Ol¢me araglart da
kullanilmistir. Aragtirmanin 2. boyutunda kullanilan biitiin 6lgme araglar1 hakkinda daha genis

bilgi ilerleyen kisimlarda verilmistir.
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3.4.2.1.1 Ol¢me-degerlendirme Okuryazarhig Envanteri (ODOE):

Orijinali Mertler ve Campell (2005) tarafindan gelistirilen “Ol¢me-degerlendirme
Okuryazarh@ Envanteri (ODOE)” (Assessment Literacy Inventory), Biitiiner vd. (2010)
tarafindan Tiirkge’ye uyarlanmistir. Olgme-degerlendirme yeterlik alanlar1 temel almarak
gelistirilen envanter, Ogretmenlerin 6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin
dlgiimiinde kullanilmaktadir. Envanterin Ingilizce orijinali, 6l¢me-degerlendirme alaninda
ogretmenlerin bilmesi beklenen yedi yeterlik alani {izerine insa edilmistir. Orijinal envanterin
yedinci yeterlik alanina (ahlaki olmayan ve kanunsuz uygulamalarin farkina varma) ait
maddeler, Milli Egitim Bakanligi’nin belirledigi yeterlik alanlarini temsil eden performans
gostergeleriyle uyusmadigindan, Biitiiner vd. (2010) tarafindan envanterin Tiirkge
uyarlamasina alinmamistir. Dolayisiyla, envanterin Tiirk¢ge’ye uyarlanmig versiyonu, toplam
30 tane maddeden olusmustur. Envanterde yer alan maddelerin hangi yeterlik alanlarina
girdigi Tablo 3.3°’de gosterilmistir.

Tablo 3.3 "Ol¢me-degerlendirme Okuryazarhig Envanteri" maddelerinin ait oldugu
yeterlik alanlar:

Yeterlik Alanlari (YA) Maddeler
1.YA: C)gretim kararlarina uygun olabilecek 6l¢me- 1,7,13,19,25
degerlendirme metotlarini segebilme
2.YA: C)gretim kararlarina uygun 6lgme- 2,8, 14, 20, 26
degerlendirme metotlarini gelistirebilme
3.YA: Glgme-degerlendirme uygulayabilme, 3,9, 15,21, 30

sonuglarini puanlayabilme ve yorumlayabilme

4.YA: Ogrenci, 6gretimi planlama, program gelistirme 4,10, 16, 22, 28
ve okul gelisimi ile ilgili alanlarda karar verirken
Olcme-degerlendirme sonuglarini kullanabilme

5.YA: Ogrencilerin degerlendirmesini yaparken 5,11, 17, 23, 29
gecerli not verme islemleri gelistirebilme

6.YA: Olgme-degerlendirme sonuglari ile dgrenciler, 6, 12, 18, 24, 27
ebeveynler ve diger egitimcilerle iletisim kurabilme
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Orijinal envanterin kapsadigi alt1 tane yeterlik alani, Biitiiner vd. (2010) tarafindan Milli
Egitim Bakanligi’nin belirledigi dort tane yeterlik alanina indirgenmistir. Orijinal envanterdeki
yeterlik alanlarinin, Tirkiye’deki hangi yeterlik alanina karsilik geldigi Tablo 3.4°de
gosterilmistir.

Tablo 3.4 Orijinal envanterdeki ol¢me-degerlendirme yeterlik alanlar1 (YA) ile
Tiirkiye'deki yeterlik alanlarinin karsilastirilmasi

Tiirkiye’deki performans gostergeleri Orijinal envanterde
karsihk gelen YA
1.YAL: Olgme-degerlendirme yontem ve YAL

tekniklerini belirleme

2.YAZ2: Cesitli 6lgme-degerlendirme YA2, YAS
yontemleri kullanarak dgrencilerin
ogrenmelerini dlgme

3.YAS3: Verileri analiz ederek yorumlama, YA3, YA6
ogrencinin gelisimi ve 6grenmesiyle ilgili
geribildirim verme

4. YA4: Sonuglara gore 6grenme-ogretme YA 4
stirecini gozden gegirme

“Olgme-degerlendirme Okuryazarligi Envanteri (ODOE)” bu arastirmanin hem 1.
boyutunda dordiincii sinif 6gretmen adaylarina hem de 2. boyutunda {igiincli sinif fen bilgisi
Ogretmen adaylarina uygulanmigtir. Toplam 323 6gretmen adayina uygulanan envanterin,
Kuder-Richardson Giivenirlik Katsayist (KR20) 0.81 olarak hesaplanmigtir. Bir 6lgme
aracinin giivenilir olarak kabul edilmesi i¢in gereken minimum deger konusunda farkli
arastirmacilar farkli degerler 6nermistir. Kehoe (1995)’e gore minimum degerin 0.5 olmasi
onerilirken, Kayis (2006)’a gore bu deger en az 0.60 olmal1 ve Nitko (2001)’nun diisiincesine
gore ise 0.70 minumum deger olarak kabul edilmelidir. Bu ¢alismada hesaplanan KR-20
giivenirlik katsayis1 (0.81) degerine gore, “Olgme-degerlendirme Okuryazarligi Envanteri
(ODOE)” oldukca giivenilir bir 6lgme araci olarak kabul edilebilir. Calismada kullanilan
“Olgme-degerlendirme Okuryazarligi Envanteri (ODOE)” Ek 1°de sunulmustur.
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3.4.2.1.2 Olgme-degerlendirmeye iliskin Diisiinceler Olcegi (ODDO):

Orijinali Brown (2002) tarafindan gelistirilen “Olgme-degerlendirmeye iliskin
Diisiinceler Olgegi (ODDO)” (Conceptions of Assessment Abridged Scale), 6gretmenlerin
dlgme-degerlendirme konusundaki diisiincelerinin belirlenmesini amaglamaktadir. Olgme
aracinin Tiirkge’ye uyarlamas1 Vardar (2010) tarafindan yapilmustir. “Olgme-degerlendirmeye
lliskin Diisiinceler Olgegi (ODDO)” dort tane alt boyuttan olusmaktadir: “dgrenci
sorumlulugu icin Olgme-degerlendirme”, “okul sorumlulugu igin Slgme-degerlendirme”,
“gelisim igin Olgme-degerlendirme” ve “Onemsiz Olgme-degerlendirme”. Vardar (2010)
tarafindan Tirkce’ye uyarlanan Olgcme aracinin gegerlik ve giivenirlik hesaplamalari
yapilmistir. Elde edilen sonuglar, 6lgme aracinin gegerlik ve giivenirliginin oldukga yiiksek
oldugunu gostermistir. Bu ¢alismada 272 6gretmen adayma uygulanan 6lgme aracinin hem
geneli hem de alt boyutlar1 i¢in hesaplanan giivenirlik katsayilar1 Vardar (2010)’1n uyarlama

calismasi ile karsilastirmali1 olarak Tablo 3.5°de sunulmustur.

Tablo 3.5 “Ol¢me-degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler Olcegi”nin giivenirlik katsayilar

Vardar (2010)’1n uyarlama Bu ¢alismada
Alt Boyutlar caligmasi olgegin giivenirlik
caligsmasi

Ogrenci sorumlulugu i¢in 8lgme- 0.77 0.63
degerlendirme

Okul sorumlulugu i¢in 6lgme- 0.73 0.70
degerlendirme

Gelisim i¢in 6lgme-degerlendirme 0.88 0.86
Onemsiz dlgme-degerlendirme 0.87 0.76
Genel 0.84 0.75

Olgme aracinin hem genelinin hemde alt boyutlarmin bu c¢alismada hesaplanan
giivenirlik katsayist degerleri incelendiginde, oldukg¢a gilivenilir bir 6lgme araci oldugu
sonucuna varabiliriz. George ve Mallery (1995) sosyal bilimlerde kullanilacak bir 6lgme
aracinmn  giivenirlik katsayisinin 0.5°ten biiyiikk olmasi gerektigini ifade etmistir. Olgme

aracinin hem genelinde hem de alt boyutlarinda bir ictutarlilik gostergesi olan Cronbach Alpha
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giivenirlik katsayilarinin oldukca yiiksek bir degere sahip oldugu sdylenebilir. Olgme aracini
olusturan 25 tane olumlu madde Likert besli dereceleme 6l¢egi (Hi¢ katilmiyorum-Tamamen
katiliyorum) seklinde diizenlenmistir. “Ol¢me-degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler Olgegi”

calismanin sonunda yer alan Ek 2’de sunulmustur.

3.4.2.1.3 Olgme-degerlendirmeye iliskin Tutumlar Olgegi (ODTO):

Ogan-Bekiroglu (2009) tarafindan gelistirilen “Ol¢me-degerlendirmeye Iliskin Tutumlar
Olgegi (ODTO)” 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirmeye yonelik tutumlarini belirlemek
amactyla kullamilmistir. Ogan-Bekiroglu (2009) dort boliimden olusan 6lgme aracinin bir
kismimi kendisi gelistirirken, bir kismini ise ¢esitli olgeklerden faydalanarak olusturmustur.
Olgme aracinin birinci béliimii, orijinali McMillan (2001) tarafindan gelistirilen bir lgekten
uyarlanmistir. Olgme aracinin birinci béliimii; “degerlendirme kriterleri”, “6lgme yontemleri”,
“Ol¢iimlerin biligsel seviyesi” isminde {i¢ tane alt boyut altinda toplanan 34 maddeden
olusmustur. Ogan-Bekiroglu tarafindan gelistirilen ikinci bolim ise, dlgme-degerlendirme
faaliyetlerinde yasanilan zorluklar1 6lgmeye yonelik 15 tane maddeden olusmaktadir. Olgme
aracinin uglincii boliimiinde yer alan 10 tane madde, 6gretmen adaylarin 6gretim yontemlerine
iliskin tutumlarii Slgmektedir. Olgme aracinin dérdiincii boliimii, 6gretmen adaylarinin
Ol¢me-degerlendirmeye  iliskin  Oz-yeterliklerini  6lgmeyi  amacglayan  maddelerden
olusmaktadir. Olgme aracinda yer alan maddeler, Likert besli dereceleme 6lgegi (Hig-Cok
Fazla) seklinde diizenlenmistir. Olgme aracinin birinci bdliimiinde alinan ortalama puanlara
gore, Ogretmen adaylarmin Glgme-degerlendirmeye yonelik tutumlart belirli kategorilere
ayrilmistir: geleneksel yaklasim (0-0.8), geleneksele yakin yaklagim (0.81-1.6), degisim
gosteren yaklagim (1.61- 2.4), yapilandirmaciya yakin yaklasim (2.41-3.2) ve yapilandirmaci
yaklagim (3.21-4.0). Ogan- Bekiroglu (2009) tarafindan yapilan agimlayici faktor analizi ve
hesaplanan i¢ tutarlilik katsayilar1 Slgme aracinin gegerli ve giivenilir olduguna isaret
etmektedir. Bu calismada toplam 321 6gretmen adayindan toplanan veriler kullanilarak dlgme
aracinin hem genelinin hem de alt boyutlarinin giivenirlik katsayilar1 hesaplanmistir. Ogan-
Bekiroglu (2009) taratindan bulunan ve bu ¢alismada hesaplanan giivenirlik katsayilar1 Tablo

3.6’da 6zetlenmistir.
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Tablo 3.6 “Ol¢me-degerlendirmeye Iliskin Tutum Olcegi”nin giivenirlik ¢calismasi

Olgek/ Alt Boyutlar Ogan-Bekiroglu tarafindan Bu caligmada hesaplanan

hesaplanan gilivenirlik giivenirlik katsayilar
katsayilar calismasi
Birinci Boliim 0.79 0.81
Ikinci Bolim 0.69 0.78
Uciincii Bolim 0.87 0.92
Dordiincti Bolim 0.73 0.90

Tablo 3.6°da sunulan giivenirlik katsayilari incelendiginde, “Olgme-degerlendirmeye Iliskin
Tutumlar Olgegi (ODTO) ni olusturan dért tane bdliimiin herbirinin giivenirliginin oldukca
yiiksek oldugunu ifade edebiliriz. “Olgme-degerlendirmeye Iliskin Tutumlar Olgegi (ODTO)”

¢alismanin sonunda bulunan Ek 3’te verilmistir.

3.4.2.1.4 Alternatif Degerlendirmeye iliskin Diisiinceler Ol¢egi (ADDO):

Likert besli dereceleme 0lgegi seklinde diizenlenmis 65 maddeden olusan “Alternatif
Degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler Olgegi (ADDO)” Inbar-Lourie ve Donitsa-Schmidt
(2009) tarafindan hazirlanmistir. Dort tane alt boyutttan (teknolojik, kiiltiirel, politik ve
postmodern bakis) olusan Olgme araci, alternatif degerlendirme hakkindaki diislincelerin
belirlenmesi amaciyla gelistirilmistir. Orijinali Ingilizce olan 6lgme aracinin Tiirkge’ye

uyarlanmasi arastirmaci tarafindan yapilmistir.

3.4.2.1.5 “Alternatif Degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler Olcegi (ADDO)”nin Tiirkce’ye
Uyarlanmasi

Inbar-Lourie ve Donitsa-Schmidt  (2009) tarafindan  gelistirilen  “Alternatif
Degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler Olgegi (ADDO)” bu tez calismasinda kullanilmak iizere
gerekli izin almarak Tiirkge’ye uyarlanmistir. Orijinali Ingilizce olan 6lgme araci, arastirmaci
tarafindan Tiirkge’ye cevrilmistir. Hem Ingilizce’ye hem de Tiirkge’ye hakim iki uzman

tarafindan ¢evirinin uygunlugu konusunda verilen doniitlere gore gerekli diizeltmeler

yapilmistir. Olgme aract kullamlmadan dnce, Tiirkge alaninda uzman iki doktora 6grencisinin
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goriisleri alinmistir. Bu goriisler dogrultusunda yapilan diizenlemelerle, 6lgme aracinin geviri
gecerligi saglanmistir. Tiirkge’ye cevirisi yapilan 6l¢me aracinin yapi gecerliginin saglanmasi
icin agimlayict faktér analizi kullanilmistir. Uygulanan faktor analiziyle, 6lgme aracinin
kuramsal olarak olusturulmus alt boyutlarinin ortaya c¢ikarilmasi hedeflenmistir. Agimlayici
faktor analizinde kullanilacak verinin toplanabilmesi i¢in, 6lgme aract Canakkale Onsekiz
Mart Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde 6grenimlerine devam eden 156 &gretmen adayina
arastirmaci tarafindan uygulanmistir. Ogretmen adaylarinin doldurduklar1 dlgek formlari, en
kisa siirede elektronik ortama (Microsoft Excel) gecirilerek faktdr analizinde kullanilmaya
hazir hale getirilmistir. Yapilan agimlayici1 faktor analizinde, Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
testi sonucu 0.749 olarak bulunmustur. KMO testinin sonucunun 0.5’den biiyiik ¢ikmasi,
kullanilan 6rneklem sayisinin faktor analizi yapmaya uygunlugunu gostermistir. Barlett’in
kiiresellik derecesi (BKD) testinin sonucunun istatistiksel olarak anlamli (BKD=3219.10,
p=.001) ¢ikmasi, faktor analizinin uygulanabilmesi i¢in degiskenler arasindaki korelasyonlarin

yeterli biiytikliikte olduguna isaret etmistir.

Olgme aracinda yer alan maddelerin dért tane alt boyut (Teknolojik, kiiltiirel, politik ve
postmodern bakis agisi) altinda toplandig1 gézlenmistir. Faktor yiik degerleri + 0.33den kiiglik
olan ve birden c¢ok boyutla g¢akisan maddelerin (Ho, 2006), 6lgme aracinin Tirkce
versiyonundan ¢ikarilmasi aragtirmaci tarafindan uygun bulunmustur. Orijinal 6l¢gme aracinda
“teknolojik bakis agis1” alt boyutunda yer alan 1, 2, 3, 4, 8 ve 23. maddeler; “kiiltiirel bakis
acist” alt boyutunda yer alan 29, 31, 33, 34, 39 ve 40. maddeler; “politik bakis acis1” alt
boyutunda bulunan 48. madde; ve “postmodern bakis agis1” alt boyutuna ait 51, 52, 53 ve 61.
maddeler 6lgme aracinin Tiirk¢e versiyonunda kullanilmamistir. Dolayisiyla, yapilan faktor
analizinin sonuglarma gore, “Alternatif Degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler Olgegi
(ADDO)nin Tiirk¢e’ye uyarlanmis versiyonu, 48 tane madde icermistir. Olgme aracinda yer
alan maddelerin dondiiriilmiis temel bilesenler analizi yontemine gore elde edilen faktor yiik

degerleri Tablo 3.7’de verilmistir.
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Tablo 3.7 “Alternatif Degerlendirmeye iliskin Diisiinceler Olcegi”nin dondiiriilmiis
temel bilesenler analizi yontemine gore faktor yiik degerleri

Madde F1 Madde F2 Madde F3 Madde F4
5 0.524 24 0.605 42 0.567 54 0.429
6 0.553 25 0.725 43 0.516 55 0.466
7 0.480 26 0.766 44 0.579 56 0.480
9 0.605 27 0.744 45 0.563 57 0.710

10 0.672 28 0.531 46 0.450 58 0.741
11 0.640 30 0.400 47 0.439 59 0.445
12 0.683 32 0.457 49 0.699 60 0.388
13 0.529 35 0.697 50 0.487 62 0.531
14 0.405 36 0.596 63 0.612
15 0.468 37 0.683 64 0.528
16 0.500 38 0.565 65 0.505
17 0.393 41 0.589

18 0.628

19 0.713

20 0.623

21 0.600

22 0.689

F1 (Teknolojik Alt Boyut), F2 (Kiiltiirel Alt Boyut), F3 (Politik Alt Boyut), F4 (Postmodern

Alt Boyut)

Dort tane alt boyut altinda yer alan toplam 48 tane maddeden olusan 6lgme aracinin

Tiirkge versiyonunun, bir i¢ tutarlilik gdstergesi olan Cronbach Alfa giivenirlik katsayilari
hesaplanmistir. Hem Inbar-Lourie ve Donitsa-Schmidt (2009) tarafindan gelistirilen orijinal

Olcegin hem de bu ¢alismada Tiirk¢e’ye uyarlanan 6l¢egin giivenirlik katsayilar1 Tablo 3.8°de

Ozetlenmistir.
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Tablo 3.8 “Alternatif Degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler Olcegi”nin giivenirlik
calismasi

Inbar-Lourie ve Donitsa-Schmidt Tiirkge’ye uyarlanan 6lgegin

Olgek/ Alt Boyutlari g20()2) ta{aflnfla'n gelistirilen giivenirlik katsayilari
Olcegin giivenirlik katsayilari

Teknolojik bakis agisi 0.82 0.88

Kiiltiirel bakis acis1 0.84 0.87

Politik bakis agis1 0.77 0.70

Postmodern bakis agisi 0.73 0.77

Tablo 3.8’de verilen degerler incelendiginde, 48 tane maddeden olusan 6l¢me aracinin
Tiirkce versiyonunun alt boyutlarinin oldukga yiiksek giivenirlige sahip oldugunu ifade
edebiliriz. Olgme aracindaki maddeler besli Likert dereceleme olcegi (Hi¢ katilmiyorum-
Tamamen katiliyorum) seklinde diizenlenmistir. “Alternatif Degerlendirmeye Iliskin

Diisiinceler Olgegi’nin uyarlanmis Tiirkce versiyonu Ek 4’te sunulmustur.

3.4.2.2 Nitel Veri Toplama Araglari

Arastirmanin 2. boyutunda, yapilan mikro-6gretim uygulamalarmin {giincii smif fen
bilgisi 0gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme okuryazarliklarinin, diislincelerinin ve
tutumlarinin gelisimine etkisini belirlemek amaciyla hem nicel hem de nitel veri toplama
araglart kullanilmistir. Kullanilan nicel veri toplama araglar1 daha onceki kisimlarda ayrintili
olarak anlatilmistir. Bu kistmda mikro-6gretim siirecinde kullanilan nitel veri toplama araglari
detayli bir sekilde anlatilacaktir. Calismanin 2. boyutunda kullanilan nitel veri toplama
araclari, arastirmada toplanan nicel verilere zenginlik ve derinlik katmistir. Calismada
kullanilan nitel veri toplama araglar1 sunlardir: “Mikro-6gretim Oncesi ve Sonras1 Hazirlanan
Ders Plan1 Taslagr”, “Mikro-6gretim Etkinlikleri Olgme-degerlendirme Rubrigi (MODR)”,
“Oz-degerlendirme Formu (ODF)”, “Grup Degerlendirme Formuna (GDF)”,“A¢ik Uglu
Sorular (AUS)” ve “Odak Grup Goériisme (OGG).
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3.4.2.2.1 Mikro-6gretim Oncesi ve Sonrasi Hazirlanan Ders Plam Taslag::

Olgme-degerlendirme dersini almakta olan iigiincii stnif fen bilgisi dgretmen adaylari,
yapacaklar1 mikro-6gretim uygulamalari i¢in 4-6 kisilik kiiciik gruplara ayrilmistir. Her grup,
mikro-6gretim uygulamasi yapmadan once ve yaptiktan sonra fen bilgisi 6gretim programina
uygun bir ders plan1 taslagi olusturmustur. Ogretmen adaylarinin mikro-dgretim oncesi ve
sonrast gelistirdikleri ders planlar1 arastirmaci tarafindan karsilastirmali olarak bir rubrik
araciligiyla analiz edilmistir. Calismanin sonunda yer alan Ek 5°te 0gretmen adaylarinin

mikro-6gretim uygulamalari i¢in hazirladiklar ders plani taslagi 6rnekleri verilmistir.

3.4.2.2.2 Mikro-6gretim Etkinlikleri Ol¢me-Degerlendirme Rubrigi (MODR):

“Mikro-6gretim Etkinlikleri Olgme-Degerlendirme Rubrigi (MODR)”, iigiincii sinif fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin mikro-6gretim uygulamalarinda yaptiklar1 6lgme-degerlendirme
etkinliklerinin miimkiin oldugunca nesnel bir degerlendirmesinin yapilabilmesi igin
arastirmact tarafindan hazirlanmistir. Hazirlanan rubrik, mikro-6gretim uygulamalari
siirecinde gruplarin yapti§i O6lgme-degerlendirme etkinliklerinin degerlendirilmesinde hem
arastirmact hem de Ogretmen adaylari tarafindan kullanilmistir. Ogretmen adaylari hem
akranlarinin hem de kendilerinin 6lgme-degerlendirme performanslarinin degerlendirmesini
bu rubrigi kullanarak yapmistir. Rubrigin gelistiririlme siirecinde arastirmaci, MEB
Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri, Fen ve Teknoloji Ogretmenligi Ozel Alan
Yeterlikleri (MEB, 2008) ve Kuzey Carolina Universitesi tarafindan gelistirilen bir rubrikten
(University of North Carolina, 2010) faydalanmistir. Ogretmen adaylarinin  dlgme-
degerlendirme alanindaki bilgi, beceri ve yeterliklerinin dl¢lilmesine yonelik olarak hazirlanan
“Ogretmen  Adaylarinin ~ Olgme-Degerlendirme  Etkinliklerini Degerlendirme Rubrigi”

caligmanin sonunda yer alan Ek 6’da verilmistir.

3.4.2.2.3 Mikro-égretim icin Oz-Degerlendirme Formu (ODF) ve Grup Degerlendirme
Formu (GDF):

Fen bilgisi ogretmen adaylari, mikro-6gretim uygulamalarinda yaptiklar1 &lgme-
degerlendirme etkinliklerinde gosterdikleri kendi performanslarmi “Oz Degerlendirme
Formu”nu kullanarak ve tiyesi olduklar1 grubun genel performansini “Grup Degerlendirme

Formu”nu kullanarak degerlendirmistir. Ilgili degerlendirme formlari, Milli Egitim Bakanlig1



75

(2012) tarafindan hazirlanan Fen ve Teknoloji Ogretmen Kilavuz Kitabi’ndan almmustir. Her

iki formda, ¢aligmanin sonunda yer alan Ek 7 ve Ek 8’de sunulmustur.

3.4.2.2.4 Acik u¢lu Sorular Formu (AUSF) ve Odak Grup Goriisme Formu (OGGF):

“Acik Uglu Sorular Formu” ve “Odak Grup Goriisme Formu”, fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin mikro-6gretim uygulamalarinda yasadiklar1 deneyimlerini 6zgiir bir sekilde kendi
ifadeleriyle dile getirmeleri amaciyla arastirmaci tarafindan hazirlanmistir “A¢ik Uglu Sorular
Formu” iki boliimden olusmustur. Birinci boliimde yer alan 6 tane soru, 6gretmen adaylarinin
mikro-6gretim uygulamalarinda yasadiklari deneyimlere odaklanirken, ikinci bolimde
bulunan 9 tane soru, Ogretmen adaylarmin Olgme-degerlendirme konusundaki genel
goriislerini anlamaya yonelik hazirlanmistir. “A¢ik Uglu Sorular Formu” fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin hepsi tarafindan doldurulurken, “Odak Grup Goriisme Formu” siniftan segilen
sadece on tane Ogretmen adayma uygulanmistir. Yar1 yapilandirilmis goriisme modeli
kullanilarak gerceklestirilen odak grup goriigmesinde, O6gretmen adaylarmin “Ag¢ik Uglu
Sorular Formunda verdikleri yanitlar1 daha derinlemesine ifade etmelerine imkan saglanmis
ve ek sorular yoneltilmek suretiyle diger katilimci 6gretmenlerin de katilimiyla bir tartisma
ortami olusturularak, 6gretmen adaylarinin diisiinceleri daha iyi bir sekilde anlagiimaya
calisilmistir. “Ag¢ik Uclu Sorular Formu” ve “Odak Grup Gorlisme Formu” calismanin

sonunda bulunan Ek 9 ve Ek 10°da verilmistir.

3.4.3 Veri Toplama Siireci

Bu arastirmada veri toplama siireci iki asamada gerceklesmistir. Arastirmanin 1.
boyutunu kapsayan siirecte, dordiincii sinif 6gretmen adaylariyla ve arastirmanin 2. boyutunu
iceren slirecte ise, mikro-6gretim uygulamalar1 yapan iiglincii sinif fen bilgisi 6gretmen
adaylaryla ¢alisilmistir. Her iki boyutta gergeklestirilen veri toplama siireci detayli olarak

asagida aciklanmustir:

1. Arastirmanin 1. boyutunda cgesitli branslardaki dordiincii simif 6gretmen adaylarina {ig
farkli 6lgme arac1 (ODOE, ODDO ve ODTO), birer haftalik arayla uygulanmustir. Her bir
Olcme araci, Ogretmen adaylar1 tarafindan devam ettikleri dersler esnasinda

doldurulmustur. Ug hafta boyunca ilgili derslerin 6gretim elemanlarindan izin alinarak,
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ders baglamadan hemen Once 6lgme araclar1 6gretmen adaylarina dagitilmistir. Her bir
O0lcme aracinin tamamlanmasi yaklagik olarak 15-20 dakika siirmiistiir. Arastirmaci
tarafindan yiiriitiillen veri toplama siirecinde, farkli branglardaki toplam 289 6gretmen
adayina ulagilmistir. Arastirmanin 1. boyutundaki veri toplama siireci, Subat-Mart 2013
tarihini kapsayan bir aylik zaman diliminde tamamlanmustir.

Arastirmanin 2. boyutunda, hem nicel hem de nitel 6lgme araglar1 6lgme-degerlendirme
dersini almakta olan iigiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarina uygulanmistir. 49 fen
bilgisi 6gretmen adayimnin katildig1 ¢alismada, toplanan veriler yogunlukla mikro-6gretim
uygulamalar1 siirecine odaklanmistir. Olgme-degerlendirme dersinin ilk sekiz haftas:
tamamlandiktan sonra, kiigiik gruplara ayrilan 6gretmen adaylar1 geriye kalan alt1 hafta
boyunca mikro-6gretim uygulamalarini hayata gegirmistir. Gruplar tarafindan yapilan
mikro-6gretim uygulamalarinin ses ve goriintli kayitlar1 tutulmustur. Bu kayitlar,
aragtirmacinin uygulamalar sirasinda gerceklesen faaliyetleri daha detayli olarak
incelemesine olanak saglamistir. Arastirmanin 2. boyutundaki veri toplama siireci Mart-

Haziran 2013 arasindaki dort aylik donemi kapsamuistir.

Arastirmanin 1. boyutunda dordiincii sinif 6gretmen adaylariyla kullanilan ii¢ tane nicel
dlgme aract (ODOE, ODDO ve ODTO), arastirmanin 2. boyutunda iiciincii sinif fen
bilgisi 6gretmen adaylari tarafindan da cevaplanmistir. Fen bilgisi 6gretmen adaylar1 bu
O0lcme araglarini, smiftaki biitlin gruplar mikro-6gretim uygulamalarini tamamladiktan
sonra doldurmustur. Ugiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bu 6lgme araglarindan
aldiklar1 ortalama puanlari, dordiincii siif 6gretmen adaylarinin ortalama puanlariyla
karsilastirmali olarak analiz edilmistir. Fen bilgisi 6gretmen adaylari ilgili 6lgme
araclarimi iki hafta boyunca ders esnasinda cevaplandirmistir. Her bir 6lgme aracini
cevaplamak icin ortalama 15-20 dakika harcanmistir. Fen bilgisi 6gretmen adaylartyla
kullanilan diger bir nicel dlgme aract (ADDO), mikro-6gretim etkinlikleri baslamadan
once Ontest olarak ve etkinlikler tamamlandiktan sonra sontest olarak uygulanmistir. Yani,
ayn1 6lgme aracinin (ADDO) &ntest ve sontest olarak uygulanmasi arasinda yaklasik iki
aylik bir siire birakilmistir. Ogretmen adaylari 8lgme aracini cevaplamak igin yaklagik 15-

20 dakika siire harcamustir.
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Mikro-6gretim uygulamalart baslamadan Once ve tamamlandiktan sonra her grup
tarafindan hazirlanan ders planlar1 arastirmaciya teslim edilmistir. Mikro-6gretim 6ncesi
ve sonrasi hazirlanan ders planlarinda yer alan Olgme-degerlendirme etkinlikleri,
arastirmacit tarafindan karsilagtirmali olarak incelenmistir. Her hafta yapilan mikro-
Ogretim uygulamalar1 esnasinda, Ogretmen adaylar1 diger akran gruplarinin
performanslarmi “Mikro-6gretim Etkinlikleri Olgme-Degerlendirme Rubrigi (MODR) ni
kullanarak degerlendirmistir. Mikro-6gretim uygulamalar1 esnasinda yapilan rubrik
degerlendirmeleri, dersin sonunda arastirmaciya teslim edilmistir. Ilgili haftada mikro-
dgretim uygulamasini yapan grup iiyeleri, “Oz Degerlendirme Formu”nu kullanarak kendi
perfromanslarint ve “Grup Degerlendirme Formu”nu kullanarak da gruplarinin genel
performansini degerlendirmeye tabi tutmustur. Grup {iiyeleri tarafindan doldurulan ilgili
Olcme araclari, ertesi haftaki dersin basinda arastirmaciya teslim edilmistir. Bu durum
biitiin gruplar mikro-6gretim uygulamalarini tamamlayincaya kadar ayni sekilde devam

etmistir.

Biitlin gruplar mikro-6gretim uygulamalarini tamamladiktan sonra, her fen bilgisi
ogretmen adayina “Ac¢ik Uclu Sorular Formu” dagitilmis ve iki hafta igerisinde
cevaplamalar1 istenmistir. “Ac¢ik Uclu Sorular Formu”nda yer alan sorular, genel olarak
O0lcme-degerlendirme ve 6zel olarak da mikro-6gretim hakkindaki goriisleri belirlemeye
yonelik olarak hazirlanmistir. Eksiksiz olarak sinifta bulunan 49 6gretmen adayimin hepsi,

elle doldurduklar1 formlar1 ilerleyen haftalarda arastirmaciya teslim etmistir.

Mikro-6gretim uygulamalar1 tamamlandiktan sonra, sinif icerisinden secilen 10 fen bilgisi
ogretmeni adayiyla odak grup goriigmesi yapilmistir. Odak grup goriigmesine katilacak
O0gretmen adaylariyla Oonceden anlasilan bir giin ve saatte, sessiz ve rahat bir siif
ortaminda bulusulmustur. Arastirmacinin moderatorliikk rolii oynadigr bulusmada,
O0gretmen adaylarinin “Ag¢ik Uglu Sorular Formunda ifade ettikleri goriislerinin daha
detayli olarak dile getirilmesi amaclanmistir. Ayrica, “Odak Grup Goriisme Formu’nda
bulunan yar1 yapilandirilmis sorular yoneltilerek farkli goriislere sahip 6gretmen adaylari
arasinda verimli bir tartisma ortami olusturulmustur. Katilimcilarin onayiyla, odak grup
goriismesinin goriintiilii bir kaydi yapilmistir. Odak grup goriismesinin analizinde, bu

kayittan yapilan yazili transkript kullanilmistir.
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3.5 Verilerin Analizi
3.5.1 Nicel Verilerin Analizi

Arastirmada toplanan nicel verilerin analizinde hem betimsel hem de ¢ikarimsal
istatistik testleri kullanilmistir. Asagidaki kisimlarda, arastirma problemlerinin incelenmesinde

kullanilan istatistiksel analizler ayrintili bir sekilde anlatilmistir.

A-1) Dordiincii siif 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin
cesitli degiskenler (brans, cinsiyet, genel ortalama) agisindan yapilan karsilastirmasinda

istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

Birinci arastirma sorusunun (A-1) cevaplanmasi i¢in, dordiincii simif Ogretmen
adaylarina “Ol¢me-degerlendirme Okuryazarligi Envanteri (ODOE)” uygulanmustir.

Arastirma sorusunu temsil eden bagimli ve bagimsiz degiskenler Tablo 3.9°da 6zetlenmistir.

Tablo 3.9 Birinci arastirma sorusu (A-1) icin bagimh ve bagimsiz degiskenler

Bagimsiz Degiskenler Bagimh Degiskenler
e Dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin e Dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin
boliimleri okuryazarlik diizeyleri
e Ddrdiincii stnif 6gretmen adaylarinin
cinsiyetleri

e Ddrdiincii stnif 6gretmen adaylarinin
genel not ortalamalari

Bagimsiz degiskenlerin (brans ve cinsiyet) her seviyesinde bakilan histogram grafigi,
verilerin normal dagilim gosterdigini ortaya koymustur. Kolmogorov-Smirnov testinin
sonuglarinin istatistiksel olarak anlamli ¢ikmamasi (p>.05), histogram grafiklerinden elde
edilen sonucu niimerik olarak desteklemistir. Hem gorsel olarak hem de niimerik olarak
normal dagilim sergiledigi gozlenen verilerin analizinde parametrik istatistik testlerinin

kullanilmast uygun bulunmustur.

Ogretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin branslarina gore
yapilan karsilastirmasinda, “Tek Yonlii Varyans Analizi (One-Way ANOVA)” istatistik testi

kullanilmistir. Eldeki verinin tek yonlii varyans analizi kullanilmasi i¢in gerekli varsayimlara
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(normallik ve varyans homojenligi) karsiladigi tespit edilmistir. Dordiincii smif 6gretmen
adaylarmin  O6lgme-degerlendirme  okuryazarlik  diizeylerinin  cinsiyetlerine  gore

karsilastirilmasi i¢in“Bagimsiz Gruplar t-testi” istatistik analizi kullanilmastir.

Ogretmen adaylarinin genel not ortalamalarina gore dlgme-degerlendirme okuryazarlik
diizeylerinin  karsilastirilmasinda non-parametrik istatistik testi kullanilmasi uygun
goriilmiistiir. Genel not ortalamasi bagimsiz degiskeninin baz1 seviyelerinde yeterli sayida
O0gretmen adaymnin olmamasi bu kararin alinmasinda etkili olmustur. Dolayisiyla, parametrik
testlerinden “Tek Yonlii Varyans Analizi” istatistigine karsilik gelen non-parametrik “Kruskal

Wallis” istatistik testi kullanilmigtur.

B-1) Dordiincii smif 6gretmen adaylarinin dlgme-degerlendirme hakkindaki diistincelerinin
cesitli degiskenler (brans, cinsiyet, genel ortalama) acisindan yapilan karsilastirmasinda

istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

Ikinci arastirma sorusuna (B-1) yanit aramak igin dordiincii smif &gretmen
adaylar1“Ol¢me-degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler Olgegi (ODDO)” uygulanmistir. Tablo

3.10°da ikinci arastirma sorusu i¢in bagimli ve bagimsiz degiskenler verilmistir.

Tablo 3.10 ikinci arastirma sorusu (B-1) icin bagimh ve bagimsiz degiskenler

Bagimsiz Degiskenler Bagimh Degiskenler
e Dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin e Dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin
boliimleri Olcme-degerlendirmeye iliskin
e Dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin diislince diizeyleri
cinsiyetleri

e Dordiincii simif 6gretmen adaylarinin
akademik basar1 ortalamalari

“Olgme-degerlendirmeye iliskin Diisiinceler Olgegi” dért tane alt boyuttan olusmaktadir.
Olgme aracini olusturan her bir alt boyut bagimli bir degisken olarak kabul edilerek, verilerin
analizinde “MANOVA (Cok Degiskenli Varyans Analizi)” istatistik testi uygulanmistir. Bagka
bir ifadeyle, dordiincii sinif Ogretmen adaylarinin  6lgme-degerlendirme hakkindaki
diisiincelerinin, brans ve cinsiyet degiskenleri acgisindan incelenmesi amaciyla MANOVA

istatistik testi kullanilmistir. Parametrik bir test olan MANOVA istatistiginin uygulanabilmesi
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icin, verinin normal bir dagilim gostermesi gereklidi. MANOVA istatistik testinin
kullanilabilmesi i¢in, bagimli degiskenlerin bagimsiz degiskenlerin her seviyesinde normal
dagilim gosterip gostermedigi kontrol edilmelidir (Dancey ve Reidy, 2011). Bu baglamda,
“Ogrenci sorumlulugu i¢in Olgme-degerlendirme”, “okul sorumlulugu i¢in Olgme-
degerlendirme”, “O6nemsiz 6l¢me-degerlendirme” ve “gelisim i¢in 6l¢me-degerlendirme” alt
boyutlarinin (bagimlhi degiskenler), cinsiyet ve brans bagimsiz degiskenlerine bagli olarak
normal dagilim gosterip gostermedigi test edilmistir. Dort tane bagimli degiskenin branglara
gore dagilimi histogram grafikleri yardimiyla incelendiginde, genel olarak normal dagilim
gosterdikleri sonucuna varilmistir. Kolmogorov-Smirnov testi sonuglari da (p>.05)
MANOVA istatistik testinin kullanilmasi i¢in gerekli olan ¢ok degiskenli normallik
varsayiminin saglandigini gostermistir. MANOVA istatistik testi icin gerekli diger varsayim,
bagimli degiskenlerin varyans-kovaryans matrislerinin esit olmasidir. Varyans-kovaryans
matrislerinin homojenligini test etmek igin Box M testine bakilmistir [F (60, 83904.107)=1.74,
p<.05]. Box M testinin istatistiksel olarak anlamli ¢ikmasi, bu varsayimin karsilanmadigina
isaret etmektedir. Bunun yerine gruplar arasinda varyans esitligini test etmek i¢in Levene’s
testine bakilmisgtir (Tablo 3.11).
Tablo 3.11 Ogretmen adaylarinin 6l¢me-degerlendirmeye iliskin diisiince dlceginde
branslarina gore Levene's test sonuglari

Alt Boyutlar F sdl sd2 p

Ogrenci Sorumlulugu I¢in Olgme Degerlendirme ~ 0.797 6 246 0573

Okul Sorumlulugu I¢in Olgme-Degerlendirme 0.552 6 246 0.768
Onemsiz Olgme-Degerlendirme 0.863 6 246 0.523
Gelisim I¢in Olgme-Degerlendirme 1.357 6 246 0.233

Tablo 3.11°¢ bakildiginda p degerinin alt boyutlarda istatistiksel olarak anlaml

cikmamasi, gruplar arasinda varyans esitligi varsayiminin karsilandigina isaret etmektedir.

Ogretmen adaylarinin cinsiyetlerine gore “Olgme-degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler

Olgegi” alt boyutlarindan aldiklar1 puanlarin dagilimlarma, histogram grafikleri yoluyla ve
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Kolmogorov-Smirnov testi (p>.05) vasitasiyla bakildiginda, normal dagilim varsayiminin
saglandig1 sonucuna varilmistir. Ayrica, MANOVA istatistik testinin kabullenimlerinden biri
olan varyans-kovaryans matrislerinin homojenligi varsayimi test edilmistir. Box M testinin
anlamli ¢ikmamasi [F (10, 224357) =1.63, p>.05], varyans-kovaryans matrislerinin homojen
oldugunu gostermistir. Gerekli varsayimlarin karsilandiginin ortaya ¢ikarilmasiyla, MANOVA

istatistik testinin kullanilmasi uygun bir hale gelmistir.

C-1) Dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirmeye iliskin tutumlarinin gesitli
degiskenler (brans, cinsiyet, genel ortalama) acisindan yapilan karsilastirmasinda istatistiksel

olarak anlaml: bir fark var midir?

Uciincii arastirma sorusunun (C-1) incelenmesi i¢in Ogretmen adaylar1 tarafindan
“Olgme-degerlendirmeye Iliskin Tutumlar Olgegi (ODTO)” cevaplanmistir. Tablo 3.12°de

liclincii arastirma sorusu i¢in bagimli ve bagimsiz degiskenler verilmistir.

Tablo 3.12 Uciincii arastirma sorusu (C-1) icin bagimh ve bagimsiz degiskenler

Bagimsiz Degiskenler Bagimh Degiskenler
e Dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin e Dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin
boliimleri 6l¢me degerlendirmeye iliskin tutum
e Dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin diizeyleri
cinsiyetleri

e Dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin
akademik basar1 ortalamalari

Dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin  6lgme-degerlendirmeye yonelik tutumlarinin
analizinde MANOVA istatistik testi kullamlmistir. Kullanilan 6lgme aracinin (ODTO) alt
boyutlari(degerlendirme kriterleri, 6lgme yontemleri, Ol¢iimlerin biligsel seviyesi, 6gretim
yontemleri, zorluklar ve Oz-yeterlilik), MANOVA istatistik testinde bagimli degiskenler
olarak ele almmistir. Bagimli degigkenlerin cinsiyet ve brang bagimsiz degiskenlerine gore
dagilimlarinin histogram grafigi ve Kolmogorov-Smirnov (p>.05) testi yoluyla incelenmesi
sonucunda, normal dagilim varsayiminin ihlal edilmedigi yargisina ulagilmistir.  Ayrica,
MANOVA istatistik testinin diger bir varsayimi olan bagimli degiskenlerin varyans-kovaryans

matrislerinin esit olup olmadigina Box’s M testiyle bakilmistir. Box M testi istatistiksel olarak
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anlamli ¢iktigindan [F (126, 74564.03)=1.97, p<.05] dolay1, brans degiskenine gore gruplar

arasinda varyans esitligini test etmek amaciyla Levene Testi’ne bakilmigtir (Tablo 3.13).

Tablo 3.13 Ogretmen adaylarmn 6l¢me-degerlendirmeye iliskin tutum o6lceginde
branslarina gore Levene's test sonuclari

Alt Boyutlar F sdl sd2 p

Degerlendirme Kriterleri 1.63 6 265 0.137
Olgme Yo6ntemleri 1.57 6 265 0.154
Olgiimlerin Bilissel Seviyesi 1.72 6 265 0.116
Ogretim Yéntemleri 1.66 6 265 0.131
Zorluklar 1.27 6 265 0.269
Oz-yeterlilik 1.39 6 265 0.218

Tablo 3.13’e gore Levene Testi sonuglarinin 6lgme aracinin alt boyutlarinda istatistiksel
olarak anlamli ¢ikmadigr goézlenmistir. Bu sonuca gore, brans degiskenine gore gruplar

arasinda varyans esitligi varsayiminin karsilandig1 s6ylenebilir.

Benzer sekilde, cinsiyet degiskenine gore, varyans-kovaryans matrislerinin homojenligi
Box M testiyle kontrol edilmistir. Box M testinin istatistiksel olarak anlamli ¢gtkmamasi [F (21,
17728)=1.79, p>.05], varyans-kovaryans matrislerinin homojen oldugunu gostermistir.
Boylelikle cinsiyet degiskenine gore, Box M testinin sonucu, MANOVA istatistik testinin

varsayimlarinin karsilandigini gostermistir.

D-1) Mikro-6gretim yoluyla yapilan uygulamalarin &gretmen adaylarmin  dlgme-

degerlendirme okuryazarlik diizeylerine, diisiincelerine ve tutumlarina etkisi nasildir?

Dérdiincii  arastirma sorusuna (D-1) cevaplanabilmesi i¢in, mikro-6gretim uygulamalari
tamamlandiktan sonra “Olgme-degerlendirme Okuryazarligi Envanteri (ODOE)”, “Olgme-
degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler Olgegi (ODDO)” ve “Ol¢me-degerlendirmeye Iliskin
Tutumlar Olgegi (ODTO)” {iciincii smif fen bilgisi Ogretmen adaylar1 tarafindan
doldurulmustur. Tablo 3.14’te dordiincii arastirma sorusu (D-1) icin bagimli ve bagimsiz

degiskenler verilmistir.
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Tablo 3.14 Dordiincii arastirma sorusu i¢in bagiml ve bagimsiz degiskenler

Bagimsiz Degiskenler Bagimh Degiskenler
e Smif e Uciincii smif fen bilgisi dgretmen
adaylarinin mikro-6gretim sonrasi G6lgme

degerlendirme okuryazarlik diizeyleri
e Uciincii smif fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin mikro-6gretim sonrasi G6lgme
degerlendirme hakkinda diisiince diizeyleri
e Ugciincii smf fen bilgisi dgretmen
adaylarinin mikro-6gretim sonrast Olgme

degerlendirmeye iliskin tutum diizeyleri

e On test ve Son test e Ugciincii smf fen bilgisi dgretmen
adaylarinin mikro-6gretim sonrasi alternatif
degerlendirmeye iliskin diisiince diizeyleri

Ugiincii simf fen bilgisi 6gretmen adaylarmin yukarida belirtilen 6lgme araglarmdan
aldiklar1 puanlarin bagimsiz degiskenlere gore dagiliminin hem histogram grafigi hem de
Kolmogorov-Simirnov testi yoluyla incelenmesi sonucunda normale yakin dagilim

gosterdikleri tespit edilerek, parametrik istatistik testlerin kullanilmasina karar verilmistir.

Ugiincii sinif fen bilgisi gretmen adaylara, mikro-dgretim uygulamalari ncesi dntest
olarak ve mikro-6gretim uygulamalar1 sonrasi sontest olarak “Alternatif Degerlendirmeye
Mliskin Diisiinceler Olgegi (ADDO)” uygulanmustir. Olgme aracinin alt boyutlarmin her birinin
bagiml bir degisken olarak ele alinmasiyla, “Iliskili Orneklem MANOVA” istatistik testinin
kullanilmasima karar verilmistir. Iligkili érneklem dizayninda gruplar arasindaki varyans
homojenligi varsayimi 6nemlidir, ancak farkli durumlarda ayni katilimcilar kullaniliyorsa,
varyans homojenligi varsayiminin karsilanmasmna gerek yoktur (Hinton, Brownlow,
McMurray ve Cozens, 2004). Dolayisiyla, bu ¢alismada {i¢iincii stif fen bilgisi 6gretmen
adaylarina Ontest ve sontest uygulandigi i¢in varyans homojenligini test etmeye gerek

kalmamustir.

D-2) Mikro-6gretim yoluyla egitim alan ti¢iincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylari ile

mikro-6gretim yoluyla egitim almayan doérdiincii simif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme-
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degerlendirme okuryazarlik diizeyleri ve bu alandaki diisiinceleri ve tutumlari arasinda

istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

Mikro-6gretim uygulamasi yapmus tiglincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6l¢gme-
degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin, mikro-6gretim uygulamasi yapmamis dordiincii sinif
fen bilgisi 6gretmen adaylariyla karsilastirilmasinda “Bagimsiz Gruplar t-testi” istatistiksel
analizi kullanilmistir.Her iki grup arasindaki varyanslarin Levene testi sonucuna gore esit
cikmasi [F(88,87.63)=2.80 p>0.05], varyanslarin homojenligi varsayiminin karsilandigina

isaret etmistir.

Her iki grubun (liglincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylar1 ve dordiincii sinif fen bilgisi
Ogretmen adaylar1) Ol¢me-degerlendirme hakkindaki diisiincelerinin karsilastirilmasinda
MANOVA istatistik testi kullanilmistir. MANOVA istatistiginde, l¢gme aracinin (ODDO) alt
boyutlariin (6grenci sorumlulugu i¢in 6lgme-degerlendirme, okul sorumlulugu i¢in Slgme-
degerlendirme, 6nemsiz 6lgme-degerlendirme ve gelisim i¢in dlgme-degerlendirme) her birine
bagimli bir degisken olarak yaklagilmistir. Bagimli degiskenlerin her iki gruba gore
dagilimlarinin, histogram grafikleriyle ve Kolmogorov-Smirnov (p>.05) testiyle yapilan
analizleri, normal dagilim varsayiminin ihlal edilmedigini gostermistir. Ayrica, bagiml
degiskenlerin varyans-kovaryans matrislerinin homojenligi varsayimini test etmek amaciyla
Box M testi incelenmistir. Box M testinin istatistiksel olarak anlamli ¢ikmasi [F (10,
37218.406)=2.05, p<0.05] varyans-kovaryans matrislerinin homojenligi varsayiminin
saglanmadigin1 gostermektedir. Bundan dolayi, varyans esitligi varsayimimin test edildigi

Levene Testi’ne bakilmistir (Tablo 3.15).
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Tablo 3.15 Mikro-6gretim uygulanan ve mikro-68retim uygulanmayan fen bilgisi
ogretmen adaylari icin Levene's testi sonuclari

Alt Boyutlar - F sdl sd2 p
Ogrenci Sorumlulugu I¢in Olgme-Degerlendirme  1.426 1 90 0.235
Okul Sorumlulugu i¢in Olgme-Degerlendirme 6.319 1 90 0.014
Onemsiz Olgme-Degerlendirme 0.157 1 90 0.693
Gelisim I¢in Olgme-Degerlendirme 2.974 1 90 0.08

Tablo 3.15’¢ gore 6lgme aracinin alt boyutlarindaki p degerlerinin anlamli ¢ikmamasi,
her iki grubun (iligiincii sinif ve dordiincii smif fen bilgisi 6gretmen adaylari) Slgme-
degerlendirme hakkindaki diigiince puanlarinin dagiliminin varyans esitligi varsayimina uygun

oldugunun bir gostergesi olarak kabul edilebilir.

Her iki grup 6gretmen adayinin (ligiincii sinif ve dordiincii sinif fen bilgisi 6gretmenleri)
Ol¢me-degerlendirmeye yonelik tutumlarinin karsilagtirilmasinda MANOVA istatistik testi
uygulanmistir.  Olgme aractmin (ODTO) alt boyutlar1 (degerlendirme kriterleri, 6lgme
yontemleri, Olglimlerin biligsel seviyesi, O0gretim yontemleri, zorluklar ve oz-yeterlilik),
MANOVA istatistik testinde bagimli degisken olarak ele alinmigtir. Bagimli degiskenlerin
gruplara gore dagiliminin hem histogram grafikleri hem de Kolmogorov-Smirnov testi (p>.05)
yoluyla yapilan kontrolii, normallik varsayiminin ihlal edilmedigini ortaya koymustur. Box M
testinin sonucu [F (21, 28717.78)=1.11, p>0.05] bagimli degiskenlerin varyans-kovaryans
matrislerinin esitligi varsayimininyerine getirildigini ortaya koymustur. Dolayisiyla, bu
sonuglar eldeki verilerin MANOVA istatistigi kullanilarak analizinin uygun olduguna isaret

etmistir.

3.5.2 Nitel Verilerin Analizi

Nitel veri toplama araglari, arastirmanin 2. boyutunda mikro-6gretim uygulamalar
yapan li¢ilincli sinif fen bilgisi 6gretmen adaylartyla kullanilmistir. Toplanan nitel veriler analiz
edilirken, ilgili 6gretmen adaymin gercek kimliginin gizli kalmasi maksadiyla, her bir
O0gretmen aday1 rastgele verilen bir harf ve numarayla temsil edilmistir. Dolayisiyla, sinifta

bulunan 49 6gretmen adaymnin herbiri, O1 ile O49 arasinda degisen bir kodla temsil



86

edilmistir. Arastirmada kullanilan “Oz-degerlendirme Formu (ODF)”, “Grup Degerlendirme
Formu (GDF)”, “A¢ik Uglu Sorular (AUS)” ve “Odak Grup Goriisme (OGG)” nitel veri
toplama araclarindan elde edilen veriler, icerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Icerik
analizi, genis bir metne dayali veriyi tanimlamaya ve bu veriden anlam c¢ikarmaya c¢alisan
analitik bir metottur (Krippendorff, 2004; Yildirnm ve Simsek, 2009; Given, 2008). Eldeki
verilerin igerik analizine uygun hale getirilmesi icin, Oncelikle odak grup goriismesinde
yapilan ses kaydi birebir transkript edilerek yazili hale doniistiiriilmiistir. Ogretmen
adaylarindan basilt olarak toplanan diger veriler, tarayict kullanilarak elektronik hale
getirilmigtir. Bilgisayar ortamina tasman biitiin veriler, arastirmaci tarafindan dikkatlice
okunarak, 6gretmen adaylar tarafindan verilen cevaplar, anlamli kodlar kullanilarak temsil
edilmistir. Kullanilan kodlar ve bu kodlarin temsil ettigi ifadeler icin farkli renkler se¢ilmek
suretiyle, kodlanan ifadelerin gorsel olarak birbirlerinden daha kolaylikla ayirt edilmesi
saglanmistir. Ogretmen adaylariin ifadelerinin kodlama islemi tamamlandiktan sonra, ayni
koda sahip ifadelerin hepsi, ilgili kod altinda biraraya getirilmistir. Kodlama islemi, organize
edilmis veri igerisindeki desenlerin kesfini kolaylastirmistir (Auerbach ve Silverstein, 2003).
Her bir kodun altinda yer alan benzer ifadeler arastirmaci tarafindan dikkatlice okunarak
cesitli temalar olusturulmustur. Daha sonraki asamada, olusturulan bu temalar
gruplandirilarak, eldeki veriler tarafindan desteklenen daha genis kavramlara ulagilmistir Bu
kavramlar, ilgili 6gretmen adaylarindan da alintilar yapilarak belirli bir mantik ¢ergevesinde

sunulmus ve gerekli yorumlar yapilmstir.

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin mikro-6gretim oncesinde ve sonrasinda hazirladiklar
ders planlart ve mikro-ogretim performanslarinin  “Mikro-6gretim Etkinlikleri Olgme-
degerlendirme Rubrigi (MODR)” kullanilarak degerlendirilmesinden elde edilen nitel
verilerin analizinde, dokiiman analizi yéntemi kullanilmistir. Ogretmen adaylarinin mikro-
Ogretim uygulamalar1 Oncesinde ve sonrasinda hazirladiklart ders planlari, arastirmaci
tarafindan hazirlanan Olgiitlere gore degerlendirilmistir. Mikro-6gretim yapan gruplar
tarafindan hazirlanan ders planlari, bir tanesi arastirmaci olmak tizere iki kisi tarafindan
birbirlerinden bagimsiz olarak degerlendirilmistir. Yapilan degerlendirmelerde, iyi bir ders
planinda bulunmasi gereken temel bilesenlerin (hedeflenen kazanimlar, dersin tanitimi,

O0grenme-0gretme etkinlikleri, O0lgme-degerlendirme ve kaynakga) varligi 1 rakamiyla ve
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yoklugu 0 rakamiyla kodlanmigtir. Her iki degerlendirmecinin yaptiklari degerlendirmeler
frekanslar ve yiizdelikler seklinde temsil edilmistir. Iki degerlendirmeci tarafindan birbirinden
bagimsiz olarak yapilan degerlendirmeler arasindaki giivenirligin belirlenmesinde, Cohen’in
Kappa kodlayicilar arasi gilivenirlik katsayisi kullanilmistir. Cohen’nin Kappa giivenirlik
katsayisi, iki degerlendirici arasindaki uyusmanin giivenirlik seviyesini gosteren bir dl¢iittiir
(Cohen, 1960). Bu c¢alismada, iki degerlendirmeci tarafindan yapilan puanlamalarin
tutarliligini gosteren Cohen’in Kappa katsayist 0.87 olarak hesaplanmistir. Landis ve Koch
(1977)’a gore, kodlayicilar aras1 giivenirlik katsayisinin 0.61-0.80 arasinda bir deger almasi,
iki puanlama arasinda 6nemli derecede bir uyusma olduguna isaret etmektedir. Dolayisiyla
calismada bulunan 0.87 degeri, iki degerlendirmeci arasindaki puanlamalarin yiliksek bir

tutarliliga sahip oldugunu gostermistir.

Bu calismada, her hafta gruplar tarafindan yapilan mikro-6gretim uygulamalar1 her
ogretmen adayr tarafindan “Mikro-6gretim Etkinlikleri Olgme-degerlendirme Rubrigi
(MODR)”  kullanilarak ~degerlendirilmistir. Degerlendirme rubriginde, mikro-6gretim
performansinin sayisal olarak puanlanmasinin yaninda, 6gretmen adaylarinin yaptig1 olumlu
ve olumsuz yorumlar da yer almistir. Ogretmen adaylari tarafindan doldurulan rubrikler, bir
tanesi arastirmaci olmak tizere iki kisi tarafindan birbirinden bagimsiz olarak puanlanmistir.
Yapilan puanlamada, olumlu-olumsuz yorumlarin ve sayisal puanlarin varligi 1 rakamiyla
ifade edilirken, bu &gelerin yoklugu 0 rakamiyla temsil edilmistir Iki degerlendirmeci
arasindaki puanlama tutarliliginin belirlenmesi i¢in kullanilan Cohen’in Kappa giivenirlik
katsayist 0.79 olarak hesaplanmistir. Bu deger, birbirinden bagimsiz sekilde yapilan iki tane

degerlendirme arasinda oldukga yiiksek bir uyumluluk oldugunu gostermistir.

Arastirma Yonteminin Ozeti

Bu calismada takip edilen arastirma yaklasiminin ana catisini eylem arastirmasi
metodolojisi olusturmustur. Calismada kullanilan hem nicel hem de nitel arastirma

yontemlerinin genel bir 6zeti Tablo 3.16°da verilmistir.
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Arastirma Sorular:

Veri Toplama Araclari

Veri Analizi

ARASTIRMANIN I. BOYUTU

A-1) Dérdiincii sinif 6gretmen adaylarinin
6lgme-degerlendirme okuryazarlik
diizeylerinin ¢esitli degiskenler (brans,
cinsiyet, genel ortalama) agisindan yapilan
karsilastirmasinda istatistiksel olarak anlamli
bir fark var midir?

B-1) Dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin
6l¢me-degerlendirme hakkindaki
disiincelerinin ¢esitli degiskenler (brans,
cinsiyet, genel ortalama) agisindan yapilan
karsilastirmasinda istatistiksel olarak anlamli
bir fark var midir?

C-1) Doérdiincii simif 6gretmen adaylarinin
6lcme-degerlendirmeye iligkin tutumlarinin
cesitli degiskenler (brans, cinsiyet, genel

ortalama) agisindan yapilan karsilastirmasinda

istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

Olgme-Degerlendirme
Okuryazarlig1 Envanteri
(ODOE)
Olgme-Degerlendirmeye
Iliskin Diisiincelere Olgegi
(ODDO)
Olgme-Degerlendirmeye
[liskin Tutumlar Olgegi
(ODTO)

Betimsel Analiz

Tek Yonli ANOVA testi
Kruskal Wallis Testi
MANOVA Testi

ARASTIRMANIN II. BOYUTU

D-1-1) Ugiincii siif fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin 6lgme-degerlendirme
okuryazarliklarini, 6lgme-degerlendirmeye
iligkin diisiince ve tutumlarin gelistirmeyi
amaglayan mikro-6gretimin adaylara katkilari
nelerdir?

D-1-1-4) Mikro-6gretim yoluyla egitim alan
tigiincli siif fen bilgisi 6gretmen adaylari ile
mikro-6gretim yoluyla egitim almayan
dordiincii sinif fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin 6lgme-degerlendirme
okuryazarlik diizeyleri, diigiinceleri ve
tutumlari arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir fark var midir?

D-1-1-5) Ugiincii simf fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin alternatif degerlendirme ile igili
diisiincelerinde mikro-6gretim oncesi ve
mikro-6gretim sonrasinda istatistiksel olarak
anlamli bir fark var midir?

Olgme-Degerlendirme
Okuryazarligi Envanteri
(ODOE)
Olgme-Degerlendirmeye
Iliskin Diisiinceler Olgegi
(ODDO)
Olgme-Degerlendirmeye
[liskin Tutumlar Olgegi
(ODTO)

Alternatif Degerlendirmeye
[liskin Diisiinceler Olgegi
(ADDO)

Betimsel Analiz
Bagimsiz gruplar t-testi

Iliskili Orneklem MANOVA

testi
MANOVA testi
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D-1-1-6) Mikro-6gretim uygulamalarinin
ticiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
6lcme-degerlendirme alanindaki gelisimlerine
etkisi (acik uclu sorular, odak grup
goriismeleri, ders planlari, 6lgme-
degerlendirme rubrigi vb. araciligi ile) nedir?

D-1-2) Ugiincii siif fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin dlgme-degerlendirmeyle ilgili
yaptiklart mikro-6gretim uygulamalarinda
yasadiklar1 zorluklar nelerdir?

Agik Uglu Sorular (AUS)
Oz Degerlenirme ve Grup
Degerlendirme Formu

(ODF, GDF)

Odak Grup Goriismeleri Icerik Analizi
(0GQG), Dokiiman Analizi
Ders Plani

Mikro-etkinlikleri Olgme-
Degerlendirme Rubrigi
(MODR)
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BOLUM IV
BULGULAR VE YORUM

Aragtirma sonucu elde edilen bulgular ve yorumlar arastirma sorularinin sirasi dikkate

aliarak yazilmistir.

41 Dordiincii smmf ogretmen adaylarnnin o6l¢me-degerlendirme okuryazarhk

diizeylerinin cesitli degiskenler acisindan karsilastirilmasina iliskin bulgular

4.1.1 Dordiincii simif 6gretmen adaylarimin okuryazarhk diizeylerinin belirlenmesi ve

branslar1 acisindan karsilastirilmasina iliskin bulgular

[lk arastirma sorusuna yanit aramak i¢in dérdiincii sinif dgretmen adaylarina dlgme-
degerlendirme okuryazarlik envanteri (ODOE) uygulanmustir. Dérdiincii siif 6gretmen
adaylar1 envanterde ortalama olarak 30 soruda 16’dan daha az soruyu dogru olarak
cevaplandirmistir. Ogretmen adaylar1 ortalama olarak envanterdeki sorularin %53 {inii dogru
cevaplandirmistir. Bu sonuca gore 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme diizeylerinin
oldukca diisiik oldugu soylenebilir. Envanterdeki 6l¢me-degerlendirme yeterlik alanlarina
(YA) gore 6gretmen adaylarinin performanslart agagidaki tabloda 6zetlenmistir.

Tablo 4.1 Dérdiincii sinif 6gretmen adaylarinin 6l¢me-degerlendirme okuryazarhgi
envanterdeki yeterlik alanlarina gore ortalamalar:

Ol¢me-degerlendirme YA X Ss.

1.YA: Ogretim kararlarina uygun olabilecek dlgme-
degerlendirme metotlarini secebilme 3.29 1.02

2.YA: Ogretim kararlarma uygun dlgme-
degerlendirme metotlarini gelistirebilme 3.07 1.22

3.YA: Olgme-degerlendirme uygulayabilme,
sonuglarini puanlayabilme ve yorumlayabilme 2.80 1.03
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4.YA: Ogrenci, 6gretimi planlama, program gelistirme

ve okul gelisimi ile ilgili alanlarda karar verirken 2.03 0.95
0lgme-degerlendirme sonuglarini kullanabilme
5.YA: Ogrencilerin degerlendirmesini yaparken
gegerli not verme islemleri gelistirebilme 1.64 0.98
6.YA: Olgme-degerlendirme sonuglari ile ilgili
ogrenciler, ebeveynler ve diger egitimcilerle iletisim 2.38 1.13
kurabilme
Genel Ortalama
15.16 3.14

N=274

Dordiincii simif 6gretmen adaylarin, 6lgme-degerlendirme yeterlik alanlarina gore

gosterdigi en yiiksek performansin 1.YA: Ogretim kararlarina uygun olabilecek 6lgme-

degerlendirme metotlarin1 segme (Ortalama= 3.22) ve en diisiik performans gosterdigi yeterlik

alaminin ise 5.YA: Ogrencilerin degerlendirmesini yaparken gecerli not verme islemleri

gelistirme (Ortalama: 1.64) oldugu tespit edilmistir.

Ogretmen adaylarin branglarima gore sayilarini ve dlgme-degerlendirme okuryazarlik

diizeyi ortalamalarini gosteren betimsel istatistik bilgileri Tablo 4.2°de 6zetlenmistir.

Tablo 4.2 Arastirmaya Kkatilan dordiincii
degerlendirme okuryazarhk diizeylerinin branslarina gore dagilimi

siif ogretmen adaylarimin odl¢me-

Brans N X Ss. Min. puan Max. puan
Smif O. 51 17.21 2.99 11 23
Tiirkge O. 46 14.63 3.19 8 21
Fen Bilgisi O. 41 15.75 2.44 8 22
Ingilizce O. 50 15.32 3.00 8 22
Tarih O. 28 13.85 2.13 10 18
Cografya O. 22 14.00 2.94 7 20
Bilgisayar ve T. O. 36 13.75 3.45 8 21
Toplam 274 15.16 3.14 7 23

Tablo 4.2°de dordiincii sinif dgretmen adaylarinin branglarina gore ortalama 6lgme-

degerlendirme okuryazarliklar1 incelendiginde, en yliksek ortalamanin Smif G6gretmenligi
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bransinda (x=17.21, Ss=2.99), en diisiik ortalamanin (x=13.75, Ss=3.14) bilgisayar ve 6gretim

teknolojileri 6gretmenligi bransinda oldugu goriillmektedir.

Ogretmen adaylarmimn  dlgme-degerlendirme  okuryazarlik diizeylerinin  branslar
acisindan karsilagtirilmast igin ise, tek yonlii varyans analizi (One-Way ANOVA)
kullanilmigtir. Tablo 4.3°te, tek yonlii varyans analizi sonuglart 6zetlenmistir.

Tablo 4.3 Dordiincii simif 6gretmen adaylarmmin brans degiskenine gore Olcme-
degerlendirme okuryazarhk diizeylerini gosteren tek yonlii faktor analizi sonuclar:

Varyans Kareler Sebestlik Kareler F p
Kaynag Toplam Derecesi Ortalamasi
Gruplar arasi 392.970 6 65.495
Gruplar ici 2313.964 267 8.667 7.557 0.000*
Toplam 2706.934 273
*p<0.01

Tablo 4.3’e gore tek yonlii varyans analizinin Sonucu, 6gretmen adaylarmin 6lgme-
degerlendirme okuryazarlik diizeyleri, branglarina gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
gostermektedir (F(6,267)=7.557, p<.01). ANOVA deseninde degiskenler arasindaki iliskinin
giiciinii  hesaplamak igin eta-kare (etki biyiikligi) (n2) katsayisindan faydalanilmigtir
(Buyiikoztiirk, Bokeoglu ve Kokli, 2008). Eta-kare degeri asagidaki formiil (4.1) ile

hesaplanmaistir:

2 Kareler Toplami (Gruplar Arasi)

Kareler Toplami (Toplam) (4.1)

Formiile gore eta-kare (n2)= 0.145 olarak hesaplanmistir. Buna gore, dordiincii sinif
O0gretmen adaylarinin 6l¢me-degerlendirme okuryazarlik puanlarindaki toplam varyansin %
14’linli brans degiskeninin agikladigi sdylenebilir. Etki biiyiikliigi degeri (0.14), 6gretmen
adaylarinin branglarinin 6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeyleri iizerinde yiiksek diizey

etkiye (Cohen, 1988) sahip oldugunu gostermektedir.

F istatistigi branslar arasinda anlamli bir farklilik oldugunu gosterse de bu anlamliligin
nerede oldugunu belirtmemektedir. Bu nedenle, farklilasmanin yoniinii belirlemek igin Post
Hoc testlerinden biri olan LSD testi yapilarak anlamli farkin hangi gruplar arasinda oldugu
tespit edilmistir (Tablo 4.4).
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Tablo 4.4 Ogretmen adaylarimn brans degiskenine goére o6l¢me-degerlendirme
okuryazarhk diizeylerini gosteren LSD testi istatistik sonug¢lari

Bagimh Degisken: Olgme
Degerlendirme Okuryazarlik Diizeyi

Brans Farklarin Ortalamasi p

Smif O.- Tiirkge O. 2.58 0.000*
Sinif O.- Fen Bilgisi O. 1.45 0.019*
Sinif O.-Ingilizce O. 1.89 0.001*
Sinif O.- Tarih O. 3.35 0.000*
Simnif O.- Cografya O. 3.21 0.000*
Sinif O.- Bilgisayar Tek. O. 3.46 0.000*
Fen Bilgisi O.-Tarih O. 1.89 0.009*
Fen Bilgisi O.-Cografya O. 1.75 0.025*
Fen Bilgisi O.- Bilgisayar Tek. O. 2.00 0.003*
Ingilizce O.-Tarih O. 1.46 0.036*
Ingilizce O.- Bilgisayar ve Tek. O. 1.57 0.015*

*p<0.05

Tablo 4.4’ te 6zetlendigi tizere farklilasmanin yoniinii tespit etmek i¢in yapilan Post Hoc
testlerinden LSD testi sonuglari, bazi gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliligin
oldugunu gostermektedir. Arastirmada olgme-degerlendirme okuryazarhi§i agisindan, Sinif
ogretmeni adaylar ile tiirkge, fen bilgisi, ingilizce, tarih, cografya ve bilgisayar ve teknoloji
Ogretmeni adaylar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu goriilmektedir. Bu fark
sinif Ogretmeni adaylarimin lehinedir. Buna gore, Ssinif Ogretmeni adaylarinin dlgme-
degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin tiirkge, fen bilgisi, ingilizce, tarih, cografya ve
bilgisayar ve teknoloji 6gretmeni adaylarina gore daha yiiksek oldugu sdylenebilir. Fen bilgisi
ogretmen adaylarinin okuryazarlik diizeylerinin tarih, cografya ve bilgisayar ve teknoloji
Ogretmeni adaylarina gore istatistiksel olarak anlamli farkliligi vardir. Dolayisiyla, fen bilgisi
ogretmen adaylarmin Olgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin tarih, cografya ve
bilgisayar ve teknoloji 6gretmeni adaylarma gore daha yiiksek oldugu sdylenebilir. Benzer
sekilde, ingilizce 6gretmeni adaylarinin dlgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin tarih
ve bilgisayar ve teknoloji Ogretmeni adaylarina gore istatistiksel olarak anlamli seviyede
yiiksek oldugu goriilmektedir. Genel olarak bakildiginda, farkli branglardaki 6gretmen
adaylarinin dlgme-degerlendirme okuryazarlik diizeyleri diisiik ¢iksa da, smif Ogretmeni

adaylarimin diger branstaki adaylara gore okuryazarlik diizeyleri daha yiiksektir. Bu sonuca
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gore, sinif 6gretmeni adaylarinin diger branglara gore 6lgme-degerlendirme alanindaki bilgi ve

becerilerinin daha yiiksek oldugu sdylenebilir.

4.1.2 Dordiincii simif 6gretmen adaylarnnin cinsiyetlerine gore 6l¢cme-degerlendirme

okuryazarhk diizeylerinin karsilastirilmasina iliskin bulgular

Ogretmen adaylarmin cinsiyetleri arasinda sahip olduklar1 6lgme-degerlendirme
okuryazarlik diizeylerinin anlamli bir farklilik olusturup olusturmadigini tespit etmek amaciyla
bagimisiz gruplar t-testi uygulanmistir (Tablo 4.5).

Tablo 4.5 Dérdiincii simf 6gretmen adaylarinin cinsiyetlerine gore 6l¢cme-degerlendirme
okuryazarhk diizeyinin bagimsiz gruplar t-testi sonuclari

Grup N X Ss. sd t p
Kadin 167 15.81 3.01
270 4415 0.000*
Erkek 107 14.13 3.11
*p<0.01

Tablo 4.5°te 6zetlendigi gibi, dlgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin kadin
ogretmen adaylart ve erkek Ogretmen adaylari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
olusturdugu goriilmektedir [(t(270)=4.415, p<.05)]. Bu istatistik testinde (bagimsiz gruplar t-
testi), etki biiylikliigliniin hesaplanmasi i¢in Cohen’s d formiiliinden faydalanilmistir (Cohen,
1988).

2_ (m-Dsi+(m—1)s; dj?rf:

? ny+ng — 2 Sp (4.2)

Hesaplamalar sonucu, d degeri 0.55 olarak bulunmustur. Hesaplanan etki biiytikliigii
degeri, cinsiyetin 6gretmen adaylarinin 6l¢me-degerlendirme okuryazarlik diizeyleri lizerinde

orta diizey bir etkiye (Cohen, 1988) sahip oldugunu gostermektedir.

Elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin cinsiyetlerine gore o6lgme-degerlendirme
okuryazarhk diizeylerinin farkhhk gosterdigini ortaya c¢ikarmaktadir. Kadin 6gretmen
adaylarinin dlgme-degerlendirme okuryazarlik diizeyleri (x=15.81), erkek 6gretmen adaylarina

gore (x=14.13) gore istatistiksel olarak anlaml diizeyde daha yiiksektir. Buna gore, kadin
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ogretmen adaylarin 6lgme-degerlendirme hakkinda bilgi ve becerilerinin erkek adaylara gore

olumlu yonde farklilik gosterdigi sonucuna varilabilir.

4.1.3 Dordiincii simif 6gretmen adaylarnnin akademik basari ortalamasina gore

olcme-degerlendirme okuryazarlhk diizeylerinin karsilastirnlmasina iliskin bulgular

Ogretmen adaylarinin akademik basar1 ortalamalarma gore Olgme-degerlendirme
okuryazarlik diizeyleri arasinda anlamli farklilik olup olmadigini tespit etmek amaciyla, non-

parametrik testlerden biri olan Kruskal Wallis testi kullanilmistir (Tablo 4.6).

Tablo 4.6 Akademik basar1 ortalamalarima gore ol¢me-degerlendirme okuryazarhk
diizeylerinin Kruskal Wallis testi sonuclari

Akademik N Sira Ortalamasi sd %2 p
Ortalamalar
3.51-4.00 5 192.90 3 13.864 0.003*
3.01-3.50 97 144.38
2.51-3.00 128 125.71
2.01-2.50 30 95.63
*p<0.05

Tablo 4.6°da goriildiigi gibi, dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme
okuryazarlik diizeyleri akademik basar1 ortalamalarina gore istatistiksel olarak anlamh

farklilik gostermektedir (2 (3)=13.864, p< .05).

Bagimsiz degiskenin seviyeleri arasindaki farkliliklarin hangi yonde oldugunu tespit
etmek amaciyla Mann Whitney-U testi kullanilmistir (Tablo 4.7). Toplam alt1 tane Mann
Whitney-U testinin isletilmesi 1. Tiir hata miktarin1 arttiracagi i¢in, Bonferroni diizeltmesi
[0=(0.05/6)=0.008] uygulanmistir. Dolayisiyla, gruplar arasindaki anlamlilik seviyesi a=0.008

olarak alinmistir.
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Tablo 4.7 Akademik basar1 ortalamalarina gore olgme-degerlendirme okuryazarhk
diizeylerinin Mann Whitney-U testi sonuclar:

Akademik Ortalamalar N Sira Ortalamasi U p
3.51-4.00 5 29 20.000 0.007*
2.01-2.50 30 16.17
3.01-3.50 97 69.84 888.500 0.001*
2.01-2.50 30 45.12

*p<0.008

Tablo 4.7’ye gore, akademik basar1 ortalamalar1 “3.51-4.00” ve “2.01-2.50” araliginda
olan 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme okuryazarliklar arasinda istatistiksel olarak
anlaml farklilik oldugu tespit edilmistir (U=20.000, p<0.008). Ayn1 sekilde akademik basari
ortalamalar1 “3.01-3.50” ve “2.01-2.50” degerlerine sahip O6gretmen adaylarmin Olgme-
degerlendirme okuryazarliklar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu
goriilmustiir (U=888.500, p<0.008). Bu test istatistigi ile elde edilen anlamli sonuglarin etki
biylikligiinii hesaplamak i¢in asagidaki formiilden (4.3) yararlanilmigtir (Rosenthal, 1991):

A

T—=VN (4.3)

3.51-4.00 ve 2.01-2.50 araliginda akademik ortalamaya sahip gruplar arasinda, r= -0.44
olarak hesaplanmistir. Elde edilen deger 0.3’ten biiyiik oldugu i¢in, etki biiyiikliigiinlin orta
diizeyde oldugu soOylenebilir (Field, 2009). 3.01-3.50 ve 2.01-2.50 araliginda akademik
ortalamaya sahip gruplar arasinda r= -0.28 olarak hesaplanmistir. Buna gore, bu aralikta elde
edilen verinin etki biiyiikliigiiniin orta diizeye yakin oldugu sdylenebilir. Hesaplanan etki
buyiikligli degerleri, akademik basar1 ortalamalarinin 6gretmen adaylarinin  6lgme-
degerlendirme okuryazarlik diizeyleri iizerinde orta diizey etkiye (Cohen, 1988) sahip

oldugunu gostermektedir.

Dolayisiyla, istatistiksel olarak akademik ortalamalar1 “3.51-4.00” arasinda olan
ogretmen adaylarimin  dlgme-degerlendirme  okuryazarlik  diizeylerinin = “2.01-2.50”
araligindakilere gore daha yiiksek oldugu sonucuna varilabilir. Sira ortalamalarina gore
akademik basar1 ortalamasi “3.01-3.50” araliginda olan Ogretmen adaylarinin 6lgme-
degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin ise “2.01-2.50” araliginda olanlara gore daha yiiksek

oldugu soylenebilir. Genel olarak non-parametrik test sonuglari, akademik basar1 ortalamasi
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yiiksek olan 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin akademik
basar1 ortalamasi diisiik olan 6gretmen adaylarina gore daha yiiksek oldugunu gostermektedir.
Buna gore, Ogretmen adaylarinin akademik basar1 ortalamalar1 Olgme-degerlendirme

alanindaki kazanimlara ne derece ulastiklariyla ilgili bir gésterge olmustur.

4.2 Dordiincii simif 6gretmen adaylarinin 6l¢me-degerlendirmeye iliskin diisiincelerinin

cesitli degiskenler acisindan yapilan karsilastirilmasina iliskin bulgular

4.2.1 Dordiincii smif o6gretmen adaylarinin 6lcme-degerlendirmeye iliskin

diisiincelerinin belirlenmesi ve branslar1 acisindan karsilastirilmasina iliskin bulgular

Ikinci arastirma sorusuna yanit aramak igin dérdiincii smif 6gretmen adaylarina “Olgme-
degerlendirmeye {liskin Diisiinceler Olgegi (ODDO)” uygulanmustir. Ogretmen adaylarmnin
dlgegin (ODDO) dért alt boyutu: “dgrenci sorumlulugu i¢in Slgme-degerlendirme (OOD),
okul sorumlulugu i¢in dlgme-degerlendirme (OOD), gelisim icin dlgme-degerlendirme (GOD)
ve dnemsiz dlgme-degerlendirme (OOD) igin aldiklar1 ortalama puanlar hesaplanmistir (Tablo
4.8).

Tablo 4.8 Dordiincii simf 6gretmen adaylarinin o6l¢me-degerlendirmeye iliskin
diisiinceler ol¢cegi betimsel istatistik sonuclari

Alt Boyutlar (N=272) X Ss.
Ogrenci Sorumlulugu i¢in Olgme-Degerlendirme 3.93 0.65
Okul Sorumlulugu Igin Olgme-Degerlendirme 3.63 0.80
Onemsiz Olgme-Degerlendirme 2.85 0.64
Gelisim I¢in Olgme-Degerlendirme 4.08 0.60

Tablo 4.8’de 6zetlenen betimsel istatistik sonuglar1 dérdiincii sinif 6gretmen adaylarinin
O0lcme-degerlendirmeye iliskin diisiinceler alt boyutlarindan “gelisim i¢in  Glgme-
degerlendirmeye” iliskin ortalama puanlarinin diger alt boyutlara gore daha yiliksek oldugu
kaydedilmistir. Bu sonuca gore, 6gretmen adaylarinin 6grenme ve 6gretmeyi gelistirmek i¢in

yapilan 6lgme-degerlendirmeyi daha ¢ok benimsedikleri sdylenebilir.
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Dordiincti sinif 6gretmen adaylarinin branslarina gore dlgme-degerlendirmeye iliskin
diistince boyutlarinda anlamli bir farklilik olup olmadigini ortaya g¢ikarmak icin yapilan
MANOVA analizi sonucunda, Wilks Lambda=0.850; F(24, 915)=1.81; p<0.05; Eta-kare=0.04
degerleri, 6gretmen adaylariin 6lgme-degerlendirmeye iligskin diisiince boyutlarindan elde
ettikleri puanlarin branglar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gosterdigini ortaya
cikarmistir. Bu analiz i¢cin elde edilen etki biyiikligi degeri, 6gretmen adaylarinin
branglarinin  6lgme-degerlendirmeye iliskin diisiinceleri lizerinde orta diizey etkiye sahip

oldugunu gostermektedir (Cohen, 1988).

Olgegin dort alt boyutuna iliskin branslarina gére ortalama ve standart sapma degerleri

ve ANOVA sonuglar1 asagidaki tabloda 6zetlenmistir.

Tablo 4.9 Dordiincii simif 6gretmen adaylarinin branslaria gore 6lcme-degerlendirmeye
diisiinceler dlceginin alt boyutlarindaki betimsel istatistikleri ve ANOVA sonuglari

Alt Boyutlar
OSOD 0SOD 00D GOD
Brans N X Ss X Ss X Ss X Ss
Smif O. 45 410 0.50 3.98 0.73 3.07 0.65 431 045
Tiirkce O. 42  3.93 0.61 3.76 0.78 3.01 057 4.04 0.63

Fen Bilgisi O. 43  3.98 0.67 3.76 0.68 2.73 054 411 048

Ingilizce O. 46  3.89 0.82 3.55 0.93 2.81 0.70 4.04 0.86
Tarih O. 28 3.78 0.70 3.47 0.79 2.87 0.57 387 0.54
Cografya O. 28  3.77 0.48 3.29 0.61 2.58 054 402 043

Bilgisayar ve 40 390 0.66 336 083 279 073 404 060
T.O

F 1.10 3.81 2.58 1.76
sd 6-265 6-265 6-265 6-265
p 0.362 0.001* 0.019* 0.106

*p<.05 OSOD (pgrenci Sorumlulugu i¢in (")lgme-Degerlgndirme), 0OSOD (Okul Sorumlulugu igin Olgme-
Degerlendirme), OOD (Onemsiz Olgme-Degerlendirme), GOD (Gelisim i¢in Olgme-Degerlendirme).

Tablo 4.9°da Ozetlenen analiz sonucuna gore, “Okul sorumlulugu i¢in Olgme-
degerlendirme (OSOD)” ve “6nemsiz dlgme-degerlendirme (OOD)” alt boyutlarinda dgretmen

adaylarinin puanlari sirasiyla branglarina gore anlamli farklilik gosterirken, F(6, 265)=3.81,
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p<.05, Eta-kare=0.08 ve F(6, 265)=2.58, p<.05, Eta-kare=0.055, “6grenci sorumlulugu igin
dlgme-degerlendirme (OSOD)” ve “gelisim icin dlgme-degerlendirme (GOD)” alt
boyutlarinda ise anlamli farklilik bulunamamistir F(6, 265)=1.10, p>0.05 ve F(6, 265)=1.70,
p>.05. Hesaplanan etki biiyiikliigii degerleri, branslarin 6gretmen adaylarinin okul
sorumlulugu i¢in 6lgme-degerlendirme ve dlgme-degerlendirmenin 6nemsiz olduguna yonelik

diistinceleri lizerinde orta diizey etkiye sahip oldugunu gostermektedir.

Okul sorumlulugu i¢in 8lgme-degerlendirme (OSOD) boyutunda égretmen adaylarinin
Olcme-degerlendirmeye iliskin ortalama puanlarina bakildiginda istatistiksel olarak Simif
ogretmeni adaylarinin en yiiksek puan aldiklari (x=3.98, Ss=0.73), en diisiik puan alan bransin
ise cografya ogretmenligi oldugu tespit edilmistir (x=3.98, Ss=0.73). “Onemsiz 6lgme-
degerlendirme (OOD)” boyutunda 6gretmen adaylarmin aldiklar1 ortalama puanlarm Smif
ogretmenligi (x=3.07, Ss=0.65) ve tiirk¢e 6gretmenliginde (x=3.01, Ss=0.57) en yiiksek iken,
cografya Ogretmenliginde (X=2.58, Ss=0.54) en diisik oldugu goriilmektedir. “Ogrenci
sorumlulugu igin 6lgme-degerlendirme (OSOD)” ve “gelisim i¢in Slgme-degerlendirme
(GOD)” boyutlarinda 6gretmen adaylarinin  dlgme-degerlendirmeye iliskin  diisiince
puanlarinda branglar arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik olmasa da ortalama
puanlarinda farklilik oldugu gozlenmistir. OSOD boyutunda, simif dgretmeni adaylar1 (X=
4.10, Ss=0.50) en yiiksek puana sahip iken, cografya 6gretmeni (x=3.770, Ss=0.48) ve tarih
ogretmeni adaylarmin (x=3.78, Ss= 0.70) en diisiik puanlara sahip olduklar1 tespit edilmistir.
GOD boyutunda ise sinif dgretmeni adaylar1 (X= 4.31, Ss=0.45) en yiiksek ortalama puana
sahipken, tarih 6gretmeni adaylarmin (x=3.87, Ss=0.54) en diisiik ortalama puan aldiklar
goriilmiistiir. Sonug itibariyle, 6§retmen adaylarinin branglarina gore 6lgme-degerlendirmeye
iligkin diisiincelerinde anlamli farklilik oldugu goriilmektedir. Sinif 6gretmeni adaylarinin
genel olarak 6l¢me-degerlendirmeye iligkin diisiincelerinin diger branstaki adaylara gore daha

olumlu oldugu sdylenebilir.

4.2.2 Dordiincii simf 6gretmen adaylarimin cinsiyetlerine gore 6l¢cme-degerlendirmeye

iliskin diisiincelerinin karsilastirilmasina iliskin bulgular

Arasgtirmada MANOVA analizi kullanilarak dordiincii siif &gretmen adaylarinin

cinsiyetlerinin  6lgme-degerlendirmeye iliskin diisiincelerinde istatistiksel olarak anlaml
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farklilik olusturup olusturmadig test edilmistir. Analiz sonucu, Wilks Lambda=0.989, F(4,
265)=1.81, p>0.05 degerleri elde edilmistir. Cinsiyetlerin 6gretmen adaylarmin O6lgme-
degerlendirmeye iliskin diisiince boyutlarinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
gostermedigi ortaya ¢ikmustir. Buna gore, cinsiyetlerin  6gretmen adaylarin  6lgme-

degerlendirme hakkindaki diistince boyutlari iizerinde etki gostermedigi sdylenebilir.

4.2.3 Dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin akademik basari ortalamalarina gore 6l¢me-

degerlendirmeye iliskin diisiincelerinin karsilastirilmasina iliskin bulgular

Ogretmen adaylarmin akademik basar1 ortalamalaria gére Olgme-degerlendirmeye
iliskin diisiince boyutlarinda anlamli bir farklilik olup olmadigini test etmek iizere non-
parametrik istatistigine basvurulmustur. Olgegin her bir alt boyutuna Kruskal Wallis testi
uygulanarak ogretmen adaylarinin akademik basar1 ortalamalar1 arasinda anlamli bir
farkliligin olup olmadigi test edilmistir (Tablo 4.10).

Tablo 4.10 Akademik basari ortalamlarina gore 6l¢cme-degerlendirmeye iliskin diisiince
boyutlar icin Kruskal Wallis testi sonuclari

Alt Boyutlar 0OSOD 0SOD OOD GOD
Akademik Basari Sira Ortalamalar
Ortalamalari N
3.51-4.00 5 157.10 193.80 162.30 160.30
3.01-3.50 96 131.66 126.61 132.98 141.27
2.51-3.00 125 134.99 132.58 128.27 130.80
2.01-2.50 36 126.00 143.22 139.67 116.21
2’den diisiik 3 135.50 34.83 202.00 116.17
X2 0.943 9.057 3.931 3.736
df 4
p 0.918 0.06 0.415 0.443

OSOD (Ogrenci Sorumlulugu igin Olgme-Degerlendirme), OSOD (Okul Sorumlulugu igin Olgme-
Degerlendirme), OOD (Onemsiz Olgme-Degerlendirme), GOD (Gelisim icin Olgme-Degerlendirme)

Tablo 4.10°da 6zetlendigi iizere, analiz sonucu adaylarin akademik bagar1 ortalamalarina
gore Olgme-degerlendirmeye iliskin diisiince boyutlarinda anlamlhi bir fakliligin olmadig:
ortaya ¢ikmistir. Buna gore, 6gretmen adaylarimin akademik basar1 ortalamalarinin 6lgme-

degerlendirmeye iliskin diisiinceleri lizerinde etkisi olmadig1 sonucuna varilabilir.
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4.3 Dordiincii siif 6gretmen adaylarnnin 6l¢cme-degerlendirmeye iliskin tutumlarinin

cesitli degiskenler acisindan yapilan karsilastirilmasina iliskin bulgular

4.3.1 Dordiincii smif oOgretmen adaylarnnin o6l¢me-degerlendirmeye iliskin

tutumlarimin belirlenmesi ve branslar1 acisindan karsilastirilmasina iliskin bulgular

Dordiincii  sinif Ogretmen adaylarinin  6lgme-degerlendirmeye yonelik tutumlarini
incelemek amaciyla Ogan-Bekiroglu (2009) tarafindan gelistiren ¢ok boyutlu bir olgek
uygulanmistir. Ogan-Bekiroglu’nun gelistirdigi Ol¢ekte alinan ortalama degerler 0-0.8
araliginda ise geleneksel, 0.81-1.6 araliginda ise geleneksele yakin, 1.61-2.4 araliginda ise
degisim gosteren, 2.41-3.2 araliginda yapilandirmaci yaklasima yakin ve 3.21-4.0 araliginda
ise yapilandirmaci yaklasim olarak adlandirilmigtir. Buna gore, dordiincii sinif 6gretmen
adaylarinin hangi Olgme-degerlendirme yaklasimina daha yakin oldugunu tespit etmek
amactyla hem genel hem de alt dlgeklerde aldiklar1 ortalama tutum degerleri hesaplanmistir

(Tablo 4.11).

Tablo 4.11 Dérdiincii simf 6gretmen adaylarimin 6l¢me-degerlendirmeye iliskin tutumlar
olceginin alt boyutlarinda aldiklar: ortalama puanlar

Olgegin Alt Boyutlart

N=272 Minimum  Maximum X Ss.
I. Boliim

Degerlendirme Kriterleri 1.75 5.00 3.46 0.52
Olgme Yontemleri 1.93 5.00 3.45 0.54
Olgiimlerin Biligsel Seviyesi 2.50 5.00 3.89 0.60
I1. B6liim

Ogretim Y&ntemleri 0.00 5.00 3.62 0.58
I11. Boliim

Zorluklar 1.13 4.87 3.11 0.71
IV. Boliim

Oz-yeterlilik 0.00 5.00 3.81 0.59

Genel olarak Ol¢me-degerlendirmeye iliskin hesaplanan ortalama tutum degerleri
(x=3.57), 6gretmen adaylarmin 6l¢gme-degerlendirmeye karsi yapilandirmact bir yaklasima
sahip olduklarin1 gostermektedir. Ogretmen adaylarmin &lgegin birinci kismini olusturan
“degerlendirme kriterlerine yonelik tutumlar” (x=3.46), “6lgme yOntemlerine yonelik
tutumlar” (x=3.45) ve “Olglimlerin biligsel seviyesine yonelik tutumlar” (x=3.89) ve ikinci

kismint olusturan “6gretim yontemlerine iliskin tutumlar” boyutunda aldiklar1 ortalama
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degerler (x=3.62), bu boyutlar agisindan da 6lgme-degerlendirmeye karst yapilandirmact
yaklagima sahip olduklarmi gdstermektedir. Olgegin iigiincii kismini olusturan “zorluklar”
Ol¢eginde alinan ortalama degerler (x=3.11), Ogretmen adaylarmin Ggrencileri
degerlendirirken yasayabilecekleri zorluklarin orta diizeyde olacagina inandiklarini
gostermektedir. Olgegin son kismini olusturan “6z-yeterlilik” dlgeginde hesaplanan ortalama
degerler (x=3.81) ise, 6gretmen adaylariin 6lgme-degerlendirme agisindan 6z-yeterliliklerinin

oldukca yiiksek olduguna isaret etmektedir.

Dordiincii sinif 6gretmen adaylarininin branslarina gore 6l¢me-degerlendirmeye iliskin
tutum boyutlarinda anlamli bir farklilik olup olmadigini tespit etmek amaciyla bagvurulan
MANOVA analizi sonucunda [Wilks Lambda=0.706; F(36, 1144)=2.62; p<0.01; Eta-
kare=0.056], anlamli bir farklilik ortaya ¢ikarmistir. Bu analiz i¢in elde edilen etki biiyiikligii
degeri, bransin 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirmeye iliskin tutumlar1 {izerinde orta

diizeyde bir etkiye sahip oldugunu (Cohen, 1988) gistermektedir.

Olgegin alt boyutlarinda brangslarma goére 6lgme-degerlendirmeye iliskin tutumlarinin

ortalama ve standart sapma degerleri ve ANOVA sonuglar1 asagidaki tabloda 6zetlenmistir.



103

Tablo 4.12 Ogretmen adaylarimin branslarina goére olgme-degerlendirmeye iliskin
tutumlar dlgeginin alt boyutlarindaki betimsel istatistikleri ve ANOVA sonuglari

Alt Boyutlar  Degerlendirme Olgme Olgiimlerin Ogretim Oz-
Kriterleri Yontemleri Bilissel Yontemleri  Zorluklar  yeterlilik
Seviyesi
Brans N X Ss X Ss X Ss X Ss X Ss X Ss
Smif O. 45 365 058 365 054 38 053 374 063 310 078 383 056
Tiirkge O. 42 354 050 35 052 39 060 357 079 328 074 388 085

Fen Bilgisi O. 43 353 044 350 045 400 048 370 049 320 076 378 053
ingilizce . 46 349 040 342 044 398 061 367 047 300 051 387 050
Tarih O. 28 341 049 342 048 397 060 338 056 3.16 078 3.68 055
CografyaO. 28 312 049 344 054 390 059 357 037 277 052 361 050
Bilgisayar O. 40 323 062 309 064 363 075 359 062 321 075 393 055

F 3.89 4.78 1.80 1.36 1.95 1.22

sd 6-265 6-265 6-265 6-265 6-265 6-265

p 0.001* 0.000* 0.09 0.23 0.07 0.29
*p<.01

Tablo 4.12°deki bulgulara gore, degerlendirme kriterleri agisindan  Glgme-
degerlendirmeye yonelik tutumlar ve Olgme yoOntemlerine yonelik tutumlar boyutlarinda
Ogretmen adaylarinin ortalama degerleri sirasiyla branglarina gore anlamli farklilik
gosterirken, F(6, 265)=3.89, p<.05, Eta-kare=0.081 ve F(6,265)=4.78, p<.05, Eta-kare= 0.098,
diger boyutlarda anlamli bir farklilik goriilmemistir. Hesaplanan etki biiyiikliigi degerleri,
brangin Ogretmen adaylarinin degerlendirme kriterlerine yonelik ve Olgme-yontemlerine
yonelik tutumlar1 tizerinde orta diizeyde bir etkiye sahip oldugunu (Cohen, 1988)

gostermektedir.

Degerlendirme kriterleri agisindan 6lgme-degerlendirmeye yonelik tutumlar boyutunda,
Ogretmen adaylarinin ortalama degerleri incelendiginde istatistiksel olarak smif 6gretmeni
adaylarinin en yiiksek puani aldiklari (X=3.65, ss=0.58), en disiik puan alan bransin ise
cografya ogretmenligi oldugu gorilmiistiir (x=3.12, ss=0.49). Ogretmen adaylarin 6l¢gme
yontemlerine yonelik tutumlart boyutunda aldiklari ortalama degerlerin Sinif &gretmenligi

branginda (X=3.65, $s=0.54) en yiiksek iken, bilgisayar ve teknoloji 6gretmenligi bransinda
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(X=3.09, s$s=0.64) ise en diisik oldugu kaydedilmistir. Ogretmen adaylarinin 6l¢me-
degerlendirmeye iliskin diger boyutlarinda branglar arasinda istatistiksel olarak anlamli
farklilik olmadigi hesaplanmistir. Bu boyutlarda ortalama degerler incelendiginde, branslar
arasinda belirgin farkliligin olmadig1 gozlenmistir. Arastirmada genel olarak, sinif 6gretmeni
adaylariin 6l¢me-degerlendirmeye iliskin tutumlarinin diger branstaki adaylara gore daha

yapilandirmaci oldugu sdylenebilir.

4.3.2 Dordiincii sinif 6gretmen adaylariin cinsiyetlerine gore 6l¢cme-degerlendirmeye

iliskin tutumlarinin karsilastirilmasina iliskin bulgular

olgme-degerlendirmeye iligskin  diisiince

Wilks Lambda=967,

Doérdiinci  sinif  68retmen

gore bakilan MANOVA analizinde,
F(6,263)=1.47, p>0.05 olarak hesaplanmigtir. Analiz sonucu, dordiincii smif Ogretmen

adaylarinin
boyutlarinin, cinsiyetlere
adaylarinin 6lgme-degerlendirmeye iliskin tutum boyutlarinda cinsiyetlerine gore istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik gériilmemistir (Tablo 4.13).

Tablo 4.13 Dordiincii smif ogretmen adaylarimin cinsiyetlerine gore o6l¢me-

degerlendirmeye iliskin tutum o6lceginin alt boyutlarindaki betimsel istatistikleri ve
ANOVA sonuclar

Alt Boyutlar
Degerlendirme Olgme Olgiimlerin Ogretim Zorluklar Oz-yeterlilik
Kriterleri Yontemleri Biligsel Yontemleri
Seviyesi
Cinsiyet N X Ss X Ss X Ss X Ss X Ss X Ss
Kadin 166 352 047 351 047 395 054 364 056 313 0.72 385 0.60
Erkek 104 337 060 334 062 378 068 357 062 3.09 0.69 375 0.59
F 4.98 5.77 4.80 0.82 0.224 2.01
sd 1-268 1-268 1-268 1-268 1-268 1-268
p 0.02* 0.01* 0.02* 0.365 0.63 0.157
*p<.05

Bu sonuca gore, Ogretmen adaylarmin cinsiyetlerinin farkli boyutlarda 6l¢gme-

degerlendirmeye kars1 gelistirdikleri tutumlar lizerinde etki gostermedigi sdylenebilir.
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4.3.3 Dordiincii simf 6gretmen adaylarnnin akademik basar1 ortalamalarina gore

o0lcme-degerlendirmeye iliskin tutumlarinin karsilastirilmasina iliskin bulgular

Ogretmen adaylarinin akademik basar1 ortalamalarina gore olgme-degerlendirmeye
iliskin tutumlarinda anlamli bir farklilik olup olmadigini test etmek iizere non-parametrik
istatistige bagvurulmustur. Non-parametrik test analiz yontemlerinden Kruskal Wallis
kullanilarak, 6l¢egin her bir alt boyutunda 6gretmen adaylarinin akademik basar1 ortalamalari
arasinda anlamli bir farkliligin olup olmadig test edilmistir (Tablo 4.14).

Tablo 4.14 Dordiincii sinif 6gretmen adaylarimin akademik basari ortalamalarina gore
o0lcme-degerlendirmeye iliskin tutum boyutlari icin Kruskal Wallis testi sonuclar:

Degerlendirme Olgme Olgiimlerin Ogretim Oz-
Alt Boyutlar Kriterleri Yo6ntemleri Bilissel Yontemleri Zorluklar yeterlilik
Seviyesi
Genel Ortalamalar1 | N Sira Ortalamalari
3.51-4.00 5 176.20 142.10 121.50 175.10 172.4 145.6
3.01-3.50 96 142.8 144.84 138.34 134.69 135.28 142.5
2.51-3.00 125 125.28 128.75 127.68 128.95 131.50 125.94
2.01-2.50 36 116.75 104.00 127.89 125.78 115.75 119.5
Y2 6.092 7.996 1.291 2.181 3.254 3.785
df 3
p 0.107 0.046* 0.731 0.536 0.354 0.286
*p<0.05
Tablo 4.14’te o6zetlendigi gibi analiz sonucunda adaylarin akademik basari

ortalamalarinin “dlgme ydntemlerine iligkin tutumlar” boyutu altinda istatistiksel olarak
anlaml1 bir faklilig1 oldugu tespit edilirken diger alt boyutlarinda anlamli bir farklilik ortaya

citkmamigstir. Dolayisiyla calisma sonucu, Ogretmen adaylarinin akademik basari

ortalamalarinin 6lgme yontemlerine kars1 tutumlari lizerinde etkisi oldugu sdylenebilir.

Olgme yontemlerine iliskin tutumlar boyutunda, farkliliklarm nerede oldugunu tespit
etmek amaciyla Mann Whitney-U testi kullanilmistir (Tablo 4.15). Alt1 tane Mann Whitney-U

testinin yapilmasi 1. Tiir hata miktari1 ylikseltecegi i¢in, Bonferroni diizeltmesi
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[0=(0.05/6)=0.008) uygulanmistir. Bunun sonucunda, gruplar arasindaki anlamlilik testinde

a=0.008 olarak kullanilmistir.

Tablo 4.15 Dérdiincii sinif 6gretmen adaylarinin akademik basar1 ortalamalarina gore
o0l¢me yontemlerine yonelik tutumlarinin Mann Whitney-U testi sonuclari

Akademik Ortalamalar N Sira Ortalamasi ] p
3.01-3.50 96 72.31 1170.000 0.004*
2.01-2.50

36 51.00
*p<0.008

Tablo 4.15’te 6zetlendigi tizere akademik basar1 ortalamalar1 “3.01-3.50” ve “2.01-2.50”
araliklarinda olan Ogretmen adaylarinin Olgme yontemlerine iliskin tutumlar1 arasinda
istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir (U=1170.000, p<0.05). Bu analiz
sonuclarinin etki biiyiikliigli formiil 4.3’e basvurularak hesaplanmistir. 3.01-3.50 ve 2.01-2.50
araliginda akademik ortalamaya sahip gruplar arasinda, r= -0.248 olarak hesaplanmistir. Elde
edilen deger 0.3’e yakin oldugu icin, etki biiyiikliigiiniin orta diizeyde oldugu sdylenebilir
(Field, 2009). Yani, Ogretmen adaylarmin akademik basari ortalamalarinin Slgme-

degerlendirmeye yonelik tutumlar1 {izerinde orta diizeyde etkili oldugu sonucuna varilabilir.

Buna gore, akademik basari ortalamasi yiiksek olan o6gretmen adaylarmin 6lgme
yontemlerine yonelik tutumlarinin akademik basari ortalamasi daha diisik olan 6gretmen

adaylarina gore daha yiiksek oldugu soylenebilir.

4.4 Uciincii simf fen bilgisi 6gretmen adaylarimin 6l¢me-degerlendirme alaninda

gelisimini amaclayan mikro-ogretimin adaylara katkilarina iliskin bulgular

4.4.1 Ugiincii simf fen bilgisi 6gretmen adaylarimin mikro-6gretim uygulamalar

sonrasindaki dl¢me-degerlendirme okuryazarhk diizeylerine iliskin bulgular

Bu arastirma sorusuna yanit aramak i¢in, ticlincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarina
mikro-6gretim uygulamalar1 sonrasinda dlgme-degerlendirme okuryazarlik envanteri (ODOE)
uygulanmustir. Ogretmen adaylar1 envanterde ortalama olarak 30 soruda 18’den daha az
soruyu dogru olarak cevaplandirmistir. Ogretmen adaylarinin  envanterdeki yeterlik

standartlarina gore gosterdikleri performanslar asagidaki tabloda 6zetlenmistir.
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Tablo 4.16 Uciincii simf fen bilgisi 6gretmeni adaylarimin (mikro-6gretim sonrasi)
envanterdeki yeterlik alanlarina gore ortalamalar:

Ol¢me-degerlendirme YA X Ss.
1.YA: Ogretim kararlarina uygun olabilecek dlgme-
degerlendirme metotlarini segcme 3.92 0.88

2.YA: Ogretim kararlarma uygun 6lgme-degerlendirme

metotlarini gelistirme 3.24 1.21
3.YA: Olgme-degerlendirme uygulayabilme, sonuglarini

puanlayabilme ve yorumlayabilme 3.22 1.08
4.YA: Ogrenci, dgretimi planlama, program gelistirme ve okul

geligimi ile ilgili alanlarda karar verirken 6l¢me-degerlendirme 2.30 1.06

sonuglarini kullanma
5.YA: Ogrencilerin degerlendirmesini yaparken gecerli not
verme iglemleri gelistirme 1.89 0.96

6.YA: Olgme-degerlendirme sonuglari ile 6grenciler, ebeveynler
ve diger egitimcilerle iletisim kurmak 2.95 0.97

Genel Ortalama 17.55 3.13
N=49

Tablo 4.16’ya gore, tiglincii sinif fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin envanterdeki yeterlik
standartlarma gore en yiiksek performans gosterdigi alanin 1YA: Ogretim kararlarina uygun
olabilecek Ol¢me-degerlendirme metotlarin1 segme (Ortalama=3.92/maximum alinabilecek
puan 5) oldugu goriilmiistiir. En diisiik performans gosterdigi yeterlik alaninin ise 5YA:
Ogrencilerin degerlendirmesini yaparken gecerli not verme islemleri gelistirme oldugu tespit
edilmistir. Ugiincii simf fen bilgisi dgretmeni adaylari ile dordiincii simf dgretmen adaylarina
uygulanan envanterde, dlgme-degerlendirme yeterlik alanlarina gore gosterdigi en yiiksek ve
en diislik performanslarinin tutarlilik gosterdigi gozlenmistir. Buna gore, 6l¢gme-degerlendirme
yeterlik alanlarma gore Ogretmen adaylarinin o6zellikle en diisiik performans gdsterdigi

alanlarin sorgulanmasi gerekmektedir.

Mikro-6gretim sonrasi iigiincti sinif fen bilgisi 6gretmeni adaylarina uygulanan 6lgme-
degerlendirme okuryazarligi envanterinden aldiklar1 ortalamanin X=17.55 oldugu
hesaplanmistir. Fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin lgme-degerlendirme okuryazarligina iliskin
ortalama degerin (x=17.55), dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin aldiklart ortalama degerden
(x=15.16) daha yiiksek oldugu kaydedilmistir. Bu bulgular, mikro-6gretim uygulamasi yapilan
Olcme-degerlendirme dersinin adaylarin 6lgme-degerlendirme okuryazarligi gelisiminde etkili

oldugunu gostermistir.
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4.4.2 Ugiincii simf fen bilgisi 6gretmen adaylarinin mikro-6gretim uygulamalar

sonrasindaki 6lcme-degerlendirmeye iliskin diisiincelerine iliskin bulgular

Ogretmen adaylarinin  cevaplandirdign  6lgme-degerlendirmeye iliskin diisiinceler
Ol¢eginin dort alt boyutu igin betimsel istatistik sonuglari hesaplanarak tabloda 6zetlenmistir
(Tablo 4.17).

Tablo 4.17 Uciincii simif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6l¢gme-degerlendirmeye iliskin
diisiinceler ol¢cegi betimsel istatistik sonugclari

Alt Boyutlar (N=49) X Ss
Ogrenci Sorumlulugu I¢in Olgme-Degerlendirme 4.18 0.52
Okul Sorumlulugu igin Olgme-Degerlendirme 4.01 0.50
Onemsiz Olgme-Degerlendirme 2.53 0.64
Gelisim I¢in Olgme-Degerlendirme 4.50 0.36

Tablo 4.17°de 6zetlendigi tizere, liglinct siif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin dordiincii
sinif 6gretmen adaylarina kiyasla, olgme-degerlendirmeye iliskin diisiince boyutlari olan
“6grenci sorumlulugu i¢in”, “okul sorumlulugu icin” ve “gelisim i¢in dlgme-degerlendirme”
boyutlarinda aldiklar1 puanlarm biraz yiiksek oldugu goriilmektedir. Olgme-degerlendirmenin
onemsiz oldugu boyutunda aldiklart puanlarin ise daha diisiik oldugu tespit edilmistir.
Dolayisiyla mikro-6gretim uygulamalarinin, 6gretmen adaylarinin Slgme-degerlendirme

iliskin diistinceleri lizerinde olumlu etki gdsterdigi sdylenebilir.

4.4.3 Ugiincii simf fen bilgisi 6gretmen adaylarimin mikro-6gretim uygulamalar

sonrasindaki ol¢cme-degerlendirmeye iliskin tutumlarina iliskin bulgular

49 fen bilgisi 6gretmeni adaymna uygulanan tutum olgeginde adaylarin alt boyutlarda

aldiklar1 ortalama degerler tabloda 6zetlenmistir (Tablo 4.18).
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Tablo 4.18 Uciincii simif fen bilgisi 6gretmen adaylarimin 6l¢me-degerlendirmeye iliskin
tutum ol¢eginin alt boyutlarinda aldiklar1 ortalama puanlar

Olcegin Alt Boyutlar Minimum  Maximum X Ss
N=49

I. Boliim
Degerlendirme Kriterleri 2 5 3.69 0.76
Olgme Yontemleri 3 5 3.93 0.71
Olgiimlerin Bilissel Seviyesi 1 5 3.08 0.70

I1. Boliim
Ogretim Yontemleri 2 5 3.89 0.74

II1. Boliim
Zorluklar 1 5 2.69 0.93

IV. Boliim
Oz-yeterlilik 2 5 4.00 0.65

Fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin genel olarak 6lgme-degerlendirmeye iligskin ortalama
tutum degerleri X=3.77 olarak hesaplanmistir. Ogan-Bekiroglu’nun (2009) belirledigi dlgiitlere
gore adaylarin 6lgme-degerlendirmeye iliskin tutumlarinin yapilandirmaci bir yaklagima sahip
oldugu goriilmektedir. Dordiincii sinif 6gretmen adaylarina kiyasla (x=3.57), tiglincii sinif fen
bilgisi 6gretmeni adaylarinin 6l¢gme-degerlendirmeye iligkin ortalama tutum degerlerinin
(x=3.77), az bir farkla daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Alt dl¢ekler incelendiginde ise,
adaylarin degerlendirme kriterleri (x=3.69), Olgme yontemleri (x=3.93) ve 0&gretim
yontemlerine (x=3.89) iliskin tutumlarinin yapilandirmaci yaklasimda oldugu goriiliirken,
Olgtimlerin bilissel seviyesine yonelik tutumlarinin ise yapilandirmact yaklasima daha yakin
oldugu goriilmektedir (x=3.08). Olgegin zorluklar béliimiinde aldiklari ortalama degerler
(x=2.69), olgme-degerlendirme yaparken yasayacaklari zorluklarin orta diizeyde olacagina
inandiklarini gostermektedir. Dordiincii sinif 6gretmen adaylariin yasayacaklar1 zorluklara
iliskin aldiklar1 ortalama puanlarin (x=3.11), {iglincti sinis fen bilgisi 6gretmeni adaylarina
gore (x=2.69) daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Fen bilgisi 6gretmeni adaylarin 6z-
yeterlilik alt boyutunda ise aldiklar1 ortalama degerler (x=4.00), adaylarin &lgme-
degerlendirmeye iliskin 6z-yeterliklerinin yiiksek oldugunu gostermektedir. Analiz sonuglari,
mikro-6gretim uygulamasi yapan Ogretmen adaylarin, Olgme-degerlendirmeye yonelik

tutumlariin daha olumlu oldugunu gostermektedir.
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4.4.4 Ugiincii simf fen bilgisi 6gretmen adaylan ile dérdiincii simf fen bilgisi 6gretmen
adaylarmmin  6lcme-degerlendirme alamindaki gelisim diizeylerinin istatistiksel

karsihstirilmasina iliskin bulgular

4.4.4.1 Uciincii simf fen bilgisi 6gretmen adaylan ile dordiincii simf fen bilgisi
o6gretmen adaylarmin ol¢cme-degerlendirme okuryazarhk diizeylerinin istatistiksel

olarak karsihstirilmasina iliskin bulgular

Mikro-6gretim uygulanan {iglincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylari ile geleneksel yolla
6lgme-degerlendirme dersini almis dordiincti simif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme-
degerlendirme okuryazarlik diizeylerini karsilastirabilmek i¢in basvurulan bagimsiz gruplar
icin t-testi analizinde (t(88)=2.98, p<0.05), gruplar arasinda anlamli farklilik oldugu
goriilmektedir (Tablo 4.25).

Tablo 4.19 Mikro-6gretim yoluyla egitim alan ve mikro-ogretim yoluyla egitim almayan

fen bilgisi 0gretmen adaylarmin o6l¢me-degerlendirme okuryazarhk diizeylerinin
bagimsiz gruplar t-testi sonuclar

Grup N X Ss t P
Mikro-6gretim uygulanan
(Fen Bilgisi 3. Sinif) 49 17.55 3.13 2.98 0.004*
Mikro-6gretim uygulanmayan
(Fen Bilgisi 4. Sinif) 41 15.76 244

*p<0.05

Bu analiz sonucunun, etki biyiikliigiinii hesaplamak igin Cohen’s d formiiliinden
faydalanilmistir (Formiil 4.2). Hesaplamalar sonucu, d degeri 0.63 olarak bulunmustur. Bu
analiz i¢in elde edilen etki biiylikliigli degeri, mikro-6gretimin 6gretmen adaylarinin 6lgme-
degerlendirme okuryazarlik diizeyleri iizerinde orta diizey etkiye (Cohen, 1988) sahip
oldugunu gostermektedir. Tablo 4.25’te goriildiigli {izere, O0lgme-degerlendirme dersinde
mikro-6gretim yapilan tgiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarmin 6l¢gme-degerlendirme
okuryazarlik diizeylerinin (x=17.55) istatistiksel olarak geleneksel yolla 6lgme-degerlendirme
dersini alan dordiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarina gére (X=15.76) daha yiiksek oldugu
goriilmektedir. Bu sonuca gore, mikro-6gretim uygulamalarinin 6gretmen adaylarinin 6lgme-

degerlendirme okuryazarlig1 iizerinde olumlu bir etki gosterdigi sdylenebilir.
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Mikro-6gretim uygulanan (iiglincii sinif fen bilgisi) ve mikro-6gretim uygulanmamis
(dordiincii sif fen bilgisi) 6gretmen adaylar1 arasinda envanterin yeterlik alanlarina gore
gosterdigi performanslar arasinda anlamli farklilik olup olmadigini test etmek amaciyla
bagimsiz gruplar i¢in t-testi uygulanmustir (Tablo 4.20).

Tablo 4.20 Mikro-6gretim yoluyla egitim alan ve mikro-6gretim yoluyla egitim almayan

fen bilgisi 6gretmen adaylarimin envanterdeki yeterlik alanlarmna gore diizeylerinin
karsilastirilmasi icin t-testi sonuclari

Ol¢me-DegerlendirmeYeterlik Alanlar: Grup X t p

1.YA: Ogretim kararlarina uygun olabilecek 6lcme- Mikro-6gretim 3.91

degerlendirme metotlarim se¢me uygulanan 4.39 .000*
Mikro-6gretim 3.14
uygulanmayan

2.YA: Ogretim kararlarina uygun dl¢me- Mikro-6gretim 3.24

degerlendirme metotlarim gelistirme uygulanan -.935 0.352
Mikro-6gretim 3.46
uygulanmayan

3.YA: Ogretim kararlaria uygun 6l¢me- Mikro-6gretim 3.22

degerlendirme metotlarini gelistirme uygulanan 792 0.431
Mikro-6gretim 3.04
uygulanmayan

4.YA: Ogrenci, 6gretimi planlama, program Mikro-6gretim 2.30

gelistirme ve okul gelisimi ile ilgili alanlarda karar uygulanan 2468  0.015*

verirken 0l¢me-degerlendirme sonug¢larini kullanma Mikro-6gretim 1.78
uygulanmayan

5.YA: Ogrencilerin degerlendirmesini yaparken Mikro-6gretim 1.89

gecerli not verme islemleri gelistirme uygulanan 1.019 0.311
Mikro-6gretim 1.69
uygulanmayan

6.YA: Olcme-degerlendirme sonuclari ile 6grenciler, Mikro-6gretim 2.95

ebeveynler ve diger egitimcilerle iletisim kurmak uygulanan 0.903 0.369
Mikro-6gretim 2.78

uygulanmayan

*p<0.05

Tablo 4.20°de &zetlendigi lizere veri analizi sonuglari, 6 yeterlik alanindan 2’sinde,
yeterlik alanlarma gére mikro-6gretim uygulanan grup ile mikro-6gretim uygulanmayan grup

arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur. Envanterin birinci 6lgme-
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degerlendirme yeterlik alaninda, okuryazarlik diizeyleri agisindan gruplar arasinda anlamli bir
farklilik bulunmustur (t(89)=4.39, p<0.05). Buna gore, envanterin birinci yeterlik alaninda
mikro-6gretim uygulanan tglincii sif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin  okuryazarlik
diizeylerinin (x=3.91/ maximum alinabilecek skor 5) gelencksel yolla 6l¢me-degerlendirme
dersini almig fen bilgisi 6gretmen adaylarina gore (x=3.14/ max alinabilecek skor 5)
istatistiksel olarak daha yiiksek oldugu sdylenebilir. Envanterin dordiincii yeterlik alaninda da,
bagimsiz gruplar t-testi sonuglar1 (1(89)=2.468, p<0.05) anlamli ¢ikmistir. Bu sonuca gore de,
envanterin dordiincii yeterlik alanina gére mikro-6gretim uygulanan 6gretmen adaylarinin
okuryazarlik diizeylerinin (x=2.30/ maximum puan 5) mikro-6gretim uygulanmayanlara gore
(x=1.78/ maximum alinabilecek puan 5) anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu séylenebilir.
Diger 6lgme-degerlendirme yeterlik alanlarina gore gruplar arasinda anlamli fark ¢ikmasa da,
ikinci  yeterlik hari¢ diger alanlarda mikro-6gretim uygulanan grubun aldigi ortalama

degerlerin mikro-6gretim uygulanmayan gruba gore daha yiiksek oldugu gézlenmistir.

Ayrica Tablo 4.26’ya gore gruplarin en yiiksek ve en diisiik performans gosterdikleri
alan incelendiginde, “1.YA:Ogretim Kkararlarma uygun olabilecek 6lgme-degerlendirme
metotlarin1 segme” de en yiiksek puan aldiklari (Mikro-6gretim uygulanan grup igin X=3.91/
max almabilcek skor 5 ve mikro-6gretim uygulanmayan grup X=3.14/max alinabilecek puan 5)
goriilmiistiir. En diisiik performans gosterdikleri alanin ise her iki grup icin de “5.YA:
Ogrencilerin degerlendirmesini yaparken gegerli not verme islemleri gelistirme” de oldugu
tespit edilmistir (Mikro-6gretim uygulanan grup i¢in X=1.89/max alinabilecek puan 5 ve
mikro-gretim uygulanmayan grup X=1.69/max almabilecek puan 5). Olgme-degerlendirme
okuryazarligr envanterinin yeterlik standartlarina goére genel olarak incelendiginde hem
dordiincti sinif 6gretmen adaylarinin hem de mikro-6gretim uygulanan t¢iincii sinif fen bilgisi
Ogretmen adaylarmin birinci yeterlik alaninda en iyi iken en diisiik performansi besinci
yeterlik alaninda gostermislerdir. Ogretmen adaylarmin diisiik performans gosterdigi lgme-

degerlendirme yeterlik alanlarinin incelenmesi ve sorgulanmasi gerekmektedir.
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4.4.4.2 Fen bilgisi iiciincii simif 6gretmen adaylar ile fen bilgisi dordiincii simf
ogretmen adaylarmmin o6l¢me-degerlendirmeye iliskin diisiincelerinin istatistiksel

karsilastirilmasina iliskin bulgular

Aragtirma sorusuna yanit aramak icin bagvurulan MANOVA analizine gore, mikro-
ogretim uygulamasi yaparak olgme-degerlendirme dersini tamamlayan ti¢iincii sinif fen bilgisi
Ogretmen adaylar1 ile geleneksel yolla 6lgme-degerlendirme dersini tamamlamis dordiincii
siif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirmeye iliskin diisiince boyutlarinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir [Wilks Lambda=0.812; F(4,
87)=5.04; p<0.01; Eta-kare=0.188]. Hesaplanan etki biyiikliigii degeri, mikro-6gretimin
Ogretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirmeye iligskin diislinceleri iizerinde yiiksek diizey etkiye

(Cohen, 1988) sahip oldugunu gostermektedir.

Ogretmen adaylarinin bulunduklari gruba gére 6lgme-degerlendirmeye iliskin diisiince
Olgegindeki ortalama degerleri, standart sapma ve ANOVA sonuglar1 asagidaki tabloda
Ozetlenmistir.

Tablo 4.21 Mikro-6gretim uygulanan ve mikro-6gretim uygulanmayan fen bilgisi

ogretmen adaylarmmin o6lcegin boyutlarina iliskin betimsel istatistikleri ve ANOVA
sonuclari

Alt Boyutlar 0OSOD 0SOD 00D GOD

N X Ss X Ss X Ss X Ss

Mikro-6gretim

(Fen Bilgisi 3. Sinif)
Mikro-6gretim

uygulanmayan 43 3.98 0.67 3.76  0.68 2.73 054 411 0.48
(Fen Bilgisi 4. Sinif)

F 2.49 3.90 2.47 19.41

sd 1-90

p 0.117 0.05 0.12 0.00*

*p<0.05 OSOD (Ogrenci Sorumlulugu icin Olgme-Degerlendirme), OSOD (Okul Sorumlulugu igin Olgme-
Degerlendirme), OOD (Onemsiz Olgme-Degerlendirme), GOD (Gelisim igin Olgme-Degerlendirme).
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Olgegin “gelisim icin 6lgme-degerlendirme” (GOD) alt boyutunda gruplar arasinda
anlamli farklilik gorilirken [F(1,90)=19.41; p<0.05; Eta-kare=0.177], diger alt boyutlarda
anlamli bir farkliik bulunamamustir. Analiz sonucu, istatistiksel olarak mikro-ogretim
uygulanan tgiinci siif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin gelisim i¢in 6l¢me-degerlendirme
boyutunda aldiklar1 ortalama degerlerin (x=4.50, Ss=0.36), mikro-6gretim uygulanmayan
dordiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarina (x=4.11, Ss=0.48) gore istatistiksel olarak daha
yiiksek oldugu goriilmektedir. Gelisim icin Olgme-degerlendirmeye yonelik diisiince
boyutunda hesaplanan etki biiytlikliigii degeri, mikro-6gretimin dgretmen adaylarmin gelisim
icin yapilan 6lgme-degerlendirmeye iliskin inanglar tizerinde yiiksek diizey etkiye (Cohen,
1988) sahip oldugunu gostermistir. Dolayisiyla, mikro-6gretim uygulamalariin &gretmen
adaylarinin 6grenme ve Ogretim icin yapilan Slgme-degerlendirmeye iliskin diislincelerini
gelistirdigi soylenebilir. Olgme-degerlendirmeye iliskin diisiince dlgeginin diger alt boyutlari
incelendiginde istatistiksel olarak anlamli farklilik ¢ikmasa da mikro-6gretim uygulanan fen
bilgisi 6gretmen adaylarmin “6grenci sorumlulugu icin 6lgme-degerlendirme” (OSOD)
(x=4.18, Ss=0.52), “okul sorumlulugu icin Slgme-degerlendirme” (OSOD) boyutlarindaki
(x=4.01, Ss=0.50) ortalama degerlerinin daha yiiksek oldugu dikkati ¢gekmektedir. “Onemsiz
6lgme-degerlendirme” alt boyutunda ise, mikro-6gretim uygulanmayan dordiincii sinif fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin ortalama degerlerinin daha yiiksek oldugu goriilmektedir (X=2.73,
Ss=0.54).

4.4.4.3 Fen bilgisi iiciincii simif 6gretmen adaylar ile fen bilgisi dordiincii simf
ogretmen adaylarimin 6l¢me-degerlendirmeye iliskin tutumlarin istatistiksel olarak

karsilagtirilmasina iliskin bulgular

Fen bilgisi 6gretmen adaylarina uygulanan olgme-degerlendirmeye iliskin tutumlar
Olgegi icin bagvurulan MANOVA analizi ile Wilks Lambda=0.946, F(6, 85.000)=0.811,
p>0.05 degerleri elde edilmistir. Sonuclara gore, mikro-0gretim uygulamalart ile 6lgme-
degerlendirme dersini tamamlayan {iglincii simif fen bilgisi 6gretmen adaylari ile mikro-
Ogretim egitimi almadan 6l¢gme-degerlendirme dersini tamamlayan dordiincti sinif fen bilgisi
O0gretmen adaylari arasinda Olgme-degerlendirmeye iliskin tutumlarin istatistiksel olarak

anlamli farklilik gostermedigi sdylenebilir.
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4.45 Uciincii simf fen bilgisi 6gretmen adaylarimin mikro-6gretim oncesi ve mikro-
ogretim sonrasi alternatif degerlendirme ile ilgili diisiincelerinin karsilastirilmasina

iliskin bulgular

Bu calismada ilk olarak Inbar-Lourie ve Donitsa-Schmidt’in (2009) gelistirdigi
“Alternatif Degerlendirmeye liskin Diisiinceler Olgegi” pilot ¢alismas1 yapilarak Tiirkge’ye
uyarlanmigtir. Tiirkge’ye uyarlanan Olgek Olgme-degerlendirme dersinde mikro-6gretim
uygulamasi yapilan tgiincii simf fen bilgisi 6gretmeni adaylarina uygulanmigtir. Mikro-
Ogretim uygulamasinin 6gretmen adaylarmin alternatif degerlendirmeye iliskin diisiinceleri
tizerinde etkisini 6l¢meyi amaglayan bu ¢alismada dlgek, 6gretmen adaylarina mikro-dgretim
oncesi ve sonrast uygulanmistir. Ontest ve sontest olarak uygulanan alternatif degerlendirmeye
iliskin Ol¢ek igin iliskili orneklem MANOVA istatistik testine basvurulmustur. Fen bilgisi
Ogretmen adaylarinin alternatif degerlendirmeye iliskin aldiklar1 dntest ve sontest ortalamalari
arasinda genel olarak anlamli bir farklilik oldugu bulunmustur [F(5, 34)=2.617, p<0.05;
Wilks” Lambda=0.722; Eta-kare=0.278]. Hesaplanan etki biiylikligii degeri, 0Ogretmen
adaylarina uygulanan mikro-6gretimin alternatif degerlendirmeye iligkin diigiinceleri tizerinde
yiiksek diizey etkiye (Cohen, 1988) sahip oldugunu gdstermektedir. Bu bulgulara gore, mikro-
Ogretim uygulamalarinin 6gretmen adaylarinin alternatif degerlendirmeye iliskin diisiinceleri

tizerinde olumlu yonde katki sagladigi sdylenebilir.

Olgegin alt boyutlarinda, dgretmen adaylarinin dntest ve sontest puanlari arasinda

anlamli farkin olup olmadigini gosteren F-istatistikleri (Univariate) Tablo 4.22°de verilmistir.

Tablo 4.22 Alternatif degerlendirmeye iliskin diisiinceler ol¢eginde mikro-ogretim
uygulanan grubun ontest ve sontest genel sonuclari

Olcegin Alt Ontest Ontest Sontest Sontest F-test

Boyutlari Ortalama(X) Ss Ortalama(X) Ss

Teknolojik Boyut 3.40 0.08 3.48 011  F(L, 38)=0.599, p= 0.444
Kiiltiirel Boyut 3.88 0.08 4.30 0.07 F(1, 38)=10.95, p= 0.002*
Politik Boyut 3.40 0.09 3.56 008  F(L, 38)=2.88, p= 0.098
Postmodern Boyut 2.79 0.07 2.99 0.102 F(1, 38)=3.80, p=0.059

* p<0.05
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Tablo 4.22° ye gore, mikro-6gretim uygulanan adaylarin 6lgegin alt boyutlarinda 6ntest
ve sontest ortalama puanlari arasindaki fark sadece bir alt boyutta istatistiksel olarak anlamlt
cikmugtir: “kiiltiirel boyut” [F(1, 38)=10.95; p<0.05; Eta-kare=0.224]. Etki biiyikligi degeri
gore, mikro-0gretimin Ogretmen adaylarinin alternatif degerlendirmeye “kiiltiirel bakis”
boyutu {lizerinde yiiksek diizey etkiye (Cohen, 1988) sahip oldugunu gostermektedir. Bu
sonuglara gore, Mikro-6gretim sonrast Ogretmen adaylarinin alternatif degerlendirmeye
kiiltiirel boyutta bakislarinda olumlu gelisme goriildiigii sGylenebilir. Diger alt boyutlarda ise,
Ontest ve sontest ortalama puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
bulunamamistir: “teknolojik boyut”, “politik boyut”, “postmodern boyut”. Buna gore,

Ogretmen adaylarinin mikro-6gretim sonrasi bu boyutlarinda gelisme gosterdigi sdylenemez.

4.4.6 Mikro-ogretim uygulamalarmin iiciincii simif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
ol¢me-degerlendirme alanindaki gelisimlerine etkisine (acik u¢lu sorular, odak grup

goriismeleri, ders planlari, 6l¢me-degerlendirme rubrigi vb. aracihig ile) iliskin bulgular

4.4.6.1 Mikro-6gretimin fen bilgisi 6gretmen adaylarmmin 6l¢me-degerlendirme

alanindaki bilgi ve becerilerine katkilarina iliskin bulgular

Mikro-6gretimin Fen Bilgisi Ogretmeni Adaylarinin Olgme-Degerlendirme Becerilerine

Katkilari

Bircok ogretmen adayi, mikro-6gretim uygulamalarmin 6nemli bir 6gretmenlik
deneyimi kazandirdigini ifade etmistir. Dersi planlama, sunma ve degerlendirme agisindan
kazandirdign deneyimlerin kendilerini mesleki hayata hazirladigim diisiinmektedirler (O39-
AUS). Kazanilan bu deneyimlerin 6nemli bir farkliligin1 adaylardan biri su sekilde
belirtmistir: “Universite hayatim boyunca birgok farkli dersten bircok defa sunum yaptim.
Fakat ilk defa mikro-6gretim seklindeki ilk 6gretmenlik tecriibemdi. Ornegin; sunum yaparken
ilk defa degerlendirme yapmus oldum. En farkli yani buydu” (O17-AUS). Ogretmen

adaylarindan birkaci, 6lgme-degerlendirme becerilerine katkilarini su sekilde ifade etmistir:

..... Olgme ve degerlendirme uygulamalarini iyi bir sekilde anlamamiz agisindan oldukga
etkili oldu. Bir 6gretmen olarak smif i¢cinde nasil davranmamiz gerektigini hangi etkinliklerin
ve degerlendirme tiirlerinin sinifi daha aktif hale getirdigini gérmemiz ag¢isindan da faydal
bir ¢alisma idi. ilerideki meslek hayatimizda 6l¢gme-degerlendirme uygulamalarinda tecriibe
kazandirmasi en giiglii yanlardan biriydi (O11-AUS).
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Bu derse belirledigimiz konularda sunumlar hazirlarken Oncelikle nasil bir sunum
hazirlamamiz gerektigini, nasil bir ders plant hazirlamamiz, Glgme-degerlendirme
yontemlerini dersin hangi asamasinda uygulamanz gerektigini 6grendim. Ornegin; derse
baglamadan O©nce Ogrencilerin hazirbulunusluk diizeylerini 6lgmek amagli tanilayici
degerlendirme, siire¢ igerisinde Ogrencilerin 6grenimlerini yonlendirmek amaciyla ise
formatif degerlendirme, ders sonunda konunun ne derece 6grenildigini 6lgmek amaciyla ise
summatif degerlendirme yapildigim 6grendim ve bunlart uygulama imkani buldum. (029-
AUS).

(13

Diger bir d6gretmen aday1 ise diisiincelerini su sekilde ifade etmistir: “...... ders anlatim
sirasinda 6grenciye yaptigimiz dogru-yanlis, bosluk doldurma ve test gibi uygulamalarda 6grenciyi
degerlendirmeyi 6grendik. Ve ders sonunda verdigimiz ev ddevleriyle (bu 6dev igerisinde proje,

donem &devi) 6grencinin iist diizey becerilerinin gelismesini amacladik” (031-AUS).

Birgcok oOgretmen adayr oncelikle, mikro-6gretim araciligi ile ders planinin nasil
yapilmasi gerektigini 6grendiklerini belirtmistir. Katilimcilardan biri, ders plani sirasinda
6lgme-degerlendirme yontemlerinin hangi sirayla ve nasil uygulanmasi gerektigini 6grendigini

ifade etmistir (O4-AUS). Diger taraftan bir katilimc1 da énemli bir noktaya dikkat ¢ekmistir:

Mikro-6gretim uygulamasindan 6nce yapilan bir ders planiyla dersi kolaylikla isleyebilecegini
diisiiniirdiim. Ancak bu uygulamayla planin sadece bir taslak oldugunu yani biz ne kadar plan
yaparsak yapalim uygulama sirasinda meydana gelen bir degisiklik planin aksamasina neden
oldugu i¢in bizim bu duruma hazirlanmamizi ve 6gretmenlik i¢in pratik yapmamizi saglamistir
(O21-AUS).

Katilimcilara gére mikro-ogretimin en giiglii yani, egitim gordiikleri diizeyde dgretim ve
Olgme-degerlendirme teknik ve yontemlerini i¢ ice kullanma firsatt saglayarak mesleki
yeterlilik olusturmalaria yardimci olmasidir (05, 06, 028-AUS). Ozellikle mikro-dgretim
yoluyla yapilan 6l¢gme-degerlendirme uygulamalariin, doniit alarak o6gretmen adaylarimin
ithtiyag¢ ve eksikliklerini gormelerine yardimer oldugunu, degerlendirme siirecinin nasil olmast
gerektigini dgrendiklerini ve dgrenci ile calisma firsati sagladiga deginmislerdir (05, O6,
07, 08, 015, 023, 024, 033, 034-AUS). Birgok oOgretmen adayr hem kendilerinin
gerceklestirdigi hem de akranlarindan gozlemledigi 6lgme-degerlendirme uygulamalart ile
ilgili 6nemli tecriibeler kazandiklarina dikkat ¢ekmistir. Kazandiklar1 tecriibeler arasinda:

“Bireysel ve grupga yapilan degerlendirmelerin 6grenci iizerinde etkilerini gdzlemlemek” (02,

03, O4-AUS), “Derse baslarken dgrencilerin hazirbulunusluk diizeylerini tespit etmek, soru-
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cevap yontemi ile doniit almak ve ders igerisinde konu anlatiminin yan1 sira formatif ve ders
sonunda summatif degerlendirme yapmak, rubrik hazirlamayr 6grenmek” (02, 027-AUS,
024-0GG), “Sonug odakli degerlendirme kadar siire¢ odakl1 degerlendirmenin de ¢ok dnemli
oldugunu 6grenmek” (027), “Ol¢me-degerlendirme uygulamalar1 ile &grenciler hakkinda
yorum yapabilmeyi 6grenmek” (010-AUS) yer almaktadir. Ogretmen adaylar1, kazandiklar
bu deneyimler sonucu dzgiivenlerinin arttigma da inanmaktadirlar (010, 032,039-AUS).

Adaylardan biri, 6lgme-degerlendirme uygulamalarinin 6gretim siirecini  yonetmede
onemli oldugunu su sekilde ifade etmistir: “Mikro-6gretimdeki Olgme-degerlendirme
uygulamalart siireci takip edebilmek i¢in 6nemliydi. Ogrencilerin gelisimlerini gozlemlemek
icin 6nemliydi. Boylece 6grencilerin gelisimini ve eksikliklerini gézlemleyerek Ggretimi ona
gore diizenliyoruz. Ogrencilerin uygulamalar ile dgrendiklerini kontrol ediyoruz” (023-AUS).
Mikro-6gretim yoluyla yapilan 6lgme-degerlendirme uygulamalari araciligi ile sinifi daha
nasil etkili ve aktif hale getirebileceklerini gérme firsati yakalamislardir (021, 022, 024,
036-AUS). Bir 6gretmen aday1 yasadig1 deneyimi su sekilde aktarmustir:

Ornegin; ¢oktan segmeli test, bosluk doldurma, eslestirme ve soru-cevap gibi etkinlikler
kullanilarak, 6grencinin gorme, isitme, dokunma gibi duygu organlarina hitap edildi.
Ogrencilerin etkinlikler yoluyla derste aktif tutulmasi saglanarak ogrenmede kalicilik
saglanmis oldu. Bence etkinlik sayisinin fazla tutulmasi ile tim &grencilerin katilimi
saglanabilir” (021-AUS).

Birkag 6gretmen adayi ise 6lgme-degerlendirme etkinlikleri sayesinde 6grencilerle sozel
ve gorsel iletisim kurma imkani bulduklarini, daha fazla etkinlik kullanmanin 6grencilerle
daha ¢ok iletisime girmeyi sagladigimi ve Ogrencilerin derse katilimini arttirdigin

belirtmislerdir (010-AUS, 013-0GG, 022-ODF, Grup17-GDF).

Fen Bilgisi Ogretmeni Adaylarina Ol¢me-degerlendirme Hakkindaki Teorik Bilgilerini

Pratige Doniistiirme Firsat1 Saglamak

Bir¢ok Ogretmen adayi, mikro-6gretim araciligi ile 6l¢me-degerlendirme hakkindaki
teorik bilgilerini pratige doniistiirebilme firsat1 ile bilgilerinin daha kalic1 hale dontistiigiinii
belirtmistir. Adaylardan biri deneyimlerini su sekilde ifade etmistir:

Mikro6gretim 6ncesi summatif degerlendirme ve formatif degerlendirmeyi teorik olarak

bilsem de nasil uygulanacagmi bilmiyordum. 5E modeline gore ders planinin nasil
uygulanmas1 gerektigini ogrendim. Olgme araglarimin ve &gretim ydntemlerinin nasil
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uygulanacagini gordim. Ornegin, tanilayict dallanmis agag, V diyagrami, kavram haritas1 gibi”
(O15-AUS).

Diger bir 6gretmen adayr ise yasadiklarmi su ciimlelerle aktarmistir: “Evet, pratige
dokme firsati kesinlikle sagladi. En basitten bir soru hazirlama tekniginden bile haberim
yokken, ders siiresince test, klasik, bosluk doldurma, bulmaca, kavram haritas1 gibi bir¢ok
degerlendirme teknigini en ince ayrintisina kadar uygulama yaparak kavramis oldum” (O11-

OGG).
Mikro-6gretim Oncesi ve Sonrasi Ders Plam Taslagi Olusturmak

Ugiincii simf fen bilgisi dgretmen adaylarma aldiklar1 6lgme-degerlendirme dersinde,
0zel olarak dlgme-degerlendirme alaninda bilgi ve becerilerini gelistirmek amaciyla mikro-
Ogretim uygulanmistir. Bu 6gretmen adaylari, grup olarak mikro-6gretim uygulamalarindan
once Fen ve Teknoloji 6gretim programina uygun bir ders plani taslagi hazirlamiglardir. Her
grubun ders plani taslagi farkli gruplar ve dersin 6gretim elemani (arastirmaci) tarafindan
degerlendirilmis ve doniitler verilmistir. Her grup bu elestirileri dikkate alarak ve mikro-
Ogretim uygulamasinda yasadigi deneyim sonucu ders planlarin1 yeniden diizenlemistir. Buna
gore, mikro-6gretim Oncesi hazirlanan ders plani taslagi ile mikro-6gretim sonrasi diizenlenen
ders plani kargilagtirilmistir. Dersin 6gretim elemanini, 6gretmen adaylarinin ders planlarini
degerlendirilirken daha Once hazirladig1 6lgiitlere gore bir degerlendirme yapmistir. Ders
planinda dikkat edilen ana bilesenler: ders i¢in hedeflenen kazanimlar, dersin tanitima,
ogrenme-ogretime etkinlikleri ve kullanilan yontem ve arag-gerecler, dlgme-degerlendirme
etkinlikleri ic¢in kullanilan yontem ve arag-geregler, 6grenme icin Olgme-degerlendirme
faaliyetleri ve Ogrenmenin gerceklesip gerceklesmedigini gosteren Olgme-degerlendirme
faaliyetleri, 6lgme-degerlendirme araglari i¢in cevap anahtari, rubrik vb. hazirligi, kaynakca
kism1 olusturmaktadir. Buna gore, mikro-6gretim uygulayan gruplarin (G) mikro-6gretim
oncesi ve sonrast gelistirdikleri ders planlar1 dokiiman analizi yontemi kullanilarak

karsilastirilmistir (Tablo 4.23 ve Tablo 4.24).
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Katilan Grup Sayis1 (N=10)

Ders Plam icerigi Toplam Katilimei sayisi (N= 50)
Gl | G2 |G3 |G4 |G5 |G6 |G7 [ G8 |GY9 |Glo |f %
Hedeflenen Kazamimlar 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 10 | 100
Dersin Tamitim 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 8 80
Ogrenme etkinliklerini 0 1 0 0 1 1 1 1 1 0 6 60
Ogrenme- aciklamak
Ogretme Ogrenme-6gretme igin | 1 1 [ 1 ]2 1 1 1 1 |0 1 9 |90
etkinlikleri
kullanilan arag-
geregler
Ogretim stratejileri, 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 8 80
yontemleri ve
teknikleri
Ogrenme igin Olgme- 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
degerlendirme
etkinlikleri
Ogrenmenin 1 0 |0 0 0 0 0 0 0 0 1 |10
gerceklesip
gerceklesmedigine
Ol¢me- dayali 6lgme-
degerlendirme degerlendirme
etkinlikleri
Olgme-degerlendirme 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
araglar1 i¢in cevap
anahtari, rubrik vb.
hazirlhigt
0 1 |0 0 0 0 0 0 0 0 1 10

Kaynakc¢a
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Tablo 4.24 Mikro-6gretim sonrasi yenilenen ders plani

Katilan Grup Sayist (N=10)

Ders Plam icerigi Toplam Katilimei sayis1 (N= 50)
Gl G2 G3 G4 G5 G6 G7 G8 G9 G10 f %

Hedeflenen Kazanimlar 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 10 100
Dersin Tanitimi 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 10 100

Ogrenme etkinliklerini
(:)grenme- agiklamak 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 9 90
Ogretme roY: Sreime ici
etkinlikleri grenme-0gretme igin

kullanilan arag-geregler 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 10 100

Ogretim stratejileri,
yontemleri ve teknikleri

Ogrenme i¢in 6lgme-

degerlendirme etkinlikleri | 1 1 1 1 1 1 1 1 1 | 10 | 100

Ogrenmenin gergeklesip
ger¢eklesmedigine dayali

2 - . 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 10 100
6lgme-degerlendirme

. etkinlikleri
Olgme- Olgme-degerlendirme
serlendi LS
degerlendirme araglari igin cevap 1 1 1 0 1 0 1 1 1 0 7 70
anahtari, rubrik vb.
hazirlig
Kaynakea 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 8 80

Dokiiman analizi sonuglarina gore, adaylarin mikro-6gretim sonras1 hazirladigi ders
planinda gelisme gosterdikleri gozlenmistir. Adaylarin ders planinda, 6grenme-0gretme
etkinliklerini ve kaynakcay1 agiklama, ozellikle 6lgme-degerlendirme boyutunda yapacagi
etkinlikleri agiklama konusunda gelisme gosterdikleri tespit edilmistir. Boylelikle 6gretmen
adaylar1 ders plani hazirlarken ana bilesenlerinin nasil hazirlanmasi gerektigini 6grenmislerdir.
Ana bilesenlerden 6zellikle 6lgme-degerlendirme bileseni iizerine odaklanan adaylar, ders

planinda bu boyutun nasil hazirlanmasi gerektigini 6grenmislerdir.

Mikro-6gretim Etkinliklerinin Fen Bilgisi Ogretmen Adaylar1 Tarafindan Olcme-

degerlendirme Rubrigi Kullanilarak Degerlendirilmesine Olanak Saglamak

Mikro-6gretim uygulamas: yapilan Olgme ve Degerlendirme dersinde &gretmen
adaylar1 hem kendi sunumlarint hem de her hafta farkli gruplarin (G) sunumlarint “Mikro-
ogretim Etkinlikleri Olgme-Degerlendirme Rubrigi (MODR)” ne gore degerlendirmistir.

Bir¢ok aday yapilan odak grup goriismesinde, mikro-ogretimde yapilan 6l¢gme-degerlendirme
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etkinliklerinin rubrik ile degerlendirilmesinin objektifligi sagladigi1 ve adaletli bir
degerlendirme imkani bulduklarini sdylemistir. Adaylardan biri, birgok uzman tarafindan
hazirlanan bir rubrigin tam anlamiyla olmasa da % 90-95 objektifligi saglayabildigine
inandigim1 ifade etmistir (O42-OGG). Ayrica diger bir aday da, rubrik araciligi ile akranlarini
degerlendirme yaninda kendilerini de degerlendirme imkan1 sagladiklart i¢in 6nemli olduguna

dikkat ¢cekmistir (042-0OGG).

Mikro-6gretim etkinliklerini rubrik aracihigiyla degerlendirme, 6gretmen adaylarinin
etkinliklere aktif olarak katilmasini saglamigtir. Adaylar her hafta derste akran gruplarinin
anlatimini degerlendirme ve onlara déniit verme firsat1 yakaladiklarmi belirtmislerdir (O20-
AUS, 04-AUS, 013-ODF). Rubrikte belirlenmis &lgiitlere gore degerlendirmenin, hem
akranlarimin hem de kendilerinin giiglii ve zayif yonlerini daha iyi gérmelerine yardimci
oldugunu ifade etmislerdir (020, 023, 024, O37-AUS). Bu adaylar, hem kendi hem de akran
gruplarini rubrik araciligi ile degerlendirmenin, 6lgme-degerlendirmeye iliskin bilgi, beceri ve
uygulamalarim gelistirdigine inanmaktadirlar. Ogretmen adaylarmin gruplari degerlendirirken

g6zoniine aldigi rubrikte belirlenen kazanimlar sunlardir:

1. Ogrenci kazanimlarina uygun ve anlamli dlgme-degerlendirme ydntem ve
tekniklerini belirleme ve kullanma
2. Ogrencilerin grenme ve gelisimini izleyebilme
3. Ogrencilerin 6grenme ve gelisimi i¢in geribildirim saglama
4. Uygulanan 6lgme araglar ile olugan sonuglar1 veri analizi yaparak degerlendirme
Buna gore, her dgretmen adaymin haftalar boyunca rubrik rehberliginde yaptiklar
puanlamalart ve olumlu olumsuz elestirileri dokiiman analizi yapilarak incelenmistir (Tablo

4.25).
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Tablo 4.25 Fen Bilgi 6gretmeni adaylarinin mikro-ogretim etkinlikleri 6l¢me-degerlendirme rubrigine gore degerlendirme

sonuclari
I. Hafta I1. Hafta 111.Hafta 1V.Hafta V.Hafta V1. Hafta
Kazammlar . . . . . . .
. wi . wi . i . i i ] i i
© Wi © i © ui © ui © © w
§ = 2 § = 2 § ERl § ERl § Z |z & 2|3
= S £ = [S g = g £ = g IS = £ IS = g IS
s = = s = = s = = s = = e = = s = =
a e} ¢} a e} ¢} a © |0 a © |0 a o | © a © | o
1.0grenci
kazammlarina G1 41 6 10 G3 | 45 14 20 G5 | 46 21 | 16 | G7 | 40 29 | 15
uygun ve anlaml G9 46 42 | 15 | G10 44 38 | 15
olcme-
degerlendirme G2 39 5 2 G4 | 41 18 10 G6 | 43 18 | 17 | G8 | 40 24 |11
yontem ve
tekniklerini
belirleme ve % 95 13 14 % | 92 34 32 % | 97 42 | 36 | % | 100 66 | 33 % | 100 91 [ 33 | % 100 86 | 34
kullanma
2. Ogrenci 6grenme Gl 38 4 5 G3 | 43 9 18 G5 46 22 7 G7 40 24 10
ve gelisimini G9 | 46 36 | 15 | G10 44 35 |13
izleyebilme
G2 37 4 0 G4 | 44 14 10 G6 46 17 | 15 | G8 40 23 9
% 89 10 6 % | 93 25 30 % | 100 |42 | 24 | % 100 59 24 % | 100 78 [ 33 | % 100 80 | 30
3.08renci 63renme Gl 39 2 2 G3 | 42 11 12 G5 | 46 17 | 14 | G7 | 40 20 | 13
ve gelisimi icin geri G9 | 46 32 | 20 | G10 | 44 31 | 17
bildirim saglama
G2 39 1 2 G4 | 43 16 5 G6 | 46 16 | 13 | G8 | 40 19 | 10
% 93 4 5 % | 90 | 29 18 % | 100 36 |29 | % | 100 49 | 29 % | 100 70 |43 | % 100 70 | 39
4.Uygulanan 6l¢me Gl 38 1 4 G3 | 42 7 18 G5 | 46 21 |5 G7 38 19 11
araclari ile olusan G9 | 46 38 | 10 | G10 43 34 | 12
sonuglari veri
analizi yaparak G2 |37 3 1 |G4|43 | 19 |9 G6 |46 |15 |10 | G8 | 38 | 14 11
degerlendirme
% 89 5 6 % | 90 | 28 29 % | 100 39 |16 | % | 95 41 | 28 % | 100 83 [ 22 | % 98 77 | 27
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Yapilan dokiiman analizinin sonucu, dénem boyunca kendi gruplar1 dahil toplam on

grubun mikro-6gretim etkinliklerini degerlendiren 6gretmen adaylarinin 6l¢me-degerlendirme

ile ilgili 6nemli tecriibeler kazandiklarin1 gostermektedir. Tablo 4.25°te gorildiigi gibi,

haftalar ilerledik¢e adaylarin 6lgme-degerlendirme etkinliklerini degerlendirebilme, olumlu ya

da olumsuz elestiri ve yansitma yapabilme 6zellikleri gelismistir. Adaylardan birkaginin akran

gruplarini ve kendi gruplarini 6lgme-degerlendirme rubrigine gore degerlendirirken yaptiklary

kritikleri yansitan 6rnekler asagidaki tabloda 6zetlenmistir (Tablo 4.26):

Tablo 4.26 Fen bilgisi 6gretmeni adaylarimin 6l¢me-degerlendirme rubrigine gore
degerlendirme yaparken yaptiklar1 yorumlara érnekler

1. Ogrenci kazamimlarina uygun ve anlamh 6l¢me ve degerlendirme yontem ve
tekniklerini belirleme ve kullanma

Ogretime baslamadan 6nce ders
planindan 6grenci haberdar edilmistir.
Boylece 6grenci de derse hazirlik
konusunda kendini hazirlama imkani
bulabilir. Ve ders 6ncesi
hazirbulunuslugu degerlendiren bir test
ogrencinin durumundan haberdar
etmistir. Ogrencinin hazirbulunusluk
durumuna gore, 6gretim planinda
degisiklikler olabilir. Bu
degisikliklerden 6grencinin de
haberdar olmas1 gerekir. Ornegin bir
hafta 6grencide bulunan eksiklikler
belirlenirse, ikinci hafta o eksiklikleri
gelistirmeye yonelik bir plan hazirlanir
ve 6grenciye bildirilirse, 6grenci bu
eksik yoniine yonelerek kendisini
derse hazirlamak i¢in 6n hazirlik
yapar. Ders sirasinda da eksik ve zayif
kalan yonler giiclendirilir ve
tamamlanir (043-MODR- 6. hafta).

Etkinlik 1’de kullandig1 kavram
haritasinda dogru cevaplar1 karigik
bir sekilde vermis ve dolayisyla
sans faktoriind arttirmistir. Yapilan
etkinlik saglikli bir sonug
vermeyebilir. Etkinlik 2’de gorsel
olarak ilgi ¢ekici bir etkinliktir.
Ogrencinin ilgisini cekerek
yapmasini tesvik eder. Genel olarak
diistindiigiimiizde yapilan
etkinlikler 6. Smif seviyesi i¢in zor
sorulara sahipti. Ders baglangicinda
hazirbulunuslugu belirlemek igin
yapilan ¢coktan se¢meli test ile ders
sonunda yapilan test ayni anda
degerlendilerek hazirbulunusluk ile
6grenme sonucu arasindaki fark
degerlendirilerek 6grenciye saglikli
bir doniit saglanmustir (021-
MODR- 5. hafta).

Bir 6grenci olarak derse geciktim
ve 0gretmen olarak dersin baginda
hazirbulunuglugu o6l¢iip
6lgmediklerini gozlemleyemedim.
Bu konuda bilgim yok. Ancak
6gretim planina uygun etkinlikler
hazirlanmis. Ogrenci kazanimlarina
uygun olmus. Ogrencinin katilimini
saglamak i¢in ek yontemler pek yok
idi. Konu anlatimi sirasinda
Ogrenciye sozlii soru yoneltme
islevi yetersizdi. Ogrenciler sadece
kendilerine verilen etkinliklere
katildilar. Ayrica bu grupla birlikte
her grupta eksik kalan bisey vardi.
Higbir d6grenci 6gretmene soru
yoneltmedi. Bunu saglayacak bir
yontemi hicbir grup kullanmadi. Bu
gruba puanim 3. Grup iiyelerinden
bir liyenin ....., konu anlatim tarzina
baktigimda viicut dilini kullandigi,
ellerini dikkat ¢ekecek sekilde
kullanmasi sinifin 6gretmeni daha
dikkatli dinlemesini saglamistir.
Oyleyse yontem ve teknik olarak
siif ile 6gretmenin yakin olmas,
viicut hareketleri 6nemlidir.
Ogretmen dgrenciyi iyi izlemelidir.
Her 6grenci ile goz goze gelmelidir
(043-MODR-6. hafta).
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Tablo 4.26 devamm: Fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin 6l¢me-degerlendirme rubrigine
gore degerlendirme yaparken yaptiklar1 yorumlara érnekler

2. Ogrenci 6grenme ve gelisimini izleyebilme

Derse baslamadan 6nce hazirbulunusluk seviyelerini
oOlgtiiler. Daha sonra soru-cevap seklinde 6gretmen aday1
anlatimini gergeklestirdi ve hemen anlatimin ardindan
Ogrenci gelisimini inceleyebilmek adina etkinlik
yapmalar1 6grencinin ne 6grendigini ne kadar
ogrendigini gordiiler. Elestiri yapacagim tek konu sinif
ile iletisim daha iyi olabilirdi. Fakat bu konuda yani
gelisim izleme adina ¢ok basarili idi ve gdrselden
yararlanildi, bu da kalic1 6grenme ve somutlagtirma
sagladi (022- MODR-5.hafta).

Grup 7 (6z degerlendirme). Puanim grubum igin 6.
Se¢mis oldugumuz, sinifta yaptigimiz tim etkinlikler
hem siireg hem iiriin odakliydi. Ogrencilerin ne
6grendigini, ne bildigini gérmek igin siirekli soru-cevap
teknigi kullanildi. Grup 8 i¢in puanim 5. Dersin baginda
ogrencilerin ne bildigini gérmek i¢in dogru-yanlis
yontemi yapildi. Ve Ogrencilere dogru cevaplar
yansitildi, Ogrenciler goérmiis oldu. Konu anlatirken
bosluk doldurma ve kavram haritasi yapildi. Bosluk
doldurmada kavramlar verilmemisti, bu ylizden biraz
karisiklik yasandi (O18- MODR-5.hafta).

3. Ogrenci 6grenme ve gelisimi i¢in geribildirim saglama

Sunum esnasinda geri bildirim sinifa sorular yoneltilerek
saglanabilir. Bu sorularin cevaplar1 6gretmene geri
bildirim, 6gretmenin sorunun dogru ve yanlis cevaplarini
tespit edip sinif ile konu tartigmasi geri bildirim saglar.
Onuncu grup bunu kismen gergeklestirdi. Ancak sinifin
katilim1 tam saglanamadigindan etkili bir geri bildirimin
saglanamadigini goriisiindeyim (2puan). Sinifin katilimi
tam saglanamadi derken su olay1 gézlemledim; Grup
iiyesi 6gretmen, sinifa bir soru yonlendirirken soruyu
cevaplayan kisi s6z almada ortaya bir cevap atarak
sorunun cevaplamasim sagladi. Ogretmen ise “dogru”
diyerek konuyu hemen ge¢mistir. Bu olay konu {izerinde
diger dgrencilerin fikrini sdyleme, farkli cevaba sahip
ogrencilerin bunlart sdylememesine sebep olur.
Dolayisyla sinifta katilim gozlenmez. Katilim ancak bir
tartigma ortami yaratarak saglayabilirler (O43-MODR-6.
hafta).

Grup 5 i¢in puanim 6. Ogretmen adaylar 6grencilerle
uygun yazilt ve sozlii geri bildirim ile iletisime gegmis.
Ogrenciye grup 6diilii ve bireysel 6diil ile geri bildirim
vermistir. Ayrica bulmaca etkinligi ile 6grenciye 6z
degerlendirme firsat1 verilmistir. Materyalle de birebir
geri bildirim saglanmis 6grenciye gorsel olarak maximum
kalicilik saglanmutir. Grup 6 icin puamim 5. Ogretmen
adaylar1 6grencilerle uygun yazili ve sozlii geri bildirimle
iletisime gegmistirler. Ancak bu daha ¢ok etkinlik
puanlarini 6grencinin aldig1 notu okuma seklinde olup
ogrenci buna aktif katilmamistir. Ornegin materyal
etkinligiyle 6grenciyle aktif bir sekilde geri bildirim
saglanabilirdi ama bunu yapamadilar. Ayrica 6grenciye
Ozdegerlendirme firsat1 verilmemis genel olarak hep grup
etkinlikleri yapilmistir (028-MODR-3. hafta).
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Tablo 4.26 devamm: Fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin 6l¢me-degerlendirme rubrigine
gore degerlendirme yaparken yaptiklar1 yorumlara érnekler

4. Uygulanan 6l¢cme araclari ile olusan sonugclari veri analizi yaparak degerlendirme

Grup 5 igin puanim 6. Ogretmen adaylar1 6grencilerin
6lgme-degerlendirme sonug analizinde yeterli oldugunu
diistiniiyorum. Ciinkii gerek bireysel gerek grup dlgme
etkinliklerinde analiz hemen yapilmis ve sonuglara gore
odiillendirilmistir. Ogrenciye 6z degerlendirme firsati
verilerek kendisini analiz firsat1 verilmistir. Tletisim
teknolojileri kullanilmigtir.Grup 6 i¢in puanim ise 5’tir.
Ogrencilerin 6lgme-degerlendirme sonug analizinde
yeterli olduklarimi diigiiniiyorum. Ciinkii etkinlik
sonuglari dersin i¢inde ve sonunda agiklanmig ve
ogrencilere bildirilmistir (028- MODR-3. hafta).

Grubum i¢in puanim 6 (6z degerlendirme). Dersin
basinda ve sonunda yaptigimiz tiim etkinliklerin
puanlamasi dnceden yapild: ve dgrencilere ders sonunda
aldiklart tim puanlar agiklandi. En ¢ok basari gosteren
ogrencilere odiil verilerek giidiilenmesi saglandi. Grup 8
icin puanim 5. Smufta yapilan etkinliklerde 6grencilerin
aldiklar1 puanlar 6gretmenler tarafindan hesaplandi. Ve
ogrencilere aldiklar1 puanlar duyuruldu.

Her grup hem kendi hem de digerlerinin yaptigi mikro-6gretimi rubrige gore
degerlendirerek yansitma yapabilmistir. Adaylarin 6l¢me-degerlendirme alaninda elestirel
diisinebilme  6zelliklerinin goriilmiistiir.  Dolayisiyla,

gelistigi 0l¢me-degerlendirme

etkinliklerini degerlendirme firsat1 kazanan adaylarin haftalar ilerledikge Olgme-

degerlendirme ile ilgili bilgi ve becerilerinde gelisim sagladiklar ortaya ¢ikmuistir.
Oz-degerlendirme, Akran Degerlendirme ve Grup Degerlendirme Firsat1 Saglamak

Katilimcilar uygulama yaparken hem kendilerini hem gruplarini hem de akran
gruplarin1 goézlemleyip degerlendirme yaparak 6lgme-degerlendirmeye hakim olduklarini ve
dlgme-degerlendirme ile ilgili uygun elestiri yapmay: 6grendiklerini ifade etmislerdir (O16,
027-0OGG). Ayrica, bu degerlendirme yontemlerinin kendilerinin ve baskalarmin eksiklerini
gormelerine yardimei oldugunu da saptamiglardir. Katilimcilardan biri, kazandigi bu deneyimi
su sekilde aktarmistir: “Ben karst grubu degerlendirirken ben bizim yaptiklarimizla
kiyasliyorum. Sunu fazla yapmislar. Burayr daha uygun yapmislar. Aslinda sunu kullansalar
daha iyi olurdu gibisinden elestiriler getirmistim. Bu sekilde grubumun eksiklerini ve kendi

eksikliklerimizi daha iyi gérme firsat1 sagladi” (013-OGG).
Mikro-6gretim Sirasinda Sozlii ya da Yazih Yolla Yapilan Geribildirimler

Ogretmen adaylari, akranlariyla ilgili verdikleri doniitleri cogunlukla yazili yolla (rubrik
aracilig1 ile) yaptiklarini, baz1 zamanlarda ise sdzel yolla elestirilerde bulunarak yaptiklarini

ifade etmislerdir (013, 022, 023-OGG). Adaylardan biri (023), s6zlii olarak ¢ok fazla doniit
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verilmedigini ama kagit iizerinde daha etkili doniitlerin verildigini ifade etmistir. Sozli
doniitlerin zaman sikintist oldugu i¢in verilmedigini ancak zaman yeterli olsa da sozli
doniitlerin saglikli olmayacagina inanmaktadir. Ciinkii sozel yolla yapilan elestirilerde,
Ogrencilerin agigm1 arama endisesi tasidigi sebebiyle, uygulanmasinin zor oldugunu
diistinmektedir. Diger bir aday, Ogretim elemanindan aldiklar1 ve akranlarma verdikleri

doniitler ile ilgili yasadigi tecriibeyi su sekilde aktarmistir:

Hocam gruplar anlatirken sizin arkadaslariniza doniitleriniz oluyordu zaman zaman biz de
yapiyorduk. Sunu burada yapsaydiniz, bunu da kullansaydimiz. Bu etkinlik formatif
degerlendirme mi degil mi? Ne amacli kullandiniz seklinde sorgulamalar oldu. Degerlendirme
tiirlerinde bize doniit verdiniz. Mesela ben anlatan arkadaslara soruyordum hazirbulunusluk
testini siirecini degistirmek i¢in mi kullandin yoksa bagka bir amag i¢in mi kullandin diye.
Dolayisiyla birbirimize verdigimiz doniitler, yaptigimiz elestiriler bence 6l¢me-degerlendirme
bilgilerimizi giiglendirdi (022-OGG).

4.4.6.2 Mikro-ogretimin fen bilgisi 6gretmen adaylarmin 6l¢me-degerlendirmeye Karsi

diisiince ve tutumlarimin gelisimine katkilarina iliskin bulgular

4.46.21 Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin mikro-6gretim sonrasi alternatif

degerlendirme hakkindaki diisiince ve tutumlari
Alternatif Degerlendirmede Tam Anlamiyla Objektif Bir Degerlendirme Yapilamaz

Bir 6gretmen adayi, Ogrenciye verilen puanin veya notun g¢ok Onemli oldugunu
diigiinmektedir. Alternatif degerlendirme yoluyla 6grenci hakkinda kanita dayali bilgi
toplamanin zor oldugunu hatta toplanan bu bilginin aslinda bir aldatmaca oldugunu
diisiinmektedir (020-OGG). Bir aday ise, alternatif degerlendirme ydntemlerinden
performans degerlendirmeye 0rnek olarak fen dersinde yapilan bir labaratuvar deneyini 6rnek
vermigstir. Katilime1 sadece performansa dayali degerlendirme ile not verilemeyecegini ve
objektif degerlendirme yapilamayacagini diisiinmektedir. Bu ders icin farkli degerlendirme
yontemlerinin de kullanilmas: gerektigine inanmaktadir (O12-OGG ve AUS?2). Benzer sekilde
bagska bir aday da alternatif degerlendirmenin objektif olmadigini su ciimlelerle
aciklamaktadir: “Egitimde ve psikolojide hatalar ¢ok fazla, hatalarimiz vardir bizim iste.
Mesela orada Olgme isi ne kadar fazla objektif olmadan yani Oznellik girerse, orada
hatalarimiz ¢ok olur. Alternatif degerlendirmede de biraz kanaat notu dedigimiz durum var”

(©23-0GG).
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Alternatif Degerlendirmede Nottan Daha Onemli Seyler Vardir

Birka¢ katilimci, alternatif degerlendirmede nottan daha dnemli seyler olduguna isaret
etmistir (023-OGG, 04-OGG). Adaylar, ogrencinin kendini tanimasi, beceri Ve
yeteneklerinin ortaya koyarak bireysel fakliliklar1 kesfetmesi acisindan Onemli katkida
bulundugunu ifade etmislerdir. Bir aday, alternatif degerlendirmenin 6grencinin kendini

tanimasi ve gelistirmesi konusunda katkisini su climlelerle anlatmistir:

Herkes iiniversiteye gitmeyebilir. Ama ondan sonraki yagaminda, 6zel yasaminda da kendini
ifade edebilecek, sonugta is hayatina girecek. Kendini daha iyi ifade edebilecek, karakteri
gelisecek. Evet belki puan almayacak, belki 100 alamayacak o dersten (alternatif
degerlendirme uygulanan dersten), ama kendi karakterini olusturma asamasinda ona katki
saglayacak.

Bazilar1 da alternatif degerlendirmenin bireysel farkliliklar1 ortaya koymada

kullanilabilecek 6nemli bir yontem oldugundan bahsetmistir. Bir aday sdyle ifade etmistir:

Alternatif degerlendirme yontemleri ¢ok fazla, sinirsiz sayida 6l¢me degerlendirme araglari
olusturabilirsiniz. Burada bir topluluguz. 10 kisiyiz. Kiminin edebiyati iyidir, siir yazar,
kiminin miizigi iyidir. Kimisi modeller olusturur. Her derste onlara goére farkli birsey
isledigimiz takdirde, mesela arkadasim miizikte benden daha basarilidir. Miizikal anlamda
ogrenmektedir. Ben diyelimki gorsel yollarla 6greniyorum. Ben bu yontemle daha iyi
ogrenebilirim. Alternatif degerlendirme bireysel farkliliklar1 daha iyi ortaya ¢ikarabilir (023-
OGQG).

Ogretmen adaylari, alternatif degerlendirmenin 6grenciyi aktif kildig1 konusunda hem
fikirdir (022, 023, 037-OGG). Bu yéntemle, 6grencilerin derslerde aktif tutulmalarinm kalict
ogrenmelerine katki sagladigia vurgu yapilmistir (020, O37-0OGG).

Bizim orta okulda gordiigiimiiz fen bilgisi dersinin iistiinden 7 sene ge¢mis. 7 sene onceki fen
bilgisi kitaplar1 artik yok, hepsi degisti. Su andaki fen ve teknoloji kitaplarina baktigimiz
zaman, proje, performans odevleri var. Kitaplarda bilgi yok. Hepsine Ogrenci ulasacak.
Kitapta hi¢bir sey yok. Hepsini &grenci bulacak. Ciinkii 6grenci bunu seviyor, arastirarak
bulacak ve kalic1 dgrenecek (020-0GG).

Diiz anlatimda yani gelenekselde 6gretmen anlatiyor ben sadece dinliyorum. Ancak 6grenci
aktif oldugunda 6grenme daha kalic1 oluyor. Ogrenci iizerinde etkisi daha fazla oluyor.
Arkadagin dedigi gibi biz okuldayken boyle degildi. Bilgi tahtada yazardi biz defterimize
yazardik. Ben bilgiyi aragtirmak, bulmak zorundayim, 6gretmenim bunu gérmek zorunda.
Buna iste uygulama eklemek zorundayim. Bu bir zorunluluk degil de 6grenmesi i¢in bunu
yapmasi gerekli (037-0GG).

Bir katilimci, alternatif degerlendirmenin 6nemini su sekilde vurgulamistir:

Ben ortaokulda 41 kisilik bir sinifta biiylidiim. Benim fen 6gretmenim testte verdi, deney de
yapti, bulmaca da ¢ozdiirdii. Her tiirlii alternatif degerlendirme yontemi yapti. Altinci smifta
ben fen bilgisinden nefret ediyordum. Ama bu 6gretmenim elinden gelen herseyi yapti. Bence
hersey 0gretmende bitiyor. Ben bu 6gretmen sayesinde fen dersini sevdim. Hazirbulunusluk
testi ile Ogrencinin seviyesini tespit edilebilir, tamyabilir, zevkine ilgisine uygun gorevler
verilebilir. Bence alternatif degerlendirme bu yiizden ¢cok énemli (042-OGG).
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Diger bir aday da alternatif degerlendirmenin 6grencinin hedefe ne kadar yaklastigini
gormeyi, eksikliklerini tespit etmede yardimci oldugunu, Kalict 6grenmeyi sagladigimi ve

etkin katilin1 saglayarak derse ilgiyi arttirdigini diisiinmektedir (04-OGG).
Alternatif degerlendirmenin dgrenciye olan katkilarini bir aday su sekilde 6zetlemistir:

Mesela 6grenciye alternatif degerlendirme yontemleri olarak kavram haritas1 veriyorsunuz,
yapilandirilmis grid veya bir deney yaptirtyorsunuz. Ogrenciyi disarda degerlendiriyorsunuz.
Ogrenci siirekli aktif. Her 6grenciye bu gorevleri verdiginizde farkli caligmalar ortaya cikar.
Bireysel farkliliklar1 ortaya c¢ikarir. Birde Ogrenciyi derse giidiiler. Geleneksel ydntem
Ogretmenin dersi siirekli anlatmasinda 6grenci dersten kopabilir. Ama burada, siire¢ iginde
stirekli aktif olmasi, derse karsi motivasyonunu da arttirir. Bunu yaparken &grencilerin
hazirbulunuslugu da ¢ok dnemli. Yani simdi 6gretmen direk konuya baslayamaz (022-0OGG).

Alternatif Degerlendirme Hem Siire¢ Hem Uriin Odakh Bir Degerlendirmedir

Alternatif degerlendirmede hem siirece hem de {irline odaklanildigini1 savunan birkag
ogretmen adayr olmustur (013-OGG, 022-OGG). Adaylardan biri, diisiincelerini su
ciimlelerle ifade etmistir:

Alternatif degerlendirmede siire¢ te 6nemli iiriin de 6nemli. Ikisi de esit. Ciinkii dgrenciyi
degerlendirirken ortaya ¢ikarana kadar ki durum da 6nemlidir. Burdan sonra ortaya ¢ikan {iriin
de oOnemlidir. Burada oOnemli olan 6grencinin o silireci, yapana kadarki yapilan
degerlendirmedir. Yani O6grencinin siire¢ esnasinda yaptiklarina not verme ve en son

yaptiklarint degerlendirme ya da not verme de Onemlidir. Bunlar esit derecede
degerlendirmek 6nemlidir. Bence ikisi de esittir (022-OGG).

Benzer sekilde bir katilimcer da sunu savunmaktadir:

Zaten siire¢ ile Uriin birbirine baglantili.....konunun basindan alip siirecin sonuna kadar
degerlendirdigimiz zaman bence daha iyi olur. Biz simdi ne yapiyoruz. Konuyu anlatip bastan
sona tek bir sinav yapiyoruz. Degerlendirdim saniyoruz. Ama siire¢ esnasinda basamak
basamak degerlendirsek, daha iyi olur bence. Bizim mikro-6gretimde yaptigimiz etkinlikler
cok giizeldi mesela. Fakat bu bizim egitim sistemimize uymuyor (013-OGG).

Birka¢ katilimci, alternatif degerlendirmeyi hem siire¢ odakli hem de iiriin odakl
kullanabildigini orneklerle agiklamigtir: “Diyelimki ben &gretmenim o6grencilerime bilgiyi
verdim, alternatif degerlendirme yontemleri kullandim. En sonunda da kavram haritasindan
sinav yaptim. Kavram haritas1 alternatif degerlendirme tiiriidiir ve bunu {iriin odakli olarak
kullanirim. Tamamuyla alternatif degerlendirme 6gretmenin bu degerlendirmeyi hangi amagla
kullandigina baghdir” (022-OGG). Baska bir katilimcir su ornekleri vererek agiklama
yapmistir:

Mesela bir 6grencinin bilgi seviyesini bir 6ntest ile 6lgebilirim. Olgtiikten sonra bakiyorum
6grenci smifin ortalamasina gore basarisizdir. Ayni islemi ben konuyu anlattiktan sonra, yani

biitiin o ara islemleri yaptiktan siire¢ gegtikten sonra tekrar kavram haritast uygulayip veya
binbir tiirli dlgme araciyla, yani ille bunun smav ya da geleneksel olmasi sart degildir.
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Hareketleri, s6zleri de dikkate alinarak 6grencinin hangi asamadan hangi asamaya geldigini
anlayabilirim. O konu ile ilgili bilgisi, tavirlari teker teker ortaya ¢ikarilabilir (023-OGG).

Alternatif Degerlendirme Siire¢c Odakl Bir Degerlendirmedir

Adaylarin biliylik bir cogunlugu alternatif degerlendirme araciligi ile 06grenci
kazanimlarinin (iiriin) degerlendirilemeyecegini diisiinmektedir. Bu baglamda, alternatif

degerlendirme yonteminde siirecin daha 6nemli oldugunu vurgulayanlar olmustur:

Ikisini kiyasladigimiz zaman, sdyle diisiinelim. Birseyin her zaman iyisi ve kétiisii olur.
Burada siireci ve iiriinii degerlendirdigimiz zaman, iyi ve kotli yonlerini kiyasladigimiz zaman
stirec daha agir bastyor. Yani etkili 6grenme agisindan siire¢ daha agir basmakta. Geleneksel
yontemde Ogrenciye direk sonu¢ odakli verilen bilgiler var. Fakat 6grenciden geri bildirim
alinamiyor. Ama alternatif  degerlendirmede siire¢ kapsaminda Ogrencinin ne kadar
ogrenebildigini etkinliklerle gorebiliyoruz. Aslinda yaptigimz mikro-6gretim ¢alismalari bunu
gostenyor Ogrencinin hazirbulunusluklari, eksik olduklar1 konular tespit edilerek o konularin
iizerine gidiliyor, daha etkili bir 6gretim gergeklesiyor (020-OGG).

Bir katilimci ise ornekler vererek alternatif degerlendirmede siirecin 6nemli olduguna

dikkat ¢ekmistir:

..mesela 6grenciye fiziksel-kimyasal degisim anlatildi. Mesela o anda ufak bir etkinlik
yapip, ordan alip genel olarak bakip, ne olup ne bittigine smnav zamanina kadar bakilabilir.
Siire¢ dedigimiz sey odur degil mi? Ogrenciden alman bilgi. O zamana kadar, 6grencideki
eksikligi goriip, bir an evvel doniit verip irlinii alana kadar olan kisimdaki eksikligi
gidermektir. O agidan siire¢ 5Snemli (024-OGG).

Hatta bir 6gretmen adayi, alternatif degerlendirmenin siireci degerlendirdigini, iirliniin
ise geleneksel degerlendirme ile oOlgildigini distinmektedir. Ona gore: “Alternatif
degerlendirme, siirecin degerlendirmesinde kullanilmali, ama bilgi diizeyini, en son ne kadar

ogrendigini geleneksel degerlendirme ile dlgmeliyiz” (04-OGG).
Alternatif Degerlendirme Ek ya da Tamamlayici Bir Degerlendirmedir

Odak grup goriismesine katilan Ogretmen adaylarinin  bir  kismi, alternatif
degerlendirmenin tamamlayict bir degerlendirme oldugunu diisiinmektedir. Bir katilimci
neden tamamlayici olduguna inandigini su sekilde ifade etmistir: “Geleneksel olmasaydi biz
eksigimizi goriip alternatifi bulamazdik. Geleneksel varmis ki yanliglar olmus. Geleneksele
yama niteliginde yapmisiz. Windows’un sonradan giincellestirilmis hali gibi” (O13-OGG).
Benzer olarak bir katilmci1 da alternatif degerlendirme ve geleneksel degerlendirmenin
birbirlerini  tamamladigint  diisinmektedir:“Geleneksel degerlendirme ilk basta olmasi
gerekiyor. Geleneksel degerlendirmenin yapilamadigi yerlerde alternatif degerlendirme
kullaniltyor. lIkisi de gerekli aslinda, alternatif degerlendirme ile geleneksel birbirlerini

tamamlayan degerlendirmedir” (O12-0OGG).
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Alternatif Degerlendirme Tamamlayici Degil Bash Basina Bir Degerlendirmedir

Bazi katilimcilar ise alternatif degerlendirmenin ek ya da tamamlayici bir degerlendirme
olmadigmi diisiinmektedir (037-OGG, 042-OGG). Bir 6gretmen adayi, asil geleneksel
degerlendirmenin 6grenciyi tam olarak degerlendirmedigine inanmakta olup diisiincelerini su
sekilde aktarmistir: “Ogretmen bana test veriyordu, ezberliyordum geciyordum. Oz
degerlendirme falan yapilmiyordu, 6grenmismiyim O6grenmemismiyim tespit edilemiyordu.
Bir rubrik veya cevap anahtar1 olmadan degerlendiriliyorduk, sinav kagidina bakma hakkim
bile yoktu. O yiizden ben alternatif degerlendirmeyi en iyi degerlendirme olarak goriiyorum”
(042-0OGG). Alternatif degerlendirmenin geleneksel degerlendirmenin bir tamamlayicisi

olmadigina inandigini ise su climlelerle agiklamistir:

Alternatif degerlendirmenin geleneksel degerlendirmenin tamamlayicist olarak bence
goriilemez. Geleneksel degerlendirmede goriilen o dezavantajlari tamamlayict degil iste burda
avantajlar1 destekleyici degil bence. Ben Oyle diisiinmiiyorum agikgasi. Mesela geleneksel
degerlendirmeyi Windows 7 gibi diisliniirsek, alternatif degerlendirmeyi Windows 8 gibi
diistinebilirz. Onun sadece gelismis ve istii, ondan bagimsiz falan degil. Gelenekseli ayr1 bir
cati, alternatifi ayr1 bir ¢ati olarak diigiiniiyorum.

Alternatif Degerlendirmede Dezavantaj Olusturabilecek Cesitli Faktorler

Baz1 katilimcilar, eger sinif ¢ok kalabalik olursa alternatif degerlendirme uygulamanin
zor olacagna isaret etmektedir (020-OGG, 023-OGG, 04-OGG). Bir katilime1 sunu ifade
etmistir: “50 kisinin oldugu bir smif diisiindiiglinliz zaman zaten alternatif degerlendirme
yapamayiz. Mecburen geleneksel degerlendirme yapmamiz lazim. 50 kisilik bir smifta
geleneksel degerlendirme yaptigin zaman da ogrenciyi ayirt edemezsin”. Bazi adaylar
performans gorevi, proje gibi Odevlerin 6grenciler tarafindan yapilabilmesi i¢in gerekli
sartlarin olusturulmamasinin ve materyal eksikliginin de problem olusturduguna dikkat
cekmistir (04, 023-OGG). Bir aday olusabilecek zorluklar1 sdyle agiklamistir: “Simdi
performans Odevini veriyorlar ama performans Odevini yapacak imkani vermiyorlar.
Kardesim bir getirdi bana abi bunlar1 bunlar1 yapacagiz. Internet lazim, bilgisayar ortami
lazim, kiitiiphane ortami lazim. Kiitiiphanede de gidecek onlarin hepsini arastiracak. Zor yani”
(023-OGG). Diger bir aday da kendisine verilen performans o6devlerinde yasadig
zorluklardan bahsetmistir: “Universitede aym sekilde, birinci sinifta bilgisayar raporu
istediler. Ben gidip bilgisayar almak zorunda kaldim. Malzemeye ihtiya¢ oluyor. imkani
olmayan &grenci bunlari nasil yapacak?” (024-OGG). Ayrica &grencinin ilgi alanina ve
seviyesine uymayan gorevlerin sikint1 olusturabileceginden soz edilmistir (04-OGG, 023-

OGG). Bir aday buna kamit olarak: “Ornegin, kii¢iik kardesim orta okul dgrencisi, kag tane
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odevini ben burdan yaptim. Oyle 6devler veriyorlarki, iiniversite dgrencisi bile o ddevi zor
yapiyor” (023-OGG). Hatta bir aday buna bagh olarak dgrencide olusabilecek muhtemel
sorunlart su deneyimleri ile aktarmistir: “Uygun olmayan &devlerle 6grencileri dersten
sogutuyorlar. Kardesime o kadar ¢ok performans 6devi verdiler ki ger¢ekten dersten sogudu,

okula zor gonderiyoruz. Simdi SBS sinavina girecek, test sorularmi ¢dzemiyor” (04-0GG).

44.6.22 Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin mikro-6gretim sonrasi o6l¢me-

degerlendirme uygulamalarina yonelik diisiinceleri

Mikro-6gretim sonrasi, fen bilgisi Ogretmeni adaylarina Ogretmenlik meslegine
basladiklarinda 6grencilerini nasil degerlendirmeyi diisiindiikleri sorulmustur. Adaylara gore

gelecek mesleklerinde uygulayacaklar1 6l¢me-degerlendirme yontemleri (Tablo 4.27):
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Tablo 4.27 Fen Bilgisi 6gretmeni adaylarimin 6gretmenlik mesleklerinde uygulamayi
planladiklari 6l¢gme-degerlendirme etkinlikleri

: N 42(y * Hem siire¢ odakh hem iiriin odakl degerlendirme olmal
0
Hem siire¢ odakli hem Bence formatif ve Ogretmenlik meslegine Dersimde deney | Ogretmen olursam
de sonug odakl summatif basladigimda Ve proje ogrencileri
degerlendirme degerlendirmeyi birlikte ogrencilerimi sadece ¢aligmlarma yer degerlendirmede iki
tekniklerini kullanarak kullanmak en verimli dénem sonunda yapilan veririrm, 6nemli kriter
objektif bir sekilde olan1. Ciinkii ders i¢i ve smavlara gore etkinlikler ve gorityorum. flki siireci
30 %71 degerlendirmeyi ders sonu degerlendirmeyi yapilan degerlendirme yani
diistiniiyorum. Coktan degerlendirmenin diisinmiiyorum. Konuyu | calismalar Ogrencinin o dersle
segmeli testler yaninda yapilmasinin 6lgmede anlatmadan 6nce degerlendirmede | ilgili siiregte yapmis
cagdas degerlendirme daha net bir sonug ogrencilerin 6n stirece doniik oldugu tiim etkinlikleri
yaklagimi olan proje verecegini diisiiniiyorum. | bilgilerini 6l¢gmek degerlendirme degerlendiririm.
6devleri, portfolyo, Bu degerlendirmeleri de amactyla tanilayici yaparim. Ayrica Ikincisi olarak
performans grup, bireysel ve 6z degerlendirme ve siire¢ ders sonunda test | summatif
degerlendirme, kavram degerlendirme olarak icerisinde formatif verme vb. genel degerlendirme yani
haritalari, tanilayici yapmak verimi max degerlendirme ile ders degerlendirme sonug odakl
dallanmis agag gibi seviyeye ¢ikarir bence. sonunda bunun 6grenilip | yaparim (09- degerlendirme
degerlendirme (Yani alternatif Ogrenilmedigini 6lgmek OGG) yaparim. Sonug olarak
tekniklerini kullanmayi degerlendirme ile icin summatif Ogrencinin basarisini
diistiniiyorum (027- desteklenirse max degerlendirme tam anlamiyla 6lgmek
0GG) seviyeye ¢ikar) (O28- yontemlerini kullanirim. isterim (022-0GG)
0OGG) (029-0GG).
= Siire¢ odakh degerlendirme olmal
f %
Onemli olan siiregtir. Yani belli bir Ogrencilerimi 6ncelikle sene sonu Oncelikle 6n bilgilerini 6lgmeye
zaman araliginda &grencinin smvavlarmja bakara]f kesin bir o (;al}smm. $1nav sonuglarma gore .
- .. L degerlendirmeye gitmeden sene icerisinde degerlendirme yapmam. Siif i¢indeki
degerlendirilmesi biraz tutarsiz oluyor . . . . - . N
7 0517 ) o ev 0devleri ve sinif etkinlikleriyle duruma gore degerlendirmeye 6zen
diye diistiniiyorum. Bakilmasi gereken | 55rencinin buralarda gosterecegi caba ve gosteririm (025-0GG).
Ogrencinin siireg igerisinde ne kadar zveri benim igin daha belirleyici olacak
ilerleme kaydettigidir (O17-0GG). harcanan emegin karsiligini veriririm (024~
OGQG).
=  Objektif olmal
f %
Objektif olmayi 6n planda tutacagim, yapacagim 6l¢gme-degerlendirme tekniklerinin rubriklerini 6nceden hazirlayip objektifligini
koruyacagim. Sinavlarda kagitlari okurken her 6grencinin kagidini soru soru okuyacagim ve okurken isim kismint kapatacagim
(021-0GG).
9 %21 3 . .
Degerlendirme yapilirken tarafsiz davranilmalidir (O36-OGG).
=  Gegerli ve Giivenilir olmal
f %
Tyi bir 6lgme-degerlendirme uygulamasi gegerli ve giivenilir olmalidir (O16-OGG).
16 %38 Olgme aracimin kullanilma amacia hizmet etme derecesi 6nemlidir. Yani gegerlik diizeyi onemlidir. Bulgular ne kadar

tekrarlanirsa tekrarlansin birbirine yakin ve gergek sonuglar vermesi gerekir. Yani giivenirlik diizeyi olmalidir (O8-OGG).

Kullanacagim 6lgme araglari genel olarak; giivenilir olmalidir, soru sayisi ¢ok olmalidir, kapsam gegerligi ( yani her konudan
soru) olmalidir. Olgmek istenilen 6zelligi dlgmelidir, soru kokleri ¢ok uzun olmamalidir (023-OGG).
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Tablo 4.27 devami: Fen Bilgisi Ogretmeni Adaylariin Ogretmenlik Mesleklerinde
Uygulamayi Planladiklari Ol¢gme-degerlendirme Etkinlikleri

N=42 *  Kullanish olmah
f %
3 %7 | Bence slgme-degerlendirme uygulamalari kullamisli olmahidir. Yani gelistirilmesi, ¢ogaltilmasi ve uygulanmasi ekonomik olmalidir
ki daha fazla 6grenci yararlanabilsin (016-OGG).
= (Ogrenci seviyesine uygun olmah
16 | %38 | _ )
Ogrenci seviyesine ve hazirbulunusluk diizeyine uygun olmali ve 6grenci gereginden fazla zorlanmamali kolaylik saglamali (O2-
OGG).
Ogrencilerin hepsine hitap edebilecek sekilde ayarlanmalidir (041-0GG).
=  Ogrenciyi derse giidiilemelidir
5 %12 Degerlendirmeler nottan gok 6grenciyi giidiileyici, itici bir giig olarak kullanilmahdir (024-OGG).
Ogrencinin derse olan bakis agisin1 degistirmeli, motivasyonunu arttirmalidir (022-OGG).
= Bireysel farklhiliklar ortaya ¢ikarmah
3 %7
Ogrencilerin kisisel farkliliklar1 g6z 6niinde bulundurulmalidir. Ogrencilerin hazirbulunusluk seviyesi ve bireysel 6zellikleri dikkate
alinarak 6gretim diizenlenebilir (027-OGG).
= Ogrencinin aktif olarak katilacagi uygulamalar olmah
Ogretmenlik meslegine basladigimda Ogrencileri tek bir degerlendirme teknigine bagli kalarak degerlendirmek istemiyorum.
3 %7 Degerlendirme yiizdelerimi siif i¢i performans, yazili smavlar, 6devler, projeler seklinde bdlerek dgrencinin daha aktif hale
gelmesini ve boylece bilgilerinin daha kalict olmasini istiyorum (O11- AUS).
..... yapilan 6lgme-degerlendirme etkinliklerine grenciler grupca ya da tek olarak katilmalidir. Ogrenciler aktif olmalidir (O15-
OGG).
Geleneksel 6gretim yontemi yerine grencinin aktif katilimini saglayan yontemler kullaniimali (O34- AUS).
=  Ogrencilerin  diisiinebilmesini, yorum yapabilmesini, arastirmasi,
kesfetmesi ve yaratici olmasini saglamahdir
Klasik olarak hazirlanan, &grencilerin kendi yorumlarini katarak cevap verdikleri agik uglu sorular bence ¢ok etkili olgme-
4 %10 degerlendirme yontemidir. Béylece 6grencinin ne bildigini, yorum yapma yetenegini 6grenmis oluruz (O18-AUS).

....biten konu ardindan o konuyla ilgili her 6grenciye yorum sorusu sorarak verilen cevaplarla konuda eksikliklerini gézetip ona gore
Onlemler alinm. Boyle diisinmemin nedeni ise soracagim yorum sorusuyla Ogrenci bilmeden ve konuya hakim olmadan
cevaplayamayacagi i¢in konu igin iyi bir 6lgme olur (O24-AUS).

Ogrencinin ezber degil anlama ve yorum giiciine dayali 6lgme sorular1 olmalidir (036-AUS).

Olgme-degerelnedirme uygulamalar 6grenciyi; diisiinmeye, arastirmaya, kesfetmeye, yaraticiiga siiriiklemelidir (O42-AUS).
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Tablo 4.27 devami: Fen Bilgisi Ogretmeni Adaylariin Ogretmenlik Mesleklerinde
Uygulamayi Planladiklari Ol¢gme-degerlendirme Etkinlikleri

N=42 = Ogrencinin ilgisini cekmeli
%

Olgme-degerlendirme uygulamalari 6grencinin ilgisini gekecek sekilde, stkic1 olmadan hazirlanmali.. (O13-AUS).

%7
....stnavlardan sogutmak seklinde degilde dgrendiklerini seve seve gosterecek sekilde ayarlanmalidir (O41-AUS).

= (Ogrencinin 6grenme ve gelisimini saglamalh

Bence formatif degerlendirme ve tanima yerlestirmeye dayali degerlendirme ¢ok etkili bir degerlendirmedir. Ciinkii anlatilan konunun
ardindan yapilan quiz, test vs. sayesinde asama asama Ogretim gergeklestirilecektir. Boylece tam Ogrenmeye yakin bir 6grenme
gergeklestirilmis olacaktir (O16-AUS).

%14

Coklu zeka kuramida gdz oniinde bulundurularak yapilan uygulamalar 6grencilerin her yonlii gelisimini saglamali ve becerilerini
gelistirici yonde olmali....6grenmelerine yonelik sorular hazirlanarak yapabilecekleri sekilde ayarlanmalidir(O12-AUS).

Ogrencileri alt bilgi diizeyinden iist bilgi diizeyine tasimalidir (O15-AUS).

= Ogretime yon vermeli

%2 Olgme- degerlendirme uygulamalarini 68retime yon vermek i¢in kullaninm. Hazirbulunusluk seviyesini tespit etmeden derse
baslamam. Ogrencilerin gelisme gosterip gostermedigini formatif degerlendirme yontemleri ile belirlerim ve 6gretim planima ona gore
yon veririrm. Ogrencilerimin eksikliklerini tamamlarim (O27-AUS).

* Ol¢me-degerlendirme uygulamalari i¢in zaman ayrilmahdir

%7

Oncelikle dlgme-degerlendirme uygulamalarimi kisa siireye sigdirmamaya calisirim. Ogrencilerin bilgi ve becerilerini 6lgmek igin
6lgme-degerlendirme uygulamalarina genis bir zaman ayrilmahidir (O31-AUS).

Yapilan 6l¢me degerlendirmenin zaman iyi ayarlanmalidir (041-AUS).

4.5 Mikro-ogretimde fen bilgisi 6@retmen adaylarimin yasadiklari zorluklara iliskin

bulgular

Ol¢me-degerlendirme Etkinliklerini Hazirlarken Zorlanma

Bircok Ogretmen adayr mikro-68retim uygulamalarinda 6lgme-degerlendirme
etkinliklerini hazirlarken zorlandiklarin1 ve etkinlikleri hazirlarken ¢ok zaman harcadiklarini
belirtmislerdir (018, 027, 029, 031, 034-ODF). Adaylardan biri nerelerde sikint1 yasadigini
sOyle ifade etmistir: “Ac¢ik uglu soru hazirlarken ¢ok diisiindiim. Konumuz 6. sinif
diizeyindeydi ancak {iniversite Ogrencilerine hitap edecektim ve onlarin ilgisini onlar
stkmadan ¢ekebilecek sorular hazirlamaya ¢alistim” (O27-ODF). Bir grup ise grup olarak

yaptiklar1 0z-degerlendirmede, yasadiklari en biiyiik problemin Ogrenci diizeyine uygun
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nitelikte O6lgme-degerlendirme yontemleri bulmak oldugunu belirtmistir (Grup44-GDF).
Bunun sebeplerini ise sik sik de§isen egitim programina ve Ogrenci diizeylerinin
birbirlerinden farkli olmasina baglamaktadirlar. Diger bir grup ise, 6l¢me-degerlendirme
etkinlikleri i¢in spesifik sorular hazirlarken zorluk yasadiklarmi belirtmistir. Etkinlikleri
ogrenci diizeyini dikkate alarak hazirlamalar1 gerektigi i¢in bu zorlugu yasadiklarim
diisiinmektedirler (Grup53-GDF). Ayrica bazi gruplar, etkinlikleri arastirirken ve hazirlarken
kaynaklarin yetersiz oldugunu ifade etmislerdir (Grup-10, Grup-40- GDF).

Mikro-6gretimde Yapilan Olgme-Degerlendirme Uygulamalarinda Zaman Yetersizligi,
Zaman Y oénetimi

Katilimeilar ~ mikro-6gretim  siirecinde  Glgme-degerlendirme  uygulamalari
gerceklestirebilmek daha fazla zamana ihtiya¢ duyduklarin1 (O35, 012, 017,020, 022, 023,
024, 028, 032, 036, 038, 040, 041), bazilar1 ise zamani etkili kullanamadiklarindan dolay1
yasadiklar1 sikintilardan s6z etmislerdir. Katilimeilar, zaman eksikligi sonucu mikro-

ogretimde yasanilan aksakliklart su sekilde aktarmistir:

Mikro-6gretim sirasinda biitiin arkadaslarimiz anlatti. Zaman kisithligimiz vardi. Bu sirada
hazirbulunuslugu 6lgerken, o esnada grubun seviyesine gore Ogrenme-Ogretme siirecimizi
degistiriyor muyuz? Bu soru isaretiydi. Biz burda sadece ne yapiyoruz? Biz burda sadece SE
modeline gore Olctik mii Olctilk. Ders 6gretmeni olsak, zamanimiz c¢ok olsa sinifin
hazirbulunuslugu ile siireci degistirebiliriz. Yani siz bu hazirbulunuslugu siireci degistirme
adina m1 yapiyorsunuz yoksa yapilmasi gerektigi icin mi yapiyorsunuz seklinde zaten
arkadaslara sordum. Bence uygulamadaki eksiklik buydu. Ogretmen oldugumuzda daha fazla
zamanimiz olacagi igin daha iyi uygulamalar yapacagimiza inantyorum (022-OGG).

Adaylardan biri, ders saatinin yetersiz olmasi ve 6lgme-degerlendirme etkinliklerin fazla
zaman almasi nedeniyle konularin yetistirilmesinde giigliik yasadiklarini ifade etmistir (O36-
OGG). Diger bir aday da zaman yetersizligi sebebiyle etkinlikleri degerlendirme ve
etkinliklere bagli olarak ogrencilere geribildirim verme ve sonuglar1 bildirmede sikinti

yasadiklarina deginmistir (O11-ODF).

Bir katilimer yapilan etkinliklerde zaman eksikligi ile ilgili goriisinii su sekilde
aciklamistir: “Her uygulamanin avantaji oldugu kadar dezavantajida muhakkak var. Su andaki
egitim sisteminde mikro-6gretimde uygulanan farkli 68retim ve degerlendirme

uygulamalarmin bir ¢ogu bir ders saati i¢inde zor olabilen uygulamalardir”(O17-AUS).



137

Mikro-6gretim Uygulamalarinin Yeterince Otantik (gercek) Bir Ortamm Teslim
Etmemesi

Ogretmen adaylarmm bir kism1 (014, O15, 020, 21, 26, 30, 31, 040, 042, 026, O30,
031, 034-AUS), mikro-6gretim ile yapilan etkinliklerin gergek bir sinif ortamini temsil
ettigini savunmaktadir. Adaylardan biri diisiincelerini su climlelerle agiklamistir: “Mikro-
ogretim araciligi ile yapilan etkinlikler gercek bir sinif ortamini temsil etmistir. Ogrenciler
yani smif arkadaglarimiz formatif ve summatif degerlendirme etkinliklerimize deney,
bulmaca, soru-cevap etkinliklerimize katilmislardir. Aktif bir Ogretim olmasi igin
ugrasilmistir”. Buna karsin 6gretmen adaylarinin yarisindan ¢ogu, mikro-0gretimin tam
anlamryla gergek bir smif ortamini temsil etmedigini diisiinmektedir (01,02, 03, 04, 05,06,
07,08,09, 010, O11, 012, 013, 016, 017,18, 19 022, 023, 024, 025, 027, 028, 029,
035, 036, 037, 038, 039, 041-AUS). Adaylardan biri su gerekgeye gére ortamin otantik
olmadigini diisiinmektedir: “Bu yapilan etkinlikler gercek sinif ortamini temsil edecek diizeye
yakin bir ortam sagladi fakat sdyle bir sikinti vardi. Bu yapilacak etkinlikler ortaokul
seviyesine uygulanacak ve o seviyedekilerden gelecek doniitler bizim verdigimiz cevaplara
yakin olmayacaktir. Daha farkli cevaplar gelecektir. Sadece bu yonden gercek bir ortam
acisindan  eksiklikler olmustur” (024). Baska bir aday ise sunu ifade etmistir:
“Arkadaslarimiz1 O0grenci yerine koyarak ders anlatmak bizi biraz strese soktu. Gergek
ogrenciler olmadigi i¢in smif ortam1 pek saglanamadi”. Bir aday ise etkinliklerin gergek bir
ortamda yapilmamasi sonucu yasadigi zorluklari sdyle aktarmistir: “Calismay1 yaparken
sundugum konu diizeyi normalde 11-12 yas civari ama siniftaki arkadaslarin yaslar1 21-25
civari olmasindan kaynaklanan goniillii katilimin olmamasi ve deneyi sunarken laboratuvar
ortami olmamasi dikkatin dagilmasina ve ¢ok konusulmasina neden oldu. Buda beklemedigim

biseydi” (041-ODF).
Mikro-6gretim Uygulamalarinin Degerlendirilmesinde Objektiflik Sorunu

Bazi dgretmen adaylar (024, 022-OGG), anlatilan deslerin bazi dgrenciler tarafindan
ilgisini ¢ekmedigi i¢in dinlenmedigini ve degerlendirmeyi de buna bagli olarak yiizeysel
olarak yaptiklarini diisiinmektedirler. Bir aday da bazi arkadaslarinin derse katilmayip sadece
hata aramak igin kendilerini elestirdiklerini diisiinmektedir (O28-ODF). Dolayisiyla bazi
ogretmen adaylar1 smif i¢inde bazi Ogretmen adaylarinin mikro-6gretim yapan gruplari

degerlendirirken objektif olmadiklarina inanmaktadirlar.
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Diger taraftan bir aday ise, mikro-6gretimin rubrik araciligi ile degerlendirilmesinin tam
anlamryla objektifligi saglamadigim su gerceklere baglamaktadir (023-OGG): “Egitimde
kullandigimiz higbir test tam anlamiyla 6lgmek istedigimizi 6lgmez demistik ya. Bu yiizden

rubrigin de tam anlamiyla objektif oldugunu diisiinmiiyorum”.
Mikro-ogretimin Kalabalik Simiflarda Uygulanmasinin Zorlugu

Ogretmen adaylarinin bircogu (05, 019, 022, 029, 037, 041), smf mevcudunun
kalabalik olmasi nedeniyle 6l¢gme-degerlendirme uygulamalarinda zorluk yasadiklarini ifade

<

etmistir. Bir aday sif kalabalikligi sonucu yasadigi sikintiyr soyle aktarmustir: “..simif
kalabalik oldugu i¢in tiim O&grencilerin katilabilecegi etkinliklerin uygulanabilmesi zor

olmustur” (029-0GG).



139

BOLUM V
TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Gelisim ve degisim, insanoglunun dogasinda varolan Ozelliklerdir. Kisisel gelisim,
hayatin her alaninda yasanilan tecriibelerin zaman igerisindeki birikimiyle gerceklesen bir
stirectir. Okullarda verilen formal egitim ise, bu siireci destekleyen en dnemli mekanizmadir.
Formal egitim siirecinden gecen Ogrencilerin gdsterdigi gelisim, hem kendilerinin hem de
toplumun gelecegi agisindan biiylik bir 6neme sahiptir. Nihayetinde, toplumlarin gelismislik
diizeyi, sahip olduklar1 yetigsmis insan giicliyle dogru orantilidir. Toplumun ihtiya¢ duydugu
yetismis insan giicliniin saglanmasi, okullarda 6grenimlerine devam eden 6grencilerin kigisel
gelisimlerinin  devamlilik  gdstermesiyle miimkiin olabilir. Ogrencilerin  gelisiminin
devamliligini saglayan ise, sistematik olarak yapilan 6l¢gme ve degerlendirme faaliyetleridir.
Ogrencilerinin kisisel gelisimlerini takip eden ogretmenlerin, yiiksek diizeyde 6lgme-
degerlendirme okuryazari olmalari bir tercih olmaktan ¢ikip bir zorunluluk haline gelmistir.
Yiiksek seviyede Ol¢cme-degerlendirme okuryazari Ogretmenlerin yetistirilmesinin ilk
basamagini, 6gretmen yetistirme programlarinda verilen 6lgme-degerlendirme dersinin daha
etkili kullanilmasi olusturur. Bu tez ¢alismasinda, 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme
konusunda daha 1yi bir egitim almalarinda mikro-68retim uygulamalarmin etkisi

arastirilmistir.

Eylem arastirmasi metodolojisinin kullanildig1 calisma iki boyuttan olusmustur.
Arastirmanin 1. boyutunda, farkli branslardaki dordiincti sinif 6gretmen adaylarinin 6lgme-
degerlendirme okuryazarlik diizeyleri ile 6l¢me-degerlendirmeye iliskin diisiince ve tutumlari
ortaya cikarilmistir. Arastirmanin 2. boyutunda ise tiglincii sinif fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin mikro-6gretim uygulamalar1 yoluyla 6lgme-degerlendirmeye iliskin diisiince ve
tutumlarmin yaninda okuryazarlik diizeylerinin de gelistirilmesi hedeflenmistir. Boylece,
ogretmen adaylar1 edindikleri teorik bilgileri mikro-6gretim yoluyla uygulama firsatina sahip
olmuslardir. Bu ¢aligmada, mikro-6gretim uygulamalarinin, {i¢lincii sinif fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin 6l¢gme-degerlendirme okuryazarlik diizeyleriyle, diisiincelerine ve tutumlarina

etkisi eylem arastirmasi yontemiyle arastirilmistir.
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5.1 ARASTIRMANIN I. BOYUTU
5.1.1 Olgme-degerlendirme Okuryazarhg

Dordiincii simif 6gretmen adaylariin 6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeyleri
“Ol¢me-degerlendirme Okuryazarlik Envanteri” uygulanarak belirlenmeye c¢alisilmistir.
Ogretmen adaylarmin envanterdeki sorularin ortalama olarak % 51’ini dogru olarak
cevaplandirdiklar tespit edilmistir. Bu ¢alismadaki 6gretmen adaylarinin ortalama puanlari,
ayni envanter kullanilarak yapilan baska ¢aligmalardaki (Mertler 2003; Campbell, Murphy ve
Holt, 2002) o6gretmen adaylarimin ortalamalarindan daha diisik ¢ikmistir. Campbell ve
arkadaslar1 (2002)’nin ¢alismalarinda, 6gretmen adaylari, 6lgme-degerlendirme okuryazarlik
envanterindeki 35 sorudan ortalama olarak 21’ini, yani yaklastk % 60’1 dogru
cevaplandirmigtir. Mertler (2003) tarafindan yapilan c¢alismada ise, Ogretmen adaylari
envanterdeki 35 sorudan ortalama olarak 19’una, yani yaklasik % 54’iine dogru cevap
vermistir. Mertler ve Campbell (2005) tarafindan yapilan benzer bir ¢alismada, dgretmen
adaylar1 envanterdeki 35 sorudan ortalama olarak 23.83 soruyu, yani sorularin % 68’ini dogru
yanitladiklar1 gézlenmistir. Bu ¢alismanin 6rneklemini olusturan 6gretmen adaylarinin 6lgme-
degerlendirme okuryazarlik envanteri ortalama puanlari, diger bazi bati iilkelerindeki
akranlarmin  ortalama puanlarindan biraz daha diisiik ¢ikmakla birlikte, bati
tiniversitelerindeki 6gretmen adaylarinin ortalama okuryazarlik diizeylerinin de gelismis bir
seviyede oldugu sdylenemez. Ortalama puanlarin diisiik seviyede olmasi, bir¢ok 6gretmen
adaymin 6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin gelistirilmesinin gerekliligine olan
ihtiyaca isaret etmektedir. Zaten, literatiirde de bu ihtiyaca vurgu yapan bir¢ok c¢aligma

bulmak miimkiindiir (Volante ve Fazio, 2007).

“Olgme-degerlendirme Okuryazarlik Envanteri”ndeki her bir yeterlik standartina gore
degerlendirme yapildiginda, dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin en yiiksek puan ortalamasini
l.yeterlik alanindan [6gretim kararlarina uygun olabilecek 6l¢gme-degerlendirme metotlarini
se¢me (5 lizerinden ortalama: 3.22)] aldiklar1 goriiliirken, en diisiik puan ortalamasini ise 5.
yeterlik alanindan [6grencilerin degerlendirmesini yaparken gegerli not verme islemleri
gelistirme (5 tizerinden ortalama: 1.64)] aldiklar1 tespit edilmistir. Bu g¢alismaya katilan
ogretmen adaylarinin en yiiksek ve en diisiik ortalamaya sahip olduklar yeterlik alanlarmin,
daha once yapilan bir¢cok caligmayla paralellik gosterdigi sdylenebilir. Campbell, Murphy ve
Holt (2002) ile Mertler (2003) tarafindan yapilan ¢alismalarda da 6gretmen adaylari ortalama
en ylksek performansi 1. yeterlik alaninda gostermistir. Ayrica, Mertler (2003) tarafindan
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yapilan ¢alismada 6gretmen adaylar1 bu caligmada oldugu gibi en diisiik ortalama puani 5.

yeterlik alaninda almigslardir.

Ogretmen adaylarmin  dlgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin genel bir
degerlendirmesine ¢k olarak, bu diizeylerin farkli branslardaki (smuf, tiirkge, fen, ingilizce,
tarih, cografya ve bilgisayar) 6gretmen adaylar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
olusturup olusturmadig1 da incelenmistir. Bu inceleme sonucunda, dgretmen adaylarinin
okuryazarlik diizeylerinin branslari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gosterdigi
ortaya ¢ikmistir. Smif 6gretmeni adaylarinin, diger biitiin branslardaki 6gretmen adaylarindan
istatistiksel olarak anlamli seviyede daha yiiksek puan ortalamasina sahip olduklari
gorilmistiir. Ayrica, fen bilgisi 6gretmeni adaylarmin ortalama puanlarmin ise, tarih,
cografya ve bilgisayar ve teknoloji 6gretmeni adaylarindan istatistiksel olarak daha yiiksek
oldugu tespit edilmistir. ingilizce dgretmeni adaylar ise, tarih ve bilgisayar ve teknoloji
Ogretmeni adaylarindan istatistiksel olarak daha yiiksek puan almistir. Her ne kadar calismaya
katilan bir¢ok O6gretmen adaymnin okuryazarlik ortalama puanlari genel olarak diisiik bir
seviyede olsada, sinif 6gretmenligi programinda okuyan adaylarin ortalama puanlarinin diger
branslardaki akranlarindan istatistiksel olarak anlamli seviyede daha yiiksek ¢ikmasi,
literatiirdeki baska calismalarda ortaya ¢ikan benzer sonuglarla uyumludur. Ornegin, Kilmen,
Kosterelioglu ve Kosterelioglu (2007) tarafindan yapilan galisma, sinif 6gretmeni adaylarinin,
tirkce Ogretmeni adaylarma gore Olgme-degerlendirme alaninda kendilerini daha yeterli
algiladiklarin1 ortaya koymustur. Giiven (2001) tarafindan yapilan g¢aligmada, 120 smif
ogretmeninden % 77’°sinin 6lgme-degerlendirme alaninda bilgi, beceri ve uygulamalarinda
kendilerini yeterli gordiikleri ifade edilmistir. Cakan (2004) ise, ilkogretim kademesindeki
ogretmenlerin 6lgme-degerlendirmeyle ilgili yeterlik algilarinin, ortaggretim kademesindeki
ogretmenlerden daha yliksek oldugunu ortaya ¢gikarmistir. Dolayisiyla bir¢ok ¢alisma sonucu,
simif 0gretmeni adaylarinin diger branstaki adaylara gore olgme-degerlendirme alanindaki

bilgi ve becerilerinin daha yiiksek oldugunu gostermektedir.

Calismaya katilan Ogretmen adaylarinin okuryazarlik diizeylerinin analizi sadece
branglarina gore degil ayni zamanda cinsiyetlerine gore de yapilmistir. Dordiincli smif
ogretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin, cinsiyetlerine gore
istatistiksel olarak anlamli sekilde bir degisiklik gosterdigi saptanmistir. Dordiincii sinif kadin
ogretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme okuryazarlik ortalama puanlarinin, erkeklerden
istatistiksel olarak anlamli sekilde daha yiiksek oldugu bulunmustur. Literatiirde burada

bulunan sonucu destekleyen ¢esitli ¢aligmalar oldugu gibi, erkek 6gretmen adaylarinin 6lgme-
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degerlendirme okuryazarlik ortalama puanlarinin kadin 6gretmen adaylarindan daha yiiksek
oldugunu gosteren caligmalara da rastlanmaktadir (Alkharusi, 2009). Alkharusi (2011)
tarafindan yapilan ¢alismada, kadin 6gretmen adaylarinin iletisim kurma, madde yazma ya da
gelistirme gibi 6lgme-degerlendirme becerilerinde sahip olduklarini diistindiikleri algi
seviyesinin, erkek 6gretmen adaylarina gore daha yiiksek oldugu bulunmustur. Yesilyurt ve
Yaras (2011) tarafindan yapilan ¢alismada, 6l¢me-degerlendirme yontemleri hakkinda kadin
Ogretmen adaylarinin erkek 0gretmen adaylarina gore daha fazla bilgi sahibi oldugu ortaya
cikmistir. Bu arastirmadan elde edilen ve daha 6nce yapilan calismalar incelendiginde, birgok
arastirma kadin Ogretmen adaylarmmin Ogretmenlik meslegi i¢in gerekli olan Olgme-
degerlendirme alanina yaklagimlariin erkek 6gretmen adaylarina goére daha olumlu oldugunu
gostermektedir. Kadin 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme konusunda erkeklerden
daha bilgili olduguna yonelik izlenim, kadin ve erkeklerin &gretmenlik meslegine yonelik
tutumlariyla dogrudan iligkili olabilir. Nitekim, 6gretmen adaylarinin cinsiyetlerine gore
ogretmenlik meslegine yaklasimlarini inceleyen arastirmalarin biiylik ¢ogunlugunda, kadin
ogretmen adaylarin erkeklere oranla daha yiiksek puan aldiklar tespit edilmistir (Akpinar,
Yildiz ve Ergin, 2006; Alkharusi, 2011; Bozdogan, Aydin ve Yildirim, 2007; Sahin ve
Karaman, 2013; Capa ve Cil, 2000). Ogretmenlik meslegine yonelik daha olumlu bir tutum
sergileyen kadin 6gretmen adaylariin, etkili bir 6gretimin ayrilmaz bir parcast oldugunu
diisiindiikleri 6lgme-degerlendirme faaliyetleri konusunda kendilerini daha iyi yetistirme

egiliminde olduklari soylenebilir.

Bu tezde O6gretmen adaylarmin branslarinin ve cinsiyetlerinin 6lgme-degerlendirme
okuryazarligina etkisinin yaninda, akademik basari ortalamalarinin da 6l¢me-degerlendirme
okuryazarliklarina etkisi incelenmistir. Arastirma sonuglari, genel akademik basari ortalamasi
yiksek olan 6gretmen adaylarinin Slgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin, genel
akademik basaris1 diisiik olan 6gretmen adaylarindan istatistiksel olarak anlamli sekilde daha
yiiksek oldugunu gostermistir. Elde edilen bu bulgu, Karaca (2003) tarafindan yapilan
calismay1 destekler niteliktedir. Arastirmaci, O6gretmen adaylarinin akademik basari
ortalamalarina gore 6lgme-degerlendirmeye iliskin yeterlik algilarini incelemis ve akademik
basaris1 yiiksek olan adaylarin, 6lgme-degerlendirme yeterlik diizeylerinin istatistiksel olarak
daha yiiksek oldugu ortaya ¢ikmistir. Akademik basar1 ortalamasi 6grencilerin belirli bir ders
ya da akademik programda hedeflenen kazanimlara ne derece ulastiklar1 hakkinda bilgi verir
(Carter ve Good, 1973). Dolayisiyla bu arastirma sonucu, genel akademik basar1 ortalamasi

daha diisiik olan Ogretmen adaylarmin, Ogretmen yetistirme programinda Olgme-
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degerlendirme kavramlariyla ilgili kazanmalar1 beklenen hedeflere yeterince ulasamadiklar

sOylenebilir.

5.1.2 Olgme-degerlendirmeye iliskin Diisiinceler

Arastirmaya katilan Ogretmen adaylarinin  6l¢me-degerlendirme  okuryazarlik
diizeylerinin belirlenmesinin yaninda bu alandaki diisiinceleri de incelenmistir. Bu maksatla,
dordiincii sinif dgretmen adaylarma “Olgme-Degerlendirme Hakkindaki Diisiinceler” 6lcegi
uygulanmistir. Ogretmen adaylarinin en yiiksek ortalama puani (X=4.08) “gelisim i¢in 6lgme-
degerlendirme” boyutunda, en diislik ortalama puan1 (x=2.85) ise “Onemsiz (iligkisiz) 6lgme-
degerlendirme” boyutunda aldiklar1 goriilmiistir. Ogretmen adaylarinin 6grenme ve
ogretmeyi gelistirmek i¢in yapilan 6lgme-degerlendirmeye yonelik ortalama puanlarinin daha
yiiksek olmasi, onlarin yapilandirmaci yaklasima dayali 6grenme igin yapilan Olgme-
degerlendirmeyi (assessment for learning) daha ¢ok benimsediklerinin bir gostergesi olarak
kabul edilebilir. Bu arastirma sonucu, Brown (2000, 2008) tarafindan Yeni Zelanda’daki
Ogretmenlerle yapilan calismalardan elde edilen sonuclarla uyumluluk goéstermektedir.
Arastirmaci, her iki ¢aligmasinda 6gretmenlerin gelisim igin 6lgme-degerlendirmeye daha ¢ok
inandiklarimi ifade etmistir. Philippou ve Christou (1997) matematik programiyla ilgili olarak
Yunan ve Kibrishi 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirmeye iligkin inanglarini incelemistir.
Ogretmenler gelisim icin dlgme-degerlendirme kullanilmasi gerektigine tamamen katilirken

hesapverebilirlige dayali 6lgme-degerlendirmeyi ise daha az desteklemektedir.

Arastirmada 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirmenin 6nemsiz olduguna ise en az
seviyede inandiklar1 ortaya ¢ikmistir. Bes dereceli 6l¢ek kullanilan ankette, adaylarin “6lgme-
degerlendirmeyi 6nemsiz olarak diisiinme” alt boyutunda aldiklar1 ortalama puan (x=2.85),
adaylarin bir kismmin bu yaklasima katilmadigimmi fakat biiylik bir c¢ogunlugunun ise
katildigimi gostermektedir. Yani, bu bulgu, bir ¢ok 6gretmen adaymin 6lgme-degerlendirme
faaliyetlerinin etkili bir 6gretimin vazgecilmez unsurlarindan bir tanesi oldugunu tam olarak
idrak edemediklerinin bir gostergesi olmustur. Stiggins (1997), ogretmenlerin 6lgme-
degerlendirmeye karsi takindiklari olumsuz tutumun, O6l¢me-degerlendirmeyi siniflarinda
etkili bir sekilde kullanmalarinin Oniindeki en biiylik engellerden biri oldugunu ileri
siirmiistiir. Ozellikle, l¢gme-degerlendirme hakkinda yeterli bilgi ve beceriye sahip olmayan
ogretmenlerin, smiflarinda yapacaklar1 etkinlikleri 6l¢me-degerlendirme faaliyetleriyle
iliskilendirmekte giicliik yasadiklar1 goriilmektedir (Stiggins, 1997). Ogretmen adaylarmin

biiyiik cogunlugunun en diisiik puani1 “6nemsiz 6lgme-degerlendirme” alt boyutunda almalari,
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O0leme-degerlendirmeyi amagsiz degil tam tersine 6nemli bir fonksiyonel 6gretim araci olarak
gordiiklerine isaret etmektedir. Benzer sonug, bu tezde de kullanilan “Olgme-
Degerlendirmeye iliskin Diisiinceler Olgegi”ni 6gretmenlere uygulayan Vardar (2010)
tarafindan da bulunmustur. Yani, 6gretmenlerin “6nemsiz 6lgme-degerlendirme” alt boyutu
ortalama puanlari, bu calismada oldugu gibi diger alt boyutlardan daha diisiik ¢ikmistir.
Ancak, bu tez ¢alismasina katilan 6gretmen adaylar1 en yiiksek ortalama puani “gelisim i¢in
Ol¢me-degerlendirme” alt boyutunda alirken, Vardar’in (2010) c¢alismasina katilan
ogretmenler en yiiksek ortalama puani “6grencilerde 6grenmeyi saglayan ve onlar1 sorumlu
tutan dlgme-degerlendirme” alt boyutunda almistir. Ogretmenlerin “6grencileri sorumlu tutan
Ol¢me-degerlendirme” alt boyutunda daha yiiksek ortalama puana sahip olmasi, Vardar (2010)
tarafindan, 6grencilerin iilke genelinde basarili olabilmeleri i¢in daha ¢ok efor harcamasini

gerektiren rekabete dayali Tiirk egitim sistemiyle iliskilendirilmistir.

Ogretmen adaylarinin  branslarma gore yapilan istatistiksel analizde, &lgme-
degerlendirme diisiincelerine iliskin ortalama puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik oldugu
ortaya ¢ikmistir. Analiz sonucu, adaylarin “okul sorumlulugu i¢in dlgme-degerlendirme” ve
“Onemsiz 6lgme-degerlendirme” alt boyutlarinda aldiklar1 puanlar branslarina gére anlamli bir
farklilik gostermistir. Hem “okul sorumlulugu igin 6lgme-degerlendirme” (X=3.98) hem de
“Onemsiz Olgme-degerlendirme” (x=3.07) alt boyutlarinda, simif Ogretmeni adaylarinin
aldiklar1 ortalama puanlarin istatistiksel olarak diger branstaki 6gretmen adaylarina goére daha
yiiksek oldugu tespit edilmistir. “Okul sorumlulugu i¢in 6l¢gme-degerlendirme” alt boyutunda,
olgme-degerlendirme faaliyetlerinin en temel islevinin 6gretmenlerin, okullarin veya tiim
egitim sisteminin niteliginin degerlendirmesi oldugu diisiiniillmektedir (Brown, 2011). Diger
taraftan, “Onemsiz Olgme-degerlendirme” alt boyutunda ise, Ol¢me-degerlendirme
faaliyetlerinin 6grencilerin 6grenmesine katki saglamasi agisindan alakasiz, iliskisiz, yetersiz
ve uygun olmadigi disiiniilmektedir (Shohamy, 2001). Bu tezde elde edilen bulgulara gore,
siif 6gretmeni adaylari diger branslardaki adaylarla karsilastirildiginda, 6l¢gme-degerlendirme
faaliyetlerinin 6grencilerin 6grenmesine katkisinin daha sinirli oldugunu diisiinmektedir.
Diger bazi branglardaki 6gretmen adaylari (fen bilgisi, ingilizce, tarih, cografya, bilgisayar ve
teknoloji) ise, 6l¢me-degerlendirmenin 6grenme siirecindeki dnemine daha ¢ok inandiklarini
ortaya koymuslardir. Simif 6gretmeni adaylarmin “gelisim i¢in 6lgme-degerlendirme” alt
boyutunda elde ettikleri oldukca yiiksek ortalama puan (X=4.31), onlarin Ggrencilerin
gelisiminde 6l¢me-degerlendirmeye verdikleri Gnemin bir gostergesidir. Fakat, ayn1 6gretmen

adaylarinin “Onemsiz 6lgme-degerlendirme” alt boyutunda beklenilenden daha yiiksek ¢ikan
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ortalama puanlar1 (x=3.07), bircok smif O6gretmeni adaymin O6lgme-degerlendirmenin
ogrenmedeki rollinlin kisith oldugunu diisiindiiklerini gostermektedir. Bu iki sonucun
birbiriyle c¢eliski olusturdugu yargisina varilabilir. Aslinda, Ogretmenlerin ve Ogretmen
adaylarmin 6lgme-degerlendirmeye iliskin birbiriyle celisen c¢esitli diisiincelere sahip oldugu,
egitim literatiiriinde ilk defa karsilasilan bir durum degildir (Brown, 2011). Ogretmenler hem
Ol¢me-degerlendirmenin  gelisim i¢cin Onemine vurgu yaparken hem de Olgme-
degerlendirmenin 6grenme ve Ogretme siirecinde oynadigi rolii gormezden gelebilmektedir
(Saltzgaver, 1983; Bulterman-Bos, Verloop, Terwel ve Wardekker, 2003). Ogretmen
adaylarmin yeterince igsellestiremedikleri goriislerinde c¢esitli tutarsizliklarin ortaya ¢iktig
diisiiniilebilir. Ogretmen adaylarmin birbiriyle catistyormus gibi gériinen fikirlerinin farkli
aragtirma yontemleri kullanilarak daha derinlemesine incelenmesi Onemli Kkatkilar
saglayacaktir. Tabiiki burada elde edilen sonuglar, 6gretmen adaylarimin ve 6gretmenlerin
Ol¢me-degerlendirmeyle ilgili diisiincelerinin ortaya c¢ikarilmasinin ve belirli kategoriler

altinda smiflandirilmasinin da zorluguna isaret etmektedir.

Calismada oOgretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme hakkindaki diisiincelerinin
branslarina gore incelenmesine ek olarak, hem cinsiyetlerine hem de genel basari
ortalamalarina gore de incelenmesi gergeklesmistir. Neticede, ogretmen adaylarinin
cinsiyetlerinin ve akademik basar1 ortalamalariin 6l¢gme-degerlendirmeye iliskin diisiinceleri

iizerinde istatistiksel olarak anlamli bir etkiye sahip olmadig1 gortilmiistiir.

5.1.3 Olgme-degerlendirmeye Yénelik Tutumlar

Dordiinci simif Ogretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirmeye yonelik tutumlarini
dlemek amaciyla “Olgme-Degerlendirmeye Iliskin Tutumlar” 6lcegi kullamilmistir. Bu
Olcekten elde edilen genel ortalama (X=3.57), 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirmeye
iliskin tutumlarinin yapilandirmaci yaklagima daha yakin oldugunu gostermistir. Bu sonug,
benzer bulguya sahip baska calismalarla tutarlilik gdstermektedir (Inel, Tiirkmen ve Evrekli,
2010; Ogan-Bekiroglu, 2009). Ornegin, Ogan-Bekiroglu tarafindan yapilan ¢alismada, fizik
ogretmeni adaylarinin 6l¢gme-degerlendirmeye yonelik tutumlarinin yapilandirmaci yaklasima
daha yakin oldugu bulunmustur. Olgme-degerlendirmeye yonelik yapilandirmaci bir
yaklagima sahip olmak, 6gretmenin bir¢ok kaynaktan yararlanarak dgrencilerin ne bildigi ve
ogrendigi ile ilgili en gecerli ¢ikarimlarda bulunabilmesidir (Wilson, 1994). Yapilandirmaci
yaklasima dayali 6lgme-degerlendirme etkinlikleri, yapilan 6gretimin bir parcasi olarak kalici

ogrenmeyi arttirmaktadir (Pilcher, 2001; Wilson, 1994). Giiniimiizde egitimde gerceklesen
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reform hareketlerinin yapilandirmaci yaklasimi merkeze aldigi diisiiniildiigiinde, reformlarin
uygulamaya gegebilmesi i¢in 6gretmen adaylarinin 6l¢me-degerlendirmeye karst tutumlarinin
(geleneksel-yapilandirmaci) anlasilmasit 6nemlidir (Campell ve Evans, 2000). Tiirk egitim
sisteminde de 2004 yilindan itibaren Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi tarafindan yeni
egitim programlart uygulanmaya baglanmistir (Milli Egitim Bakanligi Talim ve Terbiye
Kurulu Bagkanligi, 2004). Bu tez calismasi, Tiirkiye’de egitim reformlarinin uygulamaya
gecmesinde etkili olabilecek 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirmeye iligkin diislince ve

tutumlarini inceleme firsati saglamstir.

“Olgme-Degerlendirmeye  Iliskin  Tutumlar Olgegi”nde 6gretmen adaylarinin
tutumlarinin yanisira 6lgme-degerlendirme alaninda yasayacaklarini diisiindiikleri zorluklar
ile dzyeterlik algilar1 da incelenmistir. Ogretmen adaylarinin meslek hayatma atildiklarinda,
olgme-degerlendirmeyle ilgili yasayacaklarini disiindiikleri zorluklarin orta seviyede
olacagina isaret etmektedir (x= 3.11). Benzer bulguya, Ogan-Bekiroglu (2009) tarafindan
yapilan c¢aligmada da ulagilmistir. Arastirmaya katilan fizik 6gretmeni adaylarinin 6lgme-
degerlendirmeye yonelik yasayacaklarini diistindiikleri zorluklarin orta diizeyde oldugu ifade
edilmistir (x= 2.2). Bu tez calismasina gore, orta seviyede giicliikle karsilasacaklar diisiiniilen
Ogretmen adaylarinin, 6lgme-degerlendirme hakkinda sahip olduklar1 6z-yeterliklerinin ise
yiiksek seviyede oldugu ortaya cikmistir (x= 3.81). Bu bulgu, 6gretmenler ve 0gretmen
adaylar1 {izerine yapilan birgok calisma ile tutarlilik gdstermektedir (Ozdemir 2008; Cakan,
2004; Tekkaya, Cakiroglu ve Ozkan, 2004).

Ogretmen adaylarmin  dlgme-degerlendirmeye iliskin  tutumlar1  genel olarak
degerlendirmenin yaninda branslarina goére de incelenmistir. Dordiincii simif Ogretmen
adaylarmin 6lgme-degerlendirmeye yonelik tutumlarinin branglarina gore istatistiksel olarak
anlamli bir farkhilik gosterdigi tespit edilmistir. Ogretmen adaylarmmn tutum 6lgeginin
“degerlendirme kriterleri” ve “6l¢me yontemleri” alt boyutlarindaki ortalama puanlar
branslarina gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gosterirken, Olcegin diger alt
boyutlarinda anlamli bir farklilik bulunamamaistir. “Degerlendirme kriterleri” alt boyutunda en
yiksek ortalama puani (X= 3.65) smif Ogretmeni adaylarinin aldigi  gorilmistiir.
Degerlendirme kriterleri 6grenme ¢iktilari olarak diisiiniilebilmektedir. Olgiitler belirlenirken
dersin seviyesine, degerlendirilecek konuya ve hangi Olgme-degerlendirme stratejisi
kullanilacagina dikkat edilmelidir. Ogretmen adaylarmin “degerlendirme kriterleri” alt
boyutunda aldig1 ortalama puanlar (en yliksek X= 3.65 ve en diisiik X= 3.12), ortalamanin

biraz iizerindedir. Dolayisiyla, 6gretmen adaylarinin o6grencileri degerlendirirken sadece
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akademik performanslarini degil ayni zamanda derse katilim, caba gosterme, performans
gelisimi gibi diger kriterleri de dikkate aldiklarini gostermektedir. Ogretmen adaylarinin,
degerlendirme kriterlerine bu sekilde yaklasimlart 6lgme-degerlendirmeye yonelik
yapilandirmaci yaklasimi desteklediklerinin bir gostergesi olarak diistiniilebilir (Ogan-
Bekiroglu, 2009). Bu baglamda, bu alt boyutta en yiiksek ortalama puana sahip sinif
ogretmeni adaylarinin, diger branstaki akranlarina gore yapilandirmaci yaklasima daha yakin
olduklar1 soylenebilir. Simif Ogretmeni adaylarinin “Glgme-yontemleri” alt boyutundaki
ortalama puanlarinin (x=3.65) diger branglardaki akranlarindan daha yiiksek oldugu ortaya
cikmistir. Ogretmen adaylarinin gesitli 6l¢gme-degerlendirme ydntemlerine karst olumlu bir
tutum gostermesi, Olgme-degerlendirme okuryazarliginin gelisimi i¢in Onemlidir ¢linki
Olgme-degerlendirme okuryazarligi bir¢ok Ol¢me-degerlendirme yontemini bilmeyi ve

uygulayabilmeyi gerektirir (Chappuis, Chappuis ve Stiggins, 2009).

Ogretmen adaylarinin ~ cinsiyetlerine gore yapilan degerlendirmede, dlgme-
degerlendirmeye iligkin tutumlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olmadigi
goriilmiistiir. Adaylarin genel akademik basar1 ortalamalarina gére yapilan incelemesinde ise,
Ol¢me-degerlendirmeye yonelik tutumlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin
oldugu tespit edilmistir. Bu bulgular 1s181nda, adaylarin akademik basar1 ortalamasinin 6lgme
yontemlerine yonelik tutumlarini etkiledigini sdylemek yanlis olmayacaktir. Genel akademik
basar1 ortalamasi, adaylarin 6gretmen yetistirme programinin hedeflerine ne derece ulastiginin
bir gostergesidir. Dolayisiyla, akademik basari ortalamasi yiiksek olan adaylarin 6lgme-
degerlendirme yontemlerine yonelik tutumlarinin  daha olumlu olmasi, programin
kazanimlarina ne derece yaklastiklarinin bir gostergesi olabilir ¢linkli 6gretmen yetistirme
programlart adaylarin Ogretmenlik meslegi i¢in gerekli bilgi ve becerilerin yaninda
Ogretmenlik meslegine yonelik inanglarinin, tutumlarinin  ve bakis acilarinin  da

gelistirilmesini saglamaktadir.

5.2 ARASTIRMANIN I1. BOYUTU

Arastirmanin ikinci boyutunda, 6lgme-degerlendirme dersine devam eden tgiincii sinif
fen bilgisi 6gretmen adaylarimin hem o6l¢me-degerlendirme hakkindaki diisiincelerinin ve
tutumlarmin  hem de okuryazarlik diizeylerinin mikro-6gretim uygulamalar1 yoluyla
gelistirilmesi amaclanmistir. Bu boéliimde, bu amaca ne derece ulasildigi dénem boyunca
toplanan hem nicel hem de nitel veriler vasitasiyla ortaya konulmaya calisilmistir. Ayni

zamanda, ti¢lincli sinif fen bilgisi 6gretmen adaylariin alternatif degerlendirme hakkindaki



148

diistincelerine mikro-6gretim uygulamalarinin etkisine, 6gretmen adaylarinin Ontest-sontest
ortalama puanlarmin karsilastirmasi yapilarak bir cevap aranmustir. Ugiincii smif fen bilgisi
ogretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme hakkindaki disiincelerine, tutumlarma ve
okuryazarlik diizeylerine mikro-6gretim uygulamalarinin etkisini belirlemek ig¢in ise,
dordiincti sinif fen bilgisi 6gretmen adaylar1 kontrol grubu olarak kullanilmistir. Yani, her iki
grubun (liglincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylari ile dordiincii smif fen bilgisi 6gretmen
adaylar1) 6lgme-degerlendirme hakkindaki diisiince, tutum ve okuryazarlik diizeyi ortalama
puanlar1 istatistiksel olarak karsilastirilarak, mikro-6gretim uygulamalarinin etkileri

anlasilmaya calisilmistir.

5.2.1 Mikro-6gretim Sonras1 Olgme-degerlendirme Okuryazarlik Diizeyleri

Ucgiincii simf fen bilgisi 6gretmen adaylarinin mikro-6gretim uygulamalar1 sonrasi
6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin belirlenmesi amaciyla “Olgme-degerlendirme
Okuryazarlik Envanteri” uygulanmistir. Adaylar, envanterdeki sorularin ortalama olarak %
59’una dogru cevap vermislerdir. Ayni envanteri yanitlayan dordiincii simmif 6gretmen
adaylarinin ortalama puanlariyla (% 51) karsilastirildiginda, mikro-6gretim uygulanan ii¢lincii
siif fen bilgisi 0gretmen adaylarin 6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeyleri ortalama
puanlarinin (% 59) daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Mikro-68retim uygulamalariyla
egitim alan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin,
bati ilkelerindeki akranlarinin ortalama puanlarmma olduk¢a yakin oldugu goriilmektedir

(Campbell, Murphy ve Holt, 2002; Mertler ve Campbell, 2005).

“Olgme-degerlendirme Okuryazarlik Envanteri”ndeki yeterlik standartlarina gore
degerlendirildiginde, mikro-6gretim uygulamalariyla egitim alan {iglincli simif fen bilgisi
ogretmen adaylari, en yiiksek performansi 1. yeterlik alaninda [6gretim metotlarina uygun
olabilecek Ol¢me-degerlendirme metotlarii segme (X= 3.92)] gosterirken, en disiik
performans: ise 5. yeterlik alaninda [6grencilerin degerlendirmesini yaparken gegerli not
verme islemleri gelistirme (X= 1.89)] gostermislerdir. Hem dordiincii smif fen bilgisi
ogretmen adaylarinin hem de tiglincii siif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin en yiiksek ve en
diisiikk ortalama puana sahip olduklar1 yeterlik alanlarinin birbirine paralellik gosterdigi
gorilmistiir. Fakat, mikro-o6gretim uygulamalartyla egitim alan {glincii smif fen bilgisi
ogretmen adaylarinin herbir yeterlik alaninda aldiklari ortalama puanlarin, dordiincii simif
ogretmen adaylarindan daha yiiksek oldugu gdzlenmistir. Ogretmen adaylarinin daha diisiik

performans gosterdigi 6l¢gme-degerlendirme yeterlik alanlarmin gelisimine yardimci olmaya
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yonelik, 6gretmen yetistirme programlar tarafindan daha fazla caligmanin yapilmasi biiyiik

Onem arz etmektedir.

5.2.2 Mikro-égretim Sonrasi Olgme-degerlendirmeye iliskin Diisiinceler

“Olgme-degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler” dlgegi hem mikro-6gretim uygulamalar
yoluyla egitim alan {i¢iincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarina hem de dordiincii sinif fen
bilgisi 6gretmen adaylarma uygulanmistir. Olgme-degerlendirme dersinde mikro-dgretim
uygulamasi yapan iiiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinmn “Olgme-degerlendirmeye
Iliskin Diisiinceler” dlgeginin alt boyutlarinda aldiklar1 ortalama puanlar incelendiginde, en
yiiksek puani “gelisim igin 6lgme-degerlendirme (x= 4.50)” alt boyutunda ve en diisiik puan
ise “onemsiz 6lgme-degerlendirme (X=1.89)” alt boyutunda aldiklar1 gériilmiistiir. Olgekten
elde edilen bulgular incelendiginde, mikro-6gretim uygulanan figiincii simif fen bilgisi
Ogretmen adaylarinin “6grenme ve 6gretmeyi gelistirmek icin yapilan 6lgme-degerlendirmeye
(assessment for learning)” yonelik diisiincelerindeki ortalama puanlarin daha yiiksek oldugu,
yani Ol¢gme-degerlendirmenin 6grenme-0gretme siirecine katki saglama islevine daha c¢ok
inandiklarin1 gdstermektedir. “Onemsiz 6l¢gme-degerlendirme” alt boyutu hari¢ diger tiim alt
boyutlarda {igiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ortalama puanlarinin, dérdiincii sinif
fen bilgisi 6gretmen adaylarindan daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. “Onemsiz 6lgme-
degerlendirme” alt boyutunda, mikro-6gretim uygulamalar1 yapan tgiincii siif fen bilgisi
ogretmen adaylarinin, dordiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarindan daha diisiik ortalama
puana sahip olmalari, Ol¢gme-degerlendirme faaliyetlerinin Ogrenme-6gretme siirecini
sekillendirmesi gerektigine yonelik diisiinceye daha cok katildiklarinin bir gostergesidir.
Dolayisiyla, 6l¢me-degerlendirme dersinde yapilan mikro-6gretim uygulamalarinin, dlgme-
degerlendirmenin 6grenme-6gretme siirecinde 6nemli ve etkili oldugu diislincesine, iigiincii

siif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin daha ¢ok destek vermelerine yol a¢tig1 sGylenebilir.

5.2.3 Mikro-égretim Sonrasi Olgme-degerlendirmeye Yonelik Tutumlar

Mikro-6gretim uygulamalar1 sonrasi, liglincii siif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
olgme-degerlendirmeye yonelik tutumlarr “Ol¢me-degerlendirmeye iliskin Tutumlar” Slcegi
ile belirlenmistir. Genel olarak, 6gretmen adaylarmin o6lgme-degerlendirmeye yonelik
tutumlarinin yapilandirmaci yaklagima daha yakin oldugu tespit edilmistir (x= 3.77). Bu
degerin, dordiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ortalama puanindan (x= 3.57) daha
yiiksek oldugu goriilmiistir. Olgme-degerlendirme dersinde yapilan mikro-dgretim

uygulamalarinin, 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirmeye yonelik tutumlarina olumlu
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bir etkisinin oldugunu sdylemek yanlis olmayacaktir. Mikro-6gretim uygulamalar1 yapan fen
bilgisi Ogretmen adaylari, mezun olup meslek hayatlarina basladiklarinda derslerinde
yapacaklart 6lgme-degerlendirme faaliyetlerinde karsilasacaklarini diigiindiikleri zorluklarin
orta diizeyde (Xx= 2.69) olacagina inanirken, 6l¢gme-degerlendirmeye iliskin 6z-yeterliklerinin
ise oldukga yiiksek oldugu tespit edilmistir (x= 4.00). Calismada elde edilen bulgular, mikro-
ogretim uygulamalarinin sonunda, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Slgme-degerlendirme
alaninda 0Oz-yeterliklerinin yiiksek oldugunu ve ortalama diizeyde zorluk yasayacaklarina

inandiklarii gostermistir.

5.2.4 Mikro-ogretim yoluyla egitim alan fen bilgisi ii¢iincii Simf 68retmen adaylarinin
olcme-degerlendirme alanmindaki gelisim diizeylerinin fen bilgisi doérdiincii Siif

ogretmen adaylan ile karsilastirilmasi

Bu tezde, eylem arastirmasi metodolojisine gére mikro-6gretim tekniginin 6gretmen
adaylarinin 6lgme-degerlendirme okuryazarliklarina ve bu alandaki diislince ve tutumlarina
olan etkisi analiz edilmistir. Ogretmen adaylarma uygulanan o6lgme-degerlendirme
okuryazarlig1 envanteri sonucunda, mikro-6gretim araciligi ile 6lgme-degerlendirme egitimi
alan {glincii smif fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin (deney grubu) 6l¢me-degerlendirme
okuryazarlik diizeylerinin geleneksel yolla 6lgme-degerlendirme dersini almis dordiincii sinif
fen bilgisi 6gretmeni adaylarindan (kontrol grubu) daha yiiksek oldugu bulunmustur (Mikro-
ogretim uygulanan deney grubu: ortalama basar1 % 59; Mikro-6gretim uygulanmayan kontrol
grubu: ortalama basart % 51). Bu arastirma sonucuna goére mikro-6gretim tekniginin,
adaylarin profesyonel anlamda 6l¢gme-degerlendirme okuryazarligi gelisimine 6nemli katkida
bulundugu sdylenebilir. Benzer ¢aligmalarda da mikro-6gretim uygulamalarinin, 6gretmen
adaylarinin 6lgme-degerlendirme alanindaki bilgi ve becerilerine 6nemli katkida bulundugu
goriilmektedir (Kavas ve Ozdener, 2012; Akkog, 2012). Eylem arastirmas1 sonucu, mikro-
ogretim uygulanan Ogretmen adaylarmmin o6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin
uluslararasi diizeye ulastig1 goriillmektedir. Ancak adaylarin aldiklar1 ortalama puanlar, 6lgme-
degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin ortalama seviyede oldugunu ve daha ¢ok
gelistirilmesi gerektigini gostermektedir. Bu nedenle Ogretmen yetistirme programlarinda
adaylarin etkili 6l¢me-degerlendirme egitimi alarak 6lgme-degerlendirme okuryazarliklarinin
gelistirilmesi gerekir. DeLuca, Chavez, Bellara ve Cao (2013) yaptiklari ¢aligmada, 6gretmen
adaylarinin  6lgcme-degerlendirme okuryazarliklarinin = gelisimi i¢in pedagojik yapilar
olusturmustur. Bunlar: tartismalar ile 6l¢gme-degerlendirmeye ¢oklu bakis agis1 gelistirmek,

kuram ve uygulamayi birlestirecek faydali etkinliklerde tartigarak Ogrenmek, Olgme-
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degerlendirme uygulamalar1 i¢in model olusturmak, elestirel yansitma ve planlama yaparak
ogrenmek. Olgme-degerlendirme okuryazarligi gelisimi i¢in bu pedagojik yapilarin faydali
sonuglar olusturdugu fakat bu alanda daha ¢ok arastirma yapilmasi gerektigini 6nermislerdir.
Neticede arastirma sonuglari, 6lgme-degerlendirme okuryazarlik gelisiminin karmasik bir

stire¢ oldugunu gostermektedir.

Olgme-degerlendirme okuryazarlik envanterindeki herbir yeterlik alanma gore mikro-
ogretim yoluyla 6l¢gme-degerlendirme egitimi alan fen bilgisi tiglincii sinif 6gretmen adaylari
(deney grubu) ile mikro-6gretim yoluyla 6l¢me-degerlendirme egitimi almayan fen bilgisi
dordiincii simif 6gretmen adaylarinin (kontrol grubu) aldiklar1 puanlar istatistiksel olarak
karsilastirilmistir. Birinci yeterlik alaninda (0gretim kararlarina uygun olabilcek 6lgme-
degerlendirme metotlarini segme), mikro-6gretim uygulanan grubun kontrol grubuna gore
istatistiksel olarak daha yiliksek puan aldigi tespit edilmistir. Diger istatistiksel olarak anlamli
farkliligin goriildiigii yeterlik alani ise dordiincii yeterlik alanidir (6grenci, 68retimi planlama,
program gelistirme ve okul gelisimi ile ilgili alanlarda kararlar verirken 6l¢me-degerlendirme
sonuclarint kullanma). Bu yeterlik alaninda da mikro-6gretim uygulanan grubun kontrol
grubuna gore daha yliksek puan aldigi tespit edilmistir. Bu bulgular, mikro-6gretim uygulanan
grubun kontrol grubuna gore Olgme-degerlendirme birinci yeterlik alaninda ve 6l¢gme-
degerlendirme dordiincii yeterlik alaninda anlamli gelisme gosterdigi sdylenebilir (Birinci
yeterlik alani: Mikro-6gretim grubu x= 3.91, Kontrol grubu x= 3.14; Dérdiincii yeterlik alani:
Mikro-6gretim grubu x= 2.30, Kontrol grubu x= 1.78). Diger yeterlik alanlarinda istatistiksel
olarak anlaml farklilik ¢ikmasa da mikro-6gretim uygulmasi yapilan grubun kontrol grubuna
gore daha yliksek puan aldig1 goriilmektedir. Calisma sonucunda hem kontrol grubunun hem
de mikro-6gretim uygulamasi yapilan deney grubunun 6lgme-degerlendirme envanterindeki
yeterlik alanlarinda en yiiksek performans gosterdigi alanin birinci yeterlik alani oldugu
goriilmektedir (Ogretim kararlarina uygun olabilcek dlgme-degerlendirme metotlarini segme).
Bu alanda, mikro-6gretim araciligi ile O6lgme-degerlendirme uygulama firsati kazanan
ogretmen adaylarinin en yiiksek puan aldigi goriilmiistiir (x= 3.91). Buna gore, mikro-6gretim
uygulamalarinin adaylarin 6gretim kararlarina uygun dlgme-degerlendirme metotlarini segme
konusunda daha yeterli olmalarma yardimci oldugu sdylenebilir. Istatistiksel olarak anlamli
farklilik olmasa da genel olarak adaylarin en diisiikk performans gosterdigi besinci yeterlik
alaninda (6grencilerin degerlendirmesini yaparken gegerli not verme islemleri gelistirme),

mikro-6gretim uygulamasi yapilan grubun yiiksek performans gosterdigi goriilmektedir
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(Mikro-6gretim grubu x= 1.89, Kontrol grubu x= 1.69). Ancak istatistiksel olarak mikro-

ogretimin, adaylarin bu alanlardaki gelisiminde etkili oldugunu sdylemek dogru degildir.

Aragtirmada mikro-6gretimin 6gretmen adaylarinin dlgme-degerlendirmeye iliskin
diisiinceleri iizerine etkisini 6lgmek amaciyla, Brown (2002) tarafindan gelistirilen “Ol¢me-
Degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler Olgegi” uygulanmustir. Analiz sonucunda, 6l¢gme
degerlendirme dersinde mikro-6gretim uygulanan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin (deney
grubu) olgme-degerlendirmeye iliskin diisiincelerinin geleneksel yolla 6lgme-degerlendirme
dersini alan fen bilgisi 6gretmen adaylarina (kontrol grubu) gore istatistiksel olarak farklilik
gosterdigi ortaya cikmistir. Olgme-degerlendirmeye iliskin diisiinceler dlgeginin alt boyutlart
incelendiginde “gelisim ic¢in 6l¢me-degerlendirme” alt boyutunda mikro-6gretim uygulanan
ogretmen adaylarin kontrol grubuna gore istatistiksel olarak anlamli farklilik gosterdigi tespit
edilmistir (Mikro-6gretim grubu x= 4.50; Kontrol grubu x= 4.11). Ogretmen adaylarmin
gelisim i¢in yapilan Olgme-degerlendirmeye olan inanci, Ogretmen adaylarmin 6lgme-
degerlendirmeyi 0grenme ve O0gretimin gelisimine katkida bulunan 6nemli bir parg¢a olarak
gordiikleri anlamina gelmektedir. Arastirma sonucuna gore, 6grenme ve dgretim gelisimi i¢in
yapilan 6lgme-degerlendirmeye karsi fen bilgisi 6gretmen adaylariin kontrol grubuna goére
daha olumlu bir diisiinceye sahip olduklari sdylenebilir. Bu baglamda, mikro-6gretimin
O0gretmen adaylarmin Ogrenme-6gretim ic¢in yapilan Olgme-degerlendirmeye olan bakis
acilarin1 gelistirdigi sonucuna varilabilir. Benzer yapilan ¢alismalarda, 6gretmen adaylari
mikro-6gretim sonras1 Olgme-degerlendirmeyi Ogrenme ve Ogretimin bir parcasi olarak
gormektedir (Ugurlu ve Akkog, 2011; Akkog, 2012). Ugurlu ve Akkog¢’un (2011)
caligmalarinda, matematik 6gretmen adaylarina Olgme-degerlendirme bilgi ve becerilerini
gelistirmek amaciyla calistay uygulanmistir. Ogretmen adaylarmin bir kismi, mikro-dgretim
uygulamalar1 yaparak 6lgme-degerlendirmede kuramsal olarak 6grendiklerini uygulama firsati
bulmuglardir. Calistay Oncesi Ogretmen adaylar1 6grenme ve Olgme-degerlendirmeyi
birbirinden bagimsiz pargalar olarak goriirken c¢alistay sonrasi dlgme-degerlendirmeye olan
bakislarinda gelisme tespit edilmistir. Ogretmen adaylari, 6lgme degerlendirmeyi 6grenmeyi

tamamlayan 6nemli bir bilesen olarak gérmektedirler.

Neticede Ogremenlerin 6l¢gme-degerlendirmede profesyonel anlamda gelisimlerinin
saglanabilmesi icin 6lgme-degerlendirmenin amaci hakkindaki inanglarinin dikkate alinmasi
gerekir (Hargreaves ve Fullan, 1998). Arastirmalar, Ogretmenlerin 6l¢me-degerlendirme
okuryazarlig1r gelistikce Olgme-degerlendirmeye karsi daha olumlu tutum gdsterdiklerini

ortaya ¢ikarmistir (Quilter, 1998; Quilter ve Chester, 1998). Bu arastirmada, mikro-6gretim
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araciligi ile fen bilgisi 6gretmen adaylarmin 6lgme-degerlendirme okuryazarligi gelisiminin
yaninda 6lgme-degerlendirmeye iliskin diisiincelerinin de gelistigi tespit edilmistir. Olgme-
degerlendirme okuryazarligi gelisimi icin verilen egitimler, bilgi tiizerine odaklandigi
(declarative knowledge) ancak ogretmenlerin Olgme-degerlendirme hakkindaki inang
sistemleri ya da diisiinceleri iizerine yeteri kadar odaklanmadigi igin elestiri konusu
olmaktadir (Cizek, 1995; Popham, 2000; Stiggins, 1998). Bu arastirmada, adaylarin 6lgme-
degerlendirme dersinde Olgme-degerlendirme okuryazarligi gelisimi i¢in sadece kuramsal
bilgi verilmemis ayni zamanda mikro-6gretim araciligi ile 6lgme-degerlendirmeye iliskin

diisiinceleri daha derin anlagilmaya c¢alisilmis ve gelistirilmistir.

Ayrica mikro-6gretim uygulamasi yapilan fen bilgisi 6gretmen adaylarmin Slgme-
degerlendirmeye karsi tutumlarini kontrol grubu olan fen bilgisi dordiincti sinif dgretmen
adaylar1 (kontrol grubu) ile karsilastirmak amaciyla Ogan-Bekiroglu (2009) tarafindan
diizenlenmis 6l¢ek kullanilmistir. Analiz sonucunda iki grup arasinda anlamli farkliligin
olmadigi tespit edilmistir. Ancak mikro-6gretim uygulanan adaylarin 6lgme-degerlendirmeye
yonelik ortalama tutum degerleri hem genel olarak dordiincii sinif 6gretmen adaylari hem de
fen bilgisi dordiincii smif oOgretmen adaylari (kontrol grubu) ile Kkarsilastirilarak
incelendiginde, daha yiiksek ortalama degerlere sahip olduklar1 goériilmiistiir (Mikro-6gretim

grubu x= 3.77; Kontrol grubu x= 3.61; Dordiincii sinif grubu: x= 3.57).

5.2.5 Mikro-égretim Oncesi ve Sonrasi Alternatif Degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler

Ugiincii  siif fen bilgisi 6gretmen adaylarma, mikro-6gretim uygulamalarina
baslamadan once (Ontest) ve uygulamalar tamamlandiktan sonra (sontest) ‘“Alternatif
Degerlendirmeye Iliskin Diisiinceler Olgegi” uygulanmustir. Analiz  sonucu, 6lgme-
degerlendirme dersinde yapilan mikro-6gretim uygulamalarinin, {giincii simif fen bilgisi
ogretmen adaylarinin alternatif degerlendirmeye iligkin diisiincelerinin gelisimine genel olarak
olumlu bir etkisinin oldugu sonucuna varilabilir. Uygulanan 6lgegin “kiiltiirel bakis acis1” alt
boyutunda, 6gretmen adaylarmin alternatif degerlendirmeye iliskin diislincelerini yansitan
ortalama puanlari, mikro-6gretim uygulamalar1 sonrasi istatistiksel olarak anlamli bir artig
gosterirken, “teknolojik bakis acis1”, “politik bakis acis1” ve “postmodern bakis agisi” alt
boyutlarinda ise anlamli bir yiikselis gerceklesmemistir. Kullanilan 6lgegin “kiiltiirel bakig
acis1” alt boyutunda, alternatif degerlendirmenin Ogrenciler, d6gretmenler, ebeveynler, okul

yoneticileri arasinda isbirliginin olusturulmasina katkida bulundugu, 06grencinin aktif

katilimini sagladig1 ve 6grenme ile iliskili ¢esitli siirecleri igerdigi diistincesi hakimdir (Inbar-
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Lourie ve Donitsa-Schmidt, 2009). Ol¢me-degerlendirme dersinde mikro-dgretim yoluyla
alternatif degerlendirme etkinliklerini uygulama firsat1 bulan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin,
“kiiltiirel bakis acis1” boyutunda alternatif degerlendirmeye yonelik goriiglerinde sergiledikleri

gelisme onemlidir.

Alternatif degerlendirme tekniklerinin, son yillarda ortaya ¢ikan egitim reformlarinin
vazgecilmez bir unsuru haline gelmesi, ¢agdas 6grenme-6gretme yontemlerine daha uygun bir
Ol¢me-degerlendirme yaklagimi olarak kabul edilmesine baglanabilir. Bu calismada, fen
bilgisi 6gretmen adaylarina, mikro-6gretim yoluyla alternatif degerlendirme tekniklerini
uygulama firsat1 vermek, onlarin gelecekteki meslek hayatlarinda yeni teknikleri daha rahat
kullanabilmelerine yardimci olacaktir (Alghamdi ve Amani, 2013). Bu baglamda, 6grenme-
ogretme siirecini sekillendiren ve gelisimine yardimci olan alternatif degerlendirme
yontemlerinin, daha yaygin bir sekilde uygulanabilmesi i¢in dgretmen adaylarinin alternatif
degerlendirmeye iligskin disiincelerinin, inanglarinin ve tutumlarinin  anlasilmasi ve
gelistirilmesi olduk¢a 6nemli bir konudur. Eylem arastirmasi yonteminin takip edildigi bu tez
caligmasinda, 6lgme-degerlendirme dersinde fen bilgisi 6gretmen adaylarinin yaptigi mikro-
Ogretim uygulamalarinin, alternatif degerlendirme hakkindaki diisiincelerine olumlu yonde bir

katkisinin oldugu sdylenebilir.

5.2.6 Uciincii Simif Fen Bilgisi Ogretmeni Adaylarina Mikro-6gretimin Katkilari

Literatiirde mikro-o6gretim hakkinda yapilmis bir¢ok calisma gérmek miimkiindiir.
Yapilan caligmalarin neredeyse tamamina yakinmi ise, Ogretmen adaylarinin &gretme
becerilerini gelistirmeye yonelik olarak diizenlenmistir. Bunun yaninda, mikro-6gretim
uygulamalar1 yoluyla, 6gretmen adaylarmin oOzellikle 6lgme-degerlendirme becerilerinin
gelistirilmesi lizerine odaklanan c¢alismalarin sayisinin  oldukg¢a kisith oldugu dikkati
cekmektedir (8rnegin, Akkog, 2012; Kavas ve Ozdener, 2012). Dolayisiyla yapilan bu

caligmayla, literatiirdeki bu boslugun doldurulmasina katki sunulmasi amacglanmistir.

5.2.6.1 Mikro-ogretimin iiciincii smif fen bilgisi 6gretmeni adaylarmin 6l¢me-

degerlendirme becerilerine katkilar:

Arastirma sonucunda elde edilen bulgular, mikro-6gretim uygulamalarinin fen bilgisi
ogretmeni adaylarina bircok acidan olumlu katkida bulunduguna isaret etmistir. Ogretmen
adaylar1 mikro-6gretim uygulamalarinin baslangi¢c evresinde ilk olarak, hem O6gretecekleri

konuyu uygun bir sekilde planlamay1 hem de dersi planlama sirasinda 6lgme-degerlendirme
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yontemlerinin hangi sirayla ve nasil uygulanmasi gerektigini 6grendiklerini ifade etmislerdir.
Hatta katilimci 6gretmen adaylarindan bir tanesi, 0gretim sirasinda ders planint birebir
uygulamanin miimkiin olmadigin1 ve 6gretimin gidisatina gore farkli bir plan uygulayabilme
konusunda tecriibe kazandiklarini beyan etmistir. Ogretmenlerin 6gretimle ilgili saglikli
kararlar vermelerine yardimci olan ve profesyonel gelisimlerinde etkili olan ders plani
kullanimi, deneyimli ve deneyimsiz 6gretmenlerde farklilik gosterebilmektedir (Richards,
2001). Ozellikle deneyimli 6gretmenlerin dgretim siirecinde ortaya ¢ikan ihtiyaca gore ders
planlarini uygun sekilde degistirebildikleri goriiliirken, daha az deneyime sahip 6gretmenlerin
Ogretim silireci boyunca ders planina daha fazla baglh kaldiklar1 goriilebilmektedir (Ogeyik,
2009). Bu baglamda, bu ¢alismada mikro-6gretim yoluyla §gretim tecriibesi edinen §gretmen
adaylarmin, 6gretimin gidisatina gore ders planlarini etkin bir sekilde diizenleyebileceklerini
Ogrenmislerdir. Sahinkayas1 (2009) tarafindan yapilan c¢alismada da, mikro-6gretim
uygulayan Ogretmen adaylarmin ders planiyla ilgili benzer tecriibeler kazandiklari ortaya

cikmigtir.

Yapilan mikro-6gretim uygulamalarinin, 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegiyle
ilgili ¢esitli becerilerini gelistirme firsati sagladigi, literatiirde siklikla ifade edilen bir tespittir.
Mikro-6gretim uygulamalari, 6gretmen adaylarinin ders plani hazirlama, anlatilacak dersin
hedef kazanimlarimi belirleme, uygun Ogretim stratejilerini ve ydntemlerini se¢gme ve
uygulama, 6grencilerin dikkatini ¢ekme ve gerekli motivasyonu saglama, soru sorma, zamant
etkili sekilde kullanma, cesitli 6l¢me-degerlendirme tekniklerini uygulama gibi becerilerinin
gelistirilmesine yardimci olmaktadir (Kilig, 2010; Sar1, Sakal ve Deniz, 2005; Sahinkayasi,
2009). Bu tez calismasinda yer alan mikro-6gretim uygulamalari, 6gretmen adaylarinin
ozellikle Olgme-degerlendirme alanindaki becerilerinin =~ gelisimini  hedef alinarak
diizenlenmistir. Mikro-6gretim uygulamalarin1 tamamlayan fen bilgisi 68retmen adaylarinin
birgogu, dgretim ve 6lgme-degerlendirme yontemlerini i¢ ige kullanabilme, 6grencilerle sdzel
ve gorsel iletisim kurabilme becerisi kazanma, etkili bir 6l¢gme-degerlendirme siirecinin nasil
planlanmas: gerektigini anlama, sonu¢ odakli Olgme-degerlendirmeye (assessment of
learning) ek olarak siire¢ odakli degerlendirmenin (assessment for learning) Onemini de
kavrama gibi bircok agidan gelisim gosterdiklerini ifade etmislerdir. Ogretmen adaylari
yaptiklar1 mikro-6gretim uygulamalarinda, rubrik hazirlama, 6grencilerin hazirbulunugluk
diizeylerini tespit etme, konu anlatiminin yaninda formatif ve summatif degerlendirme yapma
gibi birgok konuda kendilerini gelistirme imkani bulmuslardir. Mikro-6gretim uygulamalari

yoluyla dogrudan dlgme-degerlendirme becerilerinin gelistirilmesi konusuna odaklanan kisith
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sayidaki caligmalardan bir tanesinde, Akko¢ (2012) 0&gretmen adaylarmin Olgme-
degerlendirme alanindaki teorik bilgilerini uygulama sansina sahip olduklar1 ifade etmistir.
Akko¢ (2012), calismasinda mikro-6gretim uygulamalar1 sonucunda 6gretmen adaylarinin
cesitli 6lgcme-degerlendirme araclar1 hakkinda bilgi sahibi olduklarim1 ve 6zellikle 6gretim
sirasinda formatif degerlendirme amagli soru sorma O6zelliklerini gelistirdiklerini ortaya
cikarmistir. Dolayisiyla mikro-6gretim, dgretmen adaylariin 6lgme-degerlendirme alaninda
uygulama yapma firsati saglayarak oOl¢me-degerlendirme alaninda bilgi ve becerilerinin

gelisimine katkida bulunmustur.

Hepsinden daha Onemlisi, mikro-6gretim uygulamasiyla egitim alan Ogretmen
adaylarinin  birgogu, oOgrenme-6gretmeyle ilgili kazandiklar1 tecriibeler sonucu 0z-
giivenlerinin arttigin1 diistinmektedir. Literatiirde benzer sonuca ulasan bir¢ok c¢alisma

bulmak miimkiindiir (Sar1, Sakal ve Deniz, 2005; Sen, 2009; Sen, 2010).

5.2.6.2 Fen bilgisi 6gretmeni adaylarma ol¢me-degerlendirme hakkindaki teorik

bilgilerini pratige doniistiirme firsat1 Saglamak

Geleneksel 6gretmen egitimi anlayisinda, 6gretmen adaylarmin {iniversite egitimleri
sirasinda  6grendikleri ¢esitli pedagojik kuramlari, meslek yasamlarina atildiklarinda
verecekleri derslerinde basarili bir sekilde kullanacaklar1 diisiincesi hakimdir (Fernandez ve
Robinson, 2007). Fakat, bu anlayisin ne derece gergegi yansittigi her zaman tartisma konusu
olmustur. Yani, kuramsal bilginin dogrudan uygulamaya déniismesi uzun zaman alan ve zor
bir siirectir. Bu nedenle, 0gretmen yetistirme programlarinda verilen kuramsal bilginin,
yeterince uygulamalarla desteklenmesi gerektigini savunan bir¢ok aragtirmact vardir (Siegel
ve Wissehr, 2011; Zembal-Saul, Starr, Krajcik, 1999). Bu ag¢idan diisiiniildiigiinde, mikro-
ogretim yaklasimi, kuram ile uygulama arasinda koprii vazifesi gorecek onemli bir teknik
olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu ¢alismada kullanilan mikro-6gretim uygulamalarinin
neticesinde, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢ogunlugu, 6lgme-degerlendirmeyle ilgili teorik
bilgilerini pratige doniistiirme firsatina eristiklerini ve boylece sahip olduklari teorik bilginin
daha kalic1 hale doniistiigiinii ifade etmistir. Bunun en baslica sebebiyse, mikro-6gretim
uygulamalar1 esnasinda, 6gretmen adaylarinin grup igerisinde ya da bireysel olarak yaptiklari
planlama, uygulama, doniit verme, kritik etme ve yansitma gibi faaliyetlerle yapilandirdiklar

bilgilerini, i¢sellestirme olanagina sahip olmalaridir (Eksi, 2012).
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5.2.6.3 Mikro-ogretim oncesi ve sonrasi hazirlanan ders plani taslag:

Ogretmenler ders plani hazirlarken, ne gretmesi gerektigine, hangi materyalleri ve
etkinlikleri sinirli zamanda etkili olarak nasil kullanmasi gerektigine karar vermektedir
(McCutheon, 1980). Ders plani, 6gretmenlerin igerik, materyaller ve zaman agisindan
yapacagl uygulamalar1 planlamasin1 ve tecriibe kazanmasini saglamaktadir (Richard, 2004).
Mikro-6gretim  uygulamalarinda  6gretmen adaylarinin  Ggrencilerin  yeteneklerine,
ihtiyaglarina ve beklentilerine uygun etkili bir ders plant hazirlamalari profesyonel
gelisimlerine katkida bulunmaktadir (Ogeyik, 2009). Bu arastirmada, mikro-6gretim
uygulamalariin ilk safhasi olarak Ogretmen adaylarinin o6zellikle G6lgme-degerlendirme
bileseni iizerinde odaklanarak ders plani hazirlamalart ve kendilerini 6gretmenlik meslegi igin
gelistirmeleri amaglanmistir. Adaylar mikro-6gretim Oncesi, Ogretim elemani tarafindan
belirlenen ders planmi bilesenlerine gore bir ders plami taslagi hazirlamislardir. Daha sonra
Ogretim elemanindan aldiklar1 doniitler ve mikro-6gretim sonucu kazandiklari tecriibeler ile
diizenlenmis bir ders plani olusturmuslardir. Dokiiman analizi sonucu, 6gretmen adaylarinin
ders planin1 olusturan bilesenlerden Ozellikle 6l¢me-degerlendirme bileseninde gelisme
gosterdikleri tespit edilmistir. Mikro-6gretim sonrast dgretmen adaylari, dersi planlarken
6l¢me-degerlendirme etkinliklerini hangi amacla kullanmalar1 gerektiginin (6grenme ic¢in
Olcme-degerlendirme ve Ogrenmenin gergeklesip gerceklesmedigi icin yapilan Olgme-
degerlendirme) bilincine varmislardir. Diger bir ifade ile adaylar, ders planlarinda 6lgme-
degerlendirme etkinlikleri hazirlarken iiriin odakli 6lgme-degerlendirme yontemlerinin
yaninda (assessment of learning) 6gretimin bir pargasi olarak 6grenmeyi gelistirmek amaglh
alternatif ve formatif degerlendirme yontemlerini de hazirlayabilmeyi Ogrenmislerdir.
Sahinkayasi1 (2009) tarafindan yapilan benzer g¢alismada ise, mikro-ogretim araciligi ile
ogretmen adaylar1 ders planini olusturan bilesenleri 6grenmenin yaninda 6zel durumlarda
bagvurulabilecek gercek bir ders planinin nasil olusturulmasi gerektigini 6grenmislerdir.
Adaylar ders planinda, etkili 6gretim yontemlerini secebilmeyi, 6grenci farkliliklarini dikkate
almayi, 6grencileri motive etmeyi, cesitli 6lgme-degerlendirme yontemleri kullanmayi
ogrendiklerini ifade etmislerdir. Diger bir benzer calismada Akko¢ (2012), matematik
ogrenmen adaylarina Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi kuramsal g¢ergevesine gore bir
program hazirlanmis ve uygulanmistir. Akkog, 6gretmen adaylarina Teknolojik Pedagojik
Alan Bilgisi’nde 6lgme-degerlendirme boyutunun gelisimi i¢in mikro-6gretim yaptirmistir.
Adaylarin uygulama oncesi ve uygulama sonrasi ders plani, ders notlar1 ve ders hazirliklari ile

ilgili yaptiklar1 anketler incelenmistir. Arastirma sonucunda, adaylarin cesitli 6lgme-



158

degerlendirme araci hakkinda bilgi sahibi olduklar1 ve oOzellikle 6lgme-degerlendirmeyi
O0grenme siirecinin bir pargasit olarak kullanabilme (6grenme igin yapilan 6lgme-

degerlendirme) becerilerinin gelistigi gézlenmistir.

5.2.6.4 Mikro-ogretim etkinliklerinin fen bilgisi 6gretmen adaylari tarafindan élgme-

degerlendirme rubrigi kullanilarak degerlendirilmesine olanak saglamak

Fen bilgisi 6gretmen adaylarmin biiylik bir cogunlugu, mikro-6gretim uygulamalarinda
gerceklestirdikleri  6lgme-degerlendirme  etkinliklerinin, akranlar1  tarafindan  rubrik
kullanilarak yapilan degerlendirmesinin, objektif bir yaklasim oldugunu diisiindiiklerini ifade
etmislerdir. Onceden belirlenen bazi dlgiitlere gore hazirlanan rubrigi kullanarak kendilerini,
gruplarint ve akranlarini degerlendiren Ogretmen adaylari, yaptiklart mikro-6gretim
uygulamalarindaki gliclii ve zayif yonleri daha iyi anlama firsatina sahip olmuslardir.
Ogretmen adaylarmin mikro-6gretim yoluyla yaptiklari ders anlatimi tecriibesinin,
performanslarindaki giicli ve zayif yonleri goérmelerini sagladigi ve zayif yonlerini
gelistirmelerine yardimci oldugunu ifade eden oldukea fazla sayida arastirma mevcuttur (Eksi,
2012; Kpanja, 2001). Bu nedenle, dgretmen yetistirme programlarinda kullanilan mikro-
Ogretim uygulamalari, 0gretmen adaylarinin gelisimlerini destekleyen etkili bir 6gretim

aracidir (Benton-Kupper, 2001).

Rubrik kullanarak, yaptiklart mikro-6gretim uygulamalarini degerlendiren 6gretmen
adaylari, 6l¢me-degerlendirmeyle ilgili bilgi ve becerilerinin gelistigine inanmaktadirlar.
Ogretmen adaylarinin mikro-dgretim uygulamalarinda yer verdikleri 6lgme-degerlendirme
faaliyetlerini hazirlama ve kullanma performanslarinin, diger akranlari tarafindan rubrik
kullanilarak yapilan degerlendirmesi esnasinda yaptiklar1 yansitmalar, ayn1 zamanda elestirel
diisinme becerilerinin gelismesine de faydali olmustur. Mikro-6gretim uygulamalarinda
yapilan yansitmalar, 6gretmen adaylarinin farkli acidan diislinmesini tesvik ederek, onlarin
ogretimde daha etkili ve anlamli kararlar verebilme ozelliklerini gelistirebilmektedir
(Kottcamp, 1990; Ogeyik, 2009). Dolayisiyla, bu ¢alismada yansitici uygulamalar yaparak
hem kendilerinin hem de akranlarinin &gretim performanslarini degerlendiren 6gretmen
adaylari, profesyonel anlamda kendilerini gelistirme imkani bulmuslardir. Ogretmen
adaylarinin yaptiklar1 akran degerlendirmelerinin igeriginin, haftalar ilerledik¢e daha elestirel
bir boyut kazandig1 gozlenmistir. Sluijsmans, Brand-Gruwel ve Van Merrienboer (2002)
tarafindan G6gretmen egitiminde akran performanslarini elestirel degerlendirmenin 6nemi

iizerine yapilan bir caligmada, akran degerlendirme egitimi alan adaylarin, daha yapici
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yorumlar yaptiklari, naif sdzleri daha az kullandiklar1 ve akran degerlendirme raporu yazarken
yapilandirilmis bir sekilde yazdiklari gozlenmistir. Dolayisiyla, verilen akran degerlendirme
egitiminin, Ogretmen adaylarinin akran degerlendirme becerilerini gelistirdigi ortaya
cikmistir. Sahinkayasi (2009) tarafindan yapilan benzer bir ¢alismada da, mikro-6gretim
uygulamalar1 esnasinda 6gretmen adaylarmin kendilerini ve akranlarimi rubrik kullanarak
degerlendirmesi, sahip olduklar1 6gretim becerilerinin gelisimine faydali olmaktadir. Burada
yapilan bu tez c¢alismasinin da teyit ettigi gibi, mikro-6gretim uygulamalarmin rubrik
kullanilarak degerlendirilmesi esnasinda yapilan yansitmalar, 6gretmen adaylarinin hem

ogretme hem de elestirel diisiinme becerilerinin gelisimine olumlu bir katki sunmaktadir.

5.2.6.5 Oz-degerlendirme, akran degerlendirme ve grup degerlendirme firsati

saglamak

Bu ¢alismaya katilan ti¢iincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylariin her biri, kendilerinin
[0z-degerlendirme (self assessment)], akranlarinin [akran degerlendirme (peer assessment)]
ve kendi gruplarmin [grup degerlendirme (group assessment)] mikro-6gretim
performanslarini degerlendirmiglerdir. Bu yapilan degerlendirmeler, 6gretmen adaylarinin
alternatif degerlendirme yoOntemleriyle tanigsmasimnin yolunu agmistir. Arastirmaya katilan
Ogretmen adaylari, kullandiklar1 bu alternatif degerlendirme yontemleriyle akranlarinin
yaptiklar1 6lgme-degerlendirme etkinliklerine uygun elestiriler yapmay1 (critical assessment
skills) 6grendiklerini belirtmislerdir. Ayrica, hem kendilerinin hem de akranlarinin mikro-
ogretim performanslarini degerlendiren fen bilgisi 6gretmen adaylari, 6lgme-degerlendirme
slirecinin nasil gelistigini bir 6gretmen goziiyle takip etme firsat1 yakalamislardir. Literatiirde
yer alan birgok caligmada, 6gretmen adaylari tarafindan yapilan akran degerlendirmesinin
ol¢me-degerlendirmeyle ilgili kritik yapma becerilerini gelistirdigi ifade edilmistir (Jaques,
1991). Kavas ve Ozdener (2012) tarafindan yapilan calismada da, mikro-dgretim
uygulamalarinin akran degerlendirmesi yapilarak degerlendirilmesinin, 6gretmen adaylarinin
O0lcme-degerlendirme kriterlerini anlamasina, kabul etmesine ve icsellestirmesine yardimei
oldugu sonucuna varilmistir. Dolayisiyla, 6z-degerlendirme ve akran degerlendirmesi gibi
6lgme-degerlendirme tekniklerini kullanan 6gretmen adaylarinin, bu tekniklere karst daha
olumlu bir tutum gelistirmelerinin ve 6lgme-degerlendirme becerilerinin gelisiminin yolu

acilmis olacaktir.

Ogretmen adaylari, 6z degerlendirme ve akran degerlendirmesi yaparken hem kendi

performanslarina hem de baskalarinin performanslarina elestirel yaklasarak doniit verdiklerini
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ve yansitma yapabildiklerini ifade etmislerdir. Ogrenci akranlarmi degerlendirirken,
geribildirim verebilmekte (Falchikov, 2001), yansitict diisiinme becerileri gelisebilmekte
(Schon, 1983) ve 0Oz-diizenlemeli 6grenme gerceklestirebilmektedir. Bu nedenle, mikro-
Ogretim uygulamalar1 araciligiyla oOgretmen adaylarinin  6z-degerlendirme ve akran
degerlendirmesi yapmalari, onlarin hem 06l¢me-degerlendirme hakkinda daha ¢ok bilgi

edinmelerini hem de uygulama yapmalarimi saglamaktadir (Kavas ve Ozdener, 2012).

Calismaya katilan 6gretmen adaylarindan bir tanesi, diger arkadaslarinin mikro-6gretim
performanslarini degerlendirirken (akran degerlendirme), hem kendinin hem de genel olarak
gruplarinin eksik yonlerini daha iyi gordiiklerini ifade etmistir. Black ve William (1998a,
1998b), ogrencilerin aktif olarak katildigi degerlendirme yontemlerinin (Ornegin, oz-
degerlendirme, akran degerlendirme, grup degerlendirme gibi) onlarin giicli ve zayif
yonlerini daha iyi gormelerini sagladigina dikkat ¢ekmistir. Woolhouse (1999) ise, akran
degerlendirmesi yaparak baskalarinin caligmalarin1 degerlendirken, bireylerin ayni zamanda
kendi c¢aligmalarini daha ¢ok diisiinmelerine yol actigini vurgulamistir. Dolayisiyla, bu
aragtirmaya katilan Ogretmen adaylarinin, bizzat degerlendirme siirecinde yer almasi,
ogretimde hangi asamada olduklarin1 gérmelerine, eksiklerini ve gii¢lii yanlarini tanimalarina

yardimce1 olmustur.
5.2.6.6 Mikro-6gretim sirasinda sozlii ya da yazih yolla yapilan geribildirimler

Olgme-degerlendirme dersinde fen bilgisi 6gretmen adaylari tarafindan yapilan mikro-
Ogretim uygulamalar1 6z-degerlendirme, akran degerlendirme ve grup degerlendirme yapma
stireclerini igermistir. Bu siiregler esnasinda Ogretmen adaylari, hem dersin 6gretim
elemanindan hem de akranlarindan c¢esitli doniitler (geribildirimler) almislardir. Mikro-
ogretim uygulamalarinda aldiklar1 c¢esitli doniitlerin, ©6gretmen adaylarinin 6gretim
becerilerini gelistirdigine isaret eden bir¢ok ¢alisma mevcuttur (Arikan, 2004; Brinko, 1993).
Etkili bir sekilde yapilan geribildirimlerin, mikro-6gretim uygulamalarini 6gretmen adaylari
acisindan daha faydali bir 6grenme ortami haline getirmektedir. Ayrica, mikro-6gretim
uygulamalar1  esnasinda yapilan tartismalarin ve doniitlerin, bilginin sosyal olarak
yapilandirilmasina yardimci oldugu Eksi (2012) tarafindan ifade edilmistir. Bu ¢alismada,
hem dersin 6gretim eleman1 hem de akranlar tarafindan verilen doniitler ve yapilan elestiriler,
ogretmen adaylarinin 6zellikle 6l¢gme-degerlendirmeyle ilgili bilgilerini dogru bir sekilde

yapilandirmalarina katki saglamistir.
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Fen bilgisi 6gretmeni adaylar1 mikro-6gretim uygulamalari sirasinda rubrik kullanarak
yazili bir sekilde verdikleri doniitlerin, s6zel yolla verilen doniitlerden daha etkili oldugunu
diisiinmektedir. Bu diislincenin olusmasinda, zaman ve objektiflik faktorleri 6n plana
cikmistir. Ogretmen adaylari, mikro-dgretim uygulamalarinda zamanin kisith olusunu s6zlii
doniitler vermenin oniindeki en biiyiik engel olarak gormektedir. Bundan daha da 6nemlisi
adaylar, akranlarina sozIlii olarak verecekleri doniitlerin yeterince objektif olamayacagini
diistinmektedir. Benzer sonuglar, Eksi (2012) tarafindan 6gretmen adaylariyla yapilan eylem
arastirmasinda da dile getirilmistir. Eksi (2012), 6gretmen adaylarimin mikro-6gretim
uygulamalar1 sirasinda sozel yolla yaptiklar1 geribildirimlerin, bazi1 kiiltiirel ve duygusal
kisitlamalardan dolay1 etkili olamadigini ifade etmistir. Dolayisiyla, mikro-6gretim yoluyla
Ogretim yapan 0gretmen adaylarinin biiylik ¢ogunlugu, akranlarinin 6gretim performanslarina
yapacaklart elestirilerin rahatsiz edici olacagi diislincesiyle ve bazi kiiltiirel kisitlamalar
nedeniyle sozlii geribildirim yapmay1 tercih etmemistir. Bununla birlikte, 6gretmen
adaylarinin “yapilandirilmis geribildirim formu” kullanarak daha etkili doniitler verebildikleri
gorilmiustir.

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin yaptiklar1 mikro-6gretim uygulamalarinda yer alan
Ol¢me-degerlendirmeye yonelik etkinlikler hakkinda hem 6gretim elemani hem de akranlari
tarafindan  yapilan  geribildirim ve yansitmalar, onlarin  6l¢me-degerlendirme
okuryazarliklarinin gelisimine olumlu katkida bulunmustur. Abdulwahed ve Ismail (2011)
tarafindan da ifade edildigi gibi, mikro-6gretim yoluyla yapilan uygulamalarin, 6gretmen
adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik inanglart ve tutumlart tizerindeki olumlu etkisi
literatiirde siklikla dile getirilen bir bulgudur. Bu arastirmada, 6gretmen adaylarinin mikro-
ogretim uygulamalarinin 6lgme-degerlendirmeye yonelik inang ve tutumlari tizerinde olumlu

etki gosterdigi sdylenebilir.

5.2.7 Mikro-ogretim Uygulamalarim Tamamlayan Ugiincii Simf Fen Bilgisi Ogretmen

Adaylarmn Alternatif Degerlendirmeye iliskin Diisiince ve Tutumlari
Alternatif degerlendirmede tam anlamyla objektif degerlendirme yapilamaz

Mikro-6gretim uygulamalari1 tamamlayan igiincii smif fen bilgisi 0gretmen
adaylarinin alternatif degerlendirme hakkindaki diisiincelerinin daha iyi anlasilmasi i¢in odak
grup goriismesi yapilmistir. Odak grup goriismesine katilan bazi 6gretmen adaylari, alternatif
degerlendirme yontemleri kullanilarak yapilan Olgme-degerlendirme faaliyetlerinin

objektifligi konusunda ¢ekincelerini dile getirmistir. Literatiirde yer alan bir¢ok c¢alismada,
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alternatif degerlendirmenin objektif puanlama (reliabilitiy of scoring) yapma konusunda
yeterince adaletli olmadigini diislinen baska 6gretmen adaylarini da gérmek miimkiindiir
(Kleinert, Kennedy ve Kearns, 1999; Graham, 2005; Suzuk ve Ogan-Bekiroglu, 2012).
Geleneksel degerlendirmeyle karsilastirildiginda alternatif degerlendirmeyle Ogrencilerin
performanslarmin degerlendirilmesi daha karmasik bir siirectir. Ornegin, ¢oktan segmeli bir
testin (geleneksel degerlendirme) sonuglari bir makina yardimiyla rahatlikla puanlanabilirken,
performansa dayali degerlendirme (alternatif degerlendirme) insanlarin kisisel karar
mekanizmasina daha ¢ok bagimlidir. Ayrica, 6gretmenlerin performansa dayali degerlendirme
kullanarak, adil bir degerlendirme yapma konusunda yeterli bilgi ve beceriye sahip
olmamalar1 da meseleyi daha kompleks bir hale getirmektedir (Hanna ve Dettmer, 2004).
Ogretmenlerin  bu konuda yeterli bilgi ve beceriden mahrum olmalar, alternatif
degerlendirmeye karsi daha olumsuz bir tutum gelistirmelerine yol agabilmektedir. Ancak
alternatif degerlendirme yontemlerinde 6grencileri degerlendirmek icin dikkatli bir sekilde
hazirlanan rubrikler (6rnegin, analitik, holistik, bir performans gorevine 6zel, genel puanlama
icin rubrikler) gecerli ve giivenilir sonu¢ verme potansiyeline sahiptir (Moskal ve Leydens,
2000). Ogretmenlerin ve &gretmen adaylarmin alternatif degerlendirmenin objektifligi
konusunda sahip olduklar1 onyargilar, rubrik kullanarak yapacaklar alternatif degerlendirme
etkinliklerinin gegerli ve giivenilir sonuglar verdigini kendileri tecriibe etmeleriyle asilabilir
Bu sebeple, 6gretmen adaylarinin iiniversite egitimleri sirasinda alternatif degerlendirmeyle
ilgili daha fazla deneyime sahip olabilecekleri olanaklarin verilmesi biiyiik 6nem arz
etmektedir. Mikro-6gretim uygulamalari, alternatif degerlendirme konusunda gerekli bilgi ve

becerilerin kazanilmasinda 6nemli bir islevi yerine getirebilir.
Alternatif degerlendirmede nottan daha onemli seyler vardir

Odak grup goriismesinde, fen bilgisi Ogretmeni adaylarmm bir kismi, geleneksel
degerlendirmeyle karsilastirildiginda, alternatif degerlendirmenin degerlendirilen 6grenciler
hakkinda daha kapsamli bilgi verme potansiyeline sahip oldugunu diisiinmektedir. Alternatif
degerlendirme yontemlerinin, o6zellikle 6grencilerin ilgi ve yetenekleri konusunda
ogretmenleri daha iyi bilgilendirdigini vurgulayan caligmalara literatiirde siklikla rastlamak
miimkiindiir (Janisch, Liu ve Akrofi, 2007; Tierney, Carter ve Desai, 1991). Bu calismaya
katilan bazi fen bilgisi 6gretmeni adaylar1 da benzer sekilde, dgrencilerin kendilerini daha iyi
tamimast ve Ozellikle giliglii ve zayif yonlerini kesfedebilmesi agisindan alternatif

degerlendirmenin 6nemli oldugunu ifade etmistir.
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Yapilandirmaci egitim yaklasimiyla uyumlu bir altyapiya sahip olan alternatif
degerlendirme yontemleri, Ogrencilerin bilgiyi aktif olarak yapilandirmasma olanak
saglamaktadir (Shepard, 2000b). Dolayisiyla alternatif degerlendirme yontemleri kullanilarak
yapilan degerlendirme ile siirecinin bir pargasi olan 6grencilerin hem sosyal hem de bilissel
acidan gelisimleri daha iist seviyelere tasinabilmektedir (Grace ve Shores, 1991). Oldukc¢a
zengin ve c¢ok yonlii bilgi kaynaklarindan elde edilen verilerle desteklenen alternatif
degerlendirme, bir taraftan 6grencilerin basar1 seviyesi hakkinda doyurucu bilgiye ulasimini
saglarken diger taraftan hedeflenen kazanimlarin ne derece gerceklestigi konusunda bir
yargiya ulagsmay1 kolaylastirir (Janisch, Liu ve Akrofi, 2007). Bu ¢alismaya katilan {igiincii
siif fen bilgisi 6gretmen adaylari, alternatif degerlendirme yontemleri kullanilan bir sinifta
ogrencilerin derslere daha aktif bir sekilde katilimlarmin kalict dgrenmelerine yardimci
olacagim diistinmektedir. Odak grup goriismelerinden edinilen genel izlenime gore, fen bilgisi
ogretmen adaylarinin alternatif degerlendirme konusunda olumlu diisiincelere sahip olduklari
goriilmektedir. Tabiiki, yapilan mikro-0gretim uygulamalariin 6gretmen adaylarimin

diistincelerine pozitif katkilarin1 géz ardi etmemek gerekir.
Alternatif degerlendirme hem siire¢ odakh hem iiriin odakh degerlendirmedir

Odak grup goriismesi esnasinda, fen bilgisi 6gretmen adaylarindan bazilari alternatif
degerlendirmenin hem siire¢ hem de {irin odakli oldugunu diistindiiklerini beyan etmislerdir.
Bazi 0Ogretmen adaylari, yaptiklart mikro-6gretim uygulamalar1 esnasinda alternatif
degerlendirmenin siire¢ ve triin odakli yonlerini tecriibe etme olanagna sahip olduklarini
ifade etmistir. Geleneksel degerlendirme yaklagimi o6zellikle 6grenme ciktilar1 {izerine
odaklanirken, alternatif degerlendirme yaklagiminda ise, acik degerlendirme kriterleri
kullanilarak hem o6grenme siirecinin hem de &grenme c¢iktilarinin  degerlendirilmesi
amaclanmaktadir (Montgomery, 2002). Yani alternatif degerlendirme yontemlerinde, sadece
slirece veya sadece iriine odaklanmak yerine, her ikisine birden gerekli 6nem verilir
(Johnston, 1992). Ornegin dgretmenler, alternatif degerlendirme ydntemlerinden bir tanesi
olan performansa dayali degerlendirme yaklasimini hem iiriin odakli hem de siire¢ odakli
sekilde diizenleyebilirler (McTighe ve Ferrara, 1998). Ogrenciler tarafindan hazirlanan
portfolyolarin degerlendirilmesinde de, sadece ogrencilerin sahip olduklar1 bilgilerin
belirlenmesi yerine, hem siirece hem de iiriine odaklanilarak 6grencilerin gelisimi bir biitiin

olarak ele aliabilmektedir (Kan, 2007; Pierce, 2002).
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Alternatif degerlendirme siire¢ odakh bir degerlendirmedir

Bu caligmaya katilan {igiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin biiyiik bir cogunlugu,
o0grenme sonucunda ortaya c¢ikan lriinliin degerlendirilmesini geleneksel degerlendirme
yaklasimi ile Ozdeslestirirken, Ogrenme siirecinin degerlendirilmesinin ise alternatif
degerlendirme yaklasiminin ilgi alaninda oldugunu diisiinmektedir. Bu ¢alismadakine benzer
sekilde, Oren ve Tatar (2007) tarafindan yapilan arastirmada, alternatif degerlendirme
yontemleri, calismaya katilan 6gretmenler tarafindan 6gretim siirecinin degerlendirilmesiyle
iliskilendirilmistir. Geleneksel degerlendirme yaklagiminda, 6grenme ¢iktis1 olarak 6grencinin
olusturdugu iirtin lizerine odaklanilirken, 6grenmenin nasil gerceklestigi ve nelerden
etkilendigi lizerinde durulmamaktadir (Anderson, 1998; Bertrand, 1993). Dolayisiyla, yapilan
bir sinav yada test sonucunda elde edilen sonuglara (iiriinlere) odaklanarak verilen kararlar,
geleneksel degerlendirme yaklagiminin 6ziinii olusturur. Alternatif degerlendirme ise siirece
daha c¢ok odaklandig1 i¢in, 6grenmenin hangi boyutunda eksiklikler oldugunu belirlemek ve
bunlart gidermek konusunda oldukga etkilidir (MEB, 2006). 2005 yilindan itibaren {ilkemizin
egitim programlarinda yapilmaya baslanan reformlar, iiriin odakli 6l¢me-degerlendirme
yaklagimindan siire¢ odakli 6lgcme-degerlendirme yaklasimina bir gegise isaret etmektedir.
Dolayisiyla, 0Ogretmenlerin derslerinde kullanmas1 beklenen alternatif degerlendirme

yontemleri, bu gegigin en dnemli temsilcisi durumundadir.
Alternatif degerlendirme ek ya da tamamlayici bir degerlendirmedir

Ugiincii siif fen bilgisi 6gretmen adaylariin bir kismi, alternatif degerlendirmeyi basl
basina bir degerlendirme modeli olarak algilamak yerine, geleneksel degerlendirmenin bir
tamamlayicist olarak kabul etmektedirler. Her ne kadar daha eski yillarda yapilan
caligsmalarda alternatif degerlendirmenin, geleneksel degerlendirmeye ek olarak yapilmasi
gereken, bir bagka deyisle onun eksiklerini tamamlayan bir yaklasim olarak goriilme egilimi
agir bassada (Birenbaum, 1996; Oosterhof, 1996; Inbar-Lourie ve Donitsa- Schmidt, 2008;
Sheffield ve Cruikshank, 2000), 6zellikle son yillarda yapilan birgok calismada (Gipps ve
Stobart, 2003; Fox, 2008) alternatif degerlendirme 6grenme siirecine katkida bulunan bash
bagina bir olgme-degerlendirme paradigmasi olarak ele alinmaktadir (Inbar-Lourie ve
Donitsa-Schmidt, 2008). Bu agidan degerlendirildiginde, bu ¢alismaya katilan 6gretmen
adaylariin bazilarinin, alternatif degerlendirmeye bakis agilarinin sinirli bir gergeveye sahip

oldugu soylenebilir.
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Alternatif degerlendirme tamamlayici degil bash basina bir degerlendirmedir

Alternatif degerlendirmeyi, geleneksel degerlendirmenin bir tamamlayicist olarak goren
Ogretmen adaylarinin yaninda, 6grenme-6gretme siirecini destekleyen baslt basina bir 6lgme-
degerlendirme yaklasimi oldugunu diisinen bazi1 6gretmen adaylar1 da olmustur. Alternatif
degerlendirme, O08renme-Ogretme siirecinden bagimsiz olarak diisiiniilebilecek bir 6lgme-
degerlendirme yaklasimi degildir, tam tersine 6grenme-6gretme siirecine aktif bir sekilde
destek veren bir yaklagimdir (Gipps ve Stobart, 2003). Dolayisiyla, alternatif degerlendirme
ogretmenlerin giindelik olarak siniflarinda uyguladiklar1 ve yaptiklart 6gretimi sekillendiren
bir 6l¢me-degerlendirme yaklasimi olarak tanimlanmaktadir (Hargreaves, Earl ve Schmidt,
2002). Bu nedenle, alternatif degerlendirmeye giliniimiizde geleneksel degerlendirmenin
tamamlayicist degil, 6grenmeyi tamamlayan ve kolaylagtiran dinamik, ¢ok genis kapsamli bir

yaklagim olarak bakilmaktadir (Broadfoot ve Black 2004; Kozulin ve Garb, 2001).

Alternatif degerlendirmede dezavantaj olusturabilecek cesitli faktorler

Ogretmen adaylar1 alternatif degerlendirme uygulamalarinda, sinifin kalabalik olmast,
cok zaman almasi, gerekli sartlarin olusturulmamas: gibi faktorlerin  dezavantaj
olusturabilecegini diisiinmektedirler. Yapilan birgok arastirmada da Ogretmenler, sinif
mevcutlarinin  fazla olmasi, uygulanabilmesi i¢in ekonomik sartlarin olusturulmamasi,
zamanin yetersiz olmasi gibi faktorlerin alternatif degerlendirme uygulamalarini olumsuz
yonde etkiledigini belirtmistir (Adanali ve Doganay, 2010; Acar ve Anil, 2009; Acat ve
Uzunkol, 2010; Oren ve Tatar, 2007; Pratt, 2005; Tay, 2013; Gelbal ve Kelecioglu, 2007).
Ayrica 0gretmen adaylari, 6grencinin seviyesine uymayan ve ilgi alanina girmeyen 6dev/
gorevler verilmesinin sikintt  olusturabildigini  belirtmistir. Bir¢ok arastirmada da
ogretmenlerin performans gorevi verirken Ogrenci seviyesine uygun konu belirlemede
sikintilar yasadiklar tespit edilmistir (Metin ve Ozmen, 2010; Metin, 2013). Metin (2013)
caligmasinda, 6gretmenlerin 6grencinin seviyesinin istiinde performans gorevleri verdiklerini
ve buna bagh olarak o6grencilerin 6gretmenlerin beklentilerini karsilayamadiklarini tespit

etmistir.

5.2.8 Uciincii Simf Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Mikro-6gretim Sonrasi Ol¢me-

degerlendirme Uygulamalarina Yonelik Diisiinceleri

Arastirmada fen bilgisi 6gretmeni adaylari, 6gretmenlik mesleklerinde uygulamayi

planladiklar1 6lgme-degerlendirme etkinliklerini agiklamiglardir. Adaylarin  biiyiik bir
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cogunlugu (% 71), 6lgme-degerlendirme etkinliklerinin hem siire¢ odakli hem de iiriin odakli
olmas1 gerektigini vurgulamistir. Ogretmen adaylari, dlgme-degerlendirmeyi hem formatif
degerlendirme amacgli hem de summatif degerlendirme amacli kullanmay1 planlamaktadir.
Buna gore, adaylarin ¢ogunlugunun yapilandirmaci yaklasimi yansitan alternatif 6l¢me-
degerlendirme yontemlerini tercih ettikleri soylenebilir. Alternatif 6l¢me-degerlendirme
araclar1 6grencilere sadece not vermek amagli kullanilmamakta ayni zamanda 6grencilerin
gelisimi, eksiklikleri ve becerileri hakkinda bilgi veren bir ara¢ olarak ta kullanilmaktadir.
Ulkemizde yeni egitim programinda, yapilandirmaci dlgme-degerlendirme araglari egitim
sisteminde yerini almistir (Karamustafaoglu, Caglak ve Meseci, 2012). Tirk egitim
sisteminde yeni programla gelen yapilandirmaci 6lgme-degerlendirme yaklasiminin dgrenci
basarisinda etkili olabilmesi i¢in, 6gretmenlerin bu yaklagimi yeterince bilmesi, benimsemesi
ve uygulayabilmesi gerekmektedir. Bu baglamda arastirmada mikro-6gretim uygulamasi
yapan 6gretmen adaylarinin ¢gogunlugunun, gelecekte hem siire¢ odakli hem de {iriin odakli
Olgme-degerlendirme yaklasimini  uygulamayr planlamalari, yapilandirmact 6lgme-

degerlendirme yaklasimina karst olumlu bir tutum gelistirdiklerini géstermektedir.

Ayrica adaylar, Ol¢me-degerlendirme uygulamalarinda Ogrenci seviyesini (%38),
bireysel farkliliklar1 dikkate alacaklarmi (%7) belirtmislerdir. Ogretmen adaylari lgme-
degerlendirme uygulamalari ile 6grenciyi derse giidiilemek istediklerini (%12) ve onlarin
yaraticiligini, Ust diizeyde diisiinme 6zelliklerini ortaya ¢ikarmayi (%10) planladiklarini ifade
etmiglerdir. Yeni egitim uygulamalarinin ve 6grenme ortaminin yayginlasmasini saglayan
yapilandirmact 6grenme paradigmasi (Van den Bergh vd., 2006), 6grencinin aktif olarak
bilgiyi yapilandirmasini saglar (Birenbaum, 2003). Dolayisiyla bu 6grenme siirecinde
amaglarin ya da ihtiyaglarin, bireysel farkliliklarin dikkate alindigi, 6z-diizenlemeli (self-
regulated), isbirlik¢i ve kimiilatif bir 6grenme gergeklesmektedir (De Corte, 1996).
Ogrencilerin ezberleyerek 6grenmesine sebep olan ve diisiik diizeyde diisiinme becerilerini
Olcen geleneksel degerlendirme yontemlerinin aksine alternatif degerlendirme yontemleri
ogrencilerin iist diizeyde diislinme becerileri iizerine odaklanmaktadir (Dogan, 2013).
Alternatif degerlendirme yaklagimi birgok degerlendirme ¢esitleri ile (6rnegin; gézlemler, 6z-
degerlendirme, akran degerlendirme, performans degerlendirme, proje, portfolyolar vb.),
ogrencilerin bireysel farkliliklarini dikkate alarak bilgi, beceri ve tutumlarini ortaya ¢ikarmayi
amaglamaktadir (Karamustafaoglu, Caglak ve Meseci, 2012). Sonug itibariyle, bu ¢aligmada
ogretmen adaylarinin 6l¢me-degerlendirmeyi sadece {irtin odakli degil farkli amaclarla

(6rnegin, 6grenciyi derse giidiilemek, yaraticilifini ve iist seviyede diistinme ozelliklerini
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ortaya ¢ikarmak gibi) kullanmak i¢in planlamasi, yapilandirmaci 6l¢me-degerlendirme
yaklasimini 6grendiklerini, benimsediklerini ve olumlu tutum gelistirdiklerini gostermektedir.
Bu aragtirmada elde edilen bulgunun aksine birgok arastirma Ogretmen adaylarinin ve
Ogretmenlerin alternatif Ol¢me-degerlendirmeye kiyasla geleneksel Ol¢me-degerlendirme
yaklasiminmi tercih etmektedirler (Balc1 ve Tekkaya, 2000; Ozsevge¢ ve Karamustafaoglu,
2010; Karamustafaoglu, Caglak ve Meseci, 2012; Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Saglam-
Arslan, Avcr ve lyibil, 2008). Ancak bu arastirmada elde edilen bulgulara paralel bazi
arastirmalara da rastlanmistir (Karp ve Woods, 2008; Galagher ve Shellshear, 2010; Sambell,
McDowell ve Brown, 1997).

Ogretmen adaylarmm bir kismi ise dgretmenlik mesleklerinde kullanacaklar1 &lgme-
degerlendirme uygulamalarinda gegerlik ve giivenilirlige (% 38) ve objektiflige (% 21) dikkat
edeceklerini belirtmislerdir. Gegerlik ve giivenirlik, ogrencilerin basarisi hakkinda bilgi
toplanildiginda iizerinde durulmasi gereken iki 6nemli kavramdir (Cizek, 2009). Sinifta
olgme-degerlendirme ile elde edilen bilgilerin anlamli ve dogru olmasi, gecerli ve gilivenilir
olmasi gerekmektedir (Brookhart, 1999a). Ogretmenlerin 6l¢gme-degerlendirme araclari
kullandig1 zaman gecerlik ve glivenirlik kavramlarini ve bunlar arasindaki iliskiyi bilmesi ¢cok
onemlidir (Wayne, 2010; Newman ve Newman, 2013). Bugiiniin 6gretmenleri 6grencilerin
seviyelerini 6lgmek icin genellikle testler uygulamaktadir. Ogrencilerden elde edilen test
sonuglari, onlarin ne derece performans gosterdigi hakkinda bilgi verebilir, ancak akademik
anlamda sinifta elde ettikleri basar1 hakkinda net bir bilgi vermeyebilir (Newman ve Newman,
2013). Bu aragtirmacilara gore, Ogretmenlerin test sonuglarini etkili  sekilde
degerlendirebilmesi igin temel istatistik kavramlarini, arastirma yontemlerini ve Olgme-
degerlendirmeyi bilmesi gerekmektedir. Ciinkii bu alana hakim olan 6gretmenler elde ettikleri
bilgileri dogru sekilde yorumlayabilir, buna gore etkili bir 6gretim plani olusturabilir ve

ogrencilerin elde ettikleri puanlarin ne anlama geldigini ailelerine dogru sekilde anlatabilirler.

Geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemlerinde 6rnegin bir ¢oktan segmeli bir testte,
gegerlik ve giivenirlik hakkinda daha kesin bilgi elde etmek miimkiin iken 6grenme odakl
Olgme-degerlendirme yontemlerinde gecgerlik ve giivenirlik hakkinda bilgi elde etmek
zorlasmaktadir. Ogrenme odakli 6lgme-degerlendirme ydntemlerinde (alternatif) &rnegin bir
performansa dayali degerlendirmede giivenirlik katsayis1 genellikle diisik c¢ikma
egilimindedir (Johnsson ve Svingbye, 2007). Ancak farkli puanlama yontemlerinin (rubrikler)
ve kriterlerin kullanilmas1 ve degerlendirme yapanlarin egitilmesi sonucu giivenirligin

arttirtlabilecegi  Onerilmektedir. Johnsson ve Svingbye (2007), performansa dayali
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degerlendirmede gecerligi saglamak icin ise bir ya da birka¢ agidan rubrige odaklanmak
yerine daha kapsamli bir ger¢eveden bakarak rubrigin gegerliginin Olgiilmesi gerektigini
belirtmistir. Neticede, O6gretmenlerin hem geleneksel degerlendirme hem de alternatif
degerlendirme yontemlerinde gegerlik ve giivenirligi nasil saglayabilecegini bilmesi ve
yaptig1 6l¢me-degerlendirme uygulamalarinda gegerlik ve giivenirligi arttirmak i¢in gerekli
onlemleri almasi gerekmektedir. Bu arastirmada, 6gretmen adaylarinin yaklagik yarisi 6l¢gme-
degerlendirme uygulamalarmin gecgerli, gilivenilir ve objektif olmasi gerektigine dikkat
cekmistir. Ogretmen adaylarinim yaptiklar1 mikro-gretim, dlgme-degerlendirme araclarinin
gecerlik ve giivenirligini daha iyi anlama ve Ogrenme firsati saglamistir. Ogretmen
adaylarinin 6lgme-degerlendirmede gegerlik, giivenirlik, objektiflik, yanlilik gibi kavramlara
verdigi Onem adaletli Olgme degerlendirme konusundaki diisiincelerinde gelisimi

gostermektedir (Ediger, 2002).

5.2.9 Uciincii Simf Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarimn Mikro-égretimde Yasadiklari
Zorluklar

5.2.9.1 Olgme-degerlendirme etkinliklerini hazirlarken zorlanma

Mikro-6gretim  uygulamalarinda kullanilan  6lgme-degerlendirme etkinliklerinin
hazirlanmasinda, bircok fen bilgisi 6gretmen adayi tarafindan deginilen zorluklarin en
basinda, hazirlik siiresinin yetersizligi gelmistir. Tabiiki, 0gretmen adaylarinin ilk defa
mikro-6gretim uygulamasma yonelik Olgme-degerlendirme etkinlikleri hazirlamalar1 da
zaman konusunda yasadiklar1 giicliikleri arttirmis olabilir. Lederman ve Gess-Newsome
(1991), mikro-6gretim uygulamalarinin hazirlanmasinda 6gretmen adaylarinin sinirli zamana
sahip olmalarinin, mikro-6gretimden edindikleri deneyimlerin etkinligini azaltabildigine ve
ogretim deneyimlerine karsi olumsuz bir tutum gelistirmelerine sebep olabildigine isaret
etmistir. Bu a¢idan ele alindiginda, bu tez ¢alismasinda yapilan arastirmanin 6nde gelen
siirliliklarindan bir tanesi, mikro-6gretim uygulamalarinin hazirlik asamasinda 6gretmen
adaylarina verilen siirenin kisitli olmasi olarak ifade edilebilir. Mikro-6gretim uygulamalari
baslamadan Once yaklasik gretim doneminin ortasina kadar, fen bilgisi 6gretmen adaylarina
dlgme-degerlendirmeyle ilgili 6nemli kavramlar kuramsal olarak anlatilmistir. Ogretim
doneminin ortasindan sonuna kadar olan siiredeyse, 6gretmen adaylart hem mikro-6gretim
etkinliklerini hazirlayip hem de uygulamiglardir. Dolayisiyla, fen bilgisi 6gretmen adaylarina
mikro-6gretim uygulamalarini tamamlayabilmeleri i¢in oldukga sinirli denilebilecek bir siire
verilebilmistir. Aslinda bu ¢alismada ortaya ¢ikan zaman sinirlamasi, 6gretmen yetistirme

programlarinda O6gretmen adaylarma verilen Olgme-degerlendirme derslerinin sayisinin
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arttirilmasinin  6nemine isaret etmektedir. Glniimiizde, egitim fakiilteleri ve pedagojik
formasyon programlarinda ogretmen adaylariin zorunlu olarak almalari gereken bir tane
Ol¢me-degerlendirme dersi vardir. Bu dersin igerisinde Ogretmen adaylarina olgme-
degerlendirmeyle ilgili en 6nemli kavramlar, yogunlukla kuramsal bir boyutta 6gretilmekte ve

yeteri kadar uygulama imkan1 saglayamamaktadir.

Mikro-6gretim uygulamalarint hazirlarken fen bilgisi Ogretmen adaylart tarafindan
karsilagilan en Onemli zorluklardan bir digeri, hedef O6grenci grubunun diizeyine uygun
nitelikte 6lgme-degerlendirme yontemleri bulmak ve uygun sorular hazirlamak olarak ifade
edilmistir. Ogretmen adaylar;, mikro-6gretim uygulamalarinda kullanacaklar1  dlgme-
degerlendirme yoOntemlerini segerken yasadiklart zorlugun baglica sebebini ise, egitim
programlarinda son yillarda yapilan degisikliklere ve Ogrenci diizeylerinin birbirinden
farklilik ~ gdstermesine  baglamaktadir. Ogretmen adaylarmin  “Olgme-degerlendirme
Okuryazarlik Envanteri” kullanilarak yapilan okuryazarlik diizeylerinin dl¢limiinde, “uygun
Ol¢me-degerlendirme metodlarini  se¢me (X=3.92)” ve “uygun Ol¢me-degerlendirme
metodlarin1 gelistirme (x=3.22)” alt boyutlarinda ortalama diizeyde puana sahip olduklari
gozlenmistir. Dolayistyla nicel boyutta elde edilen bu bulgu, nitel boyutta elde edilen verilerle
de desteklenmistir. Yani, bu arastirmanin sonuglari, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
Ogrenciye uygun Olgme-degerlendirme metotlarint segme ve gelistirme konusunda bir¢ok
zorluk yasadiklarina isaret etmektedir. 2005 yilindan itibaren Tiirk egitim sisteminin dgretim
programlarinda yapilmaya baglanan yenileme caligmalari (MEB 2005 ve MEB 2006),
ogretmenlerin 6lgme-degerlendirme alanindaki sorumluluklarinin daha da artmasmna yol
acmustir. Yeni Ogretim programlarinda yer alan Ol¢me-degerlendirme standartlarinda,
ogretmenlerin genis bir yelpazede (hem geleneksel hem de alternatif 6lgme-degerlendirme
yaklagimlar1) yer alan Ol¢gme-degerlendirme metotlarin1 bilmesinin, hazirlayabilmesinin,
gelistirebilmesinin ve uygulayabilmesinin énemine yapilan vurgu artmigtir. Ogretmenlerin,
ogrencilerinin  bireysel farkliliklarint  belirleyerek, buna uygun ogretim stratejilerini
gelistirebilmeleri i¢in Ol¢me-degerlendirme okuryazart olmalari, artik kisisel bir tercih
olmanin 6tesinde bir zorunluluk haline gelmistir. Bu caligmaya katilan 6gretmen adaylarinin,
mikro-6gretim uygulamalar1 esnasinda uygun Olgme-degerlendirme yontemlerini segme ve
gelistirme konusunda yasadiklar1 c¢esitli zorluklar, O6l¢me-degerlendirme okuryazarlik
diizeylerinin daha fazla gelisime agik oldugunun bir gostergesi olarak diisiiniilebilir. Fen

bilgisi 6gretmen adaylariin 6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin gelistirilmesine
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yonelik olarak yapilan mikro-6gretim uygulamalari, bu alandaki gelisimlerinin yolunu

acmuistir.

Kaynaklarin yetersizligi, mikro-6gretim uygulamalarinin hazirlanmasi siirecinde bazi
Ogretmen adaylar1 tarafindan ifade edilen giigliiklerden bir tanesi olarak karsimiza
cikmaktadir. Literatiirde yer alan bazi calismalarda da ifade edildigi gibi, mikro-6gretim
uygulamalar1 hazirlamasi gereken 6gretmen adaylarinin ¢esitli kaynaklara (zamanin kisith
olmasi, materyallerin maliyeti, kaynak yetersizligi vb.) ulasimda yasadig1 sikintilar, mikro-
ogretime kars1 isteksiz bir tutum sergilemelerine sebep olabilmektedir (Stanley 1998;
Cripwell ve Geddes, 1982). Dolayisiyla, 6gretmen yetistirme programlarinda mikro-6gretim
etkinliklerinin daha etkili bir sekilde yapilabilmesi i¢in, yeterli donanimin saglanmasi oldukga

Onemlidir.

5.2.9.2 Mikro-ogretimde yapilan o6l¢me-degerlendirme uygulamalarinda zaman

yetersizligi, zaman yonetimi

Zamanin kisith olmasi, yalnizca mikro-6gretim etkinliklerinin hazirlanmasi siirecinde
degil, ayn1 zamanda uygulanmasi siirecinde de Ogretmen adaylari tarafindan dile getirilen
zorluklardan bir tanesiydi. Bazi 06gretmen adaylari, hazirladiklar1 mikro-6gretim
uygulamalarini, 6lgme-degerlendirme dersinde verilen kisithi siire igerisinde tamamlamakta

sikint1 yasadiklarini belirtmislerdir.

Bu c¢aligmada, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Ol¢me-degerlendirme becerilerinin
gelisimine ydnelik olarak yapilan geleneksel mikro-6gretim modeli kullanilmigtir. Ogretmen
adaylari, ortaokul fen programina uygun olarak, ders plam1 hazirlama, ders kazanimlarini
belirleme, 6grencilerin dikkatini ¢ekme, zamani etkili kullanma ile 6gretim ve Olgme-
degerlendirme yontemlerini i¢ ige kullanma gibi bir¢ok beceri lizerine odaklanmistir. Yapilan
mikro-6gretim uygulamalarinin  degerlendirilmesinde  kullanilan  dlgme-degerlendirme
etkinlikleri vasitasiyla, gruplarin performanslar1 hakkinda eszamanli doniitler verilmesi
saglanmistir. Ancak, bazi 6gretmen adaylari, verilen zamani sinirli bulduklarindan dolay1
Olcme-degerlendirme etkinliklerini yetistirmede sorunlar yasadiklarini belirtmistir. Bazi
aragtirmacilar, mikro-6gretim uygulamalarinda karsilagilan zaman sinirlamasinin asilmasinda,
web-tabanli sistemlerin kullanilmasin1 nermektedir (Tsia vd., 2001; Kavas ve Ozdener,
2012). Mikro-6gretim uygulamalarinda web-tabanli sistemleri kullanmanin, 6gretmen
adaylarinin Gl¢me-degerlendirme becerilerinin gelisiminde daha etkili olabilecegine ve

ogrenciler arasinda iletisimin daha kolaylikla saglanabilecegine dair diisiinceler dile
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getirilmektedir (Kavas ve Ozdener, 2012). Mikro-dgretim etkinliklerinin, farkli arastirmacilar
tarafindan farkli sekillerde yorumlanip farkli uygulamalarin ortaya c¢ikmasiyla birlikte,
ogretmen adaylarmin 6lgme-degerlendirme alanindaki ihtiyaglarina daha iyi cevap verecek ve

daha 1yi egitim almalarin1 saglayacak yeni modeller olusturulabilir.

5.2.9.3 Mikro-6gretim uygulamalarimin yeterince otantik (gercek) bir ortanm temsil
etmemesi
Ogretmen adaylarinin ~ yarisindan  ¢ogu (% 61), yaptiklart  mikro-6gretim
uygulamalarinin gergek bir simif ortamini yansitmadigini diisiinmektedir. Ortaokul seviyesine
gore hazirladiklart derslerin, o yas grubundaki 6grencilere (11-14 yas) anlatilmadigi i¢in
otantik (gercek) bir 6grenme-6gretme ortamini temsil etmedigine inanmaktadirlar. Aslinda,
ogretmen adaylar1 tarafindan giindeme getirilen bu konu, mikro-6gretimin en ¢ok elestiriye
maruz kaldig1 konulardan bir tanesidir (Ananthakrishnan, 1993; Cripwell ve Geddes, 1982;
He ve Yan, 2011). Ogretmen adaylarmin otantik olmayan bir ortamda dgretim uygulamalari
yapmalari, edinilen becerilerin yeterince igsellestirilmesinin Oniindeki bir engel olarak
diistintilebilir (He ve Yan, 2011). Fakat, mikro-6gretim uygulamalarinin “okul deneyimi” ve
“Ogretmenlik uygulamasi” dersleriyle desteklenmesiyle bu engel asilarak, O6gretmen
adaylarinin daha hazir bir sekilde meslek yasamlarina baslamalarina olanak saglanabilir (He

ve Yan, 2011).

5.2.9.4 Mikro-6gretim uygulamalarimin degerlendirilmesinde objektiflik sorunu

Arastirmaya katilan fen bilgisi 6gretmen adaylarindan bazilarmin, hem kendilerinin hem
de akranlarinin mikro-6gretim performanslarini degerlendirirken yeterince objektif bir
davranis sergilemedikleri gézlenmistir. Bazi 6gretmen adaylarininin yeterince objektif bir
davranis ortaya koymakta basarisiz olmalarinin sebebi, heniiz yeterli 6lgme-degerlendirme
becerilerini kazanamamis olmalar1 olabilir. Benzer calismalar da, 6gretmen adaylarinin
Olgme-degerlendirme  becerileri  gelismedigi i¢in  objektif degerlendirme yapma
sorumluluklarinin gelismedigini ortaya ¢ikarmistir (Kilic ve Cakan, 2007; Kwan ve Leung,
1996; Stefani, 1992).

5.2.9.5 Mikro-6gretimin kalabalk simiflarda uygulanmasinin zZorlugu

Aragtirmaya katilan fen bilgisi 6gretmen adaylarindan bazilari, uygulama yaptiklar
sinifin kalabalik olmasinin mikro-6gretim performanslarin1 olumsuz ydnde etkiledigini

belirtmistir. Kalabalik ortamda 6grencilerle iletisim kurmada ve etkinlikler gergeklestirmede
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zorluklar yasadiklarmi ifade etmislerdir. Mikro-68retim uygulamalarinin bir ders saati
icerisine sikistirilmasi ve smiflarin kalabalik olmasi, 6gretmen adaylarinin mikro-6gretim
uygulamalarindaki verimlerini azaltmistir. Hatta, sinifin kalabalik olmasi ve ders siiresinin de
siirlt olmasi nedeniyle mikro-6gretim uygulamalarinda, bireysel calismalar yerine grup
calismalan tercih edilmistir. Kavas ve Ozdener (2012) yaptiklar1 ¢alismada, mikro-dgretim
caligmalarinda siniflarin kalabalik olmasi nedeniyle, artik bireysel calismalar yerine grup
caligmalar1 yapmanmn bir zorunluluk haline geldigine dikkat cekmektedir. Ogretmen
yetistirme programlarinda sinif mevcutlarinin ideal seviyede (ortalama 20-30 arasi) olmamasi,

mikro-6gretim ¢alismalarinin daha verimli olmasini engellemektedir.

5.3 ARASTIRMANIN GENEL SONUCLARI

5.3.1 Arastirmanmn |. boyutunda ortaya ¢ikan genel sonuglar:

1. Dordiincii siif 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin
genel olarak diisiik bir seviyede oldugu goézlenmistir. Literatiirde yer alan birgok
caligmayla uyumlu ¢ikan bu sonug, 6gretmen adaylarinin ve 6gretmenlerin bu alanda
daha fazla gelisime ihtiya¢ duyduklarinin bir gostergesi olarak diisiiniilebilir.

2. Dordiincii smif Ogretmen adaylarmin  branslarina gore Olgme-degerlendirme
okuryazarlik diizeyleri incelendiginde, smif Ogretmeni adaylarimin okuryazarlik
diizeyleri, diger branslardaki akranlarindan istatistiksel olarak anlamli sekilde daha
yiiksek oldugu tespit edilmistir.

3. Dordiincii smmif kadin Ogretmen adaylarinin  dlgme-degerlendirme okuryazarlik
diizeyleri, erkek adaylardan istatistiksel olarak anlamli seviyede daha yiiksek
cikmustir.

4. Akademik basar1 ortalamasi yiliksek olan dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin, 6lgme-
degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin de istatistiksel olarak anlamli sekilde daha
yiiksek oldugu gozlenmistir.

5. Ogretmen adaylarmin “gelisim igin 6lgme-degerlendirme” alt boyutunda en yiiksek
ortalama puana sahip olmalari, 6lgme-degerlendirme faaliyetlerinin 6grenme siirecine
yon vermesi ve Ogrencilerin gelisimini hedef almasinin gereklili§ine inandiklarini
gostermistir.

6. Ogretmen adaylarmin biiyiikk cogunlugunun &lgme-degerlendirmeye yonelik

tutumlarinin, yapilandirmaci yaklasima daha yakin oldugu belirlenmistir.
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5.3.2 Arastirmamn |1. Boyutunda ortaya ¢ikan genel sonuglar:

1. Mikro-6gretim uygulamasi yapan ti¢lincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme-
degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin orta seviyede oldugu bulunmustur. Bu
sonucun, mikro-6gretim uygulamasi yapmayan dordiincii sinif fen bilgisi 6gretmen
adaylarindan istatistiksel olarak daha yiliksek oldugu goriilmiistiir. Sonucun figiincii
simif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin lehine ¢ikmasinda, yapilan mikro-6gretim
uygulamalarinin olumlu etkisine atifta bulunulabilir.

2. Dordiincii simif 6gretmen adaylarina benzer sekilde, mikro-6gretim etkinliklerini
tamamlayan Uglincli siif fen bilgisi 6gretmen adaylar1 en yiiksek ortalama puani
“gelisim i¢in Olgme-degerlendirme” alt boyutunda almislardir. Dordiincti sinif fen
bilgisi 6gretmen adaylarindan istatistiksel olarak daha yiiksek olan ortalama puanin,
tgtinci  smif fen bilgisi 6gretmen adaylarmin  yaptiklar1  mikro-6gretim
uygulamalarinin pozitif etkisi olarak yorumlanabilir.

3. Hem {giinci hem de dordiincii smif fen bilgisi 0gretmen adaylarinin 6lgme-
degerlendirmeye yonelik tutumlarinin yapilandirmaci yaklasima daha yakin oldugu
tespit edilmistir. Fakat, mikro-6gretim uygulamasi yapan tgiincii siif fen bilgisi
ogretmen adaylar1 ile mikro-6gretim etkinlikleri yapmayan dordiincti  sif
akranlarinin, 6lgme-degerlendirmeye yonelik tutumlarinin arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir fark bulunmamustir.

4. Ugiincii simf fen bilgisi dgretmen adaylarinmn alternatif degerlendirme hakkindaki
diistincelerinin, mikro-6gretim uygulamalar1 Oncesi ve sonrasi istatistiksel olarak
anlamli  bir gelisme gosterdigi tespit edilmistir. Bu sonug, mikro-6gretim
uygulamalarinin 6gretmen adaylarmin diisiincelerine olumlu etkisinin bir gostergesi
olarak diisiiniilebilir.

5. Mikro-6gretim uygulamalari yapan tgiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarmin
bliyiilk c¢ogunlugu, alternatif degerlendirmenin Ogrenme ¢iktilarindan daha c¢ok
ogrenme siirecine odaklanan bir yaklasim oldugunu beyan etmistir. Fakat, bazi fen
bilgisi Ogretmen adayinin, alternatif degerlendirmeyi geleneksel degerlendirmenin
yerine kullanilabilecek bir secenek olmaktan ¢ok, geleneksel degerlendirmenin bir
tamamlayicist  olarak  gordiikkleri  belirlenmistir.  Bu  diisiince, alternatif
degerlendirmenin okullarda daha yaygin bir sekilde kullanilmasinin o6niindeki bir

engel olarak diistiniilebilir.
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Uciincii  smif fen bilgisi &gretmen adaylarmin biiyilk cogunlugu, alternatif
degerlendirme kullanildiginda yeterince objektif sonuclara ulagilamayacagi kaygisin
dile getirmistir. Ogretmen adaylar1 tarafindan dile getirilen bu diisiince, alternatif
degerlendirme yaklasiminin okullarda daha genis bir kullanim alani bulmasi olanagini
azaltan faktorlerden bir tanesi olarak ifade edilebilir.

Fen bilgisi 0gretmen adaylarimin mikro-6gretim araciligiyla yaptiklari Olgme-
degerlendirme etkinlikleri, c¢esitli Ol¢me-degerlendirme  yoOntemlerini  daha
derinlemesine 6grenmelerini, yorum yapabilmelerini, geribildirim ve yansitma
yapmalarini1 saglayarak 6l¢me-degerlendirme okuryazarliklarinin gelisimine katkida
bulunmustur.

Hazirlanan 6l¢gme-degerlendirme rubrige gore hem kendilerinin hem de akranlarinin
mikro-ogretim performanslarin1  degerlendiren 6gretmen adaylari, mikro-6gretim
uygulamalarindaki giiglii ve zayif yonleri daha iyi anlama firsatina sahip olmuslardir.
Degerlendirme siirecinde yapilan yansitmalar hem 6gretme hem de elestirel diisiinme
becerilerinin gelismine katkida bulunmustur.

Mikro-6gretim uygulamalari siirecinde 6z degerlendirme, akran degerlendirme, grup
degerlendirme yapan fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin 6lgme-degerlendirme hakkinda
elestirel yorum yapma becerileri gelismistir. Ogretmen adaylarmin, diger akranlarini
degerlendirme siireci igerisinde yer almasi, 6gretmen goziiyle degerlendirme siirecini
takip edebilmelerini saglamistir. Ayn1 zamanda 6gretmen adaylar1 bu siire¢ sirasinda,
kendi giiclii ve zay1f yonlerini gérme firsat1 yakalamislardir.

Ogretmen adaylarinin mikro-6gretim oncesi ve mikro-6gretim sonras1 hazirladiklart
ders planlar1 dokiiman analizi yapilarak karsilastirilmistir. Ogretmen adaylarmin ders
planlarinda, iiriin odakli dlgme-degerlendirme yontemlerinin yaninda  dgrenmeyi
gelistirmek amagli ve silirec odakli Olgme-degerlendirme yoOntemlerini de
hazirlayabilmeyi 6grenmislerdir.

Diger taraftan Ogretmen adaylar1 mikro-6gretim siirecinde yasadiklari bazi
zorluklardan bahsetmistir. Adaylar 6l¢me-degerlendirme etkinliklerini hazirlama,
zaman eksikligi, sinifin kalabalik olmasi, akran degerlendirmelerindeki objektiflik
sorunu ve mikro-6gretimin gergcek ortami yansitmamast gibi konularda yasadiklar

sikintilar ifade etmislerdir.
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5.4 ONERILER

Bu boliimde, arastirmadan elde edilen sonuclar dogrultusunda g¢esitli Oneriler

siralanmustir.

Ogretmen vyetistirme programlarinda, &gretmen adaylarmim &lgme-degerlendirme
okuryazarlik diizeylerinin gelistirilmesi i¢in dlgme-degerlendirme yeterlik alanlarina
daha fazla agihk verilmesi gerekir. Ozellikle, verilen 6lgme-degerlendirme
derslerinde, biitiin yeterlik alanlarinda 6gretmen adaylarinin gelisimlerini saglayacak
etkinliklerin diizenlenmesi faydali olacaktir.

Bu c¢alismada yapilan mikro-ogretim etkinlikleri araciligiyla, kuram ve uygulama
birlestirilerek  0gretmen adaylarinin  6lgme-degerlendirme  okuryazarliklarinin
gelisimine katki saglanmistir. Her ne kadar mikro-6gretim uygulamasi yapan
ogretmen adaylarinin dlgme-degerlendirme okuryazarlik diizeyleri belirli bir gelisim
gostersede, bu gelisim smirli olmustur. Bir¢cok 6gretmen aday: yiiksek diizeyde bir
Olcme-degerlendirme  okuryazarlik diizeyine ulasamamistir. Ciinkii  6lgme-
degerlendirme okuryazarlik gelisimi olduk¢a karmasik bir siiregtir. Bu nedenle,
ogretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme konusundaki egitimleriyle ilgili daha ¢ok
aragtirma  yapilmak suretiyle, Ogretmen adaylarmin  Olgme-degerlendirme
okuryazarliginin gelisimine daha fazla katki verilebilir.

Olgme-degerlendirme okuryazarliginin gelisimi kadar, dgretmen adaylarinin  6lgme-
degerlendirmeye karsi olumlu diisiincelere ve tutumlara sahip olmast da 6nemlidir.
Bu baglamda, 6gretmen yetistirme programlarinda, O6gretmen adaylarinin Slgme-
degerlendirme okuryazarliklarinin gelisiminin yaninda, 6lgme-degerlendirmeye iliskin
diistince ve tutumlarinin gelistirilmesi konularina daha fazla 6nem verilmelidir.

Bu calismada gergeklestirilen mikro-6gretim etkinliklerine benzer etkinliklerin
Ogretmen yetistirme programlarinda daha yaygin olarak kullanilmasi, 6gretmen
adaylarma Olgme-degerlendirme hakkindaki teorik bilgilerini simif ortaminda
uygulama olanag1 verecek ve Olgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinin
gelisimine katki saglayacaktir. Tabiiki, 6gretmen adaylariin iiniversite egitimleri
boyunca edindikleri tecriibelerin, meslek yasamlarina basladiklarinda mesleki gelisim
programlariyla desteklenerek devam ettirilmesi biiyiik bir 6nem arz etmektedir.
Ulkemizde egitim fakiiltelerinde dgretmen adaylar1 zorunlu olarak bir taneyle sinirl
O0lcme ve degerlendirme dersi almaktadir. Bu derste ise Ol¢me-degerlendirme

kavramlar1 genellikle kuramsal boyutta verilmekte ve yeteri kadar uygulama
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yaptirilamamaktadir.  Ogretmen adaylarinin kuramsal olarak  dgrendiklerini
uygulayabilecekleri ikinci bir 6l¢gme-degerlendirme dersinin programlarda yer almasi,
kuram ile uygulama arasindaki boslugun daralmasina katki saglayacaktir.

Tirk egitim sisteminde alternatif degerlendirme uygulamalarmin okullarda
yayginlasabilmesi i¢in oOncelikli olarak Ogretmen adaylarimin ve O6gretmenlerin
alternatif degerlendirmeye iligskin diisiincelerinde degisim ve gelisimin saglanmasi
gerekir. Bu nedenle, Ogretmen yetistirme programlarinda verilen &lgme-
degerlendirme derslerinde geleneksel degerlendirme yontemlerinin yaninda alternatif
degerlendirme ydntemlerine de yogunlasilmasi 6nemlidir. Ogretmen adaylarinin
cesitli alternatif degerlendirme yoOntemlerini uygulamali olarak 6grenmesi faydali
olacaktir. Dolayisyla egitim reformlarinin hayata gecebilmesi Oncelikli olarak
degisimin 6gretmen yetistirme programlarinda baslamasi ile miimkiin olacaktir.
Aragtirmacilarin - mikro-6gretim  etkinliklerinde, Ogretmen adaylarinin  6lgme-
degerlendirme alanindaki ihtiyaclarmma daha iyi cevap verecek ve nitelikli egitim
almalarmi1 saglayacak yeni modeller olusturmalar1 gerekmektedir. Ancak, yeni
yaklagimlarin ortaya cikabilmesi tiniversitelerdeki gerekli alt yapinin ve teknolojik
donanimin ihtiyaglar dogrultusunda saglanmasina baglhdir.

Egitim fakiiltelerinde, Ogretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme alanindaki
gelisimlerinin  saglanabilmesi ig¢in mikro-6gretim uygulamalar1 yaninda “okul
deneyimi” ve “6gretmenlik uygulamas1” gibi derslerde 6lgme-degerlendirme boyutuna
daha ¢ok yer verilmesi gerekir. Bu derslerle adaylarin 6lgme-degerlendirme iizerine
odaklanmalari, daha objektif degerlendirme yapmalarimi saglayarak 6lgme-
degerlendirme becerilerindeki gelisimi hizlandirilabilir.

Ogretmen yetistirme programlarinda, 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme
alaninda daha verimli mikro-6gretim calismalar1 gergeklestirebilmeleri i¢in smif

mevcutlarinin ideal seviyeye (ortalama 20-30 aras1) indirilmesi faydali olacaktir.



177

KAYNAKCA

Abadiano, H., & Turner, J. (2003). Thinking it through: re-examining our beliefs about
assessment for diverse students. The New England Reading Association Journal, 39, 58-
63.

Abell, S. K., & Siegel, M. A. (2011). Assessment literacy: What science teachers need to
know and be able to do. In D. Corrigan, J. Dillon, & R. Gunstone (Eds.), The
professional knowledge base of science teaching (pp. 205-221). The Netherlands:
Springer.

Abdulwahed, S., & Ismail, A. (2011). Student teachers’ microteaching experiences in a
preservice english teacher education program. Journal of Language Teaching and
Research, 2 (5), 1043-1051.

Acar, M. ve Anil, D. (2009). Sinif 6gretmenlerinin performans degerlendirme siirecindeki
degerlendirme yontemlerini kullanabilme yeterlikleri, kargilastiklar1 sorunlar ve ¢oziim
onerileri. TUBAV Bilim dergisi, 2(3), 354-363.

Acat, M. B. ve Uzunkol, E.D. (2010). ilkégretim programlarindaki alternatif degerlendirme
yontemlerinin uygulanmasmda karsilasilan sorunlara iligkin smif Ogretmenlerinin
goriisleri. Sel¢uk Universitesi Ahmet Kelesoglu Egitim Fakiiltesi Dergisi, 29, 337-356.

Adanali, K. ve Doganay, A. (2010). Besinci siuf Sosyal Bilgiler 6gretimin alternatif dl¢me-
degerlendirme etkinlikleri acisindan degerlendirmesi. C.U. Sosyal Bilimler Enstitiisii
Dergisi, 19 (1), 271-292.

Ainsworth, L., & Viegut, D. (2006). Common formative assessments: How to connect
standards-based instruction and assessment. Thousand Oaks, CA: Corwin.

Akkog, H. (2012). Bilgisayar destekli 6lgme-degerlendirme araglarinin matematik 6gretimine
entegrasyonuna yonelik hizmet Oncesi egitim uygulamalari ve matematik 6gretmen
adaylarinin gelisimi. Turkish Journal of Computer and Mathematics Education, 3(2),
99-114.

Akkog, H., Ugurluy, R., Ozmantar, M.F., & Bingolbali, E. (2009). Matematik &gretmen
adaylarina o6l¢me-degerlendirme bilgi ve becerisi kazandirma amacglh bir ders
tasarimi ve ogretmen adaylarimin gelisimlerine etkisi. 1. Uluslararas1 Tiirkiye Egitim
Arastirmalar1 Kongresi, Canakkale.

Akpinar, E., Yildiz, E. ve Ergin, O. (2006). Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin dgretmenlik
meslegine yonelik tutumlart. Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi Dergisi,
19, 56-62.

Aksu, H. H. (2012). iIkdgretim matematik ogretmenlerinin 6l¢me-degerlendirme okuryazarhk
diizeylerinin belirlenmesi. Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii
Dergisi, 9(17), 497-510.

Alberta Education. (2006). Effective student assessment and evaluation in the classroom:
Knowledge and skills and attributes. Edmonton, AB: Author.

Alghamdi H., & Amani K. (2013). Pre-service teachers’ preferred methods of assessment: A
perspective from Saudi Arabia. Australian Journal of T eacher Education, 38(4), 65-90.

Alkharusi, H. (2009). Correlates of teacher education students’ academic performance in an
educational measurement course. International Journal of Learning, 16, 1-15.



178

Alkharusi, H. (2011). An Analysis of the internal and external structure of the teacher
assessment literacy questionnaire, The International Journal of Learning,18 (1).

Allen, D.D., & Flippo, R. F. (2002). Alternative assessment in the preparation
of literacy educators: Responses from students. Reading Psychology, 23, 15-26.

Al-sharafi, A. (1998). An investigation of the beliefs and practice of foreign language
teachers: A case study of five American high school foreign language teachers in Leon
County. Unpublished doctoral dissertation. College of Education of Florida State
University.

American Federation of Teachers, National Council on Measurement in Education, National
Education Association. (1990). Standards for teacher competence in educational
assessment of students. Educational measurement: issues and practice, 9(4), 30-32.

Ananthakrishnan, N. (1993). Microteaching as a vehicle of teacher training: Its advantages
and disadvantages. Journal of Postgraduate Medicine, 39(3), 142-143.

Anderson, R.S. (1998). Why talk about different ways to grade? The shift from traditional
assessment to alternative assessment. New Directions for Teaching and Learning, 74, 5-
16.

Arikan, A. (2004). Questions to ask in post-observation conferences for a reflective
practice. Proceedings of the Third International ELT Conference, Theory and Practice
of TESOL: European Language Portfolio: English as an International Language, Edirne,
Turkey.

Arter, J. A. (2001, April). Washington assessment professional development program
evaluation results. Paper presented at the Annual Meeting of the National Council on
Measurement in Education (NCME), Seattle, WA.

Auerbach, C. F., & Silverstein, L. B. (2003). Qalitative data: An introduction to coding and
analysis. New York and London: New York University Press.

Balcl, E. ve Tekkaya, C. (2000). Olgme ve degerlendirme tekniklerine yénelik bir dlgegin
gelistirilmesi, Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 18: 42-50.

Bandura, A. (1977). Social Learning Theory. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

Bandura, A. (1993). Perceived self-efficacy in cognitive development and functioning.
Educational Psychologist, 28, 117-148.

Bastiirk, S. ve Donmez, G. (2011). Matematik o6gretmen adaylarinin pedagojik alan
bilgilerinin dlgme ve degerlendirme bilgisi bileseni baglaminda incelenmesi. Ahi Evran
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 12 (3), 17-37.

Bauch, P. (1984). The impact of teachers’ instructional beliefs on their teaching: Implications
for research and practice. ERIC Digest. ED252954.

Bransford, J., Brown, A. L., & Cocking, R.R. (Eds.). (2000). How to people learn: Brain,
mind experience, and school. Commission on Behavioral and Social Sciences and
Education, National Research Council. Washington, DC: National Academy Press.

Broadfoot, P., & Black, P. (2004). Redefining assessment? The first ten years of assessment
in education. Assessment in Education: Principles, Policy and Practice 11(1), 7-26.

Bekiroglu-Ogan, F. (2009). Assessing assessment: Examination of pre-service Physics
teachers’ attitudes towards assessment and factors affecting their attitudes. International
Journal of Science Education, 31,1-39.



179

Bennett, K.R., & Cunningham, A. C. (2009). Teaching formative assessment strategies to
preservice teachers: Exploring the use of handheld computing to facilitate the action
research process. Journal of Computing in Teacher Education, Journal of Computing in
Teacher Education, 25 (3), 99-105.

Benton-Kupper, J. B. (2001). The microteaching experience: Student perspectives.
Education, 121(4), 830-835.

Bertrand, J. E. (1993). Student Assessment and Evaluation. In B. Harp (ed.), Assessment and
Evaluation in Whole Language Programs. Norwood, Mass.: Christopher-Gordon.

Birenbaum, M. (1996). Assessment 2000: Towards a pluralistic approach to assessment. In
Alternatives in assessment of achievements, learning processes and prior knowledge,
ed.M. Birenbaum and F.J.R.C. Dochy, 3-29. Boston, MA, Kluwer.

Birenbaum, M. (2003). New insights into learning and teaching and their implications for
assessment. In M. Segers, F. Dochy & E. Cascallar (Eds.), Optimizing new modes of
assessment: In search for qualities and standards (pp. 13-37). Boston, Dordrecht and
London: Kluwer.

Birgin, O. (2007). Swumf dgretmeni adaylarmmin  olgme-degerlendirme  konusundaki
okuryazarlik diizeylerinin incelenmesi. XVI. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi,
Gaziosmanpasa Universitesi, Tokat.

Birgin, O., & Baki, A. (2009). An investigation of primary school teachers’ proficiency
perceptions about measurement and assessment methods: The case of Turkey. Procedia-
Social and Behavioral Science, 1(1), 681-685.

Birgin, O. ve Giirbiiz, R. (2008). Smif &gretmeni adaylarln_m O0lcme ve degerlendirme
konusundaki bilgi diizeylerinin incelenmesi. Selcuk Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisii Dergisi, 20, 163-184.

Black, P. (2003, April). Formative and summative assessment: Can they serve learning
together? Paper presented at the AERA conference, Chicago, USA.

Black, P., Harrison, C., Hodgen, J., Marshall, B., & Serret, N. (2010). Validity in teachers’
summative assessments. Assessment in Education: Principles, Policies, and Practice,
17, 215-232.

Black, P., McCormick, R., James, M., & Pedder, D. (2006). Learning how to learn and
assessment for learning: A theoretical inquiry [Electronic version]. Research Papers in
Education, 21(2), 119-132.

Black, P., & Wiliam, D. (1998a). Inside the black box: Raising standards through classroom
assessment. Phi Delta Kappan, 80(2), 139-148.

Black, P., & Wiliam, D. (1998b). Assessment and classroom learning. Assessment in
Education: Principles, Policies, and Practice, 5,7-73.

Bloom, B. (1984). The search for methods of group instruction as effective as on-to-one
tutoring. Educational Leadership, 41(8), 4-17.

Bloom, B. S., Hastings, J. T., & Madaus, G. F. (1971). Handbook of formative and summative
evaluation of student learning. New York, NY: McGraw-Hill.

Bonner, S. M., & Chen, P. P. (2009). Teacher candidates’ perceptions about grading and
constructivist teaching. Educational Assessment, 14,57-77.



180

Bozdogan, A. E., Aydm, D. ve Yildirim, K. (2007). Ogretmen adaylarinin &gretmenlik
meslegine iliskin tutumlar1. Ahi Evran Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi,
8(2), 83-97.

Boud, D. (1995). Enhancing learning through self assessment. London: Kogan Page.

Bransford, J., Brown, A. L., & Cocking, R. R. (eds.) 2000, How people learn: Brain, mind
experience, and school. Commission on Behavioral and Social Sciences and Education,
National Research Council, National Academy Press, Washington, DC.

Brent,R., & Thomson,W.S.(1996). Videotaped microteaching: Bridging the gap from the
university to the classroom.TheTeacher Educator,31,238-247.

Brimijoin, K. (2005). Differentiation and high-stakes testing: An oxymoron? Theory into
Practice, 44(3), 254-261.

Brinko, K. T. (1993). The practice of giving feedback. What is effective? The Journal
of Higher Education, 64(5), 574-593.

Broadfoot, P., & Black, P. (2004). Redefining assessment? The first ten years of assessment
in education. Assessment in Education: Principles, Policy and Practice 11 (1): 7-26.

Brookhart, S. M. (1998). Teaching about grading and communicating assessment results.
Paper presented at the annual meeting of the National Council on Measurement in
Education, San Diego, CA.

Brookhart, S. M. (1999a). The art and science of classroom assessment: The missing part of
pedagogy.Washington DC ERIC Clearinghouse on Higher Education and Office of
Educational Research and Improvement.

Brookhart, S. M. (1999b). Teaching about communicating assessment results and grading.
Educational Measurement Issues and Practice, 18(1), 5-13.

Brookhart, S. M. (2001). The standards and classroom assessment research. Paper presented
at the annual meeting of the American Association of Colleges for Teacher Education,
Dallas, TX.

Brookhart, S. M. (2011). Educational assessment knowledge and skills for teachers.
Educational Measurement: Issues and Practice, 30, 3-12.

Brookhart, S. M., & DeVoge, J. G. (1999). Testing a theory about the role of classroom
assessment in student motivation and achievement. Applied Measurement in Education,
12(4), 409-425.

Brown, G. (1975). Microteaching, a programme of teaching skills. London: Metheun.

Brown, G. T. L. (2002). Teachers 'conceptions of assessment. Unpublished doctoral
dissertation, University of Auckland, New Zealand.

Brown, G. T. L. (2003). Teachers’ instructional conceptions: Assessment’s relationship to
learning, teaching, curriculum, and teacher efficacy. Paper presented at the Joint New
Zealand and Australian Associations for Research in Education Conference, Auckland,
NZ.

Brown, G. T. L. (2006). Teachers’conceptions of assessment: Validation of an abridged
instrument. Psychological Reports, 99, 166-170.

Brown, G. T. L. (2008). Conceptions of assessment: Understanding what assessment means
to teachers and students. NewYork, NY: Nova Science Publishers.



181

Brown, G. T. L. (2011). Teachers’ conceptions of assessment: Comparing primary &
secondry teachers in New Zealand. Assessment Matters, 3,45-70.

Brown, G. T. L., & Hirschfeld, G. H. F. (2008). Students’conceptions of assessment: Links to
outcomes. Assessment in Education: Principles, Policy and Practice, 15(1), 3-17.

Brown, G. T. L., & Harris, L. R. (2009). Unintended consequences of using tests to improve
learning: How improvement-oriented resources heighten conceptions of assessment as
school accountability. Journal of MultiDisciplinary Evaluation, 6(12),68-91.

Brown, G. T. L., Irving, S. E., Peterson, E. R., & Hirschfeld, G.H. F. (2009). Use of
interactive-informal assessment practices: NewZealand secondary students’conceptions
of assessment. Learning and Instruction, 19(2), 97-111.

Brown, S., & Knight, P. (1994). Assessing learners in higher education, London: Kogan
Page.

Brown, G. T. L., Lake, R., & Matters, G. (2009). Assessment policy and practice effects on
New Zealand and Queensland teachers’conceptions of teaching. Journal of Education
for Teaching, 35(1), 61-75.

Brown, G. T. L., & Remesal, A. (2012). Prospective teachers’ conceptions of assessment: A
cross-cultural comparison. The Spanish Journal of Psychology, 5(1), 75-89.

Bushman, L., & Schnitker, B. (1995). Teacher attitudes on portfolio assessment,
implementation, and practicability. ERIC Document Reproduction Service No.
ED388661.

Butler, D. L., & Winne, P. H. (1995). Feedback and self-regulated learning: A theoretical
synthesis. Review of Educational Research, 65, 245-281.

Bulterman-Bos, J., Verloop, N., Terwel, J., & Wardekker, W. (2003). Reconciling the
pedagogical goal and the measurement goal of evaluation: The perspectives of teachers
in the context of national standards. Teachers College Record, 105(3), 344-374.

Biiyiikoztiirk, S., Bokeoglu,0.C. ve K&klii, N. (2008). Sosyal bilimler icin istatistik (3. Baski).
Pegem Akademi, Ankara.

Biitiiner, S.0., Yigit, N. ve Cimer, S.0. (2010). Ol¢me degerlendirme okuryazarligi
envanterinin tiirkgeye uyarlanmasi. E-Journal of New World Sciences Academy, 5(3),
792-8009.

Calderhead, J. (1996). Teachers: Beliefs and knowledge. In D. C. Berliner & R. C. Calfee
(Eds.), Handbook of educational psychology (pp. 709-725). NewYork: Macmillan.

Calhoun, E. (1994). How to Use Action Research in the Self-Renewing School. Alexandria,
Va.: Association for Supervision and Curriculum Development.

Calveric, S.B. (2010). Elementary Teachers assessment beliefs and practices. Unpublished
doctoral dissertation thesis, Virginia Commonwealth University, Virginia, USA.

Campbell, C., & Evans, J.A. (2000). Investigation of preservice teachers’ classroom
assessment practices during student teaching. The Journal of Educational Research,
93(6), 350-355.

Campbell, A., McNamara, O., & Gilroy, P. (2004). Practitioner research and professional
development in education. London: Paul Chapman Publishing.



182

Campbell, C., Murphy, J. A., & Holt, J. K. (2002, October). Psychometric analysis of an
assessment literacy instrument: Applicability to preservice teachers. Paper presented
at the MidWestern Educational Research Association, Columbus, OH.

Capraro, M. M., Capraro, R. M., & Helfeldt, J. (2010). Do differing types of field experiences
make a difference in teacher candidates perceived level of competence? Teacher
Education Quarterly, 37(1), 131-154.

Carboni, L. W., Wynn, S., & McGuire, C. (2002). Action research with undergraduate
preservice teachers: Emerging and merging voices. Action in Teacher Education, 29(3),
50-59.

Carrier, S. (2011). Implementing and integrating effecetive teaching strategies including
features of lesson study in an elemantry science methods course. The Teacher Educator,
46,145-160.

Carr, W., & Kemmis, S. (1986). Becoming critical: Education, knowledge and action
research. Geelong: Deakin University Press.

Carter, V., & Good, E. (1973). Dictionary of Education, 4. Baski. New York: McGraw Hill
Book Company.

Chan, K.W., & Elliot, R.G. (2004). Relational analysis of personal epistemology and
conceptions about teaching and learning. Teaching and Teacher Education, 20, 817-831.

Chapman, M.L. (2008). Assessment literacy and efficacy: Making valid educational decisions.
Unpublished doctoral dissertation, University of Massachusetts Amherst, USA.

Chapman, J. M., Pettway C. ve White, M. (2001). The portfolio: An instruction program
assessment tool. Reference Services Review, 29(4), 294-300.

Chappuis, S., Chappuis, J., & Stiggins, R. (2009). The quest for quality. Educational
Leadership, pp. 14-19.

Chappuis, J., Stiggins, R., Chappuis, S., & Arter, J. (2011). Classroom assessment for student
learning: Doing it right - Using it well (2nd Edition). Assessment Training Institute,
Inc., USA.

Chase, C. I. (1999). Contemporary Assessment for Educators. New York: Addison-Wesley
Publishers, Inc.

Childs, R.A., & Lawson, A. (2003). What do teacher candidates know about large-scale
assessments? What should they know? Alberta Journal of Educational Research XLIX,
4, 354-67.

Cizek, G.J. (1995). The big picture in assessment and who ought to have it. Phi Delta
Kappan, 77(3), 246-249.

Clark, C., & Peterson, P. (1986). Teachers’ thought processes. In M. Wittrock (Ed.),
Handbook of research on teaching.(3" ed., pp. 255-296). New York: Macmillan.

Cochran-Smith, M. (2003). Learning and unlearning: The education of teacher educators.
Teaching and Teacher Education, 19(1), 5-28.

Cohen, J. (1960). A coefficient of agreement for nominal scales. Educational and
Psychological Measurement, 20(1), 37-46.

Cohen, J. (1988). Statistical power analysis fort he behavioral sciences (2nd ed.). Hillsdale,
NJ: Erlbaum.



183

Coll, C., & Remesal, A. (2009). Concepciones del profesorado de matematicas sobre la
evaluacion del aprendizaje en la educacion obligatoria: dimensiones y funciones.
[Mathematics teachers’conceptions of learning assessment in compulsory education:
dimensions and functions]. Infancia y Aprendizaje, 32(3), 391-404.

Cooper, J. M., & Allen, D. W. (1970). Microteaching: History and present status.
Washington: Eric Clearinghouse in Education.

Costa, A.L. (1989). Re-assessing assessment. Educational Leadership, 46 (7).

Creswell, J. W., & Plano Clark, V. L. (2007). Designing and conducting mixed method
research. Thousand Oaks, CA: Sage.

Cripwell, K., & Geddes, M. (1982). The development of organizational skills through
microteaching. ELT Journal, 36(4), 232-236.

Cruickshank, D. R., & Metcalf, K.K. (1990). Training within teacher preparation. In W.R.
Houston (Ed.), Handbook of research on teacher education. (pp.469-497). New York:
Macmillan.

Culbertson, L.D., & Wenfan, Y. (2003). Alternative assessment: Primary grade literacy
teachers’ attitudes and practices. ERIC Document Reproduction Service No.
ED479794.

Cakan, M. (2004). Ogretmenlerilg Olgme-degerlendirme uygulamalar1 ve yeterlik diizeyleri:
Ik ve ortadgretim. Ankara Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 37 (2), 99-114.

Calik, S. (2007). Swmif dgretmenlerinin yenilenen ilkogretim programlarimin élgme ve
degerlendirme siireci hakkindaki diisiinceleri tizerine bir arastirma. 16. Ulusal Egitim
Bilimleri Kongresi, Tokat.

Cakan, M. (2004). Ogretmenlerig 6l¢me-degerlendirme uygulamalar1 ve yeterlik diizeyleri:
Ik ve ortadgretim. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, 37: 99-114.

Cakir, O. ve Aksan, Y. (1992). Yabanci dil Ogretmeni Yetistirmede mikrodgretimin
rolii: Bir model. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 7, 313-320.

Capa, Y. ve Cil, N. (2000). Ogretmen adaylarmin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarinin
farkli degiskenler agisindan incelenmesi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 16, 69-73.

Cepni, S. (2008). Performanslarin  degerlendirilmesi. E. Karip (Ed.). Olgme ve
degerlendirme (2. baski). Ankara: PegemA Yayincilik.

Dancey, C. P., & Reidy, J. (2011). Statistics without maths for psychology: Using SPSS for
windows 5th edition. Prentice Hall.

Darling-Hammond, L. (1994). Performance assessment and educational equity. Harvard
Educational Review 64, 1: 5-29.

Darling-Hammond, L. (1997). The right to learn: A blueprint for creating schools that work.
San Francisco: Jossey-Bass.

Darling-Hammond, L. (2006). Constructing 21st century teacher education. Journal of
Teacher Education, 57(3), 300-314.

Davidheiser, S. A. (2013). Identifying areas for high school teacher development: A study of
assessment literacy in the Central Bucks School District. Unpublished doctoral
dissertation, University of Drexel, USA.



184

De Corte, E. (1996). Instructional psychology: Overview. In E. De Corte & F.E. Weinert
(Eds.). Encyclopedia of developmental and instructional psychology. London:
Pergamon.

DeJoseph, J. W. (2012). The Relationship of teacher attitude and self-reported behavior
associated with measures of academic progress assessment and student academic
growth. Unpublished doctoral dissertation, University of Nevada Reno, USA.

Delandshere, G., & Jones, J. H. (1999). Elementary teachers’beliefs about assessment in
mathematics. A case of assessment paralysis. Journal of Curriculum and Supervision,
14(3), 216-240.

DeLuca C.,Chavez, T., Bellara, A., & Cao, C (2013). Pedagogies for preservice assessment
education: Supporting teacher candidates' assessment literacy development, The Teacher
Educator, 48:2, 128-142.

DeLuca, C., & Klinger, D.A. (2010): Assessment literacy development: identifying gaps in
teacher candidates’learning. Assessment in Education: Principles, Policy & Practice,
17(4), 419-438.

DeLuca, D., & Kock, N. (2007). Publishing information systems action research for a
positivist audience. Communications of AlS, 19 (10), 1-38.

Dogan, C. D. (2011). Ogretmen adaylarinin basarilar: belirlenirken tercih ettikleri durum
belirleme yontemlerini etkileyen faktérler ve bu yéntemlere iliskin goriisleri.
Yayimlanmamis doktora tezi. Ankara Universitesi, Ankara.

Dogan, D. (2013). A modeling study about the factors affecting assessment preferences of
pre-service teachers. Educational Sciences: Theory & Practice, 13(3), 1621-1627.

Donoho, D. (2000, August). High-dimensional data analysis: The curses and blessings of
dimensionality. Paper presented at the American Math Society 2000 Conference.
http://statweb.stanford.edu/~donoho/Lectures/AMS2000/Curses.pdf (10/01/2014°te
alinmistir).

Dori, Y.J., & Herscovitz, O. (2005). Case-based long-term professional development of
science teachers.International Journal of Science Education, 27(12), 1413-1446.

Dwyer, C.A. (1998). Assessment and classroom learning: Theory and practice. Assessment in
Education, 5(1), 131 — 137.

Earl, L. (2003). Assessment as learning. Thousand Oaks, CA: Corwin.

Ediger, M. (2002). Measurement/evaluation courses in teacher education. Education, 121(1),
169-177.

Eksi, G. (2012). Implementing an observation and feedback form for more effective feedback
in microteaching. Egitim ve Bilim, 37(164), 267-282.

Ernest, P. (1989). The knowledge, beliefs and attitudes of the Mathematics Teacher: A model.
Journal of Education for Teaching, 15, 113 — 133.

Erdal, H. (2007). 2005 I'lk(')'gvretim‘ matematik Programi Ol¢me Degerlendirme Kisminin
Incelenmesi (Afyonkarahisar 1li Ornegi). Yaymnlanmamis yiiksek lisans Tezi, Afyon
Kocatepe Universitesi, Afyonkarahisar.

Eyal, L. (2012). Digital assessment literacy: The core role of the teacher in a digital
environment. Educational Technology & Society, 15 (2), 37-49.


http://statweb.stanford.edu/~donoho/Lectures/AMS2000/Curses.pdf

185

Falchikov, N. (2001). Learning together: Peer tutoring in higher education. London:
Routledge Falmer,

Fan, Y.C., Wang, T.H., & Wang, K.H. (2011). A web-based model for developing assessment
literacy of secondary in-service teachers. Computers & Education 57, 1727-1740.

Fang, Z. (1 996). A review of research on teacher beliefs and practices. Educational Research,
38(1), 47-65.

Fernandez, M. L., & Robinson, M. (2006). Prospective teachers’ perspectives on
microteaching lesson study. Education, 127(2), 203-215.

Field, A. P. (2009). Discovering statistics using SPSS: and sex and drugs and rock 'n' roll
(third edition). London: Sage publications.

Filer, A. (1995). Teacher assessment: Social process and social product. Assessment in
Education: Principles, Policy and Practice, 2(1): 23-39.

Fisher, D., & Frey, N. (2007). Checking for understanding: Formative assessment techniques
for your classroom. Alexandria, VA: Association for Supervision and Curriculum
Development.

Fluck, A., & Dowden, T. (2010). Can new teachers be ICT change-agents? 2009 Australian
Association for Research in Education, 29 November-3 December 2009, Canberra,
Australia, pp. 1-10.

Fox, J. (2008). Alternative assessment. In encyclopaedia of language and education, 2™
ed.,Vol.7, Language testing and assessment, ed. E. Shohamy and N.H. Hornberger, 97—
109.NY:: Springer Science Business Media, LLC

Fraenkel, J. R., & Wallen, N. E. (2003). How to design and evaluate research in education.
Fifth Edition. New York: McGraw-Hill.

Fraenkel, J. R., Wallen, N. E., & Hyun, H. H. (2011). How to design and evaluate research in
education (Eight Edition). New York: McGraw-Hill Companies.

Gagne, R.M. (1984). Learning outcomes and their effects: Useful categories of human perfor-
mance. American Psychologist, 37(4), 377-385.

Galagher, M., & Shellshear, T. (2010). From theory to practice: implementing innovative and
authentic assessment tasks within pre-service teacher education courses, ATN
Assessment Conference: Assessment: Sustainability, Diversity and Innovation, short

paper.

Gelbal, S. ve Kelecioglu, H. (2007). Ogretmenlerin dlgme ve degerlepdirme yontemleri
hakkindaki yeterlikleri ve karsilastiklar1 sorunlar. Hacettepe Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 33, 135-145.

George, D., & Mallery, P. (1995). SPSS/PC+ step by step: A simple guide and reference.
Belmont, CA: Wadsworth Publishing.

Gess-Newsome,J., & Lederman, N.G. (1990). The preservice microteaching course and

science teachers’ instructional decisions: A qualitative analysis. Journal of Research in
Science Teaching, 27(8), 717-726.

Gipps, C., & Stobart, G. (2003). Alternative assessment. In International handbook of
educational evaluation, ed. T. Kellaghan and D., 549-75. Stufflebeam. Dordrecht:
Kluwer.



186

Given, L. M. (2008). The sage of encyclopedia of qualitative research methods. Thousand
Oaks, CA: Sage Publications.

Goodwin, B. (2000, May). Raising the Achievement of low-Performing Students (McREL
Policy Brief). Aurora, CO: Mid-Continent Research for Education and Learning.
http://www.doe.state.la.us/LDE/uploads/3437.pdf (14/11/2013’te alinmustir).

Grace, C., & E. F. Shores (1991). The portfolio and its use: Developmentary appropriate
assessment of young children. Little Rock, AR: Southern Association on Children
Under Six.

Graham, P. (2005). Classroom-based assessment: Changing knowledge and practice through
preservice teacher education. Teaching and Teacher Education, 21(6), 607-621.

Grossman, P. (2005). Research on pedagogical approaches in teacher education, in M.
Cochran-Smith & K.M. Zeichner (eds.), Studying Teacher Education, American
Educational Research Association, Washington DC, pp. 425-476.

Green, J. C., Caracelli, V. J., & Graham, W. F. (1989). Toward a conceptual framework for
mixed-method evaluation designs. Educational Evaluation and Policy Analysis, 11(3):
255-74.

Green, S. K. & Mantz, M. (2002 April). Classroom assessment practices:
Examining impact on student learning. Paper presented at the Annual Meeting of the
American Educational Research Association, New Orleans, LA.

Greenwood, D.J., & Levin, M. (2007). Introduction to action research: Social research for
social change. Thousand Oaks, London: Sage Publications.

Griffiths, T., Gore, J., & Ladwig, J. (2006, November). Teachers fundamental beliefs,
commitment to reform and the quality of pedagogy. Paper presented at Australian
Association for Research in Education Annual Conference, Adelaide, Australia.

Gullickson, A.R., & Hopkins, K.D. (1987). Perspectives on educational measurement
instruction for preservice teachers. Educational Measurement: Issues and Practice 6(3):
12-16.

Giil, E. (2012). Ogretmen Adaylarinin Olgme ve Degerlendirme Okuryazarligi. XXI. Ulusal
Egitim Bilimleri Kongresi, Marmara Universitesi, Istanbul.

Giiven, S. (2001). Sinif ogretmenlerinin olgme ve degerlendirmede kullandiklar: yontem ve
tekniklerin belirlenmesi. 10. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi, (ss: 413-423). Bolu:
Abant Izzet Baysal Universitesi Basimevi.

Haney, J.J., Czerniak, C.M., & Lumpe, A.T. (1996). Teacher beliefs and intentions regarding
the implementation of science education reform strands. Journal of Research in Science
Teaching,33(9), 971-993.

Hanna G.S., & Dettmer, P.A. (2004). Assessment for effective teaching: Using context-
adaptive planning. Boston, MA: Allyn and Bacon.

Hargreaves, E. (2005). Assessment for learning? Thinking outside the (black) box [Electronic
version]. Cambridge Journal of Education, 35(2), 213-224.

Hargreaves, E., & Fullan, M. (1998). What’s worth fighting for out there? New York:
Teachers College Press.

Hargreaves, A., Earl, L., & Schmidt, M. (2002). Perspectives on alternative assessment
reform. American Educational Research Journal, 39(1), 69-95.


http://www.doe.state.la.us/LDE/uploads/3437.pdf
http://www.google.com.tr/search?tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Davydd+J.+Greenwood%22
http://www.google.com.tr/search?tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Morten+Levin%22

187

He, C., & Yan, C. (2011). Exploring authenticity of microteaching in preservice teacher
education programmes, Teaching Education, 22(3), 291-302.

Heritage, M. (2007). Formative assessment: What do teachers need to know and do? Phi
Delta Kappan, 89,140-149.

Hinton, P. R., Brownlow, C., McMurray, I., & Cozens, B. (2004). SPSS explained. London:
Routledge.

Hill, M. (1999). Assessment in self-managing schools: Primary teachers balancing learning
and accountability demands in the 1990s. New Zealand Journal of Educational Studies,
34(1), 176-185.

House, E. (1981). Three perspectives on innovation: Technological, political, and cultural. In
improving schools: Using what we know, ed. R. Lehming and M. Kane, 17-41. Beverly
Hills: Sage.

Inbar-Lourie, O. (2008). Building literacy in language assessment competencies: A focus on
language testing courses. Language Testing 25(3), 385-402.

Inbar-Lourie, O., & Donitsa-Schmidt, S. (2009). Exploring classroom assessment practices:
the case of teachers of English as a foreign language, Assessment in Education:
Principles, Policy & Practice, 16(2), 185-204.

Inel, D., Tiirkmen, L. ve Evrekli, E. (2010). Sunif dgretmeni adaylarimin yapilandirmaci
vaklasima iliskin goriislerinin ve tutumlarimin incelenmesi: Usak iiniversitesi ornegi.
Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Fakiiltesi, Buca-Izmir, 9. Ulusal Fen ve Matematik
Egitimi Kongresi.

Jaques, D. (1991). Learning in Groups (2nd ed.). London: Kogan Page.

Janisch, C., Liu, X., & Akrofi, A. (2007). Implementing alternative assessment: Opportunities
and obstacles. The Educational Forum, 71, 221-230.

Johnson, B. (1993). Teacher-as-researcher. ERIC Digest

Jonsson, A., & Svingby, G. (2007). The use of scoring rubrics: Reliability, validity and
educational consequences. Educational Research Review, 2, 130-144.

Johnston, P. H. (1992). Constructive Evaluation of Literate Activity.White Plains, N.Y.:
Longman.

Kan, A. (2007). Portfolyo degerlendirme. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi
[Hacettepe University Journal of Education], 32, 133-144.

Karaca, E. (2003). Ogretmen adaylarimin élgme ve degerlendirme yeterliklerine iliskin
algilari. Yaymlanmamis doktora tezi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara Universitesi.

Karamustafaoglu, S., Caglak, A., & Meseci, B. (2012). Alternatif dlgme degerlendirme
araglarina Iliskin siif 6gretmenlerinin 6z yeterlilikleri. Amasya Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 1(2), 167-179.

Karasar, N. (1995). Arastirmalarda rapor hazirlama. Ankara: Nobel Kitap Yayinu.

Karp, G. G., & Woods, M.L. (2008). Preservice teachers' perceptions about assessment and its
implementation. Journal of Teaching in Physical Education, 27(3) , 327-346.

Kavas, G., & Ozdener, N. (2012). Effects of video-supported web-based peer assessment on
microteaching applications: Computer teacher candidates sample. Creative Education,
3(7), 1221-1230.



188

Kayis, A. (2006). SPSS uygulamali ¢ok degiskenli istatistik teknikleri, S. Kalayc1 (Ed.)
Giivenirlik Analizi (ss. 403-424), Ankara: Asil Yayin Dagitim Ltd. Sti.

Kazu, H. (1996). Ogreﬁtmen yetistirmede Mikroogretim Yonetiminin etkililigi (F.U. Teknik
Egitim Fakiiltesi Ornegi). Yayinlanmamis doktora tezi. Anadolu Universitesi, Eskisehir.

Keating, J., Diaz-Greenberg, R., Baldwin, M., & Thousand, J. (1998). A collaborative action
research model for teacher preparation programs. Journal of Teacher Education, 49(5),
381-390.

Kehoe, J. (1995). Basic item analysis for multiple-choice tests. Practical Assessment,
Research &  Evaluation, 4(10). http://PAREonline.net/getvn.asp?v=4&n=10
(15/12/2013’te alinmustir).

Kemmis S. and McTaggert R. (1990). The Action Research Planner. Geenlog, Deakin
University Press.

Kilig, A. (2010). Learner-centered micro teaching in teacher education. International Journal
of Instruction, 3(1), 77-100.

Kilic, G.B., & Cakan, M. (2007). Peer assessment of elementary science teaching skills.
Journal of Science Teacher Education, 18, 91-107.

Killion, J.M. (2009). Teacher education programs and data driven decision making: are we
preparing our future teachers to be data and assessment literate. Unpublished doctoral
dissertation, University of Southern California, Colombia, SC.

Kilmen, S., Késterelioglu, M.A. ve Késterelioglu, 1. (2007). (")gretm_en"adaylarmm olgme
degerlendirme ara¢ ve yaklagimlarina iligkin yeterlik algilari. AIBU, Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 7(1), 129-140.

Kirkpatrick, L., Lincoln, F., & Morrow, L. (2006). Assessment of a collaborative teacher
preparation program: Voices of interns. Delta Kappa Gamma Bulletin, 36-45.

Kitchen, J., & Stevens, D. (2008). Action research in teacher education: Two teacher-
educators practice action research as they introduce action research to preservice
teachers. Action Research, 6(1), 7-28.

Kleinert, H.L., Kennedy, S., & Kearns, J.F. (1999). The impact of alternative assessments: A
state-wide teacher survey. The Journal of Special Education, 33(2), 93-102.

Koh, K.H. (2011): Improving teachers’assessment literacy through professional development,
Teaching Education, 22(3), 255-276.

Kottcamp, R. B. (1990). Means for facilitating reflection. Education and Urban Society, 22,
182-203.

Kozma, R., & Wagner, D. (2003). New technologies for literacy and adult education: A
global perspective. The Education for All Initiative, World Summit on the Information
Society, and Leave No Child Behind.

Kozulin, A., & A. Garb. (2001, September). Dynamic assessment of EFL text comprehension
of at-risk students. Paper presented at the EARLI conference, Fribourg, Switzerland.

Kpanja, E. (2001). A study of the effects of video tape recording in microteaching training.
British Journal of Educational Technology, 32(4), 483-486.

Krippendorff, K. (2004). Content Analysis: An Introduction to its Methodology, 2nd Ed.,
California: Sage Publications.


http://pareonline.net/getvn.asp?v=4&n=10

189

Kulm, G. (1994). Assessing higher order mathematical thinking: What you need to know and
be able to do. In. G. Kulm, (Ed). Assessing higher order thinkimg in Mathematics.
Hillsade, NJ: Lawrence.

Kuran, K. ve Kanatli F. (2009). Alternatif 6lgme degerlendirme teknikleri konusunda simf
Ogretmenlerinin goriislerinin degerlendirilmesi. Mustafa Kemal Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitiisti Dergisi, 6(12): 209-234

Kuzu, A. (2009). Ogretmen yetistirme ve mesleki gelisimde eylem arastirmasi. Uluslararast
sosyal arastirmalar dergisi, 2(6): 425-433.

Kwan, K., & Leung, R. (1996). Tutor versus peer group assessment of student performance in
a simulation training exercise. Assessment and Evaluation in Higher Education, 21,
205-215.

Landis, J.R., & Koch, G.G. (1977). The measurement of observer agreement for categorical
data. Biometrics 33 (1): 159-174.

Lampert, M., & Ball, D. (1999). Aligning teacher education with contemporary K-12 reform
visions. In L. Darling-Hammond& G. Sykes (Eds.), Teaching as the learning profession
(pp. 33-53). San Francisco: Jossey-Bass.

Lattimer, H. (2012). Action Research in pre-service teacher education: Is there value added?
Inquiry in education, 3(1), Article 5.

Leavitt, L.H. (2012). Preservice teachers’ perceptions of assessment and teacher preparation
in educational measurement. Unpublished doctoral dissertation, University of South,
USA.

Lederman, N., & Gess-Newsome, J. (1991). Metamorphosis, capturing complexity: A
typology of reflective adaptation, or evolution? Pre-service science teachers’ concerns
and perceptions of teaching and planning. Science Teacher Education, 75(4), 443-456.

Leahy, S., Lyon, C., Thompson, M., & Wiliam, D. (2005). Classroom assessment: Minute by
minute, day by day. Educational Leadership, 63(3), 18-24.

Leung, C., & Lewkowicz, J. (2006). Expanding horizons and unresolved conundrums:
Language testing and assessment. TESOL Quarterly 40 (1), 211-34.

Leung, C., & Rea-Dickins, P. (2007). Teacher assessment as policy instruments:
Contradictions and capacities. Language Assessment Quarterly 4(1), 6-36.

Lofters, P.E. (1998). An evaluation of primary school teachers’ science teaching assessment
methods. Unpublished master thesis, University of W.1., Mona, Jamaica.

Ludlow, L., Pedulla, J., Enterline, S., Cochran-Smith, M., Loftus, F., Salomon-Fernandez, Y.,
& Mitescu, E. (2008). From students to teachers: using surveys to build a culture of
evidence and inquiry. European Journal of Teacher Education, 31(4), 319-337.

Lukin, L.E., Bandalos, & D.L., Eckhout, T.J. (2004). Faciliating the development of
Assessment Literacy. Educational Measurement: Issues and Practice, 23(2), 26-32.

Maclsaac, D. (1995). An introduction to action research [On-line]. Awvailable:
http://physicsed.buffalostate.edu/danowner/actionrsch.html (01/12/2012’te alinmstir).

Maclellan, E. (2004). Initial knowledge states about assessment: novice teachers’
conceptualisations. Teaching and Teacher Education, 20, 523-535.

Maeroff, G.I. (1991). Assessing alternative assessment. Phi Delta Kappan, 73(4), 272-281.



190

Magnusson, S., Krajcik, J., & Borko, H. (1999). Nature, sources, and development of
pedagogical content knowledge for science teaching. In J. Gess-Newsome & N. G.
Lederman (Eds.), Examining pedagogical content knowledge (pp. 95-132). Dordrecht,
The Netherlands: Kluwer.

Marzano, R. J. (2000). Transforming classroom grading. Alexandria, VA: Association for
Supervision and Curriculum Development.

Marzano, R.J., Mc Tighe, J., & Pickering , D. (1993). Assessing student outcomes.
Alexandria:VVA Association for supervision and Curriculum Development.

Mathison, S. (2001). Assessment in social studies: Moving toward authenticity. E. W. Ross
(Ed.), The social studies curriculum: Purposes, problem and possibilities. New
York: State University of New York.

McCutcheon, G. (1980). How do elementary school teachers plan? The nature of planning
and influences on it. The Elementary School Journal, 81(1) 4-23.

McDonald, M. (2002). The perceived role of diploma examinations in Alberta, Canada.
Journal of Educational Research, 96 (1), 21-36.

Mclintyre, D. (1993). Theory, Theorizing and Reflection in Initial Teacher Education. In J.
Calderhead & P. Gates (Eds.), Conceptualising Reflection in Teacher Development (pp.
39-52). London: Falmer.

McLaughlin, H., Watts, C., & Beard, M. (2000). Just because it's happening doesn't mean it's
working: Using action research to improve practice in middle schools. Phi Delta
Kappan, 82(4), 284-290.

McMillan, J. H. (2001). Secondary teachers’ classroom assessment and grading practices.
Educational Measurement: Issues and Practice, 20 (1), 20-32.

McMillan, J.H. Myran, S., & Workman, D. (1999, April).The impact of mandated state-wide
testing on teachers’ classroom assessment and instructional practices. Paper presented
at the Annual Meeting of the American Educational Research Association, Montreal,
Canada.

McMunn, N., McColskey, W., & Butler, S. (2003). Building teacher capacity in classroom
assessment to improve student learning. International Journal of Educational Policy,
Research& Practice, 4(4), 25-48.

McTighe, J., & Brown, J.L. (2005). Differentiated instruction and educational standards: Is
detente possible? Theory into Practice, 44(3), 234-244.

McTighe, J. and Ferrara, S. (1998). Assessing learning in the classroom. Washington, DC:
National Education Association.

Means, B., Penuel, B., & Quellmalz, E. (2000, Sept.). Developing assessments for tomorrow’s
classrooms. Paper presented at the Secretary’s Conference on Educational Technology,
Alexandria, VA. http://www.ed.gov/Technology/techconf/2000/means_paper.html
(10/09/2013’te alinmustir).

Mertler, C. A. (1999). Assessing student performance: A descriptive study of the classroom
assessment practices of Ohio teachers. Education, 120(2), 285-296.

Mertler, C. (2003, October). Preservice versus inservice teachers assessment literacy: does
classroom experience make a difference? Paper presented at the annual meeting of the
Mid-Western Educational Research Association. Columbus, Ohio.


http://www.ed.gov/Technology/techconf/2000/means_paper.html

191

Mertler, C. (2004). Secondary teachers’ assessment literacy: Does classroom experience make
a difference? American Secondary Education, 33(1), 49-64

Mertler, C. A., & Campbell, C. S. (2005, April). Measuring teachers’ knowledge and
application of classroom assessment concepts: Development of the Assessment Literacy
Inventory. Paper presented at the annual meeting of the American Educational Research
Association, Montreal, QC, Canada.

Metcalf, K. K., Ronen Hammer, M. A., & Kahlich, P. A. (1996). Alternatives to field-based
experiences: The comparative effects of on-campus laboratories. Teaching and Teacher
Education, 3, 271-283.

Metin, M. (2013). Ogretmenlerin performans gérevlerini hazirlarken ve uygularken
karsilastigi sorunlar. Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 13(3), 1645-1673.

Metin, M. ve Ozmen, H. (2010). Fen ve teknoloji Ogretmenlerinin performans
degerlendirmeye yonelik hizmet ici egitim (HIE) ihtiyaglarimin belirlenmesi. Kastamonu
Egitim Dergisi, 18(3), 819-838.

Meyer, D.K., & Tusin, L.F. (1999). Preservice teachers’ perceptions of portfolios: Process
versus product. Journal of Teacher Education, 50(2), 131-139.

Miles, M. B. & Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis. Newbury Park, CA:
Sage.

Miller, A. H., Imre, B. W., & Cox, K. (1998). Student assessment in higher education: A
handbook for assessing performance. London: Kogan Page.

Milli Egitim Bakanligi Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi (2004). [lkogretim Fen ve
Teknoloji Dersi (4. & 5. Suiflar) Ogretim Programi. Ankara: M.E.B.

Milli Egitim Bakanligzi MEB (2005). EARGED Ilkégretim 1-5 Swumf Pilot Uygulama
Sonuglarinin Degerlendirilmesi.

MEB (2006). Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri. Ankara: MEB Yayinlari

Milli Egitim Bakanligt MEB (2008). Ogretmenlik Yeterlikleri, Ogretmenlik Meslegi Genel ve
Ozel Alan Yeterlikleri. Ankara: MEB Yayinlari.

Milli Egitim Bakanligit MEB (2012). [lkogretim Fen ve Teknoloji Ogretmen Klavuz Kitabr.
Ankara: MEB Yayinlari.

Mills, G. E. (2003). Action research: A guide for the teacher researcher. Upper Saddle River,
NJ: Merrill/Prentice Hall.

Moe, M.S. (2012). Learning, knowing, and doing classroom assessment: Exposure and
understanding rates of assessment knowledge among elementary pre-service teachers.
Unpublished doctoral dissertation, University of lowa, USA.

Moir, E. (2003). Launching the next generation of teachers through quality induction. Paper
presented at the State Partners Symposium of the National Commission on Teaching &
America’s Future, Denver,CO.

Montgomery, K. (2002). Authentic tasks and rubrics: Going beyond traditional assessments in
college teaching. College Teaching, 50(1), 34-39.

Moskal, M., & Leydens, J. A. (2000). Scoring rubric development: validity and reliability.
Practical Assessment, Research & Evaluation, 7(10).
http://PAREonline.net/getvn.asp?v=7&n=10. (3/11/2013’te alinmistir).



http://pareonline.net/getvn.asp?v=7&n=10

192

Nartgiin, Z. (2008). Ogretmen adaylar1 icin 6lgme ve degerlendirme genel yeterlik algisi
olgegi: Gegerlik ve Giivenirlik ¢alismasi. Abant izzet Baysal Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 8(2), 85-94.

National Council of Teachers of Mathematics. (1995). Assessment Standards for School
Mathematics. Reston, VA: NCTM.

National Research Council. (2001). Knowing what students know: The science and design of
educational assessment. Washington, DC: National Academy Press.

Nespor, J. (1987). The role of beliefs in the practice of teaching. Journal of Curriculum
Studies,19, 317-328.

Newman C., & Newman I. (2013). A teacher's guide to assessment concepts and statistics,
The Teacher Educator, 48(2), 87-95.

Nitko, A.J. (2001). Educational assessment of students (3th edition). New Jersey-USA: Merril
Prentice Hall.

Noffke, S. (1994). Action research and democratic schooling. In S. Noffke &R. Stevenson
(Eds.), Educational action research (pp. 1-11). New York: Teachers College Press.

Norton, L. S. (2009). Action research in teaching and learning: A practical guide to
conducting pedagogical research in universities. Abingdon: Routledge

OECD (2009). Teaching practices, teachers’ beliefs and attitudes. Creating Effective
Teaching and Learning Environments: First Results from TALIS.

Ogan-Bekiroglu, F. (2009). Assessing assessment: Examination of pre-service teachers’
attitudes towards assessment and factors affecting their attitudes. International Journal
of Science Education, 31(1), 1 39.

Ogeyik, M. C. (2009). Attitudes of the student teachers in english language teaching programs
towards microteaching technique. English Language Teaching, 2(3), 205-212.

O’Leary, Z. (2004). The essential guide to doing research. Thousand Oaks, London: Sage
Publications.

Ooestrhof, A. (1996). Developing and using classroom assessments. New Jersey: Prentice
Hall.

Orbeyi, S. (2007). [ikogretim matematik dersi dgretim programimin 6gretmen Qoriislerine
dayali olarak degerlendirilmesi. Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi, Canakkale Onsekiz
Mart Universitesi, Canakkale

O’Sullivan, R. G., & Johnson, R. L. (1993, April). Using performance assessments to

measure teachers’ competence in classroom assessment. Paper presented at the Annual
Meeting of the American Educational Research Association (AERA), Atlanta, GA.

Oren, F.S. ve Tatar, N. (2007). Ilkogretim sinif dgretmenlerinin alternatif degerlendirme
yaklasimlarina iliskin gortsleri. Dokuz Eylil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 22, 15-27.

Ozsevgeg, T., Cepni, S. ve Demircioglu, G. (2004). Fen bilgisi ogretmenlerin él¢me-
degerlendirme okur-yazarlik diizeyleri. V1. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Egitimi
Kongresi Bildiri Kitabi, Marmara Universitesi, Istanbul.

Ozdemir, S. M. (2008). Sinif 6gretmeni adaylarinin 6gretim Siirecine iliskin 6z yeterlik
inanglarinin gesitli degiskenler acisindan incelenmesi, Kuram ve Uygulamada Egitim
Yonetimi, 54, 277-306.



193

Ozsevgeg, T. ve Karamustafaoglu, S. (2010). Ogretmen adaylarmin  geleneksel ve
Yapilandirmaci Olgme-Degerlendirme Yaklagimlarina Yonelik Profilleri, Tiirk Egitim
Bilimleri Dergisi, 8(2), 333-354.

Pajares, M. F. (1992). Teachers’beliefs and educational research: Cleaning up a messy
construct. Review of Educational Research,62(3), 307-332.

Palarady, G.F. & Rumberger, R.W. (2008). Teacher effectiveness in first grade: The
importance of background qualifications, attitudes, and instructional practices for
student learning. Educational Evaluation and Policy Analysis, 30, 111-140.

Patton, M. Q. (1987). How to use qualitative methods in evaluation. California: Sage
Publications, Inc.

Patton, M. Q. (2002). Qualitative research and evaluation methods (3™ ed.). Thousand Oaks,
CA: Sage Publications.

Perry, M. L. (2013). Teacher and principal assessment literacy. Unpublished doctoral
dissertation, University of Montana, USA.

Philippou, G., & Christou, C. (1997). Cypriot and Greek primary teachers’ conceptions about
mathematical assessment. Educational Research and Evaluation, 3(2), 140-159.

Pierce, L. V. (2002). Performance-based assessment: Promoting achievement for English
language learners, ERIC Clearinghouse on Languages and Linguistics, 26, (1), 1-3.

Pilcher, J.K. (2001, March). The standards and integrating instructional and assessment
practices. Paper presented at the 53 Annual Meeting of the American Association of
Colleges for Teacher Education, Dallas, TX.

Plake, B.S. (1993). Teacher assessment literacy: Teachers’ competencies in the educational
assessment of students. Mid-Western Educational Researcher, 6(1), 21-27.

Plake, B.S., & Impara, J.C. (1993). Teacher assessment literacy questionnaire. University of
Nebraska-Lincoln. In cooperation with the National Council on Measurement in
Education and the W.K. Kellogg Foundation.

Plake, B. S., Impara, J. C., & Fager, J. J. (1993). Assessment competencies of teachers: A
national survey. Educational Measurement: Issues and Practice, 12(4), 10-12, 39.

Politzer, R. (1969). Microteaching: A new approach to teacher training and research.
Hispania, 52 (2), 244-248. Shop-talk, conducted by Richard Barrulttia.

Pollard, A. (2002). Reflective teaching: effective and evidence-informed professional practice,
Continuum: London.

Popham, W. J. (1995). School-site assessment: What principals need to know. Principal, 38-

40.
Popham, W. J. (1999). Classroom assessment: What teachers need to know. Boston, MA:
Allyn & Bacon.

Popham, W.J. (2000). The mismeasurement of educational quality. School Administrator,
57(11), 12-15.

Popham, W.J. (2001). Teaching to the test? Educational Leadership 58 (6), 16-20.

Popham, W. J. (2004). Why assessment illiteracy is professional suicide. Educational
Leadership, 62(1), 82-83.


http://www.cal.org/resources/news/2002fall/performance.html
http://www.cal.org/resources/news/2002fall/performance.html

194

Popham, J. W. (2005). Classroom assessment: What teachers need to know. Pearson
Education, Inc.

Popham, W.J. (2009). All about assessment: A process—not a test. Educational Leadership,
66(7), 85- 86.

Popham, W. J. (2011). Assessment literacy overlooked: A teacher educator’s confession. The
Teacher Educator, 46(4), 265-273.

Pratt, D. D. (1992). Conceptions of teaching. Adult Education Quarterly, 42(4), 203-220.

Pratt, A.J. (2005). Authentic assessment and evaluation: Approaches at the North Island
Distance Education School. Unpublished master thesis, Royal Roads University,
Canada.

Price, J. N. (2001). Action research, pedagogy, and change: The transformative potential of
action research in pre-service teacher education. Journal of Curriculum Studies, 33(1),
43-74.

Pringle. R.M., Dawson, K., & Adams, T. (2003). Technology, science and preservice
teachers: Creating a culture of technology-savvy elementary teachers. Action in Teacher
Education, 24(4), 46-52.

Quilter, S. M. (1998). Inservice teachers’ assessment literacy and attitudes toward
assessment. Unpublished doctoral dissertation, University of South Carolina, Columbia,
SC.

Quilter, S. M., & Chester, C. (1998, October). Inservice teachers’ perception of educational
assessment. Paper presented at the Annual Meeting of the Mid-Western Educational
Researh Assosiation, Chicago.

Quilter, S.M., & Gallilini, J.K. (2000). Teachers’ assessment literacy and attitudes. The
Teacher Educator, 36(2).

Queensland College of Teachers, Queensland, School of Education, Teaching & Educational
Development Institute and School of Human Movement Studies. (2012). An
investigation of best practice in evidence-based assessment within preservice teacher
education programs and other professions.
http://www.gct.edu.au/PDF/PSU/BestPpracticeEvidenceBased AsessmentPreserviceRea
cherEdPrograms.PDF (05/09/2013’te alinmustir).

Rearick, M. L., & Feldman, A. (1999). Orientations, purposes, and reflection: A framework
for understanding action research, Teaching and Teacher Education, 15(4), 333-349.

Reid, P.F. (2010). Preservice elemantary teachers’ mathematical beliefs and attitudes about
high-stakes testing. Unpublished doctoral dissertation, Colombia University, USA.

Renzaglia, A., Hutchins, M., & Lee, S. (1997). The impact of teacher education on the beliefs,
attitudes, and dispositions of preservice special educators. Teacher Education and
Special Education, 4, 360-377.

Rhoton, J., & Stiles, K.E. (2002). Exploring the professional development design process:
Bringing an abstract framework into practice. Science Educator, 11(1), 1-8.

Richard, J. (2004). Processes of and influences on elementary teachers’ instructional
planning decisions. Unpublished doctoral dissertation. University of Northern Colorado,
Greeley, Colorado.


http://www.qct.edu.au/PDF/PSU/BestPpracticeEvidenceBasedAsessmentPreserviceReacherEdPrograms.PDF
http://www.qct.edu.au/PDF/PSU/BestPpracticeEvidenceBasedAsessmentPreserviceReacherEdPrograms.PDF

195

Richards, J.C. (2001). Curriculum Development in Language Teaching, Cambridge
University Press: Cambridge.

Richardson, V. (1995). The consideration of belief in staff development. In V. Richardson
(Ed.). A theory of teacher change and the practice of staff development: A case in
reading instruction. New York: Teachers College Press.

Richardson, V. (1996). The role of attitudes and beliefs in learning to teach. In J. Sikula, T. J.
Buttery, and E. Guyton (Eds.), Handbook of Research on Teacher Education, 2™
Edition (pp. 102-119). Macmillan:New York.

Rios, F. (1996). Teacher thinking in cultural contexts. New York: State University of New
York Press.

Rosenthal, R. (1991). Meta-analytic procedures for social reserach (2nd ed.). Newbury Park,
CA: Sage.

Rowntree, D. (1987). Assessing students: How shall we know them? London: Routledge.

Sadker, D. M., & Sadker, M. (2004). Teachers, schools, and society. New York: McGraw-
Hill.

Sadler, D. R. (1989). Formative assessment and the design of instructional strategies.
Instructional Science, 18, 119-144.

Sagor, R. (2005). The action research guide book: A four step process for educators and
school teams. Thousand Oaks, California: Corwin Press.

Saglam-Arslan, A., Avci, N ve lyibil, U. (2008). Fizik 6gretmen adaylarinmn alternatif

O0lcme degerlendirme yontemlerini algilama diizeyleri. Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 11, 115-128.

Saglam-Arslan, A., Devecioglu-Kaymakgc1, Y. ve Arslan, S. (2009). Alaternatif Olgme-
degerlendirme etkinliklerinde karsilasilan problemler: Fen ve teknoloji O6gretmenligi
ornegi. Ondokuz MayisUniversitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 28, 1-12.

Salend, S. C. (1995). Modifying testsfor diverse learners. Intervention in School & Clinic,
31(2), 84-90.

Saltzgaver, D. (1983). One teacher's dominant conceptions of student assessment. Curriculum
Perspectives, 3, 15-21.

Sambell, K., McDowell, L., & Brown, S. (1997). But is it fair?: An exploratory study of
student perceptions of the consequential validity of assessment. Studies in Educational
Evaluation, 23 (4), 349-371.

Santana-Williamson, E. (2001). Early reflections: Journaling a way into teaching. InJ. Edge
(Ed.), Action research (pp. 33-44). Alexandria,VA: Teachers of English to Speakers of
Other Languages.

Sari, Y., Sakal, M. ve Deniz, S. (2005, Subat). Okul oncesi 6gretmen yetistirmede mikro
ogretim yonteminin etkililigi. Akademik Biligim, Gaziantep Universitesi.

Schafer, W.D., & Lissitz, R.W. (1987). Measurement training for school personnel:
Recommendations and reality. Journal of Teacher Education, 38(3), 57-63.

Schon, D. A. (1983). The reflective practitioner: How professionals think in action. San
Francisco, CA: Jossey-Bass.



196

Seferoglu, G. (2006). Teacher candidates’ reflections on some components of a pre-service
English teacher education programme in Turkey. Journal of Education for Teaching,
32(4), 369-378.

Sheffield, L. J., & Cruikshank, D. E. (2000). Teaching and Learning Elementary and Middle
School Mathematics, New York: John Wiley and Sons.

Shepard, L. A. 1989. Why we need better assessments. Educational Leadership 46(7): 4-9.

Shepard, L. A. (2000a). The role of classroom assessment in teaching and learning. (CSE
Tech. Rep. No. 517). National Center for Research on Evaluation, Standards, and
Student Testing, Center for the Study of Evaluation, Graduate School of Education and
Information Studies, University of California Los Angeles.

Shepard, L.A. (2000b). The role of assessment in a learning culture. Educational Researcher
29 (7): 4-14.

Shepard, L.A. (2005). Linking formative assessment to scaffolding. Educational Leadership
63(3), 66-70.

Shepard, L.A., & Bliem, C.L. (1995). Parents’ thinking about standardized tests and
performance assessments. Educational Researcher 24(1), 25-32.

Shepard, L., Hammerness, K., Darling-Hammond, L., & Rust, F. (2005). Assessment. In L.
DarlingHammond & J. Bransford (Eds.), Preparing teachers for a changing world:
What teachers should learn and be able to do (pp. 275-326). San Francisco, CA:
Jossey-Bass.

Shohamy, E. (2001). The power of tests: A critical perspective on the use of language tests.
Harlow, Essex: Longman.

Shulman, L. S. (1986). Those who understand: knowledge growth in teaching. Educational
Researcher, 15(1), 4-14.

Siegel, M.A., & Wissehr, C. (2011). Preparing for the plunge: Preservice teachers’assessment
literacy. J Sci Teacher Educ, 22:371-391.

Sims, L., & Walsh, D. (2008). Lesson study with preservice teachers: Lessons for lessons.
Teaching and Teacher Education, 25(5), 724-733.

Skuja, R. V. (1990). Pupil Experience: A hands-on approach to micro-teaching. Singapore
Journal of Education, 11(1), 49-56.

Sluijsmans, D. M. A., Brand-Gruwel, S., & Van Merrienboer, J. J. G. (2002). Peer assessment
training in teacher education: Effects on performance and perceptions. Assessment and
Evaluation in Higher Education, 27, 443-454.

Smith, K. (2000). Negotiated assessment. In Classroom decision making: Negotiating and
process syllabuses in practice, ed. M. Breen and A. Littlejohn, 55-62. Cambridge:
Cambridge University Press.

Sparks-Langer, G., & Colton, A. (1991). Synthesis of research on teachers' reflective
thinking. Educational Leadership, 48(6), 37-44.

Spence-Brown, R. (2001). The eye of the beholder: Authenticity in an embedded assessment
task. Language Testing 18(4), 463-81

Standards for Teacher Competence in Educational Assessment of Students.(1990). Developed
by American Federation of Teachers, National Council on Measurement in Education,



197

National Education Association, Buros Institute of Mental Measurements,
www.unl.edu/buros/bimm/html/article3.html, (9/10/2013’te alinmistir)

Stanford, P. and Reeves, S. (2005). Assessment that drives instruction. Teaching Exceptional
Children, 37(4), 18-22.

Stanley, C. (1998). A framework for teacher reflectivity. TESOL Quarterly, 32(2), 584-591

Stefani, L. A. J. (1992). Comparison of collaborative self, peer, and tutor assessment in a
biochemistry practical. Biochemical Education, 20, 148-151.

Stiggins, R. J. (1991). Assessment literacy. Phi Delta Kappan, 72(7), 534-539.

Stiggins, R. J. (1995). Assessment literacy for the 21* century. Phi Delta Kappan, 77(3), 238-
245.

Stiggins, R. (1997). Student-centered classroom assessment (Second ed.). New Jersey:
Prentice Hall.

Stiggins, R. J. (1998). Confronting the barriers to effecetive assessment, School
Administrator, 55(11), 6-9.

Stiggins, R.J. (1999). Evaluating classroom assessment training in teacher education
programs. Educational Measurement: Issues and Practice, 18(1), 23-27

Stiggins, R. J. (2001). Student-involved Classroom assesment. 3™ edition. New Jersey:
Prentice Hall.

Stiggins, R. (2002). Assessment crisis: The absence of assessment for learning. Phi Delta Kap
pan, 83(10), 758-65.

Stiggins, R.J. (2004). New assessment beliefs for a new school mission [Electronic version].
Phi Delta Kappan, 86(1), 22-27.

Stiggins, R. (2005). From formative assessment to assessment for learning: A path to success
instandards-based schools. Phi Delta Kappan, 87(4), 324-328.

Stiggins, R. (2008). Assessment manifesto: A call for the development of balanced assessment
systems. Portland, OR: ETS Assessment Training Institute.

Stiggins, R., Arter, J., Chappuis, J., & Chappuis, S. (2006). Classroom assessment for student
learning: Doing it right — using it well, Portland, OR: Educational Testing Service.

Stiggins, R. J., & Bridgeford, N. J. (1985). The ecology of classroom assessment. Journal of
Educational Measurement, 22, 271-286.

Stiggins, R.J., & Conklin, N.F. (1992). In teachers’ hands: Investigating the practices of
classroom assessment. Albany: State University of New York Press.

Stiggins, R.J., Conklin, N.F., & Bridgeford, N.J. (1986). Classroom assessment: A key to
educational excellence. Educational Measurement: Issues and Practice, 5(2), 5-17.

Stiggins, Richard, & DuFour, Rick (2009). Maximizing the power of formative assessments.
Phi Delta Kappan, 90 (9), 640-644.

Strijbos, JW., & Sluijsmans, D. (2010). Unravelling peer assessment: Methodological,
functional, and conceptual developments. Learning and Instruction 20, 265-269.

Subramaniam, K. (2006). Creating a microteaching evaluation form: The needed evaluation
criteria. Education, 126, 666-677.



198

Sahin, C. (2004). Okul deneyimi-II igbirliginde taraflarin karsilikli beklentileri. Atatiirk
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 3(1), 29-42.

Sahin, C. (2005). Ogretmenlik uygulamasi dersinde 6grenme-6gretme siirecinin cinsiyet
acisindan degerlendirilmesi. Atatiirk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi,
5(1), 271-289.

Sahin, C. ve Karaman, P. (2013)“. Smif 6gretmeni adaylarinin 6lgme ve degerlendirmeye
iliskin inanclari. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi [Hacettepe University
Journal of Education], 28(2), 394-407.

Sahinkayasi, H. (2009). Contributions and challenges of cognitive tools and microteaching
for preservice teachers’ instructional planning and teaching skills. Unpublished
doctoral dissertation, Middle East Technical University, Turkey.

Sen, A. 1. (2009). A study on the effectiveness of peer microteaching in a teacher education
program. Education and Science, 34 (151), 165-174.

Sen, A. 1. (2010). Effect of peer teaching and micro teaching on teaching skills of pre-service
physics teachers. Education and Science, 35(155), 78-88.

Stiziik, E., & Bekiroglu, F. (2012). Pre-service physics teachers’ intentions toward classroom
assessment. Procedia - Social and Behavioral Sciences, 69(107), 854-863.

Tsai, C.-C., Liu, E. Z.-F., Lin, S. S. J., & Yuan, S. M. (2001). A networked peer assessment
system based on a vee heuristic. Innovations in Education & Teaching International, 38,
220-230.

Tangen D., & Mergler A. (2009). Connecting preservice teachers’ to real world teaching
practices through microteaching. Action learning and action research journal, 15(2):
39-57.

Tay, B. (2013). Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin alternatif degerlendirme konusundaki
gortsleri. International Journal of Social Science, 6 (3), 661-683.

Taylor, C., & Nolen, S. (1996). What does the psychometrician’s classroom look like?:
Reframing assessment concepts in the context of learning. Education Policy Analysis
Archives, 17(4), 4-41.

Tekin, A.K., & Kotaman, H. (2013). The epistemological perspectives on action research.
Journal of Educational and Social Research, 3(1), 81-91.

Tekkaya C., Cakiroglu, J., & Ozkan, O. (2004). Turkish pre-service science teachers’
understanding of science and their confidence in teaching it. Journal of Education for
Teaching, 30(1), 57-66.

Teasdale, A., & Leung, C. (2000). Teacher assessment and psychometric theory: A case of
paradigm crossing? Language Testing 17(2), 165-84

Thompson, A. G. (1992). Teachers’ beliefs and conceptions: A synthesis of the research. In
D. A. Grouws (Ed.), Handbook of research on mathematics teaching and learning.(pp.
127-146). New York: Macmillan.

Tierney, C.J., M.A. Carter, & L. E. Desai (1991). Portfolio assessment in the reading-writing
classroom. Norwood, MA: Christopher-Gordon Publishers.

Ugar, M. Y. (2012). A case study of how teaching practice process takes place. Educational
Sciences: Theory & Practice. 12(4): 2654-2659.



199

Ugurlu, R. ve Akkog, H. (2011). Matematik 6gretmen adaylarmin Slgme-degerlendirme
bilgilerinin - gelisiminin tamamlayici-sekillendirici  dlgme-degerlendirme baglaminda
incelenmesi. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,30 (2), 155-167.

Ulutas, S., (2003). Genel liselerdeki ogretmenlerin ol¢me ve degerlendirme alanindaki
yeterlikleri ile olgme ve degerlendirme ilkelerini uygulama diizeylerinin arastirilmas.
Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Yaymlanmamis Yiiksek Lisans Tezi.
Ankara.

University of North Carolina, Greensboro, School of Education (2010). Assessment matrix:
Teacher growth & assessment. http://o0ss.uncg.edu/tehandbook/?page id=114 (5/01/
2013’te alinmustir).

Ur, P. (1996). A course in language teaching: Practice and theory. Cambridge, England:
Cambridge University Press.

Valli, L. (1997). Listening to other voices: A description of teacher reflection in the United
States. Peabody Journal of Education, 72(1), 67-88.

Van den Bergh V., Mortelmans, D., Spooren, P., Petegem, P.V., Gijbels, D., and
Vanthournout, G. (2006). New assessment modes within project-based education- the
stakeholders. Studies in Educational Evaluation, 32, 345-368.

Vardar, E. (2010). Sixth, seventh and eight grade teachers’ conception of assessment.
Unpublished master’s thesis, Middle East Technical University, Ankara, Turkey.

Vare, J. (1993). Co-constructing the zone: A neo-Vygotskian view of microteaching. Paper
presented at the Annual Meeting of the American Educational Research Association,
Atlanta, Georgia.

Volante, L., & Fazio, X. (2007). Exploring teacher candidates’ assessment literacy:
Implications for teacher education reform and professional development. Canadian
Journal of Education, 30(3): 749-770.

Wallace, M. (1996). Structured reflection: The role of the professional project. In D. Freeman
& J. C. Richards (Eds.), Teacher learning in language teaching (pp. 281-294).
Cambridge, England: Cambridge University Press.

Wallace, M. (2011). Developing assessment practices: A study of the experiences of
preservice mathematics teachers as learners and the evolution of their assessment
practices as educators. Unpublished doctoral dissertation, University of California,
USA.

Wang, P. (2004). Chinese science teachers beliefs about and practices of assessment.
Unpublished doctoral dissertation Georgia, USA.

Wang, T. H., Wang, K. H., & Huang, S. C. (2008). Designing a web-based assessment
environment for improving pre-service teacher assessment literacy. Computers
&Education, 51(1), 448-462.

Wayman, J. C., Midgley, S. and Stringfield, S. (2006). Leadership for data-based decision-
making: Collaborative educator teams. Paper presented at American Educational
Research Association, San Francisco, CA.

Welsh, M.E., and D‘Agostino, J. (2009). Fostering consistency between standards-based
grades and large-scale assessment results. In T.R. Guskey (Ed.), Practical solutions for
serious problems in standards-based grading (pp. 75-104). Thousand Oaks, CA.


http://oss.uncg.edu/tehandbook/?page_id=114%20

200

Whittaker, A. and Young, V.M. (2002). Tensions in assessment design: Professional
developmentunder high-stakes accountability. Teacher Education Quarterly, 29(3), 43—
60.

Wiggins, G. (1989). A true test: Toward more authentic and equitable assessment. Phi Delta
Kappan, 70, 703-713.

Wiggins, G. (1993). Assessing student performance: Exploring the purpose and limits of
teaching. San Francisco, CA: Jossey-Bass Publishers.

Wiliam, D. (2011). What is assessment for learning? Studies in Educational Evaluation,
37(1), 3-14.

Wilkinson, G. A. (1996). Enhancing micro teaching through additional feedback from
preservice administrators. Teaching and Teacher Education, 12 (2), 211-221.

William, D., Lee, C., Harrison, C., & Black, P. (2004). Teachers developing assessment for
learning: Impact on student achievement. Assessment in Education, 11,49-65.

Williams, A. D. (1998). Documents children's learning: Assessment and evaluation in the
project approach. University of Alberta. Edmonton. Alberta.

Wilson, L. (1994, April). A Theoretical framework linking beliefs with assessment practices
in school mathematics: Assessment reforms in search of a theory. Paper presented at the
Annual Meeting of the American Educational Research Association, New Orleans, L.A.

Wilson, S.M., Floden, R.E., & Ferrini-Mundy, J. (2001). Teacher preparation research:
Current knowledge, gaps, and recommendations. Washington, DC: University of
Washington, Center for the Study of Teaching and Policy.

Wise, S.L., Lukin, L.E., & Roos, L.L. (1991). Teacher beliefs about training in testing and
measurement. Journal of Teacher Education, 42(1), 37-42.

Wolf, D., Bixby, J., Glenn, J., & Gardner, H. (1991). To use their minds well: Investigating
new forms of student assessment. Review of Research in Education 17(1), 31-74.

Woolhouse, M. (1999). Peer assessment: The participants’ perception of two activities on a
further education teacher education course. Journal of Further and Higher Education,
23, 211-2109.

Xu, Y., & Liu, Y. (2009). Teacher assessment knowledge and practice: A narrative inquiry of
a Chinese EFL teachers’ experience. TESOL Quarterly, 43(3), 493-513.

Yaman, S. ve Karamustafaoglu, S. (2011). Ogretmen adaylarinin &lgme  ve
degerlendirme alanina yonelik yeterlik algi diizeylerinin incelenmesi. Ankara
University Journal of Faculty of Educational Sciences, 44 (2), 53-72.

Yapici, M. ve C. Demirdelen (2007). [Ikogretim 4. simf programma iliskin &gretmen
goriisleri. Ilkogretim Online, 6(2), 204-212.

Yasar, S., Giiltekin, M., Tirkan, B., Yildiz N. ve Girmen, P. (2005). Yeni ilkogretim
programlarmmin  Uygulanmasina iliskin ~ Suf  dgretmenlerinin hazirbulunugluk
diizeylerinin ve egitim gereksinimlerinin belirlenmesi (Eskisehir Ili Ornegi). Egitimde
Yansimalar: VIII. Yeni Ilkdgretim Programlarii Degerlendirme Sempozyumu Bildiri
Kitab1 (51-63), Erciyes Universitesi, Ankara: Sim Matbaas.

Yesilyurt, E. (2012). Fen ve teknoloji dersinde kullanilan 6lgme degerlendirme yontemleri ve
karsilagilan giigliikler. Turkish Studies - International Periodical for The Languages,
Literature and History of Turkish or Turkic, 7(2), 1183-1205.



201

Yesilyurt, E. ve Yaras, Z. (2011). Sinif Ogretmeni adaylarinin dlgme ve degerlendirme
yontemlerine iliskin algiladiklart bilgi diizeylerinin degerlendirilmesi. Ahi Evran
Universitesi Kirgehir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 12(4), 95-118.

Yildirim, A. ve Simsek, H. (2008). Sosyal Bilimlerde Nitel Arastirma Yontemleri, 7. Baski,
Ankara: Seckin Yayincilik.

Yilmaz-Tuzun, O. (2008). Preservice teachers’ beliefs about science teaching. Journal of
Science Teacher Education, 19, 183-204.

YOK (2007) Ogretmen yetistirme ve egitim fakiilteleri (1982-2007), Ankara: Yiiksekogretim
Kurulu Yaymi 2007-5

Zambo, D., & Zambo, R. (2007). Action research in an undergraduate teacher education
program: What promise does it hold? Action in Teacher Education, 28(4), 62—74.

Zeichner, K. (2007). Accumulating knowledge across self-studies in teacher education.
Journal of Teacher Education, 58(1), 36—46.

Zembal-Saul, C., Starr, M. L., & Krajcik, J. S. (1999). Constructing a framework for
elementary science teaching using pedagogical content knowledge. In J. Gess-Newsome
& N. G. Lederman (Eds.), Examining pedagogical content knowledge (pp. 237-256).
Dordrecht, The Netherlands: Kluwer.

Zhang, Z., & Burry-Stock, A.J., (2003). Classroom assessment practices and teachers’ self-
perceived assessment skills. Applied Measurement in Education, 16(4), 323-342.



202

EKLER



203

Ol¢me-degerlendirme Okuryazarhg Envanteri (EK-1)



Degerli Ogretmen Adaylar,

Bu envanterin amaci, 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme alamindaki bilgi ve becerilerini yansitan “Ol¢me-degerlendirme Okuryazarhk™ diizeylerinin ortaya
cikarilmasidir. Arastirmanin amacina ulasabilmesi i¢in vereceginiz cevaplar ¢ok énemli olup, sadece bu arastirma i¢in kullanilacaktir ve baska amaglarla hi¢ kimseyle

paylagilmayacaktir.

Cahigmaya vereceginiz degerli katkilar i¢in pesinen tesekkiir ederim.

BOLUM 1: KiSiSEL BILGILER

Liitfen durumunuza uygun olan secenekleri carp1 isareti (X) koyarak isaretleyiniz.

1.

Cinsiyetiniz: 1.( )Kadn 2.( )Erkek

2. Bransmz:
1. ( ) Smif Ogretmenligi
2. () Tiirk¢e Ogretmenligi
3. ( ) FenBilgisi Ogretmenligi
4. () ingilizce Ogretmenligi
5. () Tarih Ogretmenligi
6. ( ) Cografya Ogretmenligi
7. ( ) Bilgisayar ve Ogretim Tek. Ogrt.

3. Akademik Basan Ortalamamiz:

G g5 B9 [ =

o~~~ o~

)3.51-4.00
) 3.01- 3.50
)2.51-3.00
) 2.00- 2.50
) 2.00’den diisiik

Pinar KARAMAN

Egitim Bilimleri Doktora Ogrencisi

Liitfen arka sayfaya geciniz.
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BOLUM 2: OLCME-DEGERLENDIRME OKURYAZARLIGI ENVANTERI

Senaryo 1

Matematik 6gretmeni Ayse Hanim, 10. simiftaki 6grencilerinin simifta 6grendiklerini gergek hayatta ne kadar uygulayabildiklerini gormek
istemektedir. Ogretmen kilavuz kitabr grencilerin matematiksel kavramlari anlama diizeylerini 6lgmek icin cok sayida yazili sinav sorusu
icermesine ragmen, Ayse Hanim bu amacina ulagsmak i¢in yazili smavlarinin en iyi yontem olduguna ikna olmamistir.

1. Yukaridaki senaryoya gore, Ayse Hamim’m amacina en uvgun élcme-
degerlendirme sekli asagidakilerden hangisidir?

A) Performans degerlendirme

B) Otantik (6zgiin, ger¢ek) degerlendirme
C) Uzun cevapli sorular

D) Genel testler

2. Ogrencilerinin bilgilerini dogru ve tutarli bir sekilde degerlendirmek icin Ayse
Hamim’a asagidakilerden hangisi dnerilebilir?

A) Unite hedeflerine uygun 8lgiitler belirlemeli ve bir puanlama 6lgegi (rubrik)
gelistirmeli.

B) Ogrencilerin ne yapabilecegini belirledikten sonra bir puanlama &lgegi
gelistirmeli.

C) Ogrencilerin benzer gorevlerdeki performanslarim géz éniine almah.

D) Geg¢miste kullanilmis 6lgiitler hakkinda deneyimli meslektaglarinin goriisiini
almali.

3. Ayse Hanmim Ogrencilerinin  matematik performansinin  diger 10.simf
ogrencilerine gore ne durumda oldugu hakkinda genel bir izlenim edinmek igin,
genel bir matematik testi uyguluyor. Bu uygulama, asagidaki sartlardan hangisi
yerine geldiginde kabul edilebilir?

A) Testin giivenirligi 0,60°1 gegmezse

B) Genel Matematik testi 6grenciler tarafindan bireysel olarak cevaplanirsa

C) Testte sorulan konular 6grenciler tarafindan iyi bilinirse

D) Kargilagtirma yapilacak kontrol grubu ayni simf diizeyinde 6grencilerden
olugursa

4. Agagidaki durumlardan hangisi, 3. sorudaki genel matematik testinden ahinan
sonuglarin kullanimi i¢in uvgun degildir?

A) Ogretimi planlamak

B) Ogrencilere not vermek

C) Ogrencilerin giiglii ve zayif yénlerini belirlemek
D) Ogretim progranmi geligtirmek

5. Ayse Hamim 6grencilerinin dersi anlama diizeylerini yaptifi 6gretim boyunca
degerlendirmektedir. Bu degerlendirmede, yeni konunun &gretimini izleyen kisa
sinavlardan, {(nite sonu smavlarina kadar degisen Glgme-degerlendirme
yontemlerini kullanmaktadir. Ayse Hanim yaptigi not verme igleminin gegerligini
artirmak i¢in ne yapmalidir?

A) Biitiin degerlendirmeler i¢in ayni puanlama dl¢egini kullanmalidir.

B) Final notunu verirken Ggrencilerin 6nceki performanslarin dikkate almahdir.

C) Yaptig: farkli degerlendirmelerin 6nemine gére dgrenci notlarindaki agirhig
belirlemelidir.

D) Notlar1 hesaplarken, 6grencilerin gdsterdigi ¢cabayi dikkate almalidir.

6. Veli toplantist sirasinda, Ayse Hanim’in sinifindaki 6grencilerden birinin velisi,
kizinin matematik puaninin 80. yiizdelikte olmasinin ne anlama geldigini
dgrenmek istemistir. Bu 6grencinin puani igin en ivi aciklama asagidakilerden
hangisidir?

A) Testteki sorularin % 807ini dogru cevaplamigtir.

B) Sinifinda 5 tizerinden 4 alacak diizeyde bagar1 g6stermigtir.
C) Matematikte sinif seviyesinin iizerinde bir bagar1 gostermistir.
D) Sinifin % 80’inden daha iyi puan almigtir.
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Senarvo 2

Kemal Bey, 5. simif gretmenidir. Gelecek yil yapacagi 6gretimi planlamaktadir. Aymi zamanda, &grencilerinin gelecek
yilin sonunda il genelinde yapilacak bir bagari sinavina gireceginin de farkindadir.

7. Kemal Bey’in bu yilki matematik iinitesi ¢ok adimli problem ¢6zmeye
odaklanacaktir. Kemal Bey, il genelinde yapilacak sinavdan once bazi konularin
tekrar anlatilmasinin gerekli olup olmadigim anlamak ig¢in {initenin sonunda
dgrencilerinin problem ¢dzme becerilerini lgmeye yonelik bir sinav yapmak
istemektedir. Asagidaki 6lgme-degerlendirme yontemlerinden hangisi bu amag i¢in
en uvgun secim olacaktir?

A) Ders kitabinin 6gretmen kilavuzunda yer alan bir yontem.
B) Ogretmis oldugu beceri ve igerikle uyumlu bir yontem.
C) Standart lgme degerlendirme yontemi

D) Tek adimh problem ¢zme becerilerini igeren bir yontem

8. Kemal Bey, grencileri i¢in tekrar 6gretimin gerekli olup olmadigim belirlemek
i¢in, kendi degerlendirme yontemini gelistirmeye karar verir. Kemal Bey, bu
degerlendirmeyi ayn1 zamanda Ggrencilerinin il genelinde yapilacak basar testinde
nasil bir performans gosterecegini de tahmin etmek i¢in kullanmak istemektedir.
Ogrencilerinin performansini en dogru sekilde tahmin etmek igin, Kemal Bey’in
gelistirecedi en uygun degerlendirme sekli agagidakilerden hangisidir?

A) Performans degerlendirmesi
B) Coktan segmeli test

C) Portfolyo degerlendirmesi
D) Agik uglu sorular

9. Kemal Bey'in &grencisi Elif, il genelinde yapilan testin problem-¢6zme
becerileri béliimiinde 60. yiizdelik siraya girmistir. Bu sonug en ivi agagidakilerden
hangisi ile yorumlanabilir?

A) Elif ortalamanin iizerinde puan almustir.
B) Elif ortalamanin altinda puan almustir.
C) Elif iilke ortalamasinda puan almistir.
D) Yorum yapmak i¢in yeterli bilgi yoktur.

10. Ahmet, Kemal Bey’in baska bir &grencisidir. Ahmet, testin okuma
bélimiinden 196 puan almigtir. Gegebilmek igin smir deger 200’diir.Sonugta
Ahmet testten gegememistir. Bununla birlikte,testin standart hatasi 6 olarak
Slgiilmiigtir. Ahmet’in ihtiyaglarina cevap verecek ogretimi gergeklestirmede
agagidakilerden hangisi Kemal Bey i¢in en ivi karar olacaktir?

A) Ahmet’in okuma becerisi igin gerekli minimum puam alamadig: agiktir bu
yiizden okuma becerisini geligtirmeye yonelik ek ders almalidir.

B) Kemal Bey, Ahmet’in daha yiiksek alabilecegini bilmektedir, bu yiizden
testin sonuglar1 gdzard: edilebilir

C) Ahmet minimum puam az farkla kagirdig i¢in fazladan veya farkli bir sey
yapmaya gerek yoktur

D) Kemal Bey, Ahmet’in aslinda ¢ok daha diisiik puan almas: gerektigini bildigi
icin test sonuglar1 gozard: edilmelidir

11. Kemal Bey’in uygulamay: diisiindiigii asagidaki yontemlerden hangisi ile
verilen not basariy1 en az vansitir?

A) Giinliik 6devler ve tinite testleri

B) Diisiik performansta notun kirildig: giinliik 6devler ve iinite testleri iizerine
verilen notlar

C) Ogrencilerin daha yiiksek basar: saglayabilmeleri amaciyla yeniden
yapmalarina izin verilen giinliik 6devler ve linite sonu testleri

D) Ginliik 6devlerin resmi olarak degerlendirmeye alinmadigi tinite testlerine
dayali verilen notlar

12. Neslihan’in matematik problem ¢ézme testinden aldigi puan 60. yiizdelik
sirasinda ve okudugunu anlama testinden ise 56. yiizdelik sirasinda yer almaktadir.
Her iki test i¢in de yiizdelik dilimlerin genisligi % 5°tir. Kemal Bey, Neslihan’in
ailesine nasil bir tavsiyede bulunmalidir?

A) Farklihg gormezden gelmeliler; 6grencinin performans: iki testte de aymdur.

B) Neslihan’in okumasini gelistirmesi igin ek ders aldirmalilar.

C) Neslihan’1 evde daha ¢ok okumaya zorlamalilar.

D) Neslihan i¢in daha basarili oldugu matematikte gelismesi i¢in destek
olmahlar.
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Senarvo 3

Fatma Hamim, 8. sinif tarih 6gretmenidir. Unitenin sonunda, 6grencilerinin tist diizey diisiinme becerilerini belirlemek i¢in goktan
secmeli bir test uygulamak istemektedir. Ogrencilerinin cogunun bu sinavda basarili olacagim diisiinmektedir.

13. Fatma Ogretmen’in amacim dikkate alarak, goktan segmeli test uygulama
yoniinde verdigi bu kararla ilgili ne sdylenebilir?

A) Unitenin degerlendirilmesi igin uygun bir segimdir.
B) Test puanlari bu amag i¢in gegerli olmayabilir.

C) Test puanlar bu amag igin giivenilir olmayabilir.
D) Dogru yanlis testi daha uygun olacaktir.

14. Yaptign c¢oktan segmeli testin kalitesini belirlemek i¢in, Fatma &gretmenin
uygulayacag: madde analizi agsagidakilerden hangisini icermevecektir?

A) Madde giigliik indeksi

B) Madde ayirt edicilik indeksi
C) Giivenirlik katsayisi

D) Gegerlik katsayisi

15. Fatma Ogretmen, sinav kagitlarimt 100 {izerinden puanlamaya karar verir.
Buna gére genel olarak, bir 6grencinin 85 almas1 nasil yorumlanabilir?

A) Ogrenci test sorularinin %85’ini dogru yamtlamigtir.

B) Ogrenci iinite igindeki konularin % 85’ini bilmektedir.

C) Ogrenci siava giren 6grencilerin % 85° inden daha yiiksek puan almistir.
D) Ogrenci sava giren dgrencilerin % 85 inden daha diisiik puan almistr.

16. Fatma Ogretmenin grencilerinden bazilar coktan segmeli testten iyi puanlar
alamamislardir.Fatma Ogretmen ilerde aym (initeyi tekrar isleyecegi zaman
6grencilerinin hazirbulunugluk diizeylerini belirlemek i¢in bir 6n test kullanmaya
karar verir. Bu testin sonucuna gore 6gretimini planlayacaktir. Fatma Ogretmen
burada ne tiir bir degerlendirme yapmaktadir?

A) Bagil degerlendirme

B) Mutlak degerlendirme

C) Hem mutlak hem bagil degerlendirme
D) Hig birisi

17. Fatma Ogretmen, égrencilerini bu dénemde sadece bir konudan test yapmustir.
Bu yiizden &grencilerin notlari sadece bu test puanlariyla belirlenmistir. Bu
uygulamanin temel elestirisi ne olabilir?

A) Bu test 6grencileri tiim programa gore degerlendirmede gok sinirli kalmigtir.

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

C) Testten disiik puan alan 6grencilerin puanlarina ekleme yapmalidir.

D) Ogrencilerin notlar1 hakkindaki kararlar, birden ¢ok bilgiye dayanmalidir.

18. ismail Bey, diger bir tarih 6gretmenidir. ismail Bey, notlarini éncelikli olarak
derslerde yaptign 6grenci gozlemlerine dayali olarak vermektedir. ismail Bey ile
Fatma Hamim’mn 6grencilerini degerlendirmedeki temel farkliligi asagidakilerden
hangisi en ivi sekilde aciklamaktadir?

A) Fatma Ogretmen formal degerlendirmeyi, ismail Ogretmen informal
degerlendirmeyi kullanmaktadur.

B) Fatma Ogretmen bigimlendirici (formatif) degerlendirmeyi, Ismail
Ogretmen geleneksel degerlendirmeyi (summative) kullanmaktadir.

C) Fatma Ogretmen standart degerlendirmeyi, [smail Ogretmen standart
olmayan degerlendirmeyi kullanmaktadir.

D) Fatma Ogretmen gelencksel degerlendirmeyi, ismail Ogretmen alternatif
degerlendirmeyi kullanmaktadur.
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Senarvo 4

Ali Bey, yeni agilan bir ilkégretim okulunda Tiirkge 6gretmenidir. Sinif degerlendirmesi konusunda oldukea tecriibeli
olan Ali Bey’in 6grencilerin 6grenme diizeylerini belirlemek igin en etkili degerlendirme yontemleri konusunda i1 Milli
Egitim Miidiirliigii tarafindan gonderilen sorular: yanitlamasi istenmektedir.

19. Leyla Hanim, okulun bagka bir Tiirk¢e dgretmenidir. Ali Bey’e, 6. simiflarin
yazma yeteneklerini degerlendirmede en iyi yolun ne oldugunu sorar. Bu soruya
en ivi cevap asagidakilerden hangisidir?

A) Coktan segmeli sorular
B) Dogru/ Yanhs ifadeleri
C) Bosluk doldurma sorulart
D) Kompozisyon yazma

20. ilkogretim matematik 6gretmenlerinden biri, 6grencilerinin matematigi anlama
diizeylerini 6lgmede bir yol olarak hikdye tarzi problemlere daha ¢ok yer vermek
igin testlerini yeniden diizenlemektedir. Bu tiir testleri hazirlarken karsilasabilecegi
sikintilar konusunda Ali Bey’in fikrini almak ister. Asagidakilerden hangisi
hikdyeye dayali matematik testlerinin hazirlanmas1 konusunda uygun bir &neri
olamaz?

A) Okuma diizeyi simf seviyesine uygun olmalidir.

B) Bazi grup 6grencilerine digerlerinden daha tamdik gelebilecek senaryolardan
kagimilmalidir.

C) Ciimlelerin anlagilir olup olmad:ig: kontrol edilmelidir.

D) Derste kullanilmis senaryolardan yararlamlmalidir.

21. Ali Ogretmen’in Ggrencilerinden biri olan Esra, standart sapmasi 4 ve
ortalamanin 80 oldugu bir Tiirkge bagari testinden 78 puan almigtir. Bu testin
standart sapmasimin 3 ve ortalamas: 50 olan fen béliimiinden ise 60 puan almigtir.
Yukanidaki bilgilere gore, akranlariyla karsilagtirildiginda, Esra’min durumu ile
ilgili olarak en dogru ifade asagidakilerden hangisinde verilmigtir?

A) Esra Tiirkge’de, Fen’e gore daha iyidir.
B) Esra Fen’de, Tiirk¢eye gore daha iyidir.
C) Esra her iki derste de simf ortalamasinin altinda kalmugtar.
D) Esra her iki derste de siuf ortalamasina yakin seviyededir.

22. Ali Ogretmen her dersin sonunda, dgrencilerinin anlama diizeylerini kontrol
etmektedir. Bu gekilde, bigcimlendirici (formatif) dl¢gme-degerlendirme yapmanin
temel amaci asagidakilerden hangisidir?

A) Bilgideki artig1 takip etmek

B) Final sinavinn igerigini belirlemek

C) Dersi planlamak

D) Programin uygunlugunu degerlendirmek

23.  Opgrencileri genel merkezi sinava hazirlamak ve okul gelisim alanlarim
belirlemek igin tiim 6. siif Ingilizce Ggretmenleri bir dizi agik uglu soru igeren
ortak bir final sinavi yaparlar. Ancak son zamanlarda bazi 6gretmenler, smav
kagitlarmi okumayr zamaminda yetistirme kaygisiyla bazi tutarsiz sonuglarm
dogabilecegi yéniinde endiseler bildirmislerdir. Bu konuda Ali Ogretmen’e
danigirlar. Asagidakilerden hangisi 6gretmenlerin tutarlilik konusundaki endigesine
verilebilecek en ivi cevaptir?

A) Tiim 6grenciler i¢in 6nce birinci sorulari, sonra ikinci sorular1 olmak iizere
sirayla okuyun

B) Puanlama esnasinda puanlama anahtarinda 6rnek dgrenci ¢aligmalaring
gosterecek sekilde diizenlemeler yapin

C) Puanlamanin gretmene gore degismesini minimum diizeye indirmek igin
biitiinciil (holistik) puanlama ydntemi kullanin

D) Klasik yazili sinavlari daha az kullanin.

24. Utku, Ali Ogretmen’in 6. sif dgrencilerinden biridir. Genel okuma testinde
0,5’e egdeger bir z puam almigtir. Utku'nun ailesi bunun ne anlama geldigini
merak etmektedir. Yukaridaki bilgiye gore, 6grencinin puam konusunda en uygun
yorum asagidakilerden hangisidir?

A) Utku 7. siif diizeyinde okuyor.

B) Utku siifindaki 6grencilerin gogundan daha iyi okuyor.
C) Utku beklendigi gibi 6. sinif diizeyinde okuyor.

D) Utku 7. simf okuma sinifina yerlestirilmelidir.
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Senarvo 5

Ancak dgrencilerinin bu konuda geligmeleri gerektigini diigiinmektedir.

Suzan Hanim 6. sinif Fen Bilgisi égretmenidir. Son yillarda grencilerinin suyun hal degisimi (donma, erime, yogunlagma, buharlagma
vb.) konusunu anlamakta bazi zorluklar yagadigin fark etmekle birlikte, 6zellikle nerelerde sorun yasadiklar: konusunda emin degildir.

25. Suzan Ogretmen, 6grencilerinin 6zellikle hangi noktalarda zorluk yasadiklarim
belirlemek igin bir degerlendirme yapmak istemektedir. Asagidakilerden hangisi

onun ihtiyaglarina en ivi sekilde karsihk verir?

A) Teghis edici (tamlayict) 6lgme-degerlendirme
B) informal 6lgme-degerlendirme

C) Standartlastinlmig dlgme- degerlendirme

D) Geleneksel dlgme-degerlendirme

26. Suzan Ogretmen hal degisimi konusunun 63retimi ve degerlendirmesini daha
saglikli bir sekilde yapmak i¢in, ge¢en yilin son siavinda uygulanan testte bu konu
ile ilgili madde analizi yapmstir. Asagidakilerden durumlarin hangisinde 6gretmen
test maddesini tekrar gozden gegirmeli veya tamamen ¢ikarmalidir?

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

C) Auyirt edicilik indeksi - 0,50 oldugunda

D) Zorluk indeksi 0,90 oldugunda

27. Naldn, Suzan Ogretmenin simfindaki bir dgrencidir. Genel bir testin fizik
béliimiindeki 15 sorudan 12°sini dogru cevaplamistir. Bu ham puan 45.
yiizdelik.siraya karsilik gelmektedir. Nalan’in ailesi bu kadar soruyu dogru
cevaplamasina karsin nasil bu kadar distk bir yiizde sirasi almasina gagirmugtir.
Suzan Ogretmen’den bununla ilgili bir agiklama beklemektedirler. Nalan’m
ailesine yapilabilecek en uygun agiklama asagidakilerden hangisidir?

A) Bilmiyorum. Sorularin degerlendirilmesiyle ilgili bir sorun olmali.

B) Naléan 12 tane dogru yapmig olabilir ama demek ki ¢ok fazla sayida g¢ocuk 12
den fazla soruyu dogru yapmus.

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

D) Ham puanlar tamamen bagil degerlendirme ile, ytizdelik siralar ise mutlak
degerlendirme ile belirlenir.

28. Unite sonunda, Suzan Ogretmen Ogrencilerinin iiniteyle ilgili kavramlar:
kendilerinden beklenen diizeyde anladiklarimi belirlemigtir. Ancak, 6grenciler
ilkbaharda il genelinde yapilan merkezi bir teste tabi tutulduklarinda, 6grencilerin
bu tiniteyle ilgili kavramlann igeren maddelerde diisik bir performans
gosterdiklerini gormiistiir. Ogrencilerin simf performanslan ve merkezi test
sonuglart arasindaki uyusmazhk digiiniliirse, okul gelisimi ile ilgili kararlar
alinirken yapilmas: gereken en uvgun hareket hangisidir?

A) Smiftaki §gretimin tiim 6. simf dgretmenleri arasinda tutarl hale getirilmesi
yoniinde oneride bulunmak

B) Merkezil testlerde sorulanlarla sinifta 6gretilenlerin birbiri ile uyumunu
saglamak

C) Fen bilgisinde daha yiiksek puanlarin alinabilecegi bir test segmek

D) lleri fen siniflarinda bagarili olmas: beklenen 6grencilerin yiizdesini
belirlemek

29. Suzan Ogretmen, fen bilgisi dersinde 6grencilerine verdigi dénem notlarinin,
6grencilerin Uiniteye ait icerige hakimiyet diizeylerini yansitacagindan emin olmak
istemektedir. Asagidaki not verme sistemlerinden hangisi bu amac1 en ivi sekilde
gergeklestirir?

A) Mutlak degerlendirme

B) Bagil degerlendirme

C) Gegti-kald1 seklinde not verme
D) Portfolyo degerlendirmesi

30. Suzan Ogretmen’in uyguladig iinite sonu testi kisa cevaph ve agik uglu
sorular da igermektedir. Suzan gretmen &grencilerinin cevaplarinda belirli bazi
kriterleri anlama diizeylerini belirlemeye c¢ahsmaktadir. Ogrenci cevaplarinn
puanlanmasini asagidakilerden hangisi en fazla kolaylastirir?

A) Objektif Cevap Anahtar

B) Biitiinciil (holistik) Puanlama Olgegi
C) Kontrol Listesi

D) Analitik Puanlama Olgegi
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OLCME-DEGERLENDIRMEYE iLiSKiN DUSUNCELER OLCEGI

Degerli Ogretmen Adaylan,

Bu &lgme araci, Olgme ve Degerlendirmeye yénelik digiincelerinizi ortaya ¢ikarmayr amaglamaktadir.
Aragtirmanin amacina ulagabilmesi igin vereceginiz cevaplar ¢ok dnemli olup, bagka amaglarla kimseyle

paylagilmayacaktir.

Arastirmaya verdiginiz katkilardan dolay: tesekkiir ederim.

Pinar KARAMAN
Egitim Bilimleri Doktora C“)grencisi

BOLUM 1: KiSISEL BILGILER

1) Liitfen durumunuza uygun olan segenekleri carpi isareti (X) koyarak isaretleyiniz.

Cinsiyetinizz = 1.( )Kadin  2.( ) Erkek

2) Bransiniz: 3. Akademik Basarn Ortalamaniz:
1. () SmfOgretmenligi 1.( ) 3.51-4.00

2. () Tiirkce Ogretmenligi 2.( ) 3.01-350

3. ( )FenBilgisi Ogretmenligi 3.( ) 251-3.00

4. ( )ingilizce Ogretmenligi 4.( ) 200-2.50

5. () Tarih Ogretmenligi 5.( ) 2.00'den diisiik

6. ( )Cografya Ogretmenligi

7. () Bilgisayar ve Ogretim Tek. Ogrt.
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Agiklama: Olgme ve Degerlendirme hakkindaki diisiincenizi en iyi yansitan bir tane secenegi, "Tamamen Katiliyorum" ile baslayip "Hig

BOLUM 2: EGITIMDE OLCME VE DEGERLENDIRME HAKKINDAKI DUSUNCELERINIZ

Kaulmiyorum” ile biten dereceleme 6lcegi iizerinde isaretleyiniz.

Seceneklerin, soldaki en olumludan (Tamamen Kauliyorum) sagdaki en olumsuza (Hig Kaulmiyorum) dogru siralandigina DIKKAT

ediniz.

20

21

22

23

25

Olgme-degerlendirme sonuglam, okullarin sorumluluklamm yerine getirme
diizeyleri konusunda ilgili kurum ve kuruluglara bilgi saglar.
Olgme-degerlendirme dgrencilerin seviyelerine gire gruplara aymlmasma yardima
olur

Olgme-degerlendirme, diretilenden ne kadarim Sgrendigi hakkinda bilgi veren bir
siiregtir.

Olgme-degerlendirme sonuglam, dgrencilere performanslar haklanda geribildirim
verilmesine yardima: olur.

Olgme-degerlendirme, 5grenme ve Sgretme siirecinin vazgegilmez bir par¢asidir.

Olgme-degerlendirme siireci, 6gretmenlerin smif iginde kullanacaklar 6gretim
yontem ve tekniklerinde degigiklikler yapmasma imkan saglar.
Olgme-degerlendirme, dgretmenleri inandiklarina aykim bir bigimde 6gretmeye
zorlayan bir siiregtir.

Ogretmenler 5lgme-degerlendirme yapsalar bile sonrasinda ortaya gikan
bulgulardan ¢ok az yararlamirlar.

Olgme-degerlendirme sonuglar, bir okulun kalitesi hakkinda bilgi veren gegerli
bir gostergedir.

Olgme-degerlendirme, dgrencilerin yaptiklan gahgmalarm not bazinda
degerlendirilmesini saglar.
6|§me-de§erlendirme, dgrencilerin ne dgrendigi hakkinda bilgi veren bir siiregtir.

Olgme ve degerlendirme, 6grenme siirecindeki gereksinimleri hakknd
dgrencilere geribildirim verilmesine olanak saglar.

6|§me ve degerlendirme sonuglam, 6gretim siirecinin gekillenmesine yardima
olur.

Olgme ve degerlendirme sonuglam tutarh olmahdir,

6|§me—de§=r|endirme, dgrenciler igin adil olmayan bir siiregtir.

Olgme-degerlendirme sonuglar dosyalamir ancak bunlam ne yazik ki daha sonra
tekrar kullamlmayarak dosyalarda dylece kalir.

Olgme-degerlendirme sonuglar, okullarin yaptigh ¢ahgmalar degerlendirmede
kullanihr.

Olgme ve degerlendirme, dgrencilerin belirlenen hedef ve davramglan kazamp
kazanmadig hakkinda bilgi verir.

Olgme ve degerlendirme siireci, dgrencinin iist diizey diiginme becerilerinin
dlgiilmesine olanak saglar.

Oleme ve degerlendirme, sgrencilere 6grenme siirecini nasil verimli gegirmeleri
konusunda yardima olur.

Olgme ve degerlendirme siireci, dgrencilerin ihtiyaglar dogrultusunda segilecek
yollarla gretim yapilmasina olanak saglar.

Olgme ve degerlendirme sonuglarina itimat edilebilmelidir.
Olgme ve degerlendirme, egitim ve 6gretim siirecinin etkili bir sekilde
yiiriitiilmesini saglar.

Olgme ve degerlendirmenin, dgretim siireci iizerine etkisi yoktur.

Olgme ve degerlendirme belirsiz bir siiregtir.

ft}%
%
%
%

- —
l_ —
— —
— —
— —
— —
— —
— —
— —
— —
- —
— —
- —
— —
- —
— —
l_ |
— —
— |
- —
— |
— —
— —
l_ —
— —

%
Ky
%,
=z
oﬁ‘a
— —
— r—
— —
— —
— —
— —
— —
— —
— —
— —
— —
— —
— —
— —
— —
— —
— —
— —
— —
— r—
— —
o
— —
— r—
— | —

212



213

Ol¢me-degerlendirmeye iliskin Tutumlar Olcegi (EK-3)



214

OLCME-DEGERLENDIRMEYE iLiSKIN TUTUMLAR OLCEGI

Degerli Ogretmen Adaylan,

Bu &lgme arac1, Olgme ve Degerlendirmeye yonelik tutumlarimzi ortaya gikarmayr amaglamaktadir. Arastirmanin

amacma ulasabilmesi i¢in vereceginiz cevaplar ¢ok énemli olup, bagka amaglarla kimseyle paylasilmayacaktir.

Arastirmaya verdiginiz katkilardan dolayr tesekkiir ederim.

Pimar KARAMAN
Egitim Bilimleri Doktora (-jgrencisi

BOLUM 1: KiSISEL BILGILER

1) Litfen durumunuza uygun olan secenekleri carpi isareti (X) koyarak isaretleyiniz.

Cinsiyetinizz 1.( )Kadin  2.( )Erkek

2) Branginiz: 3. Akademik Basan Ortalamaniz:
1. () Slnlffjgretmenligi 1.( ) 3.51-4.00

2. () Tiirkee fjgre[menligi 2.( ) 3.01-350

3. ( )FenBilgisi Ogretmenligi 3.( ) 251-3.00

4. ()ingilizce Ogretmenligi 4.( ) 200-250

5. () Tarih Ogretmenligi 5.( ) 2.00'den diisiik

6. ( )Cografya Ogretmenligi

7. () Bilgisayar ve Ogretim Tek. Ogrt.



BOLUM 2: EGITIMDE OLCME VE DEGERLENDIRMEYE YONELIK TUTUMLARINIZ
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A: DEGERLENDIRME KRITERLERI

Liitfen dgrencilerinize not verirken, agagida verilen kriterleri ne derece goz

%\ %
S\ %\ 2
éniinde bu]unduracaémlzl belirtiniz. T ®a &, @
N5\ %\ 2 \%
1 Ogrencinin digerlerinden farkh, dikkat geken bir performans géstermesi — — - —
2 Ogrencinin dénemin bagindan itibaren artan bir performans gdstermesi — — — —
3  Oprencinin gayreti — 6§renmeye gaba géstermesi — — — — —
4  Ogrencilerin kabiliyet diizeyleri (kapasitelerinin en iist simim) — — — — —
5  Ogrencinin ¢aligma ahgkanhg ve diizeni — — — — r—
6 Diger ogretmenlerin verdikleri not ortalamalan — — — — —
7  Odevlerin kalitesi — - - - -
8 Odevlerin zamaninda teslim edilmesi — — .. -
9  Ogrencinin belirlenmig bir slgek (skala) iizerindeki kriterleri saglama yiizdesi — — - —
10 Ofrencinin kazandifn 6grenim hedefleri — — o —
n  Ogrencinin performansinin simiftaki diger grencilerle kargilagtimlmas: — — — —
12 Oprencilerin performansimn aym yag seviyesinde bulunan daha énceki yillardaki — — - — r—
ogrencilerin performans ile kargilagtinlmas
13 Okul ydnetiminin kendi politikasina gére belirledigi yiizde degerleri (gegmesi, — — — —
kalmas: ve bagarih olmasi gereken dgrenci sayis1)
14  Ofrencilerin derste dikkat gostermeleri — — - —
15 6§'renci|erin derse katthm — — [ — —
16 Ogrencinin akademik performans diginda, tutum ve davramiglar [ — — |

Diger (liitfen belirtiniz):
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B: OLCME YONTEMLERI

o) [#]
Liitfen asagida verilen dlgme araglarindan ve yontemlerinden ~ 6\:? %O
herbirini ne derece ](u“anacaglmm belirtiniz. 9‘» '("',o et“ir_ .
5\%\N=\*\%
1 Acik uglu ve sayisal degerli uygulama sorulan igeren smavlar — — — —
2  Coktan segmeli ve geldirici segenekleri olan sorular igeren smavlar — — — —
3 Kisa cevaph ve/veya eglegtirmeli sorular igeren smavlar N — —
4  Kavramsal anlamay belirlemeye yonelik sorular igeren smavlar — — — —
5 Universite sinavina hazirhk sorulam igeren smavlar — — - — —
6  Sozel sunumlar — —
7  Bireysel cahgmalarin (lab. ¢aligmasi, aragtirma devi, proje gibi) degerlendirildigi - — — —
performans olgiimleri
8 Grup gahgmalarnmin (lab. gahgmas, aragtirma ddevi, proje gibi) degerlendirildigi - — - — —
performans &lgiimleri
9 Simfta soru ve gdzlem yoluyla yapilan informal &lgiimler — — — — —
10 Kavram haritalan — — T
N Portfolyolar — — — — -
12 Bir ders konusu ya da kavrarm hakkinda égrenci tarafindan yazilan bilimsel — — — —
igerikli yazilar
13 Ofrencilerin giinliik veya haftahk geligimlerini yazdiklari dosyalar (portfolyodan — = —
farkh)
14  Otantik dlgiimler (gergek diinya ile ilgili performans élgiimleri) — — -

Diger (liitfen belirtiniz):
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C: OLCUMLERIN BILISSEL SEVIYESI

Liitfen yapacagimiz 6l¢iimlerin agagida verilen biligsel seviyeleri

kadar kapsayaca@m belirtiniz.

Ogrencilerin hatirlamaya yénelik bilgileri

Ogrencilerin kavrama seviyeleri

Ogrencilerin muhakeme ve yiiksek seviyede diigiinme becerileri
Ogrencilerin ogrendiklerini uygulama becerileri

Diger (liitfen belirtiniz):

D: ZORLUKLAR

Liitfen yapacagimz bir &lgiimiin hazirhk, uygulama ve degerlendirme

agsamalarmda ne derece zorluklarla kargilasabileceginizi belirtiniz.

mn

Ogrencilerin dlgiilecek performans/sgrenim hedeflerini belirlerken - —
Gegerli slgiimler hazirlarken —
Giivenilir dlgiimler hazirlarken — —
Agik uglu sorular hazirlarken — —
Agik uglu sorulann cevaplarmm degerlendirilmesinde puanlarin nasil — —
dagtilacagim belirlerken

Goktan segmeli sorular ve geldirici secenekleri hazirlarken — —
Performans dlgiimleri hazirlarken — —
Performans dlgiimlerini degerlendirirken — —
Portfolyonun igerigi belirlerken —
Portfolyoyu degerlendirirken — —
Kavram haritalanm degerlendirirken —
Ogrencilerin proje ve laboratuvar gahgmalarimi, sézel sunumlarim ve geligimlerini [ —
takip edebilmek igin kullamlacak kayit ysntemlerini hazirlarken

Hazirlanan kayit yontemlerini, dgrencilerin proje gahgmalarmi, laboratuvar — —
gahgmalarm, sdzel sunumlarm ve geligimlerini takip sirasmda doldurururken

Ogrencilerin performanslarmi nota déniigtiiriiriirken — —
Ogrencilere geri bildirimler verirken —

Diger (liitfen belirtiniz):

D
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E: OGRETIM YONTEMLERI

itfen agaada verilen Ggreti d jlerini firrzd %\ %

Liitfen agagida verilen ogretim metodlarim ve stratejilerim simhmzda ne:; 0%\ 900

kadar kullanacagima: belirtiniz T " Y &.

SN%E\N%\*\ %
1 Ogretmenin tiim bilgiyi sundugu diiz anlatimlar [— — — — r—
2 Igbirligi ile 5grenmenin gergeklestigi kiiciik grup aktiviteleri — — - —
3 Konu ile ilgili soru ve problem ¢oziimleri [— — — —
4 Tiim simfin kathmimn amaglandi tartigmalar — — — —
5 Ogrencilerin proje yiiriitiimii gibi konularda arkadaglaryla beraber ¢ahigmas: — — — —
6 Ogrencilerin proje yirittimii gibi konularda bagimsiz olarak ¢cahgmas — — — —
7  Simiilasyonlar ve animasyonlar — — — —
8 Gosterimler — — — — —
9 Laboratuvar gahgmalan [ — — — —
10 Ogrencinin kegfederek dgrenmesini saglayan etkinlikler — — — —
Diger (liitfen belirtiniz):
F: OZ DEGERLENDIRME

. o . e . . e e e e Q Q
Liitfen agag1da verilen konularda kendinizi ne kadar yeterll gordugunuzu c’g;’ %O
o %
belirtiniz. q{m "‘)-e N .
@ %
S\%\ %\ +
[ — — —

<.
F
1 Ogrencilerin 8grenim hedeflerine ne kadar ulagabildiklerini slgebilirim —
2 Yaptigim bu 8lgiimii (1. gikki) 6gretimi geligtirmek igin kullanabilirim. — — — —
3 Ogrencilerin simfta yaptiklan galigmalar ve ev &devlerini izleyebilirim ve — e e -
notlandirabilirim.
4  Buna gore (3. ptkka gore) yazmh ve sozlii geri bildirimler verebilirim ve — — — —

Sgrencilerin ilerlemesi igin hedefler belirleyebilirim.
5  Gbozlem yaparak ve sorular sorarak her bir 6grencinin geligimini sistematik olarak ™ — - —
dlgebilirim ve kaydedebilirim.

6  Formatif (Sekillendirici) degerlendirme siireci igerisinde yapacagim dlgiimleri — — — —
hazirlayabilir ve uygulayabilirim.

7  Farkh amaglar igin farkh 8lgme yéntemleri kullanabilirim. — — — — —
8 Ogrencilerin sahip olduklam kavram yanilgilanm teghis edebilirim. - — r— —
9  Elde ettigim sonuglar (8. ikki) onlarin grenmelerine yardimar olmak igin — — I —

kullanabilirim.
10 Ogrencilerin daha iyi 6grenebilmeleri igin, onlani dikkatle dinleyebilir, cevaplanm — — 1 [
analiz edebilir ve yapilandimer déniitler verebilirim.

Diger (liitfen belirtiniz):
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Alternatif Degerlendirmeye iliskin Diisiinceler Ol¢egi (EK4)



ALTERNATIF DEGERLENDIRMEYE iLiSKIN DUSUNCELER OLGEGI (ADDO)
Degerli Ogretmen Adaylam,
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Bu &lgme araci, Alternatif Degerlendirme’ye yonelik diisiincelerinizi ortaya ¢ikarmayr amaglamaktadir. Olgme aracinda yer alan ifadeler hakkindaki samimi diisiinceleriniz,

aragtirmamin dogru ve saghkh sonuglar iiretmesi agisindan son derece 6nemlidir. Dolayisiyla, 8lgme aracindaki her bir ifadeyi sonuna kadar dikkatlice okuyup, size en uygun olan

segenegi isaretleyiniz.

Arastirmaya verdiginiz katkilardan dolay tesekkiir ederim.

Pinar KARAMAN
Egitim Bilimleri Doktora Ogrencisi
KiSiSEL BILGILER
1) Liitfen durumunuza uygun olan secenekleri carpr isareti (X) koyarak isaretleyiniz.
Cinsiyetiniz: L( ) Kadin 2.( ) Erkek
Akademik Bagar Ortalamamz:
Lo ) 3.51-4.00
2. ) 3.01-350
3. ( ) 249-3.00
4. ( ) 2.01-250
5 ) 180 - 2.00
6. ( ) 1.80'den asafisi

ALTERNATIF DEGERLENDIRME HAKKINDAKI DUSUNCELERINIZ

2
%
Bu dlgekte yer alan her bir ifadeye ne derece katildigimzi, yan tarafta yer alan dereceleme lgegini kullanarak belirleyiniz. Dereceleme 3‘.‘3@ 1‘%
)

dlceginin en solundaki sii T. Katihyorum', en sagindaki siitunun ise "Hi¢ Katilmiyorum' seceneklerini temsil ettigine 3 9’.,-; %,
dikkat ediniz. Segiminizi her ifadenin kargisinda yer alan uygun alana isaretleyiniz. "_10 ‘3@ -;%-
0% %

1 6gretmenler, alternatif degerlendirmeyi kullanmak igin g:rekli becerilere 5a|'|ip degi]din - r— r—
2 C“)gretmen]er, alternatif degzrlendirme konusunda yeter]i egitime sahip degildir.

3 6gretime harcanmasi gereken zaman o kadar fazladir ki, alternatif degerlendirmeye vakit kalmaz. [ I I
4 Okullar, alternatif degerltndirm: arax;larmln kullamlmasim destek]eyen bir ortama sahip degi]dir.

5 Okaullar, alternatif degerlendirmeye uygun olarak diizenlenmemistir. [ r r
6 Okullarda, iiéretrnenlerin ge]i§im]erine yﬁnelik a]lematifdeéerlendirmeyle i]gili yeterince seminer yuktur. - I I
7 Okul danetgileri, alternatif drﬁer]endirmc konusunda yeterince egitime sahip deg'ildir.

8 Geleneksel dgrenci karnesi, alternatif deéeﬂendirme araglanna uygun deéi]dir. 7 r r
9 Sozel ogrenci degerlendirrne karneleri, halihazirda kullamlan geleneksel ogrenci karnesi formatina uygun degi]din

10 | Veliler, Bﬁretmenlerin altematifdeger]endirme araglan kullanmalar yerine, standart testler uygu]arna]anm arzu ederler. 7 r r
N Veliler standart testleri tercih ederler. [ r r
12 (n)grencilerin alternatif degerlendirme araglar kullamilarak degerlendirilmesi, standart testler kullamlarak degerlendirilmesinden — — —

daha fazla zaman gerektirir.

13 6gretmenler, alternatif degerlendirme hazirlama ve kullanma konusunda bilgisizdir. [ - -
14 |Okullardaki ders programlan, alternatif degerlendirme araglar kullanmaya zaman birakmaz.

15 | Giintimiiz okul imkanlar, alternatif degerlendirmede takim cahsmasi: yapmayr zorlagtirir. - r r
16 | Okul denetgileri, alternatif degerlendirme igin yeterli destegi vermez. I I
17 Halihazirda kullamlan dgrenci karnesi format, alternatif deg'erlendirme yoluy]a belirlenmi; becerilerin bildirilmesini znr|a§l|nr. - r r
18 6grenci|erin derslerden alacaklarm notlar, gesitli degerlendirme araglarindan elde edilen bilgiye dayandimlmalidir. [ I I
19 Derslerde cesitli alternatif degerlendirme araglari kullamlmahdir.

20 |Alternatif c]egerlendirme, Bgrencﬂerin dgrenme stirecinde siirekli olarak degerlendirilme]erine olanak saglar. - - -
21 Alternatif degerlendirme, degerlendirme siirecinin 63renmenin bir parcasi oldugu diisiincesiyle ortaya ¢ikmistir. [ [

— — —

22 Degerlendirme araglarim gelistirirken takim ¢ahsmasi: yapmak énemlidir.

23 Degerlendirme kriterleri belirlenirken ve kararlar ahmirken, 6grencilerin velilerini de siirece katmak énemlidir. I

5;:
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éérencileﬁn, dzgerlendirme stirecinin her evresine katilmalar 6nemlidir.
Alternatif degerlendirme, konunun daha anlamh ve derinlemesine anlasilmasina katk: saglar.
égrenciler hakkinda elde edilen veriler, farkh degﬂ]endirme araqlan kullamlarak kontrol edilmelidir.

Alternatif degerlendirme, 6grenme siireci boyunca 6grencilerin bagarlarimi denetlemek icin uygundur.

Ogretmenlerin, degerlendirmeyle ilgili kargilastiklart gikmazlan ve karar mekanizmalarm okullarindaki diger dgretmenlerle

paylasmasi énemlidir.

Alternatif degerlendirme, grencilerin kendi kendilerine 6grenmelerini ve kisisel arastirma yapmalarim tesvik eder.
Alternatif degerlendirmr, Eg‘rencileri kontrol altinda tutmanin sadece ba§ka bir yuludur.

f-\ym klasik testler g‘ibi, alternatif degerlendirme de Ogretmene ogrenci tizerinde glic ve kontrol saglar.

Simfta kullamlan dEEE]‘IE“di]'T“E yl'irlternlerinin, merkezi sinavlarda uygulanan degﬂ]mdirmeyle uyum]u olmasi arzu edilir.

Cu)grenci]eri miimkiin oldugunca merkezi sinavlara hazirlamak énemlidir.

Merkezi sinavlan uygulamak daha iyidir ¢iinkii égretmenler uygun bir degerlendirme yapmak igin gerekli olan bilgiye sahip
degildir.

Milli Egitim Bakanhgs, okullarda yapilan smavlan takiben genel bir sinav yapmahdir.

Merkezi sinavlarda kullamlan degerlendirme modeline gore ¢ahsmak tercih edilmelidir.

Cn)grctmen]er tarafindan hazirlanan testlerin, bagka bir kurum tarafindan denetlenmesi daha iyi olurdu.

Alternatif degerlendirme, rengarenk bir dosyadan daha fazlasi degildir.

Purtfulyu degerlzndirmesi, ogrencinin gzrcek l}ilgisini yansitmaz.

Alternatif degerlmdirmeyle ilgili kaygﬂardan bir tanesi, verilen édevin ger;ekten tam olarak kim tarafindan yaplldlgmm tespit

edilmesindeki zorluktur.

Alternatif degerlendirmzde, l':')g'r'enci]v.rin gerg:e]: bilgilerini yansitmayan yﬁksek notlar verme Egilimi vardir.
Alternatif dcéerlendirme. iigrencileri daha az zorlar ve éérenci]er kolayca yﬁksek not ahrlar.

Cu)grenci]erz gergek hayatin zorluklaryla basa gikmayr 6greten testler yapilmahdir.

Testler hayatr yansitir ciinkii gercek hayatta siirekli test ediliriz.

Aslinda yetersiz igerige sahip bir 6dev, sirf sayfalar dolusu kagittan olustugu igin yiiksek bir not alabilir.
Ogrencilerin ne bildiklerini veya bilmediklerini ancak test yaparak soyleyebiliriz.

Alternatif degerlendirmede not verirken, daha ¢ok hosgériilii olma ve daha az elestirel yaklagma egilimi meveuttur.

Ogrenciler diigitk notlarla basetmeyi dgrenmelidir ciinkii bu onlar gelecekteki hayatlanina hazirlar.

1
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Ders Plam1 Taslagi Ornegi (EK-5)
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DERS PLANI
Boliim1
Dersin Adi: Fen ve Teknoloji
Sinif: 6. Sinif
Unite Adi/No: Isik/7. Unite
Konu: Isigin Farkli Maddelerle Etkilegimi
Onerilen Siire: 2 saat
Boliim 2

Ogrenci Kazanimlar:

1.Isigin madde ile karsilastiginda
yansiyabilecegini kesfeder.

2.Diliz ylzeylerden yansiyan 1s18in izleyecegi yolu
tahmin eder.

3.Isik kaynagi olmayan cisimlerin gérilebilme
nedenini 151gIn yansimasiyla agiklar.

Bilimsel Siire¢ Basamaklari:

Bilimsel slire¢ becerilerinin gelistirilmesi
ogrencilere problem ¢ézme,

elestirel diisiinme , karar verme , cevaplar bulma
ve meraklarini giderme olanagi

verir.

Gozlem yapar sonuglar gikarmaya

calisirlar,

Hipotezler ileri siirerler ve deneyler yaparlar.

Unite Kavramlari ve Sembolleri

1.Is1k

2.Is1gIn Yansimasi

3.Dlz Yuzey

4.15181 Gegiren Madde
5.15181 Gegirmeyen Madde
6.151g1 Yansitan Madde
7.Gelen Isin

8.Yansiyan Isin

Ogretme —Ogrenme Yontem ve Teknikleri

Diiz Anlatim, Tartisma,Soru-Cevab, ikili ve Grup
Calismalari,Bulus Yoluyla Ogrenme Stratejesi

Kullanilan Materyaller

Aliminyum Folyo, Karton




Boliim 3
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Girig

Ogretmen, dgrencilere selam verir.

Ders etkinliklerine baglamadan énce dgrencilerin
hazirbulunusluk diizeyinin dlgilmesi igin
Etkinlik1: bosluk doldurma, eslestirme, dogru
yanhsdan olusan etkinlikler uygulanir (tammaya
yonelik-diagnostik degerlendirme).

Bu sayede 6grencilerin konu hakkinda bilgileri
tazelenir. Isik konusu ile ilgili

dikkat cekici bir hikaye bir 6grenciye okutulur.
Ogretmenin, bu derste “isigin farkl yiizeylerden
nasil yansidigini 6grenerek, bununla ilgili
kafanizdaki soru isaretlerine cevap bulacaksiniz”
diyerek 6grencileri giidiler.

Kesfetme

Yansiyan 1s1gin izleyecegi farkh yizeylerdeki
yolu kesfedebilmek igin Etkinlik2: kol saat ile 151k
yansimasi yaptirilir. Bu etkinlik Gizerinden
ogrencilere beyin firtinasi teknigi uygulanir.
Sinifta formatif degerlendirme teknigi olan soru
cevap teknigi kullanilarak eksiklikleri tespit edilir,
gelisimleri saglanir.

Aciklama

Istk boglukta yayihr. Isik bir enerji gesididir. Igik
etrafimizdakileri gormek icin gereklidir. Bir 151k
kaynagindan yayilan isik, ayni ortamda dogrusal
olarak ilerler. Maddesel ortamlar 151gin
yayilmasini zorlagtirir. Bir cisim (izerine diigen
151k, cismin Ozelligine gore gegebilir, gegmeyebilir
veya geldigi ortama geri donebilir. Isik, yansitici
bir yizeye carptiginda dogrultusu degisir.

Gelen 1sin, yansiyan isin ve ylizey normali ayni
dizlemdedir. Gelme agisi yansima agisina esittir.
Yansima kanunlarn hem diz yiizey hem de
plrizli ylzeyler icin gegerlidir. Glinesten yayilan
1sik, gezegenler ve yildizlar arasindaki boslukta
her yonde ilerler.

Gunesten yayilan 1sik, 8,5 dakikalik bir stire
sonunda Diinya Atmosferimize varir.lsigin bir
ylzeye garpip geldigi ortama geri donmesine
yansima denir. Parlak yuzeyler, Gizerlerine diigen
IsIEin hemen hemen tamamini yansitir. Isik,
yansitici bir ylizeye gonderildiginde, génderilen
1sik 1sinina gelen 1sin, ylizeye ¢arptiktan sonra
geldigi ortama geri donen 1sik 1sinina da yansiyan
Isin denir. Ayna gibi parlak ve puriizsiiz
ylzeylerde dizgin yansima gozlenir.
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Derinlestirme: Ogrencilere elde ettikleri kazanimlar
derinlestirmeleri amaciyla ;

Etkinlik3:Her parlak ylizey ayna midir? (amag
daginik ve diizglin yansimayi 6grenciye
kavratmak)

Etkinlik 4: 15181n yansimasi ile ilgili simiilasyon
(yansima kanunlarini kavratmak)
Etkinlik5:Kavram haritasi (kavram yanilgilarini
azaltmak)

Degerlendirme
Bulmaca, Coktan segmeli test, Dogru yanlis, Agik
uclu soru uygulanir.Bu etkinlikler summatif
degerlendirme amagli yapilmaktadir.

Bir Sonraki Derse Hazirlik: Ev 6devi verilir. Amacg geri doniiti saglamak.




ETKINLIK 1

ISTK UNITESI ETKINLIKLERT
Asamdaki ciimlelerin basina dogruysa” D7 wvanlissa ™Y vaziniz,
1Giines en bityik 1s1 ve ik kaynagidir,
1Gaz lambasi dogal 11k kavnadidir,
1Ay dogal ik kaynagidir,
Vtes bicefi soguk 1sik kaynagidir,
iHem 151 hem de sk yayan kaynaklara sieak 1sik kaynagn denir.
) Cok fazla ik sk kirliligine neden olur.
JEvimizde sokagimizda ve okulumuzda gereksiz vanan lambalar: kapatarak g1k
azaltabiliriz.

*Asnimidaki kelimeleri noktali yerlere uygun sekilde verlestiriniz.
-Jogud wik-degal-gas fambasi-wd —yapay

1-Kendiliginden 151k vayp etrafimizi garmemizi saglayvan kaynaklara..........

e W W L Y L R
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kirliligini

....kaynaklar denir,

2-Insanlar tarafindan tretilen 1sik kaynaklarina ................. keaynaklar denir.

3-Isi yaymadan 151k yvayan kaynaklara........_............ kaynaklari denir.

4-Ades bdcedi .o.oenedsik kaynagidir,

St ieeeieiaeee e e hEmM 181 hem isik verir,

*Asafidaki madde ve Gzellikleri birbiri ile eslestiriniz

a) Ates bocefi Dogal 1sik kaynagi

h) Florasan lamba Yapay 1sik kavnag

c) Uiines Sicak 1sik kawvnag

[ raz lambas) Sofuk isik kaynag)
1.kisim

* (D) Giines en biiyiik 1s1 ve 151k kaynagidir.

* (Y) Gaz lambasi dogal 151k kaynagidir.

* (Y)Ay dogal 151k kaynagidir.

* (D)Ates bocegi soguk 1sik kaynagidir.

* (D)Hem isi hem i1sik yayan kaynaklara dogal 1sik kaynagi denir.

« (D)Cok fazla isik,1s1k kirliligine sebep olur.

* (D)Evimizde, sokagimizda , okulumuzda gereksiz yanan isiklan kapatarak i1k

kirliligini azaltabiliriz.

2.kisim

* Kendiliginden 151k yayip etrafimizi gérmemizi saglayan kaynaklara “DOGAL”

kaynaklar denir.
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+ insanlar tarafindan iiretilen 151k kaynaklarina “YAPAY” kaynaklar denir.
* Ist yaymadan isik yayan kaynaklara “SOGUK ISIK” kaynaklari denir.

+ Ates bocegi “SOGUK ISIK “kaynagidir.

+  “GUNES” hem isi hem 1sik verir.

3.kisim

+ Ates bdcegi ‘SOGUK ISIK KAYNAGI

* Florasanlamba ‘YAPAY ISIK KAYNAGI

* Giines ‘DOGAL ISIK KAYNAGI

* Gazlambasi ‘SICAK ISIK KAYNAGY

ETKINLIK 2

Kol saati ile 1sik yansimasi gézlemlendikten sonra 6grencilerden bunun ¢iziminin yapilmasi
istenir.

ETKINLIK 3

Her parlak ylizey aynit midir? (Amag: Daginik ve dizgiin yansimayi 6grenciye kavratmak)

ETKINLIK 4

Isigin yansimasi ile ilgili simulasyon. (Amag: Yansima kanunlarini kavratmak)
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ETKINLIK 5

Kavram haritasi. (Amag: Kavram yanilgilarini azaltmak)

6. SINIF, ISIK
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ETKINLIK 6
DEGERLENDIRME ETKiNLIKLERi

Coktan se¢meli test, dogru yanlis, agik uglu soru.

DOGRU-YANLIS

1. () Isigin yon degistirmesine yansima denir.
2. () Isigin degdigi noktadan ayna yuzeyine dik cizilen
sanal dogru parcasina normal denir.

3. ( ) Gelen 1isinin normalle yaptig! aciya yansima acisi
denir.

4. () Isigin puruzli yuzeylerden yansimasi sonucunda
net goruntu elde edilir.

5. ( ) Gelme acisi ile yansima acisi birbirine esittir.

6. ( ) Duz, puruzsuz ve parlak yuzeyler daima duzgun
yansimaya neden olur.

1. ( D) Isigin yon degistirmesine yansima denir.
2. (D) Isigin degdigi noktadan ayna yuzeyine dik ¢izilen
sanal dogru parcasina normal denir.

3. (Y ) Gelen 1sinin normalle yaptigl aciya yansima acisi
denir.

4.(Y) Isigin puruzlu yuzeylerden yansimasi sonucunda
net goruntu elde edilir.

5. ( D) Gelme acisi ile yansima acisi birbirine esittir.

6. ( D) Duz, puruzsuz ve parlak yuzeyler daima duzgun
yansimaya neden olur.
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KULLANILAN KAYNAKLAR:

bosluk doldurma ve test igin.

http://www.sinifogretmenim.com/6sinif-fen-ve-teknoloji/322-unite-7-isik-ve-ses/3976-qisik-ve-sesq-

unitesi-bosluk-doldurmadogru-vanlis-etkinligi-ve-adet-deneme-sinavi.html

test sorulari igin.

http://www.dersvizyon.com/6-sinif-isik-ve-aynalar/isik-yaprak-test.html

konu arastirilmasi igin.

http://www.fenokulu.net/portal/Sayfa.php?Git=KonuKategorileri&Sayfa=KonuBaslikListesi&baslikid=
55&KonulD=486

kavram haritasi icin.

http://isikveses.awardspace.com/KAVRAM%20HARITASL.html

kullanilan animasyonlar ve resimler icin.

http://www.fenkurdu.gen.tr/6-sinif-isik-unitesi-animasyonlari.html

simiilasyon igin:

www.morpakampus.com.tr
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Mikro-6gretim Etkinlikleri Olcme-Degerlendirme Rubrigi (EK-6)



Mikro-6gretim Etkinlikleri Ol¢me-Degerlendirme Rubrigi (MODR)

1. 6grenci kazanimlarina uygun ve anlamh él¢me ve degerlendirme yontem ve tekniklerini belirleme ve kullanma

1-2

Ogrenme kazammlariyla tutarsiz olan
dlgme ve degerlendirme etkinlikleri
planlamak ve hazirlamak.

Ogretmen adaymin 6grenme kazanimlarmi
hedefleyen cesitli 6l¢me ve degerlendirme
etkinliklerini belirleme ve hazirlama
konusunda yetersiz olmak.

Olgme araci gelistirebilme, gegerlik ve
giivenilirligini test etme ve élgme aracim
uygulama konusunda yetersiz olmak.

3-4

Ogrencilere 6grenme kazanimlanyla tutarls
olan gecerli ve giivenilir 6lgme ve
degerlendirme etkinlikleri planlamak,
hazirlamak ve gelistirmek.

Ogrenme kazanimlarini yansitan gesitli
6lgme ve degerlendirme etkinlikleri
hazirlama ve uygulama konusunda yeterli
olmak.

Ogrencilerin gelisimini takip etmek ve
degerlendirmek ve 63retimin gidisati
hakkinda bilgi vermek icin hem formatif
hem de summatif degerlendirme yéntem ve
tekniklerini kullanabilmek.

5-6

Ogrencilere gegerli ve giivenilir Slgme-
degerlendirme etkinlikleri planlamak,
hazirlamak ve gelistirmek.

Ogrencinin gelisimini takip etmek ve
degerlendirmek, 6gretimin gidisati
hakkinda bilgi vermek i¢in hem formatif
hem de summatif olan ¢ok yonlii 6l¢me-
degerlendirme etkinligi kullanmak.
Ogretmen adaymin 6l¢me-degerlendirme
etkinlikleri sonucu kazandig bilgiyi
Ogrenme ve yaptign 6gretimi gelistirmek
i¢in kullanmak. Bireysel 6lgme-
degerlendirme etkinlikleri diizenlemek ve
etkinliklerde 6grencinin katilimini
saglayan yontemler kullanmak.
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2. Ogrencilerin 6grenme ve gelisimini izleyebilme

1-2

e Ogretim siirecine uygun o&lgme-
degerlendirme etkinlikleri
kullanmada yeterli olmamak.

e Ogrencilerin fen bilimleri
konularindaki 6grenme diizeylerini
belirleme amaciyla kullanilan iiriin
odakli degerlendirmede yetersiz
olmak.

e Opgrencilerin gelisim diizeylerini
belirlemek amaciyla iriin odakh
degerlendirme yaninda siire¢ odakli
degerlendirme etkinliklerini diizenli
olarak kullanma eksikligi
gostermek.

e Olgme siireci ile 6gretim siirecini
birlikte  yiiriitebilme  becerisinin
yetersiz olmasi.

34

Ogretim slirecine uygun Olgme-
degerlendirme etkinlikleri kullanabilmek.
Ogrencilerin  fen bilimleri konularinda
Ogrenme diizeylerini belirlemek amaciyla
tiriin ~ odakli  degerlendirmeyi  etkili
kullanabilmek. Hem iiriin odaklhh hem de
siire¢ odakli degerlendirme etkinliklerini
diizenli olarak kullanabilmek.

Olgme degerlendirme etkinligi ile 6gretim
siirecini  birlikte  yiiriitebilme  becerisi
kazanmis olmak.

5-6

Ogretim siirecinde kullanacag dlgme-
degerlendirme etkinliklerini hedeflenen
kazanimlara uygun olarak 6grencilerle
birlikte belirleyebilmek.
Ol¢me-degerlendirme etkinligi ile
Ggretim siirecini etkili olarak birlestirerek
6grenci gelisimi i¢in sorumluluk almak.
Hem iiriin odakl hem de siire¢ odakli
degerlendirme etkinliklerini etkili ve
basarili sekilde kullanarak 6grencilerin
gelisim diizeylerini belirlemek.
Ogrencilerin gelisim diizeylerini
belirlerken ve izlerken siire¢ boyunca
rehber 6gretmen, aile ve uzmanlar ile
isbirligi yapmak. Ogrencilerin kendilerini
degerlendirme firsat1 saglamak.
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3. C-')grencilerin ogrenme ve gelisimi icin geri bildirim saglama

1-2

e  Ogrencilerin gelisimini izleme
maksadiyla kullanilan yazili ve
sozel geri bildirim en diistik
seviyededir. Geri bildirim yeterli
sekilde 6grencilerin bireysel olarak
giiclii ve zayif yonlerini ortaya
¢ikarmamaktadir. Geri bildirim
spesifik olmak yerine ¢ok geneldir
(Ornegin, “aferin!” gibi).

34

Ogretmen adayr o6grencilerle etkili bir
sekilde yazili ve s6zel geri bildirim ile
iletisime girer.

Yaptigr etkinlikler ya da sorular ile
Ogrencinin gliclli ve zayif yonlerini tutarh
sekilde ortaya koyarak  &grencinin
gelisimiyle ilgili bilgi elde eder.

5-6

Ogretmen aday: 6grencilerle etkili bir
sekilde uygun yazih ya da sozlii geri
bildirim sayesinde iletisime girer.
Béylelikle 6grencilerin tutarli olarak
gli¢lii ve zay1f yonlerini ortaya ¢ikarir.
Ogrencileri 6z-yansitma yapabilmeleri
icin destekler.

Geri bildirim 6grenciler hakkinda bilgi
edinmeyi sagladi@1 ve 6grencilerin
bireysel ihtiyaglarim ortaya koydugu i¢in
yeteri kadar spesifiktir.
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4. Uygulanan él¢me araclariyla elde edilen sonuclari, veri analizi yaparak degerlendirme

1-2

e  Oprencilerin formal ve informal
6lgme-degerlendirme sonuglarini
analiz etmede en diisiik
seviyededir.

e  Opretmen aday1 6z-degerlendirme
1s1ginda veri analizi sonuglarin
yorumlarken, sonuglarin 6gretim
planina nasil yansimasi gerektigi
konusunda ve sonuglara gére uygun
girisim ve yaklasimlarin
yapilandirilmasi konusunda
baslangi¢ seviyededir.

34

Ogretmen aday1 6z-degerlendirme 15131nda
Ogrencilerin 6lgme ve degerlendirme
etkinlikleri (formal ve informal) analizi
sonucuna gére 6grenme siirecini planlama
konusunda yeterlilik gdsterir.

Ogretmen aday1 6grencilerin gelisimini
degerlendirmek igin ¢esitli 6lgme-
degerlendirme verilerini kullanir.
Ogrencilerin 21. yiizyil bilgi, beceri
kazanmimlar1 ve egilimlerini gésteren
kamtlar toplar. Ogretmen aday: formatif
degerlendirme igin bilgi ve iletisim
teknolojilerini kullanir.

5-6

Ogretmen aday1 6grecilerin 6lgme-
degerlendirme sonuglar1 analizinde
beklenilen beceriyi gosterir. Analiz
sonuglarin1 6z-degerlendirme 15131inda
degerlendirir ve sonuglara gére
6grencileri ile birlikte 6grenme siirecini
planlar ve 6gretimi diizenler.
Olgme-degerlendirme sonuglarini
elestirel yaklasarak velilere ve ilgili
kurumlara geri bildirim verir.
Ogrencilerin 21. yiizy1l bilgi, beceri ve
egilimlerini gésteren kanitlar toplar.
Ayrica 6gretmen adayi, 6grencilere
kendilerini ve digerlerini
degerlendirebilme firsati saglar. Formatif
degerlendirme i¢in bilgi ve iletisim
teknolojilerini kullanir.
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Oz-Degerlendirme Formu (EK-7)
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0Z DEGERLENDIRME FORMU

Bu form yaptigmiz calismada kendinizi degerlendirmeniz i¢in hazirlanmigtir. Asagida verilen sorulara, kendinizi yansitan
cevaplar veriniz.

Ogrencinin Adi ve Soyad: Tarih:
Simifi-Numarasi:

1. Bu ¢ahismadan neler 6grendim?

2. Bu cahismada bagarih oldugum boliimler neler?

3. Bu ¢ahsmada en ¢ok zorlandigim boliimler neler?

4, Calismamu yaparken beklemedigim nelerle karsilagtim?

5. Bu ¢alismayi tekrar yapsaydim nasil yapardim?
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Grup Degerlendirme Formu (EK-8)
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GRUP DEGERLENDIiRME FORMU
Asagidaki tabloda grubunuzu en iyi sekilde ifade eden performans diizeyinin altina “X” isareti koyunuz.

Grubun Adi:
Gruptaki Ogrencilerin Adlart:

DEGERLENDIRILECEK TUTUM VE DAVRANISLAR cierisl | el b gD

1. Aragtirma plam yaptik.

2. Gorev dagilim yaptik.

3. Aragtirmada gesitli kaynaklardan yararlandik.

4. Etkinlikleri birlikte hazirladik.

5. Goriiglerimizi rahathikla soyledik.

6. Grupta uyum i¢inde gahigtik.

7. Birbirimizin goriiglerini ve onerilerini dinledik.

8. Grupta birbirimize giivenerek galigtik.

9. Grupta birbirimizi takdir ettik.

10.Calismalarimiz sirasinda birbirimizi cesaretlendirdik.
11 Sorumluluklarimizi tam anlamiyla yerine getirdik.
12. Caligmalarimizi etkin bir bigimde sunduk.

b

Asagidaki sorulan grubunuza gore cevaplayiniz.

1. Calsmalar sirasinda karsilastiginiz en biiyiik problem neydi?

2. Bu problem nereden kaynaklaniyordu?

3. Grubunuzun en iyi oldugu alan neydi?
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Acik uglu Sorular Formu (EK-9)
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Adimz ve Soyadimiz:
MIKRO-OGRETIM UYGULAMALARI HAKKINDAKI DUSUNCELERINIZ
BOLUM 1

1.Bu derste mikro-6gretim yoluyla yapilan lgme-degerlendirme uygulamalari:
Hangi yén(ler)den faydaliydi? Ornek(ler) vererek agiklaymiz.

4.Yapilan uygulamalar 6lgme-degerlendirme hakkindaki teorik bilginizi pratik yapma firsati sagladi mu?
Ornek (ler) vererek aciklayiniz.
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5. Mikro-6gretim aracilif ile yapilan etkinlikler gergek (otantik) bir sinif ortamim temsil etti mi ya da ne
derece temsil etti?

OLCME-DEGERLEBDIRME HAKKINDAKI DUSUNCELERINIiZ

BOLUM II
1. Ogretmenlik meslegine basladiginizda 6grencilerinizi nasil degerlendirmeyi diigliniiyorsunuz?
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3. Alternatif degerlendirme yontemleri hakkinda genel olarak ne diisiiniiyorsunuz? (Alternatif
degerlendirme yontemlerine 6rnekler: performans degerlendirme, portfolyo, 6z-degerlendirme, akran
degerlendirme, proje, sunumlar, kavram haritasi vb.)

4. Ogrencilerinizi dersin baginda degerlendirir misiniz? Ogrencilerinizin gelisme gdsterip gostermedigini
nasil belirlemeye ¢alisirsiniz?
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7. Olgme-degerlendirme etkinliklerini gergeklestirirken bir zamanlama var mi1? Sizce 6grencileri
degerlendirmek i¢in uygun bir zaman ne zaman olabilir?

8. Sizce uygulanan 6l¢me-degerlendirme, 6grencilerin derslerine ¢alisma yontemini veya ddevlerini
vaparken kullanacaklar1 yontemi etkiler mi? Nasil agiklayimiz.

9. Iyi bir 6lgme-degerlendirme uygulamasinda bulunmasi gereken olmazsa olmaz nitelikler size gére
neler olmalidir?
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Odak Grup Goriisme Formu (EK-10)
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ODAK GRUP GORUSME FORMU

Ogrenci 1: Donemin basinda alternatif degerlendirme yaklagimlarindan biri olan performansa
dayali degerlendirme hakkinda diisiinceleriniz soruldugunda, “ herkesin ne derece katki
saglaylp saglamadigmi bilmedigimiz igin adaletli bir puanlama olmayabilir. Herkesin
ogrenme seklinin ayni1 olmayacag i¢in p.d. d. ile zorluk yasanabilir” seklinde ifade etmigsin.

Hala ayni sekilde mi diisiiniiyorsun? Agiklayabilir misin?

Ogrenci 2: “P.d.d. siireg 6nemlidir. Uriin 6nemli degildir. Siire anlaminda stkinti yasanabilir,
cekingen Ogrencilerin pasifligini arttirabilir, aileler ¢ocuklar {izerinde baski olugturabilir. Her
ogrencinin dogal zekasina uygun gorevlendirmeler verilebilir” Agiklayabilir misin? Hala aymi

sekilde mi diigtiniiyorsun?

Ogrenci 3: “Ogrencilerin galismlarini net sekilde degerlendirebilmek, bilgiyi 6lgebilmek ve
adaletli not vermeye yardimci olur. Bireysel farkliliklar ortaya ¢ikarir, 6grenciyi aktif kilar.
Materyallerin eksik olmasi degerlendirmede zorluk ¢ikarabilir. Ogrencinin uygulama

sirasinda siirekli aktif olmasi rahatsizlik olusturabilir” Agiklayabilir misin?

Ogrenci 4: “Ogrencinin teorik bilgileri pratige doker daha kalic1 ve etkili bilgiler 6grenmesini
saglar. Ogrendigi bilgileri giinlik hayatinda uygulamasmi saglar. Diger taraftan, materyal
eksikligi, kalabalik siniflar, ders saatlarinin yetersiz olmasi, her 6grenci ile ilgilenmenin zor
olmasi bir dezavantajtir. Cekingen 6grencileri igbirlikli §grenmelerde daha pasif kalir. Verilen
gbrevin ogrencinin seviyesine uygun olmasma dikkat ederim. Ogrenciyi kendine has
ozellikleri, kendi becerileri ve iiriinlerine gore degerlendiririm. P.d.d. 6grencinin derse aktif
katilmini saglar. Ancak objektif degerlendirme saglanamaz. Sadece ek bir degerlendirme

olarak kullanilabilir” Agiklayabilir misin?

Ogrenci 5: Bu yaklasim ile daha objektif degerlendirebilirim. Uriine degil siirece dnem
veriririm. Ogrenciler uygulama imkani kazanirlar, yaparak-yasayarak &grenirler. Ancak
zaman sikintisi, ¢ekingen dgrencilerin pasif duruma ge¢mesi, ¢ocugun giivenligi konusunda
tereddiit yasanmasi dezaavantajlar arasindadir. Bu yontem ile dgrencinin gelisim diizeyini

bilirim. Hangi asamadan hangi asamaya geldigini gozlemlerim” Agiklayabilir misin?
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Ogrenci 6: “ Ogretmen 6grencinin hedefe ne kadar yaklastigim gériir. Ogrendiklerini ne
kadar anlayabildiklerini goriir. Eksikliklerini tespit etmelerine yardimci olur. Kalic1 6grenme
gerceklesir.Etkin katilimi ve derse ilgiyi arttirir. Fakat 6grenci ile ilgili tam bir degerlendirme
yapilamaz. Ogrencinin basar1 diizeyini performansi degerlendiremez. Malzeme sikintist
yaganabilir. Eger 6dev Ogrencinin ilgi alanma girmiyorsa, 6grenci verimli sekilde odevi
tamamlayamaz. Aileler cocuklarinin hangi derste basarili olduklarini gériir. Ancak ddevlerin
stirekli verilmesi ailelerin takibi agisindan skinti yasatabilir. Aileler yeteri kadar yardimci

olmayabilir” A¢iklayabilir misin?

1. Olgme-degerlendirmenin egitimde neden énemli oldugunu birkag sebeple agiklayabilir
misiniz?

2. Sizce 6gretim ve dlgme-degerlendirme birbiri ile iliskili midir? Iligki var ise, bu iligki
nasildir?

3. Size gore formatif degerlendirme, summatif degerlendirme ve alternatif degerlendirme ne
anlama gelmektedir?

4. Smif i¢inde yaptigimiz mikro-6gretim planladiginiz sekilde gergeklesti mi? Ayni dersi
tekrar anlatsaydiniz, performansmiz sirasinda aym ya da farkli 6l¢gme-degerlendirme
yontemlerini kullanirmiydiniz?

5. Mikro-6gretim etkinlikleri sirasinda yaptigimz akran degerlendirme, grup degerlendirme
ve 6z-degerlendirme size olumlu katkilar sagladi m?

e Evet ise, ne gibi katkilar sagladi?
e Hayir ise, neden katkisi olmadi?

6. Hangi durumlarda geleneksel hangi durumlarda alternatif degerlendirme kullanmay:
tercih edersiniz? Sizce hangisi daha etkili bir yaklagimdir?

7. Smifimzda oncelikli olarak kullanacagimz olgme-degerlendirme yontemi (leri) neler
olacaktir? Ogrencilerini ne kadar siklikta ve ne zaman degerlendirmeyi diisiiniiyorsunuz?

8. Alternatif degerlendirme yontemleri hakkinda ne disiintiyorsunuz? Sizce alternatif
degerlendirmede “alternatif” kelimesi hangi manada kullanilmigtir?

9. Diger gruplarm mikro-6gretimlerini degerlendirirken herhangi bir zorluk yasadmiz m?

Agiklayabilir misiniz?
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10. Kendinizi 6l¢me-degerlendirme alaninda yeterli buluyor musunuz? Var ise eksiklikleriniz
nelerdir?
11. Sizce mikro-ogretim, Ol¢me-degerlendirme alanindaki teorik bilgilerinizi pratige
doniistiirme firsati sagladi mi? Aciklayniz.
12. Ogretmen adaylarmin mikro-6gretim aracihig ile yaptiklari 6lgme-degerlendirme
etkinliklerini bir rubrik araciligiyla ile degerlendirmek size ne gibi katkilar saglad1?
e Rubrikte belirlenen olgiitlere gore degerlendirme yapmak sizin igin ne derecede
onemliydi?
e Ogretmen adaylari, mikrodgretim yapan grubu puanlarken ve onlara doniit verirken
sizce yeterince objektif miydi?
e Ogretim elemaninin ve arkadaslarinizin mikro-5gretim yapan ogretmen adaylarina
verdigi doniitler sizce yeterlimiydi?
13. Sizce mikro-6gretim aracihgn ile Ogretmen adaylarinin yaptigi 6lgme-degerlendirme

uygulamalari nasil daha etkili hale getirilebilir?



