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TEZ CALISMASI ORIJINALLIK RAPORU

Ingilizce Ogretmenlerinin Ingilizce Dil Ol¢me ve Degerlendirme Smavlarina Yonelik
Algt ve Tutumlart ile Sinavlarin CEFR Kriterlerine Uygunlugunun Incelenmesi baslikl tez
calismami toplam 101 sayfalik kismina iliskin, 18/09/2025 tarihinde tez danismanim
tarafindan Turnitin adli intihal tespit programindan asagida belirtilen filtrelemeler uygulanarak
alinmis olan orijinallik raporuna gore, tezimin benzerlik orant %7 olarak belirlenmistir.

Uygulanan filtrelemeler:

Tez galigmasi orijinallik raporu sayfasi haric
Bilimsel etik beyannamesi sayfasi hari¢
Onséz harig

I¢indekiler harig

Simgeler ve kisaltmalar hari¢

Kaynaklar harig

Almtilar dahil

7 kelimeden daha az ortiisme igeren metin kisimlari harig

e A e

Necmettin Erbakan Universitesi Tez Caligmasi Orijinallik Raporu Uygulama Esaslarimi
inceledim ve tez ¢alismamin, bu uygulama esaslarinda belirtilen azami benzerlik oraninin
(%30) altinda oldugunu ve intihal igermedigini; aksinin tespit edilecegi muhtemel durumda
dogabilecek her tiirlii hukuki sorumlulugu kabul ettigimi ve yukarida vermis oldugum bilgilerin
dogru oldugunu beyan ederim.

18/09/2025
Erdal TASPINAR

Dr. Ogr. Uyesi Seyda SARI (YILDIRIM)



BIiLIMSEL ETiK BEYANNAMESI

Bu tezin tamamimin kendi ¢alismam oldugunu, planlanmasindan yazimina kadar tiim
asamalarinda bilimsel etige ve akademik kurallara 6zenle riayet edildigini, tez i¢indeki biitlin
bilgilerin etik davranig ve akademik kurallar ¢ergevesinde elde edilerek sunuldugunu, ayrica
tez hazirlama kurallarina uygun olarak hazirlanan bu g¢alismada bagkalarinin eserlerinden
yararlanilmasi durumunda bilimsel kurallara uygun olarak atif yapildigini1 ve bu kaynaklarin

kaynaklar listesine eklendigini beyan ederim.

18/09/2025
Erdal TASPINAR
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OZET

Necmettin Erbakan Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii
Yabanci Diller Egitimi Anabilim Dali
Ingiliz Dili Egitimi Bilim Dali
Yiiksek Lisans Tezi

INGILiZCE OGRETMENLERININ iNGILiZCE DiL OLCME VE
DEGERLENDIRME SINAVLARINA YONELIK ALGI VE TUTUMLARI iLE
SINAVLARIN CEFR KRIiTERLERINE UYGUNLUGUNUN iNCELENMESI

ERDAL TASPINAR

Bu aragtirmada sinav sisteminde yapilan degisiklik sonrasi Ingilizce Ogretmenlerinin 6lgme ve
degerlendirme siireglerine yonelik algi ve tutumlart hem nicel hem de nitel veriler 118inda incelenmistir. Nicel
veriler, Olgme ve Degerlendirme Algis1 Olgegi (TCoA-III) ile Olgme ve Degerlendirme Tutum(ODT) Olcegi
araciligryla elde edilmis; nitel veriler ise dgretmenlerle gergeklestirilen yari yapilandirilmis goriismelerden
saglanmistir. Ogretmenlerin mevcut sinav sistemine iliskin goriisleri analiz edilerek sistemin giiclii ve
gelistirilmesi gereken yonleri tespit edilmistir. Aragtirmada nitel ve nicel verilerin bir arada kullanildigi karma
yontem tercih edilmis, elde edilen veriler SPPS ve MAXQDA programlari ile analiz edilmistir. Arastirmanin nicel
verileri Milli Egitim Bakanligina bagh ortaokul ve liselerde gorev yapan 209 Ingilizce Ogretmeninden toplanan
anketlerle, nitel veriler ise 17 Ingilizce Ogretmeniyle gerceklestirilmis yari yapilandirilmis goriismeler yoluyla
elde edilmistir. TCoA-III sonuglari ile Ingilizce Ogretmenlerinin dl¢gme degerlendirme siirecine yonelik teknik ve
mesleki farkindaliklarinin bulundugu ancak bireysel farkliliklar, degerlendirmenin gegerliligi ve degerlendirmenin
okul performansindaki durumu gibi konularda elestirilerinin yer aldig1 belirlenmistir. ODT &lgegi sonuglari ile
Ingilizce Ogretmenlerini sinav sisteminde yapilan degisiklik sonras1 Ingilizce Ogretmenlerinin siire¢ odakli
(alternatif) degerlendirme sistemine kars1 orta diizeyde olumlu bir egilime sahip olduklar1 ancak uygulama siireci
agisindan yeterince desteklenmedikleri saptanmustir. Ingilizce Ogretmenlerinin siire¢ odakli (alternatif)
degerlendirmeyi zaman alici bulmamasi, sistemin siirdiiriilebilirligi ve gelisimi agisindan olumlu olarak
degerlendirilmistir. Ingilizce Ogretmenleri ile yapilan gériisme sorularindan elde edilen verilerden, agik uglu ve
kisa cevapli sinavlara ve dinleme ve konusma gibi ¢oklu becerileri dlgen yeni sinav sistemine karsi orta diizeyde
olumlu goriislere sahip olduklari saptanirken, siavlarin okul genelinde ortak ve konu soru dagilim tablolara gore
yapilmasinin, uygulamada &gretmenleri sinirladiklari, sinif ve 6grenci durumlarna gore farklari gozetmekte
yetersiz kaldig1 goriisiinde olduklari belirlenmistir. Ayrica simavlarin d6grencilerin gercek basart diizeylerini tam
olarak yansitamadigi ve CEFR kriterlerinden ise uygulama asamasinda yeterli diizeyde yararlanilamadigt
sonucuna ulagilmistir.

Anahtar Kelimeler: Olgme Degerlendirme — Tutum ve Algi - ingilizce Ogretmenleri-CEFR- Siireg Odakli
(alternatif)
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ABSTRACT

Necmettin Erbakan University, Graduate School of Educational Sciences
Department of Foreign Language Education
English Language Education Program
Master Thesis

PERCEPTION AND ATTITUDES OF ENGLISH TEACHERS TOWARDS ENGLISH
LANGUAGE ASSESSMENT AND EXAMINATION OF EXAMS ALIGNMENT
WITH CEFR CRITERIA

ERDAL TASPINAR

In this study, following recent changes in the exam system, English teachers’ perceptions and attitudes
towards assessment and evaluation processes were examined in depth through both quantitative and qualitative
data. Quantitative data were obtained through the Teachers’ Conceptions of Assessment Scale (TCoA-III) and the
Attitudes Toward Assessment and Evaluation Scale (ODT), while qualitative data were collected through semi-
structured interviews conducted with English teachers. Teachers’ opinions regarding the current exam system were
analyzed to identify its strengths as well as the areas in need of improvement. In the study, a mixed-methods
approach was adopted, combining both qualitative and quantitative data. The collected data were analyzed using
SPSS and MAXQDA software. The quantitative data were obtained through surveys administered to 209 English
teachers working in secondary schools and high schools affiliated with the Ministry of National Education, while
the qualitative data were gathered through semi-structured interviews conducted with 17 English teachers.
Findings from the TCoA-III revealed that English teachers possess technical and professional awareness regarding
the assessment process. However, they expressed criticisms concerning issues such as sensitivity to individual
differences, the validity of assessments, and the role of assessment in determining school performance. Results
from the ODT scale indicated that English teachers tend to have a moderately positive inclination toward process-
oriented (alternative) assessment practices following the changes made in the exam system. However, it was also
found that they are not adequately supported in terms of the implementation process. Teachers’ perception that
process-oriented assessment is not time-consuming was considered a positive factor for the sustainability and
further development of the system. Data obtained from interviews with English teachers showed that they have
moderately positive opinions about the inclusion of open-ended and short-answer questions, as well as new exams
measuring multiple skills such as listening and speaking. However, it was also determined that conducting
standardized exams based on common syllabi and question distribution tables across schools limits teachers in
practice and falls short in addressing differences based on class and student characteristics. Furthermore, it was
concluded that the exams do not fully reflect students’ actual achievement levels and that CEFR criteria are not
sufficiently utilized during implementation.

Keywords: Assessment — Perception- English Language Teachers - CEFR - Process-oriented Assessment
(Alternative Assessment)
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BOLUM 1
1. GIRIS

Egitim programimnin ana birlesenleri, hedef, icerik, O6grenme deneyimleri ve
degerlendirme siirecinden olugmaktadir (Demirel, 2007). Egitim 6gretime baglamadan dnce;
O0gretme amaciin, neyin Ogretileceginin, bunu hangi yontem ve zamanlamayla
gerceklestirileceginin ve dgretimin etkililiginin nasil 6l¢iileceginin planlanmasi gerekmektedir
(Bliytikbas, 1995). Program o&gelerinden hedef boyutuna yonelik hazirliklar, oncelikle
“Bireyleri nigin egitiyoruz?” sorusuna yanit aramakla baslar. Hedefler, 6gretimi yonlendiren,
ogretme-6grenme siirecini sekillendiren ve 6lgmeye kilavuzluk eden, 6grenciye kazandirilmasi
amaglanan istendik &zelliklerdir (Demirel, 2007). Ogretmenin &ncelikli amaci, gorev yaptigi
okulun mevcut olanaklarini en verimli sekilde kullanarak 6grencilerine hedeflenen davranislari
kazandirmaktir (Bozkurt, 1995). Egitim programlarinin temel 6gelerinden bir digeri olan igerik
ise "Ne ogretelim?" sorusuna yanit aramaktadir. Program gelistirme stirecinde igerik, belirlenen
amaglarla uyumlu olacak sekilde secilir ve diizenlenir. Bu siirecte, egitimsel hedefler
dogrultusunda secilen olgu, kavram, ilke ve genellemeler arasinda sistematik bir biitiinliik
saglanarak bilgi yapilarina ulagilir. Boylece programin igerik boyutu, dgretilecek konularm
anlaml bir biitiin halinde diizenlenmesini i¢cermektedir (Giiven, 2019). Hedef ve igerikten
asamalarindan sonra igerigin ne zaman, nerede ve hangi yontemlerle sunulacagini belirleyen
asama 0grenme dgretme siireci (6grenme deneyimleri) siirecidir. Ogrenciyi hedefe ulastirmak
icin etkinliklerin hazirlandig1 bu siire¢, 'Nasil 6gretmeliyim?' sorusuna yanit arar ve yontem,
teknik, arac-gere¢ gibi unsurlar kapsar (Gokalp, 2020). Egitim programlar1 tasarlanirken
genellikle igerik boyutuna agirlik verilirken, bazi1 yaklagimlar da 6grenme yasantilar1 veya
degerlendirme siirecine odaklanmaktadir (Demirel, 2007). Ancak, 6grenci basarisin1 6lgme ve
Ogrenme siirecini yonlendirme ag¢isindan kritik bir rol oynayan degerlendirme siireci, egitim

programlarinin temel bilesenleri arasinda ayr1 bir 6neme sahiptir.

Olgme ve degerlendirme, 6gretimin ayrilmaz bir pargasidir. Fuchs & Fuchs’un (1984)
calismasinda, 6gretmen adaylarindan, sinavlar olmadan &grenci basarisini tahmin etmeleri
istenmis ve sonuglar tahminlerin, gercek puanlarla tutarsiz oldugunu, 6gretmen adaylarmin
ogrenci bagarisin1 genellikle oldugundan yiiksek degerlendirdigini gostermistir. Bu durum,
sinavlarin tahmine dayali not vermekten daha giivenilir oldugunu ortaya koymaktadir (Fuchs,
1984; akt Basol, 2019). Ogretmen, miifredat1 islerken ayn1 zamanda amaglara ulasmada ve

miifredatin etkililigini 6lgmede de sorumludur. Bu sayede, egitim-6gretim faaliyetleri yalnizca
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bilinmeyen bir tekrarlama olmaktan ¢ikip, deneysel bir 6zellik ve siirekli gelisen bir dinamizm

kazanir (Y1ildirim, 1983).

Olgme ve degerlendirme sonuglarindan elde edilen bilgiler egitim programlarmin
etkinligini anlamamiza olanak saglar. Degerlendirme yalnizca Ogrencilerinin seviyelerini
belirlemek i¢in gerceklestirilmez, elde edilen sonuglardan 6grenim siirecini daha iyi hale
getirmek i¢in faydalanilmasi gerekir (Giiven, 2019). Etkili bir 6l¢gme ve degerlendirme, yalnizca
bilgi ve kavrama degil, analiz, sentez ve uygulama gibi {ist diizey biligsel becerileri de
kapsamalidir. Farkli soru tiirlerinin kullanilmasi, 6grencilerin kendilerini daha dogru ifade
etmelerine olanak saglayacaktir (Duran & Tufan, 2017). Ancak yabanci dil 6gretiminde siif
ici degerlendirme uygulamalarinda genellikle ders kitabina dayali bosluk doldurma, soru-
cevap, ciimle tamamlama, yerine koyma gibi mekanik alistirmalar kullanilmaktadir. Bu durum,
ogrencilerin dili etkin kullanmadan ezber yoluyla basarili olmasina neden olmaktadir. Ancak,
akademik basar1 gdstergesi olan yiiksek notlara ragmen, 6grencilerin giinliik hayatta Ingilizceyi
etkili bir sekilde kullanamamasi, degerlendirme siiregleri ile dil edinimi arasindaki tutarsizligi
ortaya koymaktadir (Paker, 2006). Egitim siirecinde 6lgme ve degerlendirme, belirlenen
hedeflere ne 6lgiide ulasildigini, 6grenme yeterliliklerini ve eksiklikleri tespit etmeye olanak
saglamalidir. Ayrica, yanlis 6grenmelerin ve kavranamayan konularin belirlenmesine katkida
bulunmasi gerekmektedir (Yilmaz, 2007). Ancak alinan yiiksek notlara ragmen 6grencilerin
yabanci dilde temel diizeyde iletisim kurmakta zorlanmalari, mevcut 6lgme ve degerlendirme
stireclerinin dil yeterliliklerini kapsamli bir sekilde Olgmekte yetersiz kaldigini ve bu
sireglerden elde edilen verilerin 6grenme siirecini desteklemede yeterince etkili olmadigini
gostermektedir. Bu durum, dil egitimi baglaminda daha islevsel ve kapsamli degerlendirme

yaklagimlarinin gerekliligini ortaya koymaktadir.

Dil testleri ve degerlendirme siireci alanin karmasiklig1 ve test cesitliligi nedeniyle diger
disiplinlerden farklidir. 1950-60'larda ¢oktan se¢meli ve dogru-yanlis testleri yayginken, 70'ler
ve 80'lerin basinda bosluk doldurma ve dikte gibi testler, ardindan goérev tabanli ve iletisim
odakli testler kullanilmaya baglanmistir. Hangi testin, degerlendirme aracinin daha gegerli veya
pratik oldugu tartisilmistir, ancak her testin belirli amaglar igin faydali oldugu ve her birinin
giiclii ve zayif yonleri oldugu unutulmamalidir (Brown & Hudson, 1998). Dil 6gretiminde
neyin, ne kadar o6grenildiginin Olcililmesi, siirecin etkinligini degerlendirmek agisindan
gereklidir. Olgme ve degerlendirme araglar1 bu siiregte yol gosterici bir rol iistlenirken,

kullanilan kriterlerin bireyde davranis degisikligi olusturup olusturmadigini ortaya koymasi



onemlidir. Sadece biligsel, duyugsal veya psikomotor alanlara odaklanan degerlendirmeler,

O0grenme ve dgretim siirecinin niteligini tam anlamiyla yansitamayacaktir (Giirses, 20006).

Ulkemizdeki yabanci dil 6gretim siireci incelendiginde, gegmisten giiniimiize farkli
yontemlerin benimsendigi goriilmektedir. Dilin gramer kurallarina oncelik veren ve g¢eviri
odakli Dil Bilgisi-Ceviri Yontemi, dilbilgisi kurallarinit dogrudan 6gretmek yerine konusma ve
dinleme becerilerini gelistirmeyi amaglayan Direkt Metot, tekrar yoluyla hizli konusma pratigi
kazandirmay1 hedefleyen Isitsel-Dilsel Yéntem (Audio-Lingual Method) ve iletisim
becerilerini merkeze alan Iletisimsel Yontem (Communicative Method) bu siirecte 6ne ¢ikan
yaklasimlar arasinda yer almistir. Ancak, yabanci dil 6gretiminde diinya genelinde yasanan son
gelismeler dogrultusunda, farkli 6gretim yontemlerinin yerine, 2001 yilinda Avrupa Konseyi
(COE) tarafindan tanitilan, dil yeterliligini 6l¢cme ve degerlendirmede ortak bir standart sunan

Avrupa Diller Ortak Cergeve Programi (CEFR) 6n plana ¢ikmustir.

Avrupa Dil Projesi, Tiirkiye'de Milli Egitim Bakanligi Talim ve Terbiye Kurulu
Bagkanhigmm 2001 yilinda aldigi makam onay: ile baglamistir. ilk asamada Ankara ve
Antalya'daki 24 okulda pilot uygulamalar yapilmis, 2004 yilinda pilot okullarin adeti 30'a
cikarilmistir. 2005°ten itibaren ise iilke genelinde yaygilastirilmast planlanmistir. Ayrica,
Avrupa Dil Gelisim Dosyas1 kapsaminda "Common European Framework of Reference for
Languages (CEFR)" kitabinin Tiirk¢eye g¢evrilmesi i¢cin Avrupa Konseyine basvurulmus ve
ceviri hakki Milli Egitim Bakanligina verilerek ¢eviri ekibi olusturulmustur. Kitabin 2005 yili
icinde basima hazir hale getirilmesi i¢in ¢alismalar yapilmistir (Demirel, 2005). CEFR, o
tarihten itibaren Tirkiye'de dil egitimi politikalarini sekillendirmekte ve 6zellikle yabanc dil
Ogretim programlarinin hazirlanmasi, ders kitaplarinin igerik diizenlemeleri ve smav

sistemlerinin standartlastirilmasinda etkin bir sekilde kullanilmaktadir.

Avrupa Diller Ortak Cerceve Metni, diinya genelinde hazirlanacak dil 6gretim
programlari, miifredatlar, sinavlar ve ders kitaplar1 ig¢in bir referans kaynagi olarak
gelistirilmistir. Bu metin, yabanci dil 6grenenlerin etkili iletisim kurabilmeleri i¢in edinmeleri
gereken bilgi ve becerileri belirleyerek onlara rehberlik etmeyi amaglamaktadir. Ayrica, yasam
boyu Ogrenme cergevesinde bireylerin dil yeterlilik seviyelerini tanimlamakta ve
degerlendirilmesine olanak saglamaktadir (Ozcan, 2021). CEFR'm amaci, yabanci dil
Ogreniminde iletisimin Oniindeki engelleri kaldirmak ve o6grencilerin bir dili iletisim araci
olarak kullanabilmeleri i¢in neleri 6grenmelerini gerektigini ayrintili bir sekilde tanimlamanin

yani sira kazanimlarin Slgiilmesi i¢ini dilde yeterlilik seviyelerini belirlemektir (Council of
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Europe, 2001). CEFR, dil yeterlilik diizeylerini (A1-C2) tanimlayan, ulagilabilir ve dl¢iilebilir
hedefler belirleyen ve tiim Avrupa iilkeleri tarafindan kabul edilen bir ¢er¢cevedir. Bu nedenle,
CEFR, yabanc dil 6gretim programlarinin, ders kitaplarinin ve sinavlariin hazirlanmasinda
temel bir referans kaynagi olarak kullanilmaktadir (Ozcan, 2021). CEFR uluslararas1 alanda
yaygin olarak kabul géren ve dil yeterliligini 6l¢gmek i¢in kullanilan bir standarttir. Bu ¢erceve,
dil kullanicilarinin seviyelerini belirlemek ve dil 6grenim siireclerini degerlendirmek amaciyla
Al'den C2'ye kadar siralanan alt1 farkli yeterlilik seviyesini igermektedir. CEFR seviyeleri,
bireylerin dinleme, konusma, okuma ve yazma becerilerini objektif ve yapilandirilmis bir

sekilde degerlendirmeye olanak tanimaktadir.

Diinya genelinde yaygin olarak benimsenen CEFR, bir¢ok {ilke tarafindan egitim
sistemlerine entegre edilmeye ve uyarlanmaya calisilmistir. Ulkemizde de CEFR’m egitim
sistemlerine entegrasyonu ve bu siliregten verimli sonuglar elde edilmesi i¢in uzun yillardir
ugras verilmektedir. Egitim siireclerinde CEFR 6l¢me ve degerlendirme kriterlerinin uygulanisi
ile bu degerlendirme uygulamalarinin etkinligi tizerine iilkemizde yapilan arastirmalar

incelendiginde;

Cepik Kiris (2016), Ingilizce 6gretmenlerinin CEFR degerlendirme hedeflerine ulasma
diizeylerini incelemistir. Bulgular, 6gretmenlerin CEFR hakkinda sinirli bilgiye sahip oldugunu
ve cogunun degerlendirme hedeflerine kismen ulastigin1 gdstermektedir. Ayrica, okul tiirii fark
etmeksizin 6gretmenlerin dinleme ve konusma becerilerini degerlendiremedigi ve liseye giris

smavinin (TEOG) degerlendirme siiregleri tizerinde biiyiik bir etkisi oldugu belirlenmistir.

Bagka bir arasgtirmada, Kavakli (2018), Tiirkiye'deki Ingilizce kurslarinin lgme ve
degerlendirme uygulamalarinin CEFR ve bazi1 Avrupa odlgiitlerine uygunlugunu incelemistir.
Bulgular, 6gretmenlerin bu dlgiitler hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadigini ve kurum

yoneticilerinin CEFR"in uygulamada yetersiz kaldigin belirttigini gostermektedir.

Ortadgretim son smif ve {iniversite birinci smif Ogrencilerinin yabanci dil
yeterliliklerinin CEFR standartlarina gore degerlendirildigi bir ¢alismada, 6grencilerin biiytik
cogunlugunun Al ve alti seviyelerde oldugu ve yabanci dil 6gretiminin yeterli diizeyde
gerceklesmedigi ortaya konmustur (Temur, 2023). Ayrica, uluslararasi degerlendirmeler
Tiirkiye’'nin kiiresel olgekte diisiik Ingilizce yeterlilik seviyesine sahip oldugunu
gostermektedir. Her yil diinya genelinde iilkelerin Ingilizce yeterlilik seviyelerini 6lgen EF EPI

Endeksi yayimlanmaktadir. Bu raporun sonuglarma gére, Tiirkiye'nin Ingilizce yeterlilik



diizeyinin 'diisiik yeterlilik' kategorisinde yer aldig1 ve 35 Avrupa iilkesi arasinda 34. sirada
bulundugu tespit edilmistir (Ef-Epi, 2024). Bu durum, iilkemizdeki 6l¢gme ve degerlendirme
siireglerinin etkililiginin sorgulanmasina neden olmaktadir. Bu dogrultuda, o6lgcme ve
degerlendirme siireclerinin daha verimli ve etkili duruma getirilmesi amaciyla Milli Egitim
Bakanligi (MEB) tarafindan yeni bir siav sistemi gelistirilmis ve uygulanmaya baglanmaistir.
Bu sistem, ogrencilerin akademik basarilarini daha objektif ve kapsamli bir sekilde

degerlendirmeyi hedeflemektedir.

MEB 9 Eyliil 2023 tarihinde yayinladig1 “Olgme ve Degerlendirme Y&netmeligi” ile
bakanliga bagli resmi ve 6zel orglin egitim kurumlarinda uygulanacak sinavlar hakkinda usul
ve esaslar1 belirlemek suretiyle sinav sisteminde giincelleme yapilmistir (T.C. Resmi Gazete,
09 Eyliil 2023, say1 32304). Bu yonetmelige bagh olarak hazirlanan “Yazili ve Uygulamali
Sinavlar Yonergesi” ile uygulanacak smnavlar agik uglu veya kisa cevaplardan olugmasi
kararlagtirilmis, siire¢ odakli degerlendirme yontemleri ile 6grencilerin gelisim durumlarinin

diizenli olarak izlenerek, geri bildirim yapilmasi istenmistir.

Siire¢ odakli degerlendirme, 6grencilerin basarisin1 daha gercekei bir sekilde 6lgmeyi
saglayan, derse aktif katilimi1 tesvik eden ve konular1 derinlemesine anlamalarina yardimci olan
bir degerlendirme yaklasimidir (Stiggins, 1994; aktaran Ektem vd., 2016). Siire¢ odakl
degerlendirme, ogrencilerin gelisimini ve O6grenme siireglerini siirekli olarak izleyerek,
ogrencilerin yalnizca nihai basarilarint degil, aym1 zamanda Ogrenme siireclerini de
degerlendirmeye olanak tanimaktadir. A¢ik u¢lu sorular ise bireyin kelime hazinesi, ifade ve
yorum giicii gibi becerilerinin gelisiminde etkili olup, iist biligsel diizey becerilerini uygulama
ve icerik analizi yapma firsat1 sunar. Ayrica, Ogrencilere diisiinme firsati taniyarak
diisiincelerini ifade etmelerini saglar (Brookhart, 2015; aktaran Duran & Tufan, 2017). Acik
uclu sorular, 6grencilere diisiincelerini 6zgiirce ifade etme firsati sunarak, onlarin derinlemesine
diistinme ve problem ¢dzme becerilerini gelistirir. Bu tiir sorular, 6grencilerin bilgiyi uygulama
yeteneklerini 6l¢mek i¢in oldukca etkilidir. Yeni sinav sisteminin diger dnemli bir bileseni olan
geri bildirim de, 6grenme durumlar1 hakkinda bilgilendirme agisindan biiylik 6neme sahiptir.
Etkili geri bildirim kullanimi, 6gretmenlerin 6grencilere performanslari, basar1 diizeyleri ve
giiclii/eksik yonleri hakkinda cesitli kanallar araciligiyla bilgi sunmalarin1 saglar. Boylece
ogrenciler, aldiklar1 geri bildirimlerle mevcut durumlar1 hakkinda bilgi edinerek, kisisel gelisim
ve ilerleme icin gerekli diizenlemeleri yapabilirler (Yavuz & Demir, 2023). Geri bildirim, siire¢

odakli degerlendirme ve agik uglu soru tekniklerinin basariyla uygulanabilmesi i¢in kritik bir



bilesendir. Ogrenciler aldiklar1 geri bildirimlerle giiglii ve zayif yénlerini belirleyebilir,
eksiklerini fark ederek gelisimlerini yonlendirebilirler. Ayrica, geri bildirim siireci, 6grencilerin
ogrenme siirecine aktif katilimini tesvik eder, bu da onlarin motivasyonlarini artirir. Sinav
sistemindeki bu giincellemelerle, 6grencilerin yalnizca bilgi edinme siirecine katilan bireyler
olmalarinin &tesinde, bireysel ihtiyaclarina yonelik daha kapsamli ve etkili bir dgrenme
deneyimi sunulmasi hedeflendigi ve bu sayede bilissel becerilerinin yani sira elestirel diislinme

yeteneklerinin de gelistirilmesine katki saglanacagi sdylenebilir.

Sinav sisteminde yapilan degisiklik ile bir kisim okul derslerinde il, ilge ve iilke
genelinde smavlarin ortak olarak yapilmasi kararlastirilirken, Ingilizce gibi yabanci dil dersi
smavlarmin okul genelinde ortak yapilmasi ve puanlamanin %50’si yazili, %25’1 dinleme ve
%25’1 konusma simnav sonuclarina gore hesaplanmasi istenmistir. Okul genelinde ortak
yapilacak smav soru ve cevaplari Il siif/alan ziimrelerince hazirlanacak konu soru dagilim
tablolarina gore hazirlanmasi ve smavlarin agik uclu ve kisa cevapl sorulardan olusmasi, siireg
odakli degerlendirme ile 6grenci gelisiminin diizenli izlenerek geri bildirim saglanmasini

gerektigi belirlenmistir (MEB, 2023).

Smav sisteminde gergeklestirilen diizenlemelerin, Ingilizce 6gretiminde dlgme ve
degerlendirme siireglerinde standartlagsmay1 saglayacagi soylenebilir. Dil sinavlarinin agik uglu
ve kisa cevapl sorulardan olusmasi, 6grencilerin ezberci 6grenme yerine dili islevsel olarak
kullanmalarma imkan taniyacaktir. Siire¢ odakli degerlendirme yaklasimi ve &grenci
gelisiminin diizenli olarak izlenerek geri bildirim saglanmasi, bireylerin kendi 6grenme
siireclerini daha bilingli bir sekilde yonetmelerine katkida bulunacaktir. Ayrica, dinleme ve
konusma sinavlarinin degerlendirme sistemine dahil edilmesi, 6grencilerin dili aktif bicimde
kullanmalarm1 tesvik edecektir. Simav sisteminde gerceklestirilen bu diizenlemeler
degerlendirme siirecini CEFR kriterleriyle daha uyumlu hale getirecektir. Ancak Cumhuriyetin
[1k yillarindan itibaren iilkemizde smav siteminde bir¢ok kez degisiklige gidilmis ve yapilan bu
sik degisiklikler, bilgi eksikligi ve planlama sorunlarina sebep olabilecegi gibi 6grenci ve
velilerde karamsarliga, 6gretmenlerde de uyum sorunlarina yol agabilmektedir (Demirbilek ve
Levent, 2019). Basarinin belirlenmesinde 6l¢me ve degerlendirmenin temel bir unsur oldugu
g6z Onilinde bulunduruldugunda, bu siirecin 6nemi daha iyi anlagilmaktadir. Bu nedenle,
yabanci dil programlarinda 6lgme ve degerlendirme sisteminin, gereksinimleri karsilayacak ve
egitim hedefleriyle uyumlu bir smnav yapisini igerecek sekilde tasarlanmasi gerekmektedir

(Altmigdort, 2010). Milli Egitim Bakanlhiginca 2023-2024 egitim Ogretim yili itibariyla



uygulamaya konulan sinav sistemi degisikligi, halen gelisim siirecinde olan bir yapidadir. Son
yapilan smav sistemi degisikliginin olumlu ve olumsuz yonlerinin belirlenmesi, 0gretim
siireglerine etkisinin incelenmesi ve varsa aksayan yonlerinin tespit edilerek gelistirilmesi
biiyiik 6nem tasimaktadir. Ogretmenlerin sinav sistemi degisikliklerine yonelik deneyimlerinin
ve karsilastiklar1 zorluklarin analiz edilmesi, egitim politikalarinin daha etkin hale getirilmesine
katki saglayacak ve Ogretim siireglerinin daha verimli bir gekilde yiiriitiillmesine zemin

hazirlayacaktir.

Arastirmamizin temel motivasyonu, iilkemizdeki Ingilizce dil egitimi ve &lgme-
degerlendirme stireglerinin mevcut durumunu analiz etmek, bu siireglerin CEFR standartlariyla
ne kadar uyumlu oldugunu arastirmak ve ingilizce dgretmenlerinin yeni smav sistemine iliskin
alg1 ve tutumlarin1 belirlemektir. Uzun yillardir egitim sistemimizde Ingilizce 6gretimi CEFR
cercevesinde sekillenmekte olsa da 6grencilerin dil yeterlilik seviyelerinin beklenen diizeyin
altinda kaldigini gosteren arastirmalar bulunmaktadir. Ogrencilerin genellikle temel diizeyde
(A1) ve alt1 seviyelerde dil yeterliliklerine sahip olduklari, yabanct dil 6gretiminin yeterli
diizeyde gerceklestirilemedigi (Temur, 2023), uluslararasi degerlendirmelerde iilkemizin diistik
yeterlilik seviyesinde bulundugu (Ef-Epi, 2024) tespit edilmistir. Bu durum, sinav sistemimizin
ogrencilerin dil becerilerini etkili bir sekilde 6lgemedigini ve egitim siire¢lerinin ¢iktilarinin

gercekci olmayabilecegini gostermektedir.

Son dénemde gergeklestirilen sinav sistemindeki degisiklikler, daha dengeli, gercekei
ve CEFR ile entegre edilebilecek bir dlgme ve degerlendirme firsatt sunmaktadir. ingilizce
ogretim programi CEFR dogrultusunda olusturulduguna gore, bu degisikliklerin etkili bir
sekilde degerlendirilmesi, 6l¢me ve degerlendirme siire¢lerinin CEFR kriterlerine uygun hale

getirilmesi biiylik 6nem tagimaktadir.

Mevcut smav sistemlerinin, 6grencilerin gercek dil yeterliliklerini ne diizeyde
yansittigma iliskin belirsizlikler ve MEB Ingilizce 6gretmenlerinin yeni 6lgme ve
degerlendirme yaklasimlarina ydnelik algi ve tutumlarinin yeterince anlasilamamasi, bu
calismanin temel problem alanini olusturmaktadir. Bu arastirmanin gergeklestirilmesindeki
temel motivasyon, bu belirsizlikleri gidermek, 6gretmen goriislerini sistemli bicimde analiz
etmek ve egitim sistemimizin daha saglikli bir yapiya kavusmasina katki sunmaktir. Arastirma
kapsaminda yapilacak bilimsel analizlerle, mevcut sistemin gii¢lii ve zayif yonleri ortaya
konarak, 6lgme ve degerlendirme siireclerinin iyilestirilmesine yonelik somut ve uygulanabilir

oneriler gelistirilmesi hedeflenmektedir. Nihayetinde, Ingilizce egitiminin yalnizca teorik
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basartya degil, 6grencilerin gercek dil kullanim becerilerini de gelistirecek sekilde yeniden

diizenlenmesine akademik katk1 saglanmasi amag¢lanmaktadir.

1.1. Problem Durumu

MEB, 9 Eyliil 2023 tarihli "Ol¢gme ve Degerlendirme Y®6netmeligi" kapsaminda smav
sisteminde koklii degisiklikler yaparak yeni bir siireci hayata gecirmistir. Bu diizenleme ile
Ingilizce dersi smavlarinmn okullarda ortak yapilmasi ve sinav sorularmin acik uclu veya kisa
cevapli olacak sekilde hazirlanmasi kararlastirilmistir. Yapilan bu degisiklikler, 6gretmenlerin
olgme ve degerlendirme siireclerindeki rollerini, sinav uygulamalarina yonelik tutumlarini ve
ogrencilerin dil becerilerinin degerlendirilme bigimlerini dogrudan etkilemektedir. Ancak,
MEB’in smav sisteminde yaptig1 bu yapisal degisikliklerin Ingilizce dersi &zelinde nasil
uygulandig1 ve bu degisikliklerin 6gretmenler ile Ogrenciler iizerindeki etkileri yeterince
arastirilmamustir. Ozellikle mevcut smav sisteminin 6grencilerin gergek dil yeterliliklerini ne
olciide yansittigma dair belirsizlikler bulunmaktadir. Ingilizce 6gretmenlerinin bu yeni smav
sistemine iliskin alg1 ve tutumlar1 da literatiirde yeterince ele alinmamistir. Bunun yamn sira,
yeni sinav sisteminin CEFR kriterleri dogrultusunda uygulanip uygulanmadigi ve bu uyumun
ne diizeyde gerceklestigi konusu da netlik kazanmamistir. Mevcut calismalarda, 6§retmenlerin
sinav uygulamalarini nasil yorumladiklari, 6grencilerin dil becerilerinin Ol¢lilme bigimlerine
etkileri, sinavlarin giivenilirligi, uygulanabilirligi ve sonuglarin 6gretim siireglerinde kullanimi
gibi ¢ok yonlii konular yeterince incelenmemistir. Ayrica, Ingilizce dersine yonelik dlgme-
degerlendirme uygulamalarinin CEFR ile iliskisini dogrudan ele alan giincel arastirma sayisinin
sinirll olmasi, bu c¢aligmanin literatiirdeki 6nemli bir boslugu doldurma potansiyelini

gostermektedir.

Bu arastirma, MEB Ingilizce 6gretmenlerinin smav sisteminde yapilan degisiklikler
sonrast sinavlara yonelik tutum ve algilarin1 belirleyerek, mevcut 6lgme ve degerlendirme
uygulamalarinin CEFR kriterlerine gore yapilip yapilmadigini aragtirmayi amacglamaktadir.
Belirlenen arastirma sorular1 dogrultusunda, sistemin gii¢lii ve zayif yonleri analiz edilerek,
olgme ve degerlendirme siire¢lerinin iyilestirilmesine yonelik somut ve uygulanabilir dneriler
sunulmasi hedeflenmektedir. Bu problem durumu, tezin belirlenen dokuz arastirma sorusuyla
dogrudan iliskilendirilmistir; bu sorular, 6gretmenlerin smav sistemine yonelik tutum ve
algilari, smavlarin dil becerilerini yansitma yeterliligi, giivenilirligi, alternatif yontemlere

yonelik tutumlari, iist diizey diistinme becerilerini dikkate alma durumu, uygulanabilirlik ve



sonuglarin Ogretim siireglerinde kullanimi gibi ¢ok yonlii konular1 kapsamaktadir. Bu

dogrultuda, agagidaki arastirma sorularina yanit aranacaktir:

1-Tiirkiye’deki MEB Ingilizce 6gretmenlerinin sinav sisteminde yapilan degisiklik

sonrasi sinav sistemine yonelik tutum ve algilar1 nelerdir?

2-Tiirkiye'deki ortaokul/lise seviyesindeki Ingilizce smavlari, 6grencilerin gercek dil

becerilerini ne diizeyde yansitmaktadir?

3-MEB Ingilizce dgretmenleri, sinav sonuglarmin giivenilirligi ve tutarliligi hakkinda

diistinceleri nelerdir?

4-MEB Ingilizce Ogretmenlerinin siire¢ odakli/alternatif 6lgme ve degerlendirme

yontemlerine yonelik tutumlari nelerdir?

5-MEB Ingilizce Ogretmenlerinin goriislerine gore, sinav sistemi dgrencilerinin iist

diizey diisiinme becerileri ve bireysel farkliliklar: ne kadar dikkate almaktadir?

6-MEB Ingilizce Ogretmenlerinin goriislerine gore, siire¢ odakli/alternatif dlgme ve

degerlendirme yontemlerinin uygulanabilirligi nasil degerlendirilmektedir.

7-MEB Ingilizce 6gretmenleri, 6lgme ve degerlendirme sonuglarinin, ogretim

siireglerinde ne 6l¢iide kullanildigi hakkinda ne diisiinmektedirler?

8-MEB Ingilizce 6gretmenleri, yapilan degisiklik sonrasi, sinav sistemindeki yeni
degerlendirme kriterlerinin 6gretmene uygun oOlgme araglarini, segmede, gelistirmede ve

uygulamada rehberlik edip etmedigi hakkinda ne diisiinmektedirler.
9-Yapilan simavlar, CEFR kriterlerine ne 6l¢iide uygun olarak hazirlanmaktadir?

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, smav sisteminde yapilan Onemli degisikliklerle birlikte,
Ingilizce dersi sinavlarmin okul genelinde ortak olarak yapilmasi, sinavlarin agik uglu ve kisa
cevapli sorulardan olusmasi ve siire¢ odakli degerlendirme yontemlerinin kullanilmasimin
ardindan, MEB Ingilizce 6gretmenlerinin bu yeni sinav sistemine iliskin algi ve tutumlarin
belirlemek ve ingilizce dersi 6lgme ve degerlendirme siirecinin CEFR kriterlerine gore yapilip

yapilmadigini tespit etmektir. Bu degisikliklerin 6gretmenlerin profesyonel yaklasimini nasil



etkiledigini anlamak, egitim politikalarindaki yeniliklerin pratikte nasil karsilandigimi

gozlemlemek agisindan kritik 6neme sahiptir.

Ingilizce 6gretmenlerinin, giincellenen sinav sisteminin &grenci basarilarmi nasil
etkiledigi ve bu sistemin 6gretim siireglerine nasil yansidigina dair algilari, yalnizca sinavlarin
icerik yapisini degil, ayn1 zamanda 6gretmenlerin degerlendirme siireglerine yaklasimini da
sekillendirecektir. Ozellikle siire¢ odakli degerlendirme yontemleri ve agik uglu sorularm
kullanimi, 6grencilerin dil becerilerini daha dogru ve kapsamli bir sekilde 6l¢meye yonelik bir
adim olarak goriilmektedir. Bu sebeple, 6gretmenlerin bu yeniliklere nasil tepki verdiklerini ve
sistemin etkinligi hakkindaki diisiincelerini anlamak, egitim alanindaki politika

degisikliklerinin pratikteki basarisini degerlendirmek agisindan 6nemlidir.

Diger taraftan, bu arastirma ayni zamanda, Ingilizce dersinde yapilan Slgme ve
degerlendirme siireglerinin CEFR kriterlerine ne olgiide uygun oldugunu tespit etmeyi
amaclamaktadir. CEFR, dil 6grenimi ve 6gretimini standardize etmek i¢in uluslararasi kabul
gormiis bir referans cergevesidir. Bu ¢ergeveye uygunluk, dil becerilerinin dogru bir sekilde
Olciilmesini ve 6grencilerin dildeki ilerlemelerinin daha objektif bir sekilde degerlendirilmesini
saglar. Bu nedenle, Ingilizce 6gretmenlerinin bu kriterlere dair bilgi ve uygulamalarimni
anlamak, hem 6gretim siirecinin kalitesini hem de 6grencilerin dil gelisimlerinin etkinligini

0l¢me agisindan kritik bir adimdir.

1.3. Arastirmanm Onemi

MEB, 2023-2024 yili egitim O6gretim yili itibariyle, simnav sisteminde Onemli bir
degisiklige gitmistir. Bu degisiklik kapsaminda, smavlarin acgik ug¢lu veya kisa cevapl
sorulardan olusmasi1 ve silire¢ odakli degerlendirme yontemlerinin uygulanmasi
kararlastirilmistir. Ogrencilerin gelisim durumlarmin diizenli bir sekilde izlenmesi, bu siirecte
geri bildirim verilmesi gerektigi vurgulanmistir. Ancak, bu yeni sistemin uygulama ve gelisim
asamasi heniiz devam etmektedir ve pratikte ne kadar uyumlu oldugu, 6gretmenlerin bu
degisikliklere nasil adapte olduklar1 ve 6grenciler iizerindeki etkileri zamanla netlesecektir.
Ingilizce smav sisteminde yapilan bu degisiklik, 6gretmenlerin giinliik uygulamalari, smav
icerikleri ve degerlendirme yontemlerini dogrudan etkilemekte olup bu acidan Ingilizce
dgretmenlerinin yeni smav sistemine dair alg1 ve tutumlar1 olduk¢a 6nemlidir. Ogretmenler,
sistemin basaril1 bir sekilde uygulanmasinda ve 6grencilerin dil becerilerinin dogru bir sekilde

Olglilmesinde kilit rol oynamaktadir. Bu arastirmanin amaci, &gretmenlerin, uygulamada
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karsilastiklar1 zorluklar1 ve yeni sistemin gii¢lii yonlerini ortaya koyarak, sinav sistemindeki

degisikliklerin etkililigi hakkinda 6nemli veriler sunmaktir.

Bu aragtirmanin sonuglari, 6gretmenlerin karsilastiklari sorunlarin belirlenmesinin yan1
sira, sinav sistemindeki olas1 aksakliklar1 da tespit etmeyi saglayacaktir. Ogretmenlerin goriis
ve deneyimleri, sistemdeki eksikliklerin ya da hatalarin giderilmesine katkida bulunacak, daha
verimli ve etkili bir sinav sisteminin olusturulmasina olanak taniyacaktir. Ayrica, arastirma
sonuclari, yeni sinav sisteminin uygulama asamasindaki zorluklar hakkinda fikir verirken, bu
siiregte yapilacak iyilestirmelere dair 6nemli ipuglar1 sunmaktadir. Bu ¢alisma, sadece mevcut
sinav sistemini incelemekle kalmayip, ayn1 zamanda egitimdeki degisim siireclerinin
ogretmenlerin  uygulamalarina nasil  yansidigmi  da  gostermektedir. Ogretmenlerin
degisikliklere nasil uyum sagladiklari, yeni sinav sisteminin nasil algilandig1 ve bu siirecin
egitimdeki genel kaliteye nasil katk: sagladig1 gibi sorulara yanit bulmak, gelecekte yapilacak

egitim politikas1 degisikliklerinin daha saglikli bir temele oturmasina yardimei olacaktir.

Sonug¢ olarak, bu arastirma, MEB Ingilizce 6gretmenlerinin smav sistemindeki
degisikliklere iliskin algilarin1 ve deneyimlerini degerlendirerek, yapilan degisikliklerin olas1
avantajlarini ve dezavantajlarini belirleyip, sistemin iyilestirilmesine yonelik somut 6nerilerde
bulunmay1 hedeflemektedir. Egitim sistemindeki bu tiir degisikliklerin basariyla
uygulanabilmesi i¢in 0gretmen geri bildirimlerinin dikkate alinmasi kritik 6neme sahiptir.
Arastirma sonuglari, egitim politikalarinin gelistirilmesine katki saglayarak daha etkili bir

egitim siirecinin sekillenmesine yardimet olacaktir.

1.4. Sayiltilar (Varsayimlar)

Bu arastirma, Konya ilinde MEB’e bagli ortaokul ve lise siniflarinda gorev yapan
Ingilizce &gretmenleriyle sinirhidir. Arastirmanm Konya ilinde gergeklestirilmesinin temel
nedeni, bu ildeki 6gretmenlerden alinacak verilerin, iilke genelinde Ingilizce 6gretimiyle ilgili
genel bir bilgi saglamaya katki sunmasidir. Konya, biiylik bir sehir olmanin yani sira hem kirsal
hem de kentsel 6zellikler tagiyan bir yapiya sahiptir. Konya'daki 6gretmenlerin goriislerinin,
Tiirkiye'nin farkli bolgelerindeki dgretmenlerin deneyimlerine dair genel bir izlenim sunacagi
diisiiniilmektedir. Konya'nin secilmesi, yalnizca bolgesel 6zellikler tizerinden 6zgiil veriler elde
etmek amaciyla degil, aym1 zamanda iilke ¢apindaki Ingilizce 6gretim siiregleri ve smav
sistemine dair genel bir perspektif sunma amaci tasimaktadir. Konya’daki 6gretmenlerin
gorlisleri, 6gretim stratejileri, sinav uygulamalart ve degerlendirme yontemleri hakkinda

edilecek bilgiler, Tiirkiye'deki diger illerdeki 6gretmenlerin deneyimlerinin daha genis bir
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cercevede anlasilmasina katki saglayacaktir. Konya, hem biiyiik sehirlerin egitim altyapisina
sahip hem de kirsal bolgelerdeki egitim sisteminin uygulamalarini yansitabilecek bir sehir

oldugundan, burada elde edilecek veriler iilke ¢apinda genellenebilir nitelik tastyacaktir.

Arastirmada kullanilan veri toplama araglari, 6gretmenlerin egitim siireglerine dair
gorlislerini belirlemek amaciyla tasarlanmis olup, yalnizca bu araglara verilen yanitlarla
sinirlidir. Bu veri toplama araglari, 6gretmenlerin sinav sistemi, 6gretim yontemleri ve 6l¢gme-
degerlendirme siirecleri hakkinda detayl bilgi saglayacak sekilde gelistirilmistir. Elde edilen
veriler, 6gretmenlerin bu konulardaki alg1 ve tutumlarini ortaya koyarak, Tiirkiye'deki egitim

sistemine dair genel bir degerlendirme yapilmasina olanak taniyacaktir.

Sonug olarak, yapilan bu arastirma dgretmenlerin sinav sistemi ve Ingilizce 6gretimi
hakkinda daha genis bir bilgi verecek olup, iilke ¢apinda egitim politikalar1 ve uygulamalari

izerine yapilacak ¢aligmalara katki saglayacaktir.

1.5. Simirhliklar

Bu arastirma, Konya ilinde MEB’e bagli ortaokul ve lise siniflarinda gorev yapan
Ingilizce dgretmenleriyle sinirhidir. Arastirmanin sinirh bir cografi alanda yapilmis ve verilerin
sadece bu ildeki Ogretmenlerin deneyimleri ve goriislerinden elde edilmistir. Bu durum,
arastirmanin sonuglarinin Konya 1ili 6zelinde elde edilen verilere dayandigi ve diger
bolgelerdeki farkliliklar gbz oOniine alindiginda, bolgesel veya yerel faktorlerin sonuglar

etkileyebilecegi unutulmamalidir.

Bu aragtirmanin katilimecilarini, MEB’e bagl devlet okullarinda, Konya il merkezinde
gdrev yapan ortaokul ve lise kademesindeki Ingilizce 6gretmeni olusturmaktadir. Katilimel
secim siirecinde yalnizca fiilen gorev yapan kadrolu 6gretmenlere ulagilmus; licretsiz izinde ve
dogum izninde bulunan, yurtdis1 goérevde olan ya da vekil/iicretli statiide ¢alisan 6gretmenler
kapsam dig1 birakilmistir. Bu durum, 6rneklem grubunun belirli bir 6gretmen sayisi ile sinirlt
kalmasina neden olmusg ve arastirmanin bulgularinin genellenebilirligini kisitlayan bir unsur

olusturmustur.

Bir diger smurlilik, arastirmanin veri toplama araglarmin kapsamiyla ilgilidir.
Arastirmada kullanilan veri toplama araglari, MEB Ingilizce dgretmenlerinin goriislerini ve
algilarini belirlemeye yonelik olarak tasarlanmig anket ve goriisme formlarindan olugsmaktadir.
Ancak bu araglar, 6gretmenlerin yalnizca belirli konulardaki diisiincelerini gdstermektedir.

Ogretmenlerin egitim siireglerine dair daha genis perspektiflerini ve deneyimlerini tam
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anlamiyla yansitamayabilirler. Ayrica, Ogretmenlerin yanitlari, kisisel algilarma dayal
oldugundan, 6gretmenlerin algi1 ve tutumlarini tam olarak yansitmayabilir. Bu da arastirmanin
sinirliliklarindan biridir, ¢iinkii 6gretmenlerin deneyimleri, subjektif yorumlar ve bireysel

farkliliklar gosterebilir.

Veri toplama siirecinde kullanilan araglarin yalnizca dgretmenlere yoneltilmis olmasi
da aragtirmanin bir diger smirliligm olusturmaktadir. Ogrenciler veya okul idarecileri gibi
diger paydaslarin gériislerine yer verilmemesi, smav sistemi ve Ingilizce &gretimindeki
eksiklikler veya basarilar hakkinda eksik bir tablo sunabilir. Ogretmenlerin perspektifi Snemli
olmakla birlikte, O6grencilerin ve okul yonetiminin de bu siireglere dair goriisleri, sinav

sisteminin genel basarisini daha kapsamli bir sekilde degerlendirmek i¢in gerekli olabilir.

Arastirmada kullanilan veri toplama araglar1 olan Ol¢gme ve Degerlendirme Alg: ve
Tutum Olgekleri ile yar1 yapilandirilmis goriisme formunun uygulanmas: siirecinde bazi
sinirliliklar ortaya ¢ikmistir. Bu siirliliklardan biri, katilimci1 6gretmenlerin goniillii katilim
esasina dayali olarak belirlenmis olmasidir. Baz1 6gretmenler cesitli gerekgelerle calismaya
katilmak istememis, bu durum orneklemin genisletilmesini ve farkli bakis agilarinin elde
edilmesini kisitlamistir. Katilimi reddetme nedenleri arasinda zaman yetersizligi, yogun is

yukii, aragtirma stirecine dair kaygilar ve kisisel tercihler yer almaktadir.

Son olarak, aragtirmanin zaman ¢ergevesi de bir sinirliliktir. Sadece 2024-2025 egitim
yili i¢inde gergeklestirilen sinavlar ve 6gretmenlerin deneyimleri ele alinmistir. Bu nedenle,
arastirma yalnizca bu doneme Ozgii verilere dayanmaktadir ve farkli yillarda yapilacak
aragtirmalar, egitim politikalarindaki degisiklikler veya ogretmenlerin deneyimlerinin nasil

evrildigi konusunda farkli sonuglar ortaya koyabilir.

Ozetle, bu arastirma Konya ilindeki MEB Ingilizce &gretmenlerinin goriislerine
dayanarak sinav sistemindeki degisikliklere dair bir analiz yapmay1 amag¢lamaktadir. Ancak,
sinirli cografi kapsami, veri toplama araglarinin 6znel dogasi, yalnizca Ogretmenlerin
gorlislerine odaklanmasi ve zaman sinirlamalari, arastirmanin genel gegerliligini etkileyebilir
ve sonuglarm farkli baglamlarda dogrulugu sorgulanabilir. Bu smirliliklar goz oniinde
bulundurularak elde edilen verilerin yalnizca bu arastirma gergevesinde gegerli oldugu ve daha

genis bir genelleme yapilmadan 6nce farkli kosullarda dogrulanmasi gerektigi belirtilmelidir.
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1.6. Tamimlar

Bu kisimda CEFR, A1-C2(dil seviyeleri), MAXQDA vs. tanimlamalara yer verilecektir.

CEFR: CEFR'n amaci, yabanci dil 6greniminde iletisimin Oniindeki engelleri
kaldirmaktir. CEFR miifredatlar, ders kitaplari, sinavlar vb. gelistirilmesi i¢in bir gerceve
sunmaktadir. Ayrica CEFR 6grencilerin bir dili iletisim araci olarak kullanabilmeleri i¢in neleri
ogrenmelerini gerektigini ayritili bir sekilde tanimlamanin yani sira edinmeleri gereken bilgi

ve yetenekleri de belirlemektir (Council of Europe, 2001).

A1-C2 Dil Seviyeleri (Can Do Tanimlayicilari): Dil 6grenenlerin dil gelisimlerinin
cesitli asamalarinda neler yapabileceklerini tanimlar. CEFR, alt1 seviyeyi igerir: Al'den C2'ye
kadar. A1 seviyesi, dil becerisinin en diisiik seviyesi olarak tanimlanabilirken, C2 seviyesi

dildeki en yiiksek dil becerisine sahip olmayi ifade eder.

Ol¢me/Degerlendirme: Olgme; fiziksel diinya hakkinda karar verme, kurallara gore
olay ve nesnelere sayilar atama ve bir niteligin gozlemlenerek sonuglarinin say1 ve sembollerle
ifade edilmesidir. Degerlendirme; 6l¢me sonuglarini bir 6l¢iite dayandirarak bir deger yargisina

varma siirecidir (Varlik, 2014).

Déoniit (Geri Bildirim) : Dogru ve yanlis cevaplarin 6grenciye bildirilmesinden ibaret

oldugu ifade edilebilir (Shepard, 2000).

MAXQDA : Bilimsel, akademik ve ticari alanlarda, nitel ve karma yontemlerin analizi

icin tasarlanmig bir yazilim programidir.

Miifredat: Ogrencilerin 6gretimi icin olusturulan bir ¢ercevedir. Miifredat, 6gretmenler
ve Ogrenciler i¢in bir rehber ve yol haritasi gorevi goriir ve 6grencilerin performanst ve
ogretmenlerin sorumluluklari i¢in standartlar saglar. Dil miifredati olugturma yontemleri, etkili,

verimli ve 1lgili dil egitimi programi sunmay1 amaglamaktadir (Richards, 1984).

Oz degerlendirme: Ogrencilerin kendi 6grenme siireglerini ve performanslarini izleyip

degerlendirmeleridir (McMillan, 2015).

Portfolyo(Ogrenci Uriin Dosyas1): Ogrenme hedeflerine ulasmadaki ilerlemeyi
belgelemek, 6grencinin bigimlendirici ve 6zetleyici degerlendirmelerinin amagli ve sistematik
bir sekilde toplanmasi ve analiz edilmesi siireci olarak tanimlanabilir. Bu siire¢, 6grenme

hedeflerinin gerceklestigine dair kanit sunmay1 da kapsar (McMillan, 2015).
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BOLUM 2

Alan yazinin ele alindig1 bu boliimde, smav sisteminde yapilan glincellemelerle iliskili
olarak dlgcme ve degerlendirme alaninda literatiirde ele alinan temel konulara yer verilmistir.
Oncelikle dlgme ve degerlendirmenin 6zellikleri ile bu alanmn zaman igerisindeki gelisimi
aciklanmis; geleneksel, alternatif, siire¢ odakli ve 6z degerlendirme gibi farkli Slgme-
degerlendirme yaklagimlari incelenmistir. Ardindan, egitimde yaygin olarak tercih edilen 6lgme

araglari (agik uglu sorular, coktan se¢meli sorular, portfolyo ve geri bildirim) tanitilmistir.

Devaminda, Ingilizce dersi 6zelinde lgme ve degerlendirme siirecleri ile Ingilizce dersi
miifredatina deginilmis; bu ¢er¢cevede CEFR kapsaminda Onerilen eylem odakli yaklasim ele
alinmistir. Bunun yani sira, Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan sinav sisteminde yapilan yapisal
diizenlemeler (konu-soru dagilim tablolari, senaryo temelli uygulamalar ve CEFR kriterlerine
gore degerlendirme Olgiitleri) ayrintili bigimde incelenmistir. Son olarak, alanyazinda yer alan
ilgili aragtirmalara yer verilmis; Onceki c¢alismalarin bulgular1 kapsaminda genel bir

degerlendirme yapilmistir.
2. ALAN YAZIN

Bu boliimde, sinav sisteminde yapilan giincellemelerle baglantili konular derinlemesine
incelenmis ve O6lgme ve degerlendirme siiregleri {izerine yapilan Onceki arastirmalar ele
alinmistir. Literatiir taramasi sirasinda, bir¢ok ¢alismanin 6zellikle 6grencilerin sinav kaygilar
ve 6gretmenlerin dlgme ve degerlendirme yeterlilikleri lizerinde yogunlastig1 gézlemlenmistir.
Ogrencilerin smnav kaygilarinin, akademik basarilar iizerinde ne denli etkili oldugu ve
ogretmenlerin sinav hazirlik stiregleri ile ilgili yeterliliklerinin, 6grenci basarisint dogrudan
nasil etkiledigi konular1 siklikla arastirilmistir. Bu calismalar, smav sistemi ve Ogretim
sireglerinin daha verimli ve adil hale getirilmesi i¢in Oneriler sunmus ve Ogretmenlerin

profesyonel gelisimlerinin 6nemini vurgulamistir.

Ancak yapilan literatlir taramasi, son smav sistemi degisikliklerine iligkin yapilan
aragtirmalarin olduk¢a sinirl oldugunu ortaya koymustur. Ozellikle, Milli Egitim Bakanligi'nin
2023-2024 egitim ogretim yili itibariyle gerceklestirdigi sinav sistemindeki giincellemeye dair
sistematik bir arastirma bulunmamaktadir. Bu eksiklik, arastirmanin énemini artiran bir unsur
olarak karsimiza ¢ikmaktadir ¢linkii mevcut literatiirde bu giincellemelerin 6gretmenler ve
ogrenciler lizerindeki etkilerini analiz eden kapsamli ¢caligmalara yer verilmemistir. Bu nedenle,

aragtirmamizda bu konuya odaklanarak, yapilan sistem degisikliginin 0gretmenlerin siav
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sistemine dair algilarmi nasil sekillendirdigini ve uygulamada karsilasilan giigliikleri anlamay1

amaclamaktay1z.

Diger bir énemli gozlem ise, Ingilizce dersinin 6lgme ve degerlendirmesi ile CEFR
arasindaki iliskisinin ¢ok az sayida calismada ele alinmis olmasidir. CEFR, dil 6grenme ve
ogretme siireclerinde standartlarin olusmasini saglamak amaciyla gelistirilmis bir rehber olup,
Ingilizce dersindeki dlgme ve degerlendirme yontemlerinin bu kriterlere uygunlugu, mevcut
literatiirde sik¢a incelenmemistir. Bu durum, dil 6gretiminde uluslararasi standartlarin
uygulanabilirligini ve etkinligini degerlendirmek agisindan énemli bir bosluk yaratmaktadir.
Bu boslugu doldurmak amaciyla, arastirmamizda Ingilizce dersinin 6lgme ve degerlendirme
stireclerinin CEFR kriterlerine uygunlugunu inceleyerek, bu alandaki literatiire katki saglamasi

hedeflenmektedir.

Bu boliimde, 6lgme ve degerlendirme alanindaki giincel literatiiriin 6nemli yonleri ele
alimmis ve smav sistemi degisikliklerinin ve CEFR ile iliskilendirilmis arastirmalarin
eksiklikleri vurgulannustir. Bu arastirma, mevcut literatiirdeki bosluklar1 doldurarak, Ingilizce
dersinin 6lgme ve degerlendirilmesinin daha etkin hale getirilmesine yonelik yeni bakis agilari

ve Oneriler sunmay1 amaglamaktadir.

2.1. Ol¢me ve Degerlendirme

Olgme ve degerlendirme, farkli kavramlar olmalarina ragmen genellikle birbiriyle
karistirilmaktadir. Bunun sebebi, bu iki siirecin siklikla birlikte gergeklestirilmesi ve birbirine
bagl olarak ifade edilmesidir. Degerlendirme, 6l¢gmeyi de kapsayan daha genel bir kavramdir
ve dlgme, degerlendirme siirecinden 6nce gelen bir adimdir (Varlik, 2014). Olgme, betimleyici
bir siire¢ olup bir sonucun veya 6zelligin miktarini tarafsiz bir sekilde belirlemek i¢in kullanilir.
Bu siireg, bir 6zelligin veya olusumun nicel degerini ortaya koymay1 amaglar ve elde edilen
veriler genellikle sayisal olarak ifade edilir (Yildirim, 1983). Olgmenin temel amaglarindan bir
tanesi, 0grenme ve beceri gelisimini desteklemektir. Ayni zamanda, O0lgme Ogrencileri
o0grenmeye motive eder ve bireysel ilerlemeyi degerlendirmek i¢in bir temel saglar (Yalin ve
Ozdemir 1998). Degerlendirme ise dlgme sonuclarmin belirli bir kriterle karsilastirilmasi
yoluyla bir deger yargisina ulasmay1 ve bu yargiya dayali kararlar almay1 igeren bir siirectir
(Yilmaz, 2007). Olg¢me, bir ézelligin miktarin1 belirlerken; degerlendirme, bu miktarmn
yeterliligini veya amaca uygunlugunu ortaya koyar. Olgme genellikle gozleme dayanarak daha
objektif bir siire¢ iken, degerlendirme karsilastirma, yorumlama ve yargiya dayali olarak daha

subjektif bir nitelik tagir (Varlik, 2014).
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Egitim siirecinde 6lgme ve degerlendirme, hedeflenen davranislarin ne o6lgiide
kazanildigin1 ortaya koymanin yani sira, gerceklestirilemeyen amaclar1 belirlemeye,
ogrencilerin hangi konular1 yeterli diizeyde 6grendigini ve hangi alanlarda eksiklikler
bulundugunu saptamaya imkan tanir. Ayrica, yanlis 6grenmeleri belirlememize yardimci olur
(Yilmaz, 2007). Olgme ve degerlendirme, kazanimlardan gerceklesenleri ve
gerceklesmeyenleri belirlemenin yani sira, konulardan hangilerinin yeterince 6grenilebildigini
veya 6grenilemedigini de ortaya koyar. Bu siire¢ sayesinde, kazanimlar ve amaglar yeniden
incelenerek, 6grenci 6zellikleri degerlendirilebilir; yanlis ve eksik 6grenmeler dikkate alinarak,
gelecekteki dersler tasarlanabilir (Varlik, 2014). Degerlendirme ne kadar giivenilir, yeterli ve
gecerli bir sekilde gerceklestirilirse, uygulamanin gelistirilmesi de o Ol¢lide basarili olacaktir

(Yalin & Ozdemir, 1998).

2.1.1. Geleneksel ve Alternatif Olcme ve Degerlendirme Yontemleri

Klasik ve yenilik¢i Olgme degerlendirme teknikleri, yaygin bi¢imde birlikte
kullanilmakta, birbirlerini tamamlamakta ve her birinin avantajlar1 ile dezavantajlari
bulunmaktadir. Alternatif 6l¢me araglari, geleneksel yontemlerin eksiklerini giderebilirken, her
iki teknik de rakip degil, bir biitiinii olusturan tamamlayic1 unsurlar olarak degerlendirilmelidir
(Tabak ve Goger, 2014). Ingilizce 6gretiminde, 6lgme ve degerlendirme uygulamalarinda daha
cok geleneksel tekniklerine bagvurulmakta ve geleneksel yontemler zaman ve kaynak agisindan

daha kullanish gériilmektedir (Tokur Uner & Asilioglu, 2022).

Ogretmenler genellikle geleneksel 8lgme ve degerlendirme araglarini tercih etmelerinin
baslica nedenleri arasinda, alternatif degerlendirme teknikleri konusunda yeterli bilgiye sahip
olmamalar1 ve bu teknikleri uygulamanin zaman alic1 bir siire¢ olarak goriilmesi yer almaktadir
(Karaaslan vd., 2023). Geleneksel 6lgme yontemleri, 6grencilerin uluslararasi sinavlardaki
basarisizliklarinin bir nedeni olabilir ve bu durum, hem 6grencilerin alisik olmadiklar1 soru
tirleriyle karsilagsmalarindan hem de &gretmenlerin alternatif 6lgme yontemlerinde yeterli
deneyime sahip olmamasindan kaynaklanabilir (Karagélge vd., 2016). Etkili bir 6lgme-
degerlendirme, yalnizca bilgi ve kavrama seviyesindeki becerileri degil, ayn1 zamanda analiz,
sentez ve uygulama gibi daha yiiksek diizeydeki bilissel becerileri de kapsamalidir.
Ogrencilerin tek bir soru tipi yerine farkli soru gesitleri ile dlgme ve degerlendirmeye tabi

tutulmalar1 kendilerini daha dogru ifade edebilmelerine katkisi olacaktir (Duran & Tufan 2017).

Tiirk dgretmenlerin yabanci dil olarak Ingilizce smiflarindaki yaygin degerlendirme

yontemlerine iliskin tercihler {izerine yapilan arastirmalar Tiirk yabanci dil 6gretmenlerinin
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cogunun, bicimlendirici degerlendirme siireclerinden ziyade geleneksel degerlendirme
yontemlerine giivendigini gostermektedir (Oz, 2014). Ogrencilerin de okuduklarini yorumlama
ve yazili olarak ifade etme konusunda zorluklar yasadiklari i¢in agik uclu sorulara karsi
olumsuz bir tutum sergilerken, aligkanliklar1 ve sans faktoriinlin etkisiyle geleneksel
yontemlerden olan coktan se¢meli sorulara karsi daha olumlu bir tutum gelistirdikleri
gorlilmektedir (Duran & Tufan 2017). Ancak 6nemli kararlar i¢in 6grencilerin tek bir soru
tiirliyle degerlendirilmesi yetersiz kalabilir. Bu nedenle, uluslararas1 sinavlarda farkli soru
tiirleri kullanilarak bilissel diizeyler kapsamli sekilde ol¢iilmektedir. Coktan segmeli testler tist
diizey becerileri 6lgmede smirli oldugu bilinmektedir (Koyuncu & Ozer Ozkan, 2019). Ust
diizey biligsel becerileri dlgen diger soru tiirleriyle birlikte kullanildig1 zaman ¢oktan se¢meli

sorular daha etkili olacaktir (Duran & Tufan 2017).

Alternatif degerlendirme yaklagimlar1 ve araglari, 68rencinin gercek yasam bilgisiyle
baglanti kurmasimi1 saglarken, karsilastigi problemlere tekli veya ¢oklu ¢6ziim yollari
gelistirmesine olanak tanir (Karaaslan vd., 2023). Olgme ve degerlendirme tasarmmi ve
se¢iminde birden fazla bilgi kaynaginin kullanilmasi, 6lgme ve degerlendirmenin
yorumlamasinda énemli bir faktdrdiir. Ogretmenler ve test uzmanlari, baz1 test tiirlerini daha
onemli olarak gérmek yerine, tiim dil testlerini degerlendirme alternatifleri olarak diistinerek

cok daha 1yi faydalanabilirler (Brown, 1998).

2.1.2. Siire¢ Odakh Degerlendirme (Ogrencilerin Gelisim Durumlarinin Siirekli Olarak
izleme)

Geleneksel soru tiplerinden olan ¢oktan se¢meli sinavlar, anlamhi 6grenmeleri 6lgme
konusunda yetersiz kalabilmektedir (Yaln & Ozdemir, 1998). Bu durumda, “Hangi soru tipi
daha 1yidir?” sorusu giindeme gelmektedir. Bu konuda verilecek tek bir yanit yoktur. En uygun
yontem, dersin icerigine ve amacina bagli olarak degisir. Basarili bir 6gretmen, tek bir yontemle
sinirli kalmak yerine, farkli yontemleri bir arada kullanabilme yetenegine sahiptir (Turgut,
1997). Etkili soru sorma, egitim 6gretimin dgretmen merkezli bir yapidan ¢ikarak dgrenci
odakl bir yaklasima doniismesini saglar. Bu tiir sorular, 6grencilerin bilgiyi aktif bir sekilde
islemelerini ve anlamli cevaplar iiretmelerini gerektirir. lyi tasarlanmis sorular, 6grencilerin
dikkatini toplamasina, diislincelerini organize etmesine olanak tanir ve 0gretmenlere hem
ogrencilerin 6grenme silirecini gézlemleme hem de geri bildirim saglama konusunda destek olur

(Yalin & Ozdemir, 1998).
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Siireg-temelli 6gretim modeli, kalic1 ve etkili bir egitim 6gretim amaciyla, sinif i¢inde
ve diginda egitim ortamini, siirecini ve materyallerini organize etme, rehberlik etme ile igerik,
ogrenci ve Ogretmen degiskenleri arasindaki iliskinin nasil, ne sekilde, ne ve nicin olmasi
gerektigini tanimlamaktadir. Bu model tim siireci ve degiskenleri 6gretmen ve Ogrenci
acisindan kendine has oOgelere sahip sistematik planlama asamalarina dayanan biligsel

farkindalikli bir modeldir (Duman, 2007).

Programlara alternatif Olgme ve degerlendirme tekniklerinin dahil edilmesiyle
Ogretmenlere Onemli gorevler yiiklenmistir. Arastirmalar, 6gretmenlerin bu teknikleri
uygulamada 6z gliven eksikligi yasadigini ve zorluklar1 agabilmeleri i¢in uygulamali hizmet i¢i
egitimlere ihtiya¢ duyuldugunu gostermektedir (Hursen & Birkollu 2019). Siniflarda 6grenci
sayisinin fazla olmasi, ders saatlerinin azligi, smiflardaki arag-gere¢ eksikligi, 6gretmen
ylikiiniin artmasi ve smav sistemi konular siire¢ odakli 6lgme ve degerlendirmede sorun

yasanmasina neden olmaktadir (Ektem vd., 2016).

Egitim 6gretim sistemimizde en fazla degisiklige ugrayan, ancak hala kalic1 ve saglam
bir temele oturtulamayan diizenlemeler, sinavlar, not verme ve simif gegme ile ilgili kurallardir.
Bu durum, degerlendirme ve not vermenin olduk¢a zor bir konu oldugunu gostermektedir
(Turgut, 1997). Degerlendirmenin, 6grencilerin 6grenmesine daha faydali bir rol oynamasi i¢in,
yalnizca 6gretimin sonunda yapilan bir islem olmaktan ¢ikarilip 6gretme ve 6grenme siirecinin

merkezine yerlestirilmesi gerekir (Shepard, 2000).

2.1.3. Oz Degerlendirme

Son 20 yilda, Oz-degerlendirme cesitli egitim ortamlarinda giderek daha fazla
kullanilmaya baslanmistir. Bu tiir degerlendirmeler genellikle 6grencilere, agik¢a tanimlanmis
gorev gereksinimleri ve degerlendirme kriterlerine dayali olarak, kendi performanslarini veya

birbirlerinin performansini degerlendirmelerini gerektirir (De Saint Léger, 2009).

Oz-degerlendirmenin dgrencilere bir faydasi, 6grencilerin ¢abalarmi gdzlemleyip
gelecekte daha fazla ¢aba gostermelerini tesvik edebilmesidir. Ayrica, kendi yeteneklerini
takdir etmeye baslamalarina ve 6zgiivenlerini artirmalarina yardimer olabilir. Bu siire¢ giiclii
ve zayif yonlerini bilingli olarak diisiinmelerine yardimci olarak, gelecek c¢abalarmi nereye

yonlendireceklerini bilmelerini saglar (Blue, 1994).
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2.2. Egitimde Sikhkla Kullanilan Giincel Olcme ve Degerlendirme Araclari

MEB 9 Eyliil 2023 tarihinde yaymladig: “Ol¢me ve Degerlendirme Y dnetmeligi” ve bu
yonetmelige bagli olarak hazirlanan “Yazili ve Uygulamali Smavlar Yonergesi” ile ortaokul ve
liselerde uygulanacak sinavlarin agik uclu veya kisa cevaplardan olusmasi, siire¢ odakl
degerlendirme yontemleri ile 6grencilerin gelisim durumlarinin diizenli olarak izlenmesi ve geri

bildirim yapilmas1 hususlarina 6nem verdigini agikca belirtmistir.

Geleneksel oOlgme ve degerlendirme yaklagimlarinin yami sira, egitimde ogrenci
merkezli ve gelisim odakli degerlendirme anlayisinin benimsenmesi, c¢agdas egitim
sistemlerinde giderek daha fazla O6nem kazanmaktadir. Bu dogrultuda, siirece dayali
degerlendirme yontemleri, 6grencilerin akademik gelisimlerini sonu¢ odakli 6l¢mekten ziyade,
ogrenme siirecindeki ilerlemelerini takip etmeyi ve anlamlandirmay1 amaglamaktadir. Ayrica,
acik uclu ve kisa cevapli sorularin tercih edilmesi, 6grencilerin yalnizca bilgi hatirlama
diizeyinde degil, analiz, sentez ve yorumlama gibi iist diizey bilissel becerilerini ortaya

koymalarina olanak tanimaktadir.

Olgme ve degerlendirme alaninda birgok farkli yontem ve ara¢ bulunmakla birlikte,
yapilan son diizenlemeler kapsaminda oOzellikle siirece dayali 6lgme ve degerlendirme
yontemlerine vurgu yapilmaktadir. Bu boéliimde, yapilan son degisiklikler kapsaminda

vurgulanan 6lgme ve degerlendirme araglar1 detayl olarak ele alinacaktir.

2.2.1. Coktan Se¢meli Sorular

Egitim 6gretim hayati i¢erisinde ¢oktan segmeli sorular kullanim kolayligi, ekonomiklik
vb. nedenlerle giinlimiize kadar siklikla tercih edilen 6l¢me ve degerlendirme araglari icerisinde
yer almaktadir. Coktan se¢meli sorular, bir soru kdkiinden ve bu kokii takip eden bir dizi olasi
yanittan olusmaktadir. Universiteye giris sinavlari, fen liselerine kabul siirecleri ve diger ¢esitli
smavlar bu tiir testlerle uygulanmaktadir. Bu durum, o6gretmenleri bulunduklart egitim
kademesi fark etmeksizin, Ogrencilerini ¢oktan se¢meli soru ¢6zme tekniklerinde
yetkinlestirme yoniinde bir ¢abaya sevk etmektedir. Ancak bu durum, zaman zaman egitim-
ogretim faaliyetlerinin asil amaglarmin geri planda kalip, yalnizca test ¢6zme becerisine

odaklanan bireyler yetistirilmesi elestirilerini beraberinde getirmektedir (Y1lmaz, 2007).

Tiirkiye’deki genis Olgekli sinavlarda yalnizca goktan segmeli sorularin kullanilmast,
ogretmenleri ve dgrencileri sadece test ¢ozmeye yonlendiren temel nedenlerden biridir. Bu

sistem, bireylerin giindelik hayatta karsilastiklar1 problemleri ¢c6zmek i¢in kendi segeneklerini
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olusturmak yerine, hazir secenekler aramalarina yol acar ve list diizey diistinme becerilerini
gelistirmeyi zorlastirir (Emre Koyuncu, 2019). Coktan se¢meli sorular, yalnizca bilgi ve
kavrama seviyesindeki yetenekleri ol¢tligli i¢in tek basina yeterli olmayip, iist diizey bilissel
yetenekleri de dlgcebilen diger soru tipleriyle birlikte kullanildiginda daha etkili olabilir (Duran
& Tufan 2017). Tek bir soru tiirli, 6grencinin gercek performansmni Olgmede yetersiz
kalabileceginden, Tiirkiye'de merkezi sinavlarda ¢oktan se¢meli testlerin yani sira agik uglu
sorularin kullanimina yénelik calismalar yapilmaktadir (Koyuncu & Ozer Ozkan, 2019).
OSYM 5 Ocak 2017 tarihinde yayinladigi duyuru ile 2017 yilinda lisans yerlestirme

sinavlarinda yabanci dil sinavlarinda kisa cevapli acik uglu soru sorulacagini belirtmistir

(OSYM, 2017).

2.2.2. Acik Uclu Sorular

Acik uglu sinav ya da yazili yoklama olarak bilinen, 6grencilere sorularin verilip, verilen
sorulara belirli bir siire igerisinde cevap verilmesi beklenen soru tipleridir. Bu sinavlari uzun
cevapli ve kisa cevapl olmak iizere iki ¢esidi bulunur (Tekindal, 2000). Ogrencilerin dzgiirce
cevap verebilecekleri sorular olarak sunulan soru ¢esitleri olan acik uglu sorular, 6grencilerin
yaratici diisiinme becerilerini gelistirirken, dogru cevap verebilmek i¢in konuya hakim olmays,
okuduklarini kavrayabilmelerini gerektirir ve bu da daha dogru degerlendirme saglar (Duran ve

Turan 2017).

Acik uclu sorular, tamamlama sorulari, yazili yoklama ve kisa cevapl sorular olmak
tizere li¢ farkl: tiirde siniflandirilmaktadir (McMillan, 2015). Yazili yoklama; geleneksel egitim
ogretimde yaygin olarak kullanilan bir siav tiiriidiir. Bu sinavlarda 6grencilere birkag¢ soru ya
yazdirilarak ya da yazili olarak verilerek, belirli bir siire i¢cinde yazil1 olarak cevaplar vermeleri
istenir. Ogrenciden, cevaplarini diisiinmesi, tasarlamasi, diizenlemesi, yazmasi ve yazdiklarini
kontrol etmesi beklenir (Turgut, 1997). Tamamlama sorular1 ise; climle ic¢inde, basinda,
ortasinda veya sonunda bir ya da iki bosluk birakilarak olusturulan tamamlanmamis sorulardir
ve Ogrencilerin bilgileri ne kadar hatirladigin1 6lgmek i¢in oldukc¢a uygun bir soru tiiriidiir
(McMillan, 2015). Kisa cevapli sorular da; cevabi bir kelimeden, bir ifadeden veya en fazla bir
climleden olusan sorulardir. Bu tiir sorular, hatirlama yetenegini 6l¢en ve sans faktoriine ¢ok az
yer veren soru tipleridir. Ogrenci, dogru cevabi yazmak i¢in kendi bilgisini kullanir. Kisa
cevapli sorular, birgok kritik davranisin Olciilmesine ve c¢esitli konulardaki 6grenmelerin
degerlendirilmesine uygun bir yontemdir (Y1ilmaz, 2007). Dogru-yanlis testlerinin hem ¢oktan

segmeli hem de kisa yanith testlere gore daha fazla ayirt edici 6ge icerdigi; buna karsilik, kisa
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yanith testlerin dogru-yanlis ve coktan seg¢meli testlere nazaran daha giivenilir oldugu
belirlenmistir (Karaca 2004). Kisaca, acik uclu sorular, bireyin kelime hazinesinin, ifade ve
yorum giiciiniin gelisimine dnemli katkilar saglamakla birlikte, farkli alanlardaki becerilerinin
ilerlemesine de destek olmaktadir. Ayrica, list biligsel diizey becerilerin kullanimini tesvik eden
bu soru tiirleri, 6grencilerin soru ile ilgili bilgileri analiz etmelerine, diisiinme siire¢lerini
derinlestirmelerine ve diisiincelerini ifade etmelerine firsat tanimaktadir (Brookhart, 2015;

aktaran Duran & Tufan, 2017).

2.2.3. Portfolyo (Ogrenci Gelisim Dosyasi)

1990'l1 yillarda, 6grenme siirecini, 6grenme ciktilariyla birlikte diistinme tarzlarini ve
ogrenme stillerini de igerecek sekilde ele alan Olgme ve degerlendirme sistemlerinin
gelistirilmesi gerekliligi ortaya ¢ikmistir; bu ¢abalarin bir iirlinii ise portfolyolar (6grenci

gelisim dosyalar1) ve bunlarin degerlendirilmesidir (Kan, 2007).

Portfolyo, 6grencilerin belirlenen hedeflere ulagsmak icin izledikleri yollar1 ve bu siiregte
ortaya koyduklar1 ¢aligmalar ile elde ettikleri basarilarin somut kanitlarini iceren bir dosya
seklinde tanimlanabilir. Bu yontem, hem 6grenme siirecini hem de 6§renme ¢iktilarini biitiinsel

bir sekilde degerlendirmeye olanak tanir (Varlik, 2014).

Yabanci dil egitiminde de ogrencilerin performansina verilen onemin artmasiyla
birlikte, portfolyo degerlendirme cercevesi egitimcilere dnemli bir alternatif degerlendirme
aract sunmaktadir. Portfolyolar, d6grencilerin hedef dilde neleri yapabildiklerini ve zamanla

yeteneklerinin nasil degistigini gdsteren kanitlar saglamaktadir (Delett vd., 2001).

2.2.4. Geri Bildirim (Feedback)

Geri bildirim, 6grencilerin bir faaliyetteki performanslarini agiklayan ve ayni veya ilgili
bir faaliyette gelecekteki performanslarina rehberlik etmesi amaglanan bilgileri ifade eder. Geri
bildirim, performans sonuglarinin tekrar kullanarak kontrol edilmesidir. Eger sonuclar elestiri
amactyla kullaniliyorsa basit geri bildirimi ifade eder. Ancak sonuglar, performansin yontemini
degistiriyorsa, buna 6grenme denir (Ende, 1983). Pekistirme ve diizeltici geri bildirim olmak
tizere genel olarak iki tlire ayrilabilir. Pekistirme ile basarili davranis olumlu bir sekilde
onaylanarak, gili¢lendirilmesi amaglanirken, diizeltici geri bildirim ile hatalar ve yanliglar

gosterilerek istenilen davranisin kazanilmasi saglanmaya calisilir (Bozdemir, 2024).

Sinif ici performans veya ddevler lizerindeki geri bildirim, 6grencilerin anlayislarini ve

becerilerini yeniden yapilandirmalarina ve daha giiclii fikirler ve yetkinlikler gelistirmelerine
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olanak tanir. Bu siire¢ yalnizca 6gretmenlere bagli degildir; akran geri bildirimi ve 6grencilerin
kendi irettikleri geri bildirimler de O0grenme siirecinde onemli bir rol oynar (Nicol &

Macfarlane 2004).

Nicol ve Macfarlane (2004) iyi bir geri bildirimin 7 6zelligini su sekilde belirlemistir;
“Ogrenmede 6z degerlendirme gelisimini destekler.”

“Ogrenmede dgretmen ve akran iletisimini tesvik eder.”

“Iyi performansin ne oldugunu netlestirir (hedefler, kriterler, beklentiler).”

“Mevcut performans ile istenen performans arasindaki farki kapatma firsatlart sunar.”
“Ogrencilere kendi 6grenmeleri hakkinda kaliteli bilgi saglar.”

“Ogrencilerin olumlu yénde motivasyonlarmin ve 6zsaygilarinin artmasii destekler.”
“Ogretmenlere, 6gretimi sekillendirmeye yardimet olacak bilgiler sunar.”

2.3. Ingilizce Dersinde Ol¢gme ve Degerlendirme

Yabanci dil 6l¢me ve degerlendirme denildiginde akla dort dil becerisini 6l¢en yazma,
dinleme, okuma ve konusma sinavlar1 gelmektedir. i1k bakista ingilizce dilinde iyi bir konusma
beceresine sahip olmak yeterli dil 6grenim seviyesinde olundugu fikrini verebilir. Ancak
yalnizca tek bir beceriyi (veya dortten az beceriyi) dikkate almak, bir kisinin Ingilizce seviyesi
hakkinda kesin olmayan bir bilgi verecektir. Dort dil becerisi de tamamlayici sekilde birbiriyle
baglantili oldugundan, sadece tek bir beceriyi degil, ilgili diger becerilerle birlikte
degerlendirildiginde daha dogru sonuglar elde edilebilir (Powers vd., 2013). Nitekim yetkin bir
dilbilimci, ger¢ek hayatta konusma, yazma, okudugunu anlama ve dinledigini anlama
becerilerinde etkili bir sekilde islev gosterebilen kisidir. Bu anlayis, dil 6gretim yontemlerinde
koklii bir degisime yol agmis ve iletisimsel dil 6gretimini baskin bir yaklagim haline getirmistir

(Campbell & Duncan2007).

MEB 9 Eyliil 2023 tarihinde yaymladigi Olgme ve Degerlendirme Y &netmeligi’ne baglh
olarak hazirlanan “Yazili ve Uygulamali Smavlar Yonergesi” ile Ingilizce dersi sinavlarinda
puanlamanin %50’si yazili, %25’1 dinleme ve %25’1 konusma smav sonuglarina gore
hesaplanmasi kararlastirilmistir. Okul genelinde ortak yapilacak smnav soru ve cevaplarimin
konu soru dagilim tablolarma goére hazirlanmasi gerektigi belirlenmistir (Resmi gazete,

09/09/2023, say1 32304). Yapilan bu son diizenleme ile Ingilizce smavlarinda égrencilerin dil
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becerilerinin bir biitiin halde 6l¢iilmesi ve daha dogru degerlendirme sonuglar elde edilmesi

hedeflenmektedir.

2.3.1. ingilizce Dersi Miifredati

MEB etkin bir yabanci dil 6gretimi sunabilmek i¢in uzun siiredir dogru yabanci dil
Ogretim yontemini sunmaya calismaktadir. Bu ¢aligmalar kapsaminda iilkemizde bircok kez
miifredat degisikligine gidilmistir (Karsantik & Yagc1, 2021). Ulkemizde son 15 yilda Ingilizce
dersi miifredatlarinda yapilan degisiklerde dil egitimindeki uluslararasi gelismeler izlenmis ve

yenilikler miifredat degisikliklerine eklenmeye calisilmigtir (Yiicel, 2017).

Son miifredat degisikligi 2018 yilinda yapilmis ve yapilan bu miifredat degisikligi
CEFR kriterleri baz alinarak, son gelismeler 151¢inda Tiirk Milli Egitiminin genel amaclar1 ve
temel ilkeleri dogrultusunda diizenlenmistir (MEB, 2018). 2018 yilinda yaymlanan Ingilizce
egitim 0gretim miifredatinda, her linitede 6grencilerin ulagmasi gereken bagarilarin bir listesinin
yer aldigi ve Ogrencilerden kendi o6grenmelerini eyleme dayali bir bakis agisiyla
degerlendirmelerini isteyen 0z degerlendirme kontrol listeleri igerdigi belirtilmistir. Yeni
egitim 6gretim programinda ogrenci 6zerkligi, 6z degerlendirme ve kiiltiirel ¢esitlilige deger

veren eylem odakli (action-oriented approach) bir yaklasim benimsenmistir.

Eylem odakli yaklasim (Action-oriented Approach)

Eylem odakl1 yaklagim(Action-oriented approach), 6grencileri "sosyal aktorler" olarak
goren ve onlart belirli bir durum, faaliyet alan1 veya baglamda yerine getirilmesi gereken
sorumluluklar1 olan toplum iiyeleri olarak degerlendiren bir pedagojik yaklagimdir (Council of

Europe, 2001).

Eylem odakli yaklasim, CEFR ile sekillenmis ve temel ilkelerini buradan almaistir.
Giincel dil 6gretiminde, 6zellikle yabanci dil ders kitaplari, programlar1 ve seviye temelli
sinavlarin hazirlanmasinda kullanilmaktadir. Dilin her baglamda etkin ve islevsel kullanimini
hedefleyen bir perspektife sahiptir (Coskun, 2017). Bu yaklasim, dilin ve eylemin aktif
kullanimin1 6n planda tutarak, gramer bilgisinden ziyade giinliik yasamda dilin islevsel

kullanimina vurgu yapar (Delibas & Giinday, 2016).

2.3.2. Konu Soru dagilim tablolar1 / Senaryolar
Konu soru dagilim tablolari, sinavdan once 6grencilere hangi kazanimdan ve konudan
ne kadar soru sorulacagini gdsterir tablolardir. Konu soru tablolar1 Olgme Degerlendire Merkez

Midiirligi ve il sinif alan ziimreleriyle beraber diizenlenmektedir. Okullarda yapilan ortak
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smavlar konu soru dagilim tablolarma gore agik ucglu ve kisa cevapli sorulardan meydana

gelecek bigimde diizenlemektedir (Resmi gazete, 09/09/2023, say1 32304).

[lgili kurumca yaymlanan konu soru dagilim tablolar1 incelendiginde, her simif diizeyine
gore farkli senaryolar icerir tablolarin ilgili donem igerisinde yayinlandigi goriilmektedir.
Tablolarda elde edilmesi hedeflenen kazanimlar ve kazanimdan sorulabilecek soru sayilari
gosterilmekte ve 6gretmenlerin hazirlayacaklar: sinavlarda konu soru dagilim tablolara gore
belirlemesi istenmektedir. MEB Olgme, Degerlendirme ve Smav Hizmetleri Genel Miidiirliigii
tarafindan yayinlanan 6rnek konu soru dagilim tablosu ve 6rnek sorular Ek-9°da (bkz. Ek-9)

sunulmustur (MEB Ol¢me, Degerlendirme ve Sinav Hizmetleri Genel Miidiirliigii, 2024).

2.4. CEFR Kriterlerine Gore Degerlendirme Nasil Olmahdir?

CEFR degerlendirme araci olarak A1’den C2 ye kadar olan tanimlayicilar1 kullanmakta
ve Ogrencilere sayisal bir not vermek yerine edindikleri dil becerilerini tanimlamaya
calismaktadir. Ornegin, “Karsihikli sohbetlerde fikirlerini sdyleyebilme ve karsi tarafin
fikirlerine cevap verebilme” beceresini sahip olan bir bireyin B1 seviyesinde iletisim becerisine
sahip oldugu degerlendirilebilecektir. CEFR (2001), A1’den C2’ye kadar olan tanimlayicilarin
nasil kullanilacagini ii¢ ana baslik altinda agiklamistir: Gorevlerin Tasarimi (Construction);
CEFR’m tanimlayicilari, iletisimsel etkinliklerle ilgili degerlendirme gorevlerinin tasariminda
referans olarak kullanilir. Ornegin bir dil testi hazirlarken, B1 seviyesindeki bir aday i¢in, “bilgi
aligverisi yapabilir” seklinde bir hedef belirlenir ve buna uygun bir degerlendirme gorevi
olusturulur. Sonuglarin Raporlanmasi (Reporting); tanimlayicilar, egitim sisteminden elde
edilen sonuglarm raporlanmasinda da kullanilir. Ornegin, isverenler genellikle adaym genel dil
yeterliligi ile ilgilenir ve dil becerilerinin belirli bir seviyede olup olmadigini
degerlendirmektedir (Ornegin B2 seviyesinde dil yeterliligine sahip bir adayin is ortaminda
yeterli iletisim beceresine sahip oldugu diisiiniilebilir). Oz Degerlendirme veya Ogretmen
Degerlendirmesi (Self- or teacher-assessment); tanimlayicilar, Ogrencilerin kendi dil
becerilerini degerlendirmesi veya Ogretmenlerin 6grencileri degerlendirmesi i¢in farkh
sekillerde kullanilabilir. Bu amagla kontrol listeleri ve degerlendirme tablosu(grid) gibi
yontemler kullanilmaktadir. Kontrol Listeleri; CEFR tanimlayicilar1 daha kiigiik alt becerilere
ayrilarak kontrol listeleri olusturmak igin uygulanabilir. Ornegin “kisisel bilgileri sorabilir ve

yanitlayabilir” seklindeki bir tanimlayici1 asagidaki gibi daha kiigiik alt becerilere ayrilabilir.

Kendini tanitabilir:[1 - Nerede Yasadigini sdyleyebilir:[] - Yasini sOyleyebilir: []
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Degerlendirme Tablosu (Grid) ise; belirli kategorilerde (konusma, tartisma, bilgi
aligverisi gibi) belirli konularda adayin seviyesini bir tabloya yerlestirme yontemi i¢in uygudur.

Ornegin konusma kategorisi igin B1+, B2, B2+ gibi seviyeler kullanilabilir.

CEFR (2001)’e gore adaym konugma becerilerinin farkli yonlerinin degerlendirilmesi
amaciyla tasarlanan dlgme degerlendirme uygulamasi, belirli asamalardan olusmaktadir: ilk
olarak “Konusma Baslangici (Conversetaion Phase)” 1sinma asamasi olarak, degerlendirme
siirecinde adaymn rahat bir sekilde baslamasini saglamak igin, konusma simiilasyonu ile
baslanir. Sonrasinda “Samimi Sobhet (Informal Discussion Phase)” asamasinda aday ilgisini
ceken gilincel konular hakkinda sohbete katilarak diisiincelerini ifade etme becerileri tartisilir.
Daha sonra “Islem Asamasi (Transaction phase)” bu asamada, yiiz yiize veya telefon
simiilasyonu seklinde gerceklestirilen bir etkinlik ile bilgi alma becerileri degerlendirilir.
“Uretin Asamas1 (Production Phase)” bu asamada aday, yazili bir rapora dayal: olarak kendi
akademik alanin1 ve planlarim1 anlatir. Bu asama adayim dil becerilerini iiretip sunabildigi
asamadir. “Hedefe Yénelik Is birligi (Goal-Oriented Cooperation Phase)” bu asamada aday,
baska bir kisiyle ortak bir sonuca ulagsmaya calistigi bir takim caligmasi yapar. Bu
yapilandirilmis degerlendirme siireci ile, bireyin farkli dil becerilerini kapsamli bir sekilde

degerlendirmeye olanak saglandig1 sdylenebilir.

2.5. Tlgili Aragtirmalar

Bu arastirma ile ilgi aragtirmalar irdelenmis ve arastirmalarin birgogunun 6grencilerinin
smav kaygilar1 ve Ogretmenlerin 6lgme ve degerlendirme yeterlilikleri iizerine oldugu
goriilmiistiir. Yapilan literatiir taramasinda son sinav sistemi degisikligine iliskin ve Ingilizce
dersinin 6lgme ve degerlendirmesinin CEFR ile iligkisini igeren ¢ok az ¢alismanin bulundugu
goriilmiistiir. Ayrica Ingilizce dersi 6lgme ve degerlendirilmesi iizerine yapilan arastirmalarin

onemli yonleri de bu kisimda sunulmustur.

Geleneksel ve Alternatif Olgme-Degerlendirme Yontemlerine Tliskin Arastirmalar
Bu béliimde, geleneksel 6lgme-degerlendirme yaklasimlari ile alternatif yontemlerin

uygulama bigimleri ve egitim siirecine yansimalari tizerine yapilmis aragtirmalar incelenmistir.

Saglam (2005) Ingilizce dgrenen ogrencilerin geleneksel dlgme ve degerlendirme
yontemleri ve portfoy degerlendirmesinin muhtemel etkilerini tespit etmeye calismistir.

Arastirma sonuglar1 portfoy degerlendirmesine tabi tutulan 6grencilerin geleneksel yontemlere
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tabi tutulan 6grencilerden daha yiiksek sinav sonuglari elde ettiklerini ve kisisel gelisimlerini

daha iyi gorebildikleri ve 6grenciler arasinda iletisimin daha iyi oldugu tespit edilmistir.

Benzer sekilde Celik Yazici (2007) ingilizce 6greniminde siireg odakl dil dgretimi ile
geleneksel dil 6gretiminin etkilerini incelemistir. Veriler, 56 6grenciye uygulanan 6n test ve
son testlerle toplanmis ve iki yonlii varyans analiziyle degerlendirilmistir. Sonuglar, her iki
yontemin de 6grencilere kazanim sagladigini, ancak siire¢ odakli yontemin daha kalic1 6grenme

sagladigin1 ortaya koymustur.

Bir diger ¢alismada Ata (2017) ingilizce 6grenen ogrenciler iizerinde siire¢ odakl
yazma yaklagiminin etkilerini 4 haftalik bir siire¢ odakli egitimle incelemistir. Veriler, anketler,
odak grup goriismeleri ve acgik uclu sorulardan elde edilmistir. Sonuglar, siirece dayali yazma
Ogretiminin 6grencilerin yazma tutumlarini ve performanslarini iyilestirirken 6zgiiven, 6zsaygi
ve farkindalik kazandirdigini, ancak yazmaya dair endiseleri tamamen ortadan kaldirmadigini

gOstermistir.

Ingilizce dersinde &grencilerin siire¢ odakli ve sonug odakli degerlendirme ydntemleri
hakkinda diistincelerine yonelik yapilan bir arastirmada; 6grencilerin siirece dayali 6lgme ve
degerlendirmeye kars1 pozitif tutumlara sahip oldugu tespit edilmistir. Calisma sonuglarina gore
geleneksel 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin yani sira siire¢ degerlendirme yontemlerini
icerir alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinden yararlanmasi gerektigi Onerisinde

bulunulmustur (Dogandere, 2006).

Ogretmen adaylarmin  geleneksel ve alternatif olgme ve degerlendirme
uygulamalarindan hangilerini hayata gecirebileceklerini ve 6lgme degerlendirme siirecinde
teknolojiden faydalanmada yeterlilik algilarini belirlemeye ¢alisilan bir arastirmada; egitim
fakiiltesi Ogrencilerinin alternatif yontemlerde kendi becerilerini “daha yeterli” olarak
degerlendirirken, geleneksel yontemlerin ¢ogunlugunda kendilerini yeterli olarak
degerlendirmislerdir. Ayrica katilimcilar 6l¢gme ve degerlendirmede teknolojiden faydalanmada

yeterliliklerini “ileri” seviye olarak ifade etmislerdir (Coklar vd., 2009).

Tiirkiye, italya ve Finlandiya iilkelerinde Ingilizce yabanci dil &grencilerinin dlgme ve
degerlendirilmelerine yonelik uygulama ve goriisleri tespit etmeye ve pratikte uygulanip
uygulanmadigini belirlemeye yonelik yapilan bir calismada, 6lgme ve degerlendirmenin ders
kitab1, siniftaki 6grenci sayist, dersin siiresi, Ogrencilerin nitelikleri ve miifredat gibi 6zelliklere

gore degisiklik gosterdigi belirtilmigtir. Ayrica aragtirma sonuglari, 6gretmenlerin smif
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kitaplarinda mevcut olan hazir sinavlardan ve eklerinden faydalanma tutumunda olduklarini ve
egitmenlerin ¢ogunun bigimlendirici 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin kullanmanin

ogrenciler i¢in daha elverisli olacagini belirttigini saptamistir (Cakar, 2020).

Diger taraftan Uner & Asilioglu (2022) ingilizce 6gretiminde 6lgme ve degerlendirme
uygulamalarini dgretmenler goriisleri yoluyla belirlemeye calismis ve Ingilizce dgretiminde,
Olgme ve degerlendirme uygulamalarinda daha c¢ok geleneksel tekniklere basvuruldugu;
konusma ve dinleme becerilerinin degerlendirilmesinin yeterli diizeyde yapilmadigi,
ogretmenlerin yapilandirmaci yontemleri igerir 6lgme ve degerlendirme araglarini kullanma
konusunda bilgi ve yetkinlik eksikligi yasadigi; ayrica geleneksel yontemlerin zaman ve kaynak

acisindan daha kullanish goriildiigiinii tespit etmistir.

Benzer sekilde Atasoy Ucok (2019) ortadgretimde gorev yapan Ingilizce
ogretmenlerinin degerlendirme uygulamalar1 hakkinda bir arastirma gergeklestirmistir.
Arastirma sonuglar1, Ingilizce dersi miifredat: ile Ingilizce Ogretmenlerinin tatbik ettikleri
Olgme degerlendirme arasinda aykirilik oldugunu, 6gretmenlerinin daha ¢ok dil bilgisi agirlikli

geleneksel yontemlerle 6lgme ve degerlendirme yontemlerini kullandiklarini saptamistir.

Bir diger arastirmada devlet ilkokullarinda gorev yapan Ingilizce &gretmenlerinin
agirhikh olarak geleneksel degerlendirme tiirlerini tercih ettikleri ve mevcut degerlendirme
uygulamalarinin 6gretmen odakli, agirlikli olarak konusma ve kelime bilgisi temelli oldugu
bildirilmistir. Bu durum, miifredat gereklilikleri ve mevcut sinif kosullar1 (6rnegin, sif
mevcudu, zaman kisitlamasi) gibi faktorlerden kaynaklanmis olabilecegi veya 6gretmenlerin
geleneksel degerlendirme tiirlerini diger degerlendirme tiirlerine kiyasla daha giivenilir ve
uygulanabilir bulmasindan kaynaklaniyor olabilecegi belirtilmistir (Kirkgoz & Babanoglu,
2017).

[Ikdgretim 2. ve 3. Sinifta konusma ve dinleme derslerinin 6lgme degerlendirme
durumlarinin 6gretmen tecriibeleri dogrultusunda arastirildigi bir ¢alismada, 6gretmenlerin bu
siniflardaki 6grencilerin 6lgme degerlendirme siirecinin benimsendigi ve bu yas araligindaki
ogrenci  Ozelliklerinden dolayr siire¢ degerlendirme ydntemlerini Onemsediklerini,
Ogretmenlerin ders Ogretim siirecinde Ogretim programina uyduklar1 belirtilmistir. Ancak
tavsiye edilen 6lgme degerlendirme yontemlerinin tamamindan, 6zellikle alternatif dlgme ve
degerlendirme metotlarin1 kullanmadiklarini, 6gretmenlerin geleneksel degerlendirme

yontemlerini kullandiklarini belirtmistir (Haspolat, 2019).
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Aslan & Baggeci (2024) dgretmenlerin 9. ve 10. smiflarda yiiriitiilen Ingilizce ders
programlarina yonelik diisiinciilerini belirlemeyi amaglamistir. Aragtirma verileri, 19
ogretmenden odak grup gorlismesi yontemiyle ve yar1 yapilandirilmig bir goriisme formu
kullanilarak toplanmistir. Bulgular, 9. sinif programinin uygulamaya doniik yapisiyla genel
olarak memnuniyet sagladigini, ancak 10. smif programmnin yogunlugu nedeniyle
memnuniyetsizlik yarattigini ve uzun etkinliklerin zaman sikintisina neden oldugunu ortaya
koymustur. Ayrica, her iki smifin ders programinda da alternatif 6lgme ve degerlendirme
tekniklerinin, okul idaresi, veli ve 6grenci talepleri ile aligkanliklarindaki farkliliklar nedeniyle

uygulanamadigi belirlenmistir.

Alternatif degerlendirme yontemlerinin Ingilizce 6gretmenleri tarafindan kullanilma
yeterliliklerine yonelik yapilan bir arastirmada da, alternatif 6l¢gme ve degerlendirme konusunda
Ingilizce 6gretmenlerinin gerekli bilgiye ve yeterlilige sahip olduklar, yalmzca bu tekniklerin
tercih sikliklarmin farklilagtigi belirlenmistir. Bu 06gretmenlerin, alternatif Olgme ve
degerlendirme metotlar ile birlikte, baz1 geleneksel yontemleri hi¢ terk etmedikleri de tespit

edilmistir (Celebi & Kusuguran, 2019).

Yiiksekigretimde Ol¢me-Degerlendirme Durumlarina Iliskin Arastrmalar
Bu béliimde, yiiksekogretim kurumlarinda olgme-degerlendirme uygulamalarina
yonelik olarak gerceklestirilen aragtirmalar ele alinmaktadir. Caligmalar, 6gretim elemanlarinin

olcme-degerlendirmeye iliskin algi, bilgi diizeyi ve okuryazarlik becerilerinin kapsamaktadir.

Universite dgretim gérevlilerinin dlgme ve degerlendirme algilarini belirlemek igin bir
arastirma gergeklestirmis ve aragtirma sonuglar1 6gretim gorevlilerinin 6lgme degerlendirmeyi

dogru olarak idrak ettikleri ve nitelendirebildiklerini géstermistir (Geng & Giiglii, 2020).

Benzer sekilde Kaya (2020) liniversitede gorev yapan 6gretmenlerin yabanci dil 6lgme
ve degerlendirmeye yonelik diisiincelerini ve bu algilarin sonuglarini tespit etmeye calismistir.
Arastirma sonuglarina gore tiniversite hazirlik smiflarinda gérev yapan 6gretmenlerin yeterli
miktarda degerlendirme tecriibelerinin oldugunu ve bu bilgilerini smifta yapilan 6lgme ve

degerlendirme siirecine aktarabildikleri tespit edilmistir.

Diger taraftan Olmezler Oztiirk (2018) Tiirkiye’de yiiksekogretimde gorevli Ingilizce
ogretmenlerinin dilde dlgme ve degerlendirme bilgi seviyelerini arastirmistir. Calismadan elde
edilen nitel veriler hem hizmet 6ncesinde hem de sonrasinda sunulan 6l¢gme ve degerlendirme

egitimlerinin biiyiik dl¢lide yetersiz oldugunu ortaya koymustur. Ayrica, 6gretmenlerin her bir
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becerinin degerlendirilmesine yonelik daha kapsamli hizmet i¢i egitimlere ihtiya¢ duydugu

belirlenmistir.

Benzer sekilde Deretarlast (2020) &gretim gorevlilerinin Ingilizce dili dlgme
degerlendirme beceri diizeylerini aragtirmigtir. Arastirma sonuglart iiniversite O6gretim
gorevlilerinin dil degerlendirme konusunda bilgilerinin sinirli oldugu, kazanilmis deneyimlerin
tiniversite 6gretmenlerinin 6lgme ve degerlendirme bilgilerine dnemli bir katkist oldugunu

saptamistir.

Bir diger arastirmada ODTU Egitim Fakiiltesi'ndeki degerlendirme kiiltiirii
incelenmistir. Arastirma sonuglari, en yaygin kullanilan 6l¢gme ve degerlendirme kiiltiiriintin
ogrenme kiiltlirii oldugu bulmustur. Daha az uygulanan kiiltlir olarak 6gretim gorevlilerinin
resmi kurumlarin gerekliliklerini uyguladigini, ancak degerlendirme kararlarini istedikleri gibi
verme Ozglirliigiine sahip olduklar1 bir uyum kiiltiiriiniin var oldugunu ortaya koymustur.
Ayrica, 6grencilerin akran ve 6z degerlendirmeye ise diisiik seviyede giivendikleri goriilmiistiir

(Saygi, 2024).

CEFR ile Ilgili Arastirmalar
Bu boliimde, CEFR’1n dil 6gretiminde 6l¢me-degerlendirme siireglerine etkilerini ele

alan aragtirmalar incelenmistir.

Ingilizce yaygimn egitimi veren 6zel egitim kurumlarinin degerlendirme yontemlerini
Avrupa standartlar1 ve CEFR kriterleri bakimindan incelenen bir arastirmada, kriterler hakkinda
ilgili kurslarda calisan 6gretmenlerin yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 goriilmiistiir. CEFR

kriterlerinin 6lgme ve degerlendirmeye yeterince uygulanmadigi saptanmustir ( Kavakli, 2018).

Benzer sekilde, Cepik Kiris (2016) ingilizce 6gretmenlerinin dlgme ve degerlendirme
de CEFR kriterleri hedeflerini gerceklestirip gerceklestiremedikleri arastirmustir. Ingilizce
ogretmenlerin CEFR hakkinda yeteri kadar bilgiye sahip olmadiklarini, ¢ogu Ingilizce
dgretmeninin smirh dlgiide dlgme ve degerlendirme amaglarina ulastig1 saptanmustir. Ingilizce
Ogretmenlerinin, 6grencilerin dinleme ve konusma yeteneklerinin degerlendirilmesine
konusunda 6lgme ve degerlendirmede bulunmadiklari, 6gretmenlerin sistem ve 6grenci temelli
sorunlarla kars1 karsiya geldikleri, 6grenci temelli problemlerin ¢oziilebildigi ancak sistem

temelli sorunlar konusunda ¢6ziilemedigi saptanmustir.
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Ayrica 6gretmenlerin CEFR hakkindaki bilgi diizeyleri ve kullanim bigimleri lizerine
yapilan bir arastirmada, 6gretmenlerin CEFR’1 bildikleri, 6z degerlendirme gibi CEFR ile
iliskili uygulamalar1 kullandiklar1 ve CEFR tablolarini kullanarak drnek performanslari bagarili
bicimde degerlendirebildikleri ancak CEFR’1 smf i¢i degerlendirme uygulamalarina

uyarlamada zorlandiklar1 belirtilmistir (Tosun & Glover 2020).

Bir diger arastirmada, Temur (2023) ortadgretim son sinif ve yiiksek 6gretim 1. Sinif
ogrencilerinin yabanci dil yeteneklerine yonelik fikirlerini CEFR standartlar1 yoniinden
degerlendirmistir. Arastirma sonuglari Ogrencilerin biiyilk c¢ogunlugunun Al ve alti
seviyelerinde bulunduklar1 ve bu durumun yabanci dil 6gretiminin yetersiz oldugunu

saptamistir.

Uluslararasi Alanda Yapilan Arastirmalar
Bu kisimda, farkli iilkelerde gerceklestirilen O6lgme-degerlendirme uygulamalarina

yonelik uluslararasi arastirmalar ele alinmaktadir.

Coombs (2017) Kanadali 6gretmenlerin degerlendirme yaklagimlarini incelemis ve
ogretmenlerin degerlendirme yaklasimlarini etkileyen 06gretimsel odaklanma (6rnegin;
degerlendirme, miifredat, mesleki ¢aligmalar) veya degerlendirme egitimi modelinin roliinii
arastirmistir.  Calismanin sonuglari, 6gretmenlerin degerlendirme yaklagimlarinin belirli
temalar (Degerlendirme Amaci, Siireci, Adaleti, Ol¢iim Teorisi) i¢inde olduk¢a tutarli

oldugunu, ancak temalar arasinda biiyiik bir farklilik bulundugunu ortaya koymustur.

Bagka bir arastirmada, 1. ile 6. smif Ingilizce &gretmenlerinin degerlendirme
uygulamalarini etkileyen faktorleri incelenmistir. Veriler, 252 Tayvan ilkokulundan toplanan
425 anketle SPSS programu ile analiz edilmistir. Sonuglar, zaman kisitlamalari, sinif yonetimi
ve velilerin baskisinin 6gretmenlerin  degerlendirme uygulamalarini etkiledigini  ve
ogretmenlerin smiflarinda c¢esitli degerlendirme yontemlerini rutin olarak kullandiklar
belirterek, ¢alismadaki Ogretmenler, informal sorgulama (%33,3), coktan se¢meli sorular
(%30,9), miizikal sunumlar (%35,1), gézlemleme (%25,9) ve ezberden okuma (%32,7) gibi

farkli degerlendirme yontemlerini kullandiklarini géstermistir (Yang, 2007).

Cezayir'deki yiiksekdgretimdeki Ingilizce dgretmenlerinin isbirlik¢i 6grenmeye dair
ogretmen ve Ogrenci gorlislerine yonelik yapilan bir arastirmada, isbirlik¢i 6grenmenin dil
becerilerinin gelisiminde faydali olabilecegini ve ayni zamanda sosyal etkilesim, iletisim ve

elestirel diistinme becerilerinin gelisimine de katki sagladigini ortaya koymustur. Elde edilen
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bulgular, isbirlik¢i 6grenmenin pedagojik bir yontem olarak uygulanmasinin karmasikligini ve
bu yontemin ogretmenlerin pedagojik yaklasimlari ile yiiksekdgretim politikalarindan

etkilendigini gostermektedir (Boughari, 2022).

Kuzey Carolina Kariyer ve Teknik Egitim 06gretmenlerinin bigimlendirici
degerlendirme egitimlerinin ve uygulamalar1 inceleyen bir arastirmada, bilgi diizeyleri,
kullandiklar1 stratejiler ve karsilagtiklart zorluklar arastirilmistir. Sonuglar, katilimcilarin
bicimlendirici degerlendirme uygulamalar1 hakkinda orta ila yiiksek diizeyde bilgiye sahip
oldugunu ve bu uygulamalari ¢esitli diizeylerde kullandigini ortaya koymustur (Privette, 2024).

Diger taraftan ortaokullardaki Ingilizce &gretmenlerinin etkili 6grenme icin
bicimlendirici degerlendirme konusunda farkindaliklarinit belirlemeye yonelik Etiyopya’da
yapilan bir calismada ortaokul Ingilizce 6gretmenlerinin bigimlendirici degerlendirme

konusunda sinirh bilgiye sahip olduklarini gostermistir (Demekash vd., (2024).

Bir diger ¢alismada, ingilizce dgretmenlerinin bigimlendirici degerlendirmeye yonelik
inanclart ve uygulamalar1 arasindaki uyumsuzluklar incelenmistir. Arastirma, yari
yapilandirilmig goriismeler, simif gozlemleri ve ders planlar1 gibi belgelerin analiz edildigi
coklu vaka incelemesi yontemiyle gerceklestirilmistir. Caligmanin bulgulari, yiiksek diizeyde
mesleki gelisime katilan 6gretmenlerin, diisiik diizeyde katilim gdsterenlere gore bicimlendirici
degerlendirme konusunda daha giiglii inanglara sahip oldugunu ortaya koymustur. Ancak,
ogretmenlerin  siirekli mesleki gelisime katilimimin, big¢imlendirici degerlendirme
uygulamalarinin basaris1 {lizerinde dogrudan bir etkisi bulunmadigi, ancak bu katilimin

ogretmenlerin inanglarini sekillendirebilecegi sonucuna ulasilmistir (Widiastuti, 2020).

Barnes vd. (2017) Amerika’daki K-12 dgretmeninin degerlendirme amaglarina iliskin
algilarini, birey odakl bir bakis agisiyla incelemistir. Katilimcilar 20 ile 70 yas araliinda 179
K-12 6gretmeninden olugmaktadir. Arastirma sonuglari 6gretmenlerin 6lgme- degerlendirme

konusunda ayni anda birden fazla inanca sahip olabilecegini gostermistir.

Ayrica, Virginia'daki K-12 6gretmenlerinin alternatif degerlendirmelerin gecerliligi ve
giivenilirligi hakkindaki algilarimi ve bu degerlendirmelerin gegerlilik ve giivenilirligini
artirmaya yonelik kurumsal diizenlemeleri, kapali uglu sorulardan olusan bir anket araciligiyla
analiz edildigi bir diger arastirmada, Ogretmenlerin alternatif degerlendirmeleri, &grenci
ogrenme ¢iktilarinin degerlendirilmesinde gecerli ve giivenilir bir ara¢ olarak gordiikleri

belirtilmistir. Ancak 6gretmenlerin bu degerlendirmelerin olusturulmasinda s6z sahibi olmay1
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tercih ettiklerine isaret edilmistir. Ayrica bulgular alternatif 6l¢gme ve degerlendirmelerin
uygulanmasi ve puanlanmasi konusunda o6gretmenlerin siirekli 6gretmen egitimine ihtiyag

duyuldugunu ortaya ¢ikartmistir (Bury, 2024).

Bir baska arastirmada, Ingilizce 6gretmen adaylarinin degerlendirme sorunluluklarina
hazirlik diizeyleri arastirilmistir. Katilimceilar Brunei ve Japonya’daki tiniversitelerde 6grenim
goren 56 6gretmen adayidir. Veriler anket ve miilakati igeren karma bir yontemle toplanmaistir.
Calisma sonuglar1 6gretmen adaylarinin 6gretmen egitimi programlarina girmeden once dil
degerlendirme okuryazarlig1 konusunda yeterli bilgiye sahip olmadigini gostermistir (Roslan

vd., 2022).

Yine bir arastirmada, Yemen’deki Ingilizce ogretmenlerinin dil degerlendirme
okuryazarligi ihtiyaglar1 belirlemeye calisilmistir. Arastirmada dil degerlendirme okuryazarligi
anketi kullanilmis ve anket 7, 8 ve 9. Smif dgrencilerine ders veren 471 Ingilizce 6gretmenine
uygulanmistir. Arastirma sonuglar1 Ingilizce 6gretmenlerinin degerlendirme bilgisi ve
degerlendirme yontemi ve kullanim1 konularinda egitim almalar1 gerektigini gostermistir (Al-

Akbari vd., 2024).

Hernédndez-Ocampo vd. (2024) Kolombiyada’ki 6zel bir iiniversitede 6grenim goéren
Ingilizce 6gretmen adaylarinm dilde 6lgme ve degerlendirme algilarini arastirnustir. Veriler
179 katilimcidan anket ve odak grup yontemi kullanilarak toplanmistir. Sonuglar, Bir ¢ok
ogretmen adayinin 6l¢gme-degerlendirmeyi genellikle yalnizca testlerle sinirli olarak gordiigiini
ve 6gretmenlerin belirli kriterlere dayanmaktan ziyade kisisel goriislerine gore yaptiklar1 6znel
yargilari ile testlerin neden oldugu olumsuz duygulari (6rnegin, hayal kirikligi, kaygi ve korku)
elestirme egiliminde olduklarimi gosterirken katilimeilarin bir kisminin ise degerlendirmeyi
biitiinciil bir uygulama olarak gormekte ve oOzellikle geri bildirim sayesinde Ogrenme

stireclerine sagladig1 faydalar1 vurguladigini gostermistir.

Misir’in Kahire sehrinde bulunan 6zel bir dil kurumunda, ingilizce 6gretmenlerinin ve
ogrencilerinin 6z-degerlendirmenin Ogrenmeye yonelik bir degerlendirme araci olarak
kullammi konusundaki algilarim inceleyen bir bagska arastirmada da hem Ingilizce
ogretmenlerinin hem de o6grencilerin, yetiskin dil siniflarinda 6z-degerlendirmenin yazma
becerilerini gelistirmede faydali olduguna dair olumlu goriislere sahip olduklarini
gostermektedir. Ayrica, sonuglar dgrencilerin dzerkliklerinin desteklendigini ve Ingilizce

yazma konusunda daha fazla farkindalik kazandiklarini ortaya koymustur (Abdelaziz, 2024).
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Universite 6grencilerinin Ingilizce derslerinde akran degerlendirmesine y®dnelik
tutumlarint ve dil yeterliliklerindeki olasi farkliliklarini arastiran bir ¢alismada, 6zenli bir
planlama ve egitimle, akran degerlendirmesinin yiiksekdgretimde uygulanabilir bir alternatif
degerlendirme yontemi oldugunu ortaya koymustur. Ayrica, arastirma, Ingilizce siniflarinda
akran degerlendirmesinin kullanimina yo6nelik 6gretmenlere pedagojik Oneriler sunmaktadir

(Peng, 2009).

Alanyazinda incelenen arastirmalar degerlendirildiginde, yapilan arastirmalarin,
Ingilizce dersi lgme ve degerlendirmesi konusundaki gretmen algilarmin ve uygulamalarimnin
genellikle geleneksel yoOntemlere dayandigini, Ogretmenlerin mevcut sistemin bazi
zorluklarmin farkinda olduklarini, ancak bu zorluklari asmak igin yenilik¢i yaklagimlara uyum
saglama konusunda destege ihtiya¢ duyduklarmi anlasilmaktadir. Ogretmenlerin mesleki
gelisimlerini  destekleyecek, modern degerlendirme yontemlerinin benimsenmesini
kolaylastiracak rehberlik ve kaynak destegine olan ihtiyacin Onemini de arastirmalar

kapsaminda vurgulamaktadir.
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BOLUM 3
3. YONTEM

Bu baslik altinda, arastirmanin temel bilesenleri ayrintili bir sekilde ele alinacaktir. ik
olarak, arastirmada kullanilacak arastirma modeli tanitilacak ve bu modelin arastirma amacina
nasil hizmet ettigi aciklanacaktir. Aragtirma modeli, veri toplama ve analiz siireclerinin temelini
olusturdugundan, hangi yontem ve yaklasimlarin se¢ildigi {izerinde durulacaktir. Ardindan,
aragtirmanin ¢aligma grubu hakkinda detayli bilgi verilecek, bu grubun nasil belirlendigi ve

secilen katilimcilarin aragtirma siirecine nasil katki sagladigi agiklanacaktir.

Veri toplama siireci de bu boliimde kapsamli bir sekilde ele alinacaktir. Hangi veri
toplama aracglarinin ve tekniklerinin kullanilacagi, bu araglarin ve tekniklerin aragtirma sorulari
ile nasil iliskilendigi iizerinde durulacaktir. Ayrica, verilerin toplanmasi siirecinin nasil
planlandig1, hangi yontemlerle ve hangi araclarla yapildigina dair ayrintili bir agiklama

yapilacaktir.

Son olarak, elde edilen verilerin nasil analiz edilecegi lizerine bilgi verilecektir. Hem
nitel hem de nicel verilerin analizi i¢in kullanilacak yontemler agiklanacaktir. Bu bdliim,
aragtirmanin metodolojik ¢ercevesini olusturan unsurlari bir arada sunarak, ¢calismanin biitiinsel

bir yapida nasil ilerleyecegini ve hangi adimlarin takip edilecegini agiklayacaktir.

3.1. Arastirmanin Deseni

Sosyal bilimlerde, nicel ve nitel arastirmalar olmak {izere iki ana arastirma yontemi
bulunmaktadir. Ana fark, gozlem sayisidir; az sayida gozlem igeren arastirmalar nitel, ¢ok
sayida gozlem igerenler ise nicel arastirma olarak adlandirilir. Nicel arastirmalar, sayilar ve
istatistiklerle calisir ve bu istatistikler pek cok alanda karsimiza ¢ikar ve ¢evremizdeki diinyay1
anlamamiza yardimci olur (Stockemer, 2019). Arastirma yontemlerinin ii¢ ana yaklasimi
bulunmaktadir: nicel (sayisal veriler), nitel (sozel veriler) ve karma (hem sayisal hem sozel
veriler). Ge¢miste, alanyazinda nicel desenin daha sik tercih edildigi goriilmektedir. Ancak
glinlimiize dogru nitel desenin yayginlastigi, son donemde ise karma yontemin daha ¢ok tercih

edilmeye baslandig1 dikkat ¢gekmektedir (Alkan vd., 2019).

Insan ve toplumdaki degisimleri analiz etmek ve sayisal verilerle dlcerek tartismak
giderek daha 6nemli hale gelmistir. Bu dogrultuda, sosyal bilimlerde nicel arastirma yontemi

yaygin olarak benimsenmistir. Arastirmacilar, goézlemlenemeyen bireysel ve toplumsal
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ozellikleri somutlastirarak degerlendirebilmek icin nicel yontemlere basvurmaktadir (Garip,
2023). Nicel aragtirmalarda yaygin olarak anketler, 6lgekler ve testler kullanilir. Bu araglar,
gbzlem verilerini sayisallastirarak arastirmaciya 6l¢gme siirecinde kolaylik saglar. Elde edilen
veriler, bireylerin goriiglerini, tutumlarini, basarilarin1 belirlemek, degerlendirme ve
karsilastirmalar yapmak i¢in kullanilir (Balaban Sar1, 2018). Nicel arastirma, deneysel iligkileri
kurmanin temel aracidir. Ancak, bir istatistiksel iliskinin arkasindaki bilesenleri veya nedensel
mekanizmay1 agiklamada yetersiz kalabilir. Bu tiir sorular, nitel arastirmalarla daha iyi

yanitlanabilir (Stockemer, 2019).

Nitel arastirmalarda analiz siireci, elde edilen iiriin veya ciktilardan ziyade, verilerin
islenme ve yorumlanma asamalarma odaklanir. Nitel arastirmacilar, verilerini genellikle
tiimevarimsal bir yaklagimla analiz eder. Bu siireg; verilerin diizenlenmesini, yonetilebilir
birimlere ayrilmasini, iligkilendirilmesini, kaliplarin belirlenmesini ve Onemli unsurlarin
kesfedilmesini kapsar (Tarkun, 2000). S6z konusu arastirmalarda olas1 veri kaynaklar1 arasinda
katilimcilarla yapilan goriismeler, gézlemler ve belgeler yer almaktadir (Balaban Sari, 2018).
Nitel verilerin kalitesi, arastirmacinin metodolojik yetkinligi ve duyarliligina baglidir.
Sistematik gézlem, yalnizca ortamda bulunmay1 degil, derinlemesine analiz yapmay1 gerektirir.
Giivenilir nitel bulgular elde etmek icin gézlem, miilakat ve igerik analizi disiplin, bilgi, egitim,

uygulama ve yaraticilik gerektirir (Patton, 2018).

Nitel arastirmalar, diinyanin sosyal yoniine odaklanarak bireylerin ve topluluklarin olay
ve olgular karsisindaki tutum ve davraniglarin1 anlamay1 amagclar. Bireylerin belirli durumlara
neden belirli sekillerde tepki verdigi, bu tutumlarin ardindaki etkenler, toplumlarin ve bireylerin
birbirlerinden ve ¢evresel faktorlerden nasil etkilendigi gibi konular incelenir (Baltaci, 2019).
Nitel analiz i¢in gereken veriler cogunlukla alan g¢aligmasindan elde edilir. Bu siirecte

aragtirmaci, ¢alistig1 ortamda zaman gecirerek dogrudan gézlemler yapar (Patton, 2018).

Arastirmalarda en biiyiik sorun, nicel veya nitel yontemlerden hangisinin segilecegidir.
Secim, diger yontemden vazgecmek anlamima gelmektedir. Bu nedenle karma arastirma
yonteminin avantajlar1 daha fazla olup, her iki yontemin senteziyle eksikler giderilir. En biiyiik
avantaj, her iki yontemin birlikte kullanilarak daha giivenilir sonuglar saglanmasidir (Tunali
vd., 2016). Nicel ve nitel metotlarin sosyal ve beserl alanlarda gelismesi ve mesruiyet
kazanmasiyla, nicel ve nitel yontemlerini bir arada kullanan karma ydntem arastirmalari

poptilerlik kazanmistir (Creswell, 2009).
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Karma aragtirma yontemi, nicel ve nitel aragtirma tekniklerinin birlikte kullanildig,
gelismekte olan bir arastirma yaklasimidir. Bu ydntemin temel amaci, bir yontemin zayif
yonlerini digerinin gii¢lii taraflartyla dengeleyerek arastirmanin giivenilirligini ve gecerliligini
artirmaktir (Kara, 2023). Nitel ve nicel arastirma metotlari, sosyal bilimlerde farkli amaglara
hizmet eder ve birbirini tamamlayan giiclii ve zayif yonlere sahiptir. Bu yontemlerin bir arada
kullanilmasi, karma yontem aragtirma deseninin dogmasini saglamistir. Sosyal gerceklikleri
anlamak ve agiklamak icin her iki yaklasimi da dikkate almak, daha dogru ve anlamli sonuglar

elde etmeye yardimc1 olur (Metin & Cicek, 2024).

Sagladig1 avantajlar ve arastirmamiz uygunlugu géz oniine alinarak, bu arastirmada
karma ydntem-agiklayici sirali desen kullanilmistir. Once nicel veriler iki ayr1 lgek araciligiyla
Ogretmenlerin sinav sistemi algilarini ve 6l¢gme degerlendirme tutumlarini belirlemek amaciyla
toplanmis, ardindan 6gretmenlerin sinav sistemine iligskin, duygu, diisiince ve deneyimlerini
daha ayrintili sekilde ortaya koymak ve nicel verilerden elde edilen bulgular1 derinlestirmek
amaciyla nitel veriler yar1 yapilandirilmis goriismelerle elde edilmistir. Bu sayede,
Ogretmenlerin sinav sistemine yonelik tutum ve algilar1 cok yonlii olarak incelenmistir. Karma
yontem-agiklayict sirali desen kullanarak daha saglikli ve cesitli sonuglar elde etmek
amaglanmaktadir. Genelde nicel metotlar ile gercege iliskin miktar belirten veriler toplanirken,
nitel yaklagimlar ile baglamsal 6zellikli bilgiler toplanarak, farkli goriislere dayali yorumlardan
faydalanilmaktadir. Boylelikle, nitel ve nicel metotlar ayni ¢alismada birbirlerini giiglendirecek

sekilde yararlanilabilmektedir (Simsek, 2018).

3.2. Arastirmanin Baglam ve Katihmcilar:

Bu arastirma 2023-2024 yili egitim 6gretim yili itibariyle sinav sisteminde yapilan
degisiklik sonrasi, MEB Ingilizce 6gretmenlerinin yeni sinav sistemine iliskin alg1 ve
tutumlarin belirlemekte ve Ingilizce dersi dlgme ve degerlendirme uygulamalarinin CEFR
kriterlerine gore yapilip yapilmadigini tespit etmektedir. Arastirma katilimeilarini Konya Ilinde
Milli Egitime bagl ortaokul ve lise smiflarinda ingilizce 6gretmeni olarak gérev yapan
Ingilizce brans 6gretmenleri olusturmaktadir. Ornekleme seciminde yansiz ve bagimsiz olarak
farkli okullarda Ingilizce Ogretmeni olarak gérev yapan brans 6gretmenleri secilmesine 6zen

gosterilmistir.

Aragtirmanin ¢alisma grubu belirlenirken temsili 6rnekleme ve basit tesadiifi 6rnekleme
yontemleri birlikte kullanilmistir. Bir 6rneklemden tiim popiilasyon i¢in gegerli bir ¢ikarim

yapmak i¢in, orneklemin ya temsili ya da rastgele (basit tesadiifi) olmas1 gerekir. Temsili bir

37



orneklem, Orneklemdeki bireylerin arastirma evrenindeki bireylerle aynmi o6zelliklere sahip
oldugu bir 6rneklemdir (Stockemer, 2019). Arastirma katilimeilarini ortaokul ve lise diizeyinde
gorev yapan MEB Ingilizce dgretmenlerinden olustugu igin benzer 6zellikler tasidiklari
sOylenebilir ve bu nedenle temsili 6rnekleme yontemi tercih edilmistir. Belirlenen 6rneklem
grubu icerisinden katilimcilar basit tesadiifi 6rnekleme yontemi ile se¢ilmistir. Basit tesadiifi
ornekleme metodu, seckisiz 6rnekleme olarak da bilinmekte olup, bu yontemde katilimcilarin,
orneklemede yer alma olasilig1 esit ve birbirlerinden bagimsizdir, bu niteliklerinden dolay1
sonuclar arastirma evrenine genellenebilir (Y1ldiz, 2017). Calisma grubu se¢iminde yansiz ve
bagimsiz olarak farkli okullarda ingilizce Ogretmeni olarak gorev yapan brans 6gretmenleri

secilmesine 6zen gosterilmistir.

3.3. Veri Toplama Arag¢ ve Teknikleri

Bu arastirmada, MEB biinyesinde ortaokul ve lise seviyelerinde gorev yapan Ingilizce
Ogretmenlerinin  smav  sistemine yonelik ilgi, tutum ve algilarimin belirlenmesi
amaclanmaktadir. Egitim sistemlerinde sinavlarin, 6gretmenlerin 6gretim siireclerini planlama,
ogrenci bagarisini degerlendirme ve 6gretim yontemlerini sekillendirme noktasinda 6nemli bir
rol oynadigi bilinmektedir. Ozellikle Ingilizce 6gretimi baglaminda yapilan degisiklik
sonrasinda sinav sisteminin, Ogretmenlerin G6lgme-degerlendirme yaklasimlarini nasil
etkiledigi, 6gretim siirecine yonelik tutumlarmi nasil sekillendirdigi ve bu siirece yonelik

algilariin nasil olustugu 6nemli bir aragtirma konusu olarak 6ne ¢ikmaktadir.

Bu dogrultuda, arastirmada veri toplama siirecinde nicel aragtirma yontemlerinden anket
ve nitel arastirma yontemlerinden yari yapilandirilmis goriisme teknigi kullanilmistir. Veri
toplama araci olarak, 6gretmenlerin sinav sistemi algisini ve 6lgme-degerlendirme siireclerine
yonelik tutumlarin1 belirlemek amaciyla iki farkli 6l¢ek ve yari yapilandirilmis goriisme
sorularindan yararlanilmigtir. Bunlardan ilki, 27 maddeden olusan “Ingilizce Ogretmenlerine
Smav Sistemi Alg1 Olgegidir”. Bu dlcek, 6gretmenlerin sinav sistemine yonelik diisiincelerini,
smavlarin  dgretim  siireclerine etkisini ve smav sistemine iliskin genel algilarini
degerlendirmeye yonelik olarak hazirlanmistir. ikinci veri toplama araci ise, 22 maddeden
olusan “Ol¢me ve Degerlendirme Tutum Olgegidir”. Bu dlgek araciligiyla dgretmenlerin siireg
odakli 6lgme-degerlendirmeye yonelik tutumlari, bu siiregleri nasil algiladiklar1 ve Slgme-
degerlendirme uygulamalarina yonelik yaklasimlar1 belirlenmeye ¢alisilmistir. Buna ek olarak,
aragtirmada Ogretmenlerin sinav sistemine iliskin daha derinlemesine goriislerini almak

amaciyla yar1 yapilandirilmis gériisme sorular1 kullanilmistir. Nitel veri toplama teknigi olarak
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yart yapilandirilmig goriigmelerin tercih edilmesinin temel sebebi, Ogretmenlerin sinav
sistemine dair duygu, diisiince ve deneyimlerini ayrintili sekilde ifade etmelerine olanak

tanimasidir.

Olgeklerin ve goriisme siirecinin uygulanmasi asamasinda, katilimcilarin goniilliiliik
esasina dayali olarak arastirmaya dahil edilmesi saglanmig ve veri toplama siireci etik kurallar
cercevesinde yiiriitiilmiistiir. Arastirma sonuglarmin, MEB Ingilizce &gretmenlerinin sinav
sistemine yonelik algilarin1 anlamaya katki saglayacagi, egitim politikalarinin gelistirilmesine
rehberlik edecegi ve Ogretmen egitim programlarima yoOnelik Onemli c¢ikarimlarda

bulunulmasina yardimci olacagi diistiniilmektedir.

3.3.1. Ol¢me ve Degerlendirme Tutum Olcegi (ODT)

Caliskan ve Kiibilay (2013) “Ol¢me ve Degerlendirme Tutum Olgegi” Prof. Dr. Hiiseyin
Caliskan ve Kiibilay Yazici tarafindan O6gretmenlerin dlgme ve degerlendirmeye yonelik
tutumlarinin belirlenebilmesi amaciyla gelistirilmistir. Madde analizi sonuclari, Olgegin
diizeltilmis madde-toplam puan korelasyonlarinin yiiksek oldugunu ve maddelerin bireyleri iyi
derecede ayirt ettigini gostermektedir. Ayrica, hesaplanan yiliksek i¢ tutarlilik katsayisi,
maddeler arasindaki tutarliligi ve 6lgegin giivenilirligini kanitlamaktadir. Bu bulgular, 6l¢egin

gecerli ve giivenilir bir 6l¢lim araci oldugunu ortaya koymaktadir.

Bu aragtirmada, MEB’in 2023-2024 egitim-6gretim yili itibariyla smav sisteminde
gerceklestirdigi  degisiklikler dogrultusunda siire¢ odakli degerlendirme yontemlerinin
uygulanmasi ve 6grenci gelisiminin diizenli olarak izlenmesi hedeflenmektedir. Siire¢ odakl
degerlendirme, yalnizca sonuglara dayali 6lgme yerine 6grencinin 6grenme siirecine dair
siirekli geri bildirim almasin1 ve gelisim siirecinin biitlinciil bir sekilde degerlendirilmesini

amaclamaktadir.

Arastirmada "ODT Olgegi" kullanilmas: tercih edilmistir. Olgegin kullanimi icin Prof.
Dr. Hiiseyin Caligkan’dan 14/06/2024 tarihinde izin alinmistir (bkz. Ek-2). Bu o6lgek,
ogretmenlerin ve egitimcilerin siire¢ odakli degerlendirme yontemlerine yonelik tutumlarini
Olgmeye uygun olup, yapilan sistem degisiklikleriyle dogrudan iliskilidir. Siire¢ odakli
degerlendirme anlayisi, 6grencilerin bireysel gelisimini destekleyici bir yaklagim sundugundan,
bu 6lgek kullanilarak egitimcilerin yeni degerlendirme sistemine yonelik bakis acilari, algilart

ve tutumlar1 daha iyi analiz edilebilecektir.
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"ODT Olgegi", siireg odakli degerlendirme anlayisina uygunlugu ve arastirmanin temel
amacma hizmet etmesi nedeniyle tercih edilmistir. Bu 0Olgek sayesinde, siire¢ odakl
degerlendirme yontemlerinin egitimdeki etkilerini anlamaya yonelik kapsamli veriler elde

edilmesi amaglanmaktadir.

3.3.2. Ol¢me ve Degerlendirme Algi Olgegi (TCoA-III)

Yapilan literatiir taramasinda, TCoA-III 6lgeginin, lilkemizde yapilan bir¢ok akademik
calismada Ogretmenlerin dlgme ve degerlendirme siireglerine dair algilarimi 6lgmek ve bu
algilar1 daha derinlemesine analiz etmek amaciyla etkili bir veri toplama araci olarak

kullanildig1 gorilmiistiir.

Vardar (2010), Veri toplama siirecinde, arastirmaci tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan
“TCoA-III” 6lgeginin 27 maddelik kisaltilmis versiyonu kullanilmistir. Caligsma, 6., 7. ve 8.
siniflarda Tiirkge, Ingilizce, Matematik, Fen ve Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin dlgme ve
degerlendirme siirecine iliskin kavrayislarmi belirlemeyi amaglamaktadir. Olgegin i¢
tutarliligini degerlendirmek ve Cronbach’s alfa katsayisini belirlemek amaciyla giivenilirlik
analizleri yapilmistir. Olgekteki maddelerin birbirleriyle olan korelasyonlarmni daha iyi anlamak
icin madde analizi gerceklestirilmis ve diizeltilmis madde-toplam korelasyonlar1 incelenmistir.

Analizler sonucunda, 6l¢egin gilivenilirlik katsayis1 0.83 olarak bulunmustur.

Bir diger arastirmada Ayas (2014), Ogretmenlerin Olgme ve Degerlendirme Siirecine
Iliskin Kavrayislarin1 TCoA-III 6lceginin 27 maddelik kisaltilmis versiyonu ve agik uglu
sorudan olusan anket kullanilarak arastirmis elde edilen veriler, SPSS 20 ile analiz edilmistir.
Sonuglar, 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirme araglari bildiklerini ve ¢esitli stratejileri
benimsediklerini gosterse de pratikte daha cok klasik yontemleri tercih ettiklerini ortaya

koymustur.

Yetkin (2017), Ingilizce dgretmen adaylarmin degerlendirme algis1 ve gelecekteki
degerlendirme uygulamalarmni verilerini TCoA-III adli alt1 dereceli likert 6lgegi kullanilarak
toplanmis ve SPSS 23 ile analiz edilmistir. Sonuglar, Ingilizce 6gretmen adaylarmnin genellikle
bicimlendirici degerlendirme yontemlerini kullanacagini, ayrica geri bildirim saglama ve
ozetleyici degerlendirme yéntemlerinin de énemli olacagini gdstermistir. Ogretmen adaylari,
farkli amaglar i¢in hem bi¢imlendirici hem de 0&zetleyici degerlendirme araglarini

kullanacaklar1 sonucuna varilmaistir.
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Benzer sekilde Ates (2019), TCoA-III 6lgeginden faydalanarak ingilizce dersinin 6lgme
ve degerlendirme siirecine iligkin algilarini incelemistir. Sonuglar, 6gretmenlerin inanglarina
aykir1 olsa da olgme ve degerlendirmeyi derslerinde kullanmak zorunda hissettiklerini
gostermektedir. Ancak, Ogretmenler bu siirecten elde edilen sonuglardan yeterince
faydalanmadiklarmi belirtmistir. Ogretmenlerin gogu dlgme ve degerlendirmeyi kesin olmayan
bir siire¢ olarak gorse de, hem 6gretmenler hem de dgrenciler igin adil isleyen bir siire¢ oldugu

ifade edilmistir.

TCoA-III 6lgegi, Brown (2001, 2003, 2008) tarafindan gelistirilen ve dgretmenlerin
sinavlar ve degerlendirme siireglerine dair tutumlarini, inanglarin1 ve anlayislarini 6lgmeyi
amaclayan bir aragtir. Calismada, 6lgegin 27 maddelik kisa versiyonu MEB Ingilizce
Ogretmenlerinin siav sistemine iligkin algilarin1 daha derinlemesine incelemek amaciyla tercih
edilmistir. Ayrica, anketin kullanimina iligskin olarak, Brown’dan 28 May1s 2024 tarihinde izin
alimmastir (bkz. Ek-3). TCoA-III, 6gretmenlerin degerlendirme siireclerine yonelik tutumlarini
ve bu siireglere dair algilarmi farkli yonleriyle analiz etmeye olanak tanirken, ayn1 zamanda
ogretmenlerin degerlendirme araglari ve bu araglara iligskin inang¢larinin farkli boyutlarini ortaya
koymaktadir. Bu ¢alisma, 6gretmenlerin sinav sistemine dair genel algilarini ve bu algilarin

egitim pratigindeki yansimalarini anlamay1 hedeflemektedir.

Brown (2002), doktora tezinde 6gretmenlerin degerlendirme kavrayislarini incelemek
icin {i¢ farkl1 CoA 6lgegi gelistirmistir. Ilk denemede, 84 6gretmen aday1 115 maddelik CoA-I
Olgegini tamamlamig, ancak 6rneklem biiytlikliiglinlin sinirli olmasi nedeniyle faktdr azaltma
yontemiyle 65 madde belirlenmis ve bazi uyumsuz maddeler ¢ikarilmistir. CoA-II Slgeginin
ikinci denemesinde, toplamda 46 madde bulunmustur. Calismanin bulgulari, dort faktori
yeterince temsil etmek i¢in ek maddelere ihtiyag duyuldugunu gostermistir. CoA-III dlcegi,
onceki modellerden farkli olarak, hesap verebilirlik kavramimi hem 06grencilerin hem de
okullarin bakis agilariyla ele almig ve daha genis bir 6rneklem kullanarak ¢esitli kavramlar
arasindaki iliskileri incelemistir. Bu 6lgek, 50 madde ve dort faktor icermektedir (Kaplan,

2023).

2006 yilinda, Brown 27 maddelik kisaltilmis bir versiyon gelistirmis ve bu versiyonun,
tam versiyonla karsilastirilabilir veri kalitesi saglayip saglamadigini test etmistir (Kaplan,
2023). 1398 6gretmenle yapilan ¢coklu grup dogrulayici faktor analizi sonuglari, 6lgegin genel
gecerliliginin yliksek oldugunu gostermistir. Toplamda 692 6gretmenle yapilan analizde, uyum

degerleri (y2 = 1492.61; df=311; p=.000; RMSEA = .074; TLI = .80) kabul edilebilir seviyede
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bulunmus ve 6geler her faktor lizerinde yeterli yliklemelere sahip olmustur. Bu bulgular, CoA-
III 27 maddelik kisaltilmig 6lgeginin Ogretmenlerin degerlendirme kavrayiglarmi 6lgmede

giivenilir ve gegerli bir ara¢ oldugunu ortaya koymustur (Brown, 2006).

Aragtirmamizda TCoA-III 6lcegi, anketin gecerliligini saglamak ve anlam kayiplarini
onlemek amaciyla hem Tiirkge hem de orijinal Ingilizce haliyle kullanilmasma 6zen
gosterilmistir. Bu dogrultuda, anketin dilsel ve kiiltiirel uyumu, Yabanci Diller Boliimii’'nden
bir uzman 6gretim iiyesi tarafindan titizlikle incelenmis, ayn1 zamanda farkli devlet okullarinda
gbrev yapan Ingilizce dgretmenleri de anketin icerigi hakkinda gériis bildirmistir. Bdylece, hem
dilsel anlam kaymalarinin Oniine ge¢ilmis hem de anketin 6gretmenlerin gercek algilarini
yansitacak sekilde uygun hale gelmesi saglanmistir. Bu tiir bir uzman degerlendirmesi, anketin
gecerliligini arttirarak, katilimcilarin ifadelerine ve algilarina daha dogru bir sekilde yansiyan

veriler elde edilmesini hedeflemistir.

3.3.3. Yan Yapilandirilmis Goriisme Tutanagi

Nitel aragtirmalarda miilakatlar, yapilandirilmamis ve yar1 yapilandirilmis olmak iizere
iki temel tiirde ele alinabilir. Yapilandirilmamis miilakatta, arastirmaci genellikle bir veya
birkag soru yoneltir ve katilimcinin serbestce yanit vermesine olanak tanir. Bu tiir miilakatlar,
esnek yapilar1 nedeniyle dogal bir sohbet akisina benzerlik gosterebilir (Bosnak, 2022). Yari
yapilandirilmis miilakat, belirli bir konu hakkinda sistematik veri toplamak amaciyla kullanilan
bir yontemdir. Goriisme 6ncesinde rehber niteliginde bir form hazirlanir ve bu yaklagim, belirli
bir amaca yonelik yapilandirilmig bir sohbete benzemektedir. Elde edilen veriler,
yapilandirilmamis miilakatlara kiyasla daha diizenli olup analiz edilmesi daha kolaydir

(Balaban Sar1, 2018).

Yart yapilandirilmis miilakatlarin 6nemli yonii, katilimecilarin belirttigi konulari
derinlemesine ele almak ve onlarin bakis acilarini ortaya koymaktir. Bu tiir miilakatlar
sayesinde, arastirmacilar, katilimcilarin deneyimleri, goriisleri, duygular1 ve motivasyonlari
gibi, diger yontemlerle elde edilmesi gii¢c olabilecek ve derinlemesine analiz sunan verilere

ulasabilirler (Bosnak, 2022).

Bu arastirmada, yapilan smavlarin CEFR kriterlerine uygun olarak hazirlanip
hazirlanmadiginin ve mevcut sinav sisteminin 6grenci bagarisini dogru bir sekilde degerlendirip
degerlendirilmediginin tespit edilmesi amaciyla yar1 yapilandirilmis goriisme teknigi

kullanilmistir. Yart yapilandirilmis miilakatlar sayesinde katilimcilar goriislerini 6zgiir bir
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sekilde yanitlamasina imkan tanimis ve arastirma sorularia derinlemesine cevaplar verilmesini
saglamistir. Ayrica, bu teknik, katilimcilarin sinavlarin igerigi, formati ve ogrencilerin
basarilarinin degerlendirilmesi hakkindaki algilarin1 ortaya koymak igin etkili bir yol
sunmustur. Yari1 yapilandirilmis gorlisme sorulari, katilimcilarin kendi deneyim ve bakis
acilarin1 6zgilirce paylasmalarina imkan tanimis ve 6nemli konular iizerinde derinlemesine
analiz yapabilme firsati saglamigtir. Bu nedenle, sinav sisteminin degerlendirilmesine yonelik
daha kapsamli ve dogru verilere ulasmak adma yar1 yapilandirilmis goriisme teknigi,

arastirmamin amaglarina en uygun yontem olarak tercih edilmistir.

Arastirmada kullanilan yar1 yapilandirilmig gériisme sorulari, toplamda 6 adet agik uglu
sorudan olugmaktadir. Bu sorular, arastirmanin amacma uygun olarak, katilimcilarin
derinlemesine goriislerini almay1 saglayacak sekilde tasarlanmustir. Gortisme sorularinin
olusturulma siireci, arastirmanin gegerliligi ve giivenilirligini artirmay1 hedefleyen 6nemli bir

asama olmustur.

Sorularin hazirlanmasi sirasinda, tiniversitede biri profesor unvanina sahip iki 6gretim
iiyesinden goriis alinmustir. Bu 6gretim tiyeleri, ilgili alanda deneyime sahip akademisyenler
olarak, sorularin kapsamini ve igerigini profesyonel bir bakis acisiyla degerlendirmistir.
Yapilan degerlendirme sonucunda, sorularda gerekli giincellemeler yapilmis ve asil sorulara ek
olarak alt sorular eklenmistir. Bu alt sorular, ana sorulara ek olarak, daha spesifik ve detayl
bilgiler elde edilmesi amaglamistir. Ogretim iiyelerinin &nerileri dogrultusunda yapilan bu
diizenlemeler, goriismelerin daha derinlemesine ve kapsamli olmasina yardimci olmus, boylece

daha gecerli ve giivenilir sonuglar elde edilmesi saglanmustir.

3.4. Verilerin Toplanmasi
Bilimsel arastirmalarda veri toplama yontemleri nitel ve nicel arastirma g¢esidine gore
degismektedir. Nicel aragtirmalarda anket ve dlgcek gibi veri toplama araglar1 siklikla tercih

edilirken, nitel aragtirmalarda goriigme-miilakat ve gézlem gibi teknikler 6n plana ¢ikmaktadir.

Anketler, fikir, tercih ve egilimleri belirlemek i¢cin kullanilan araglardir. Bireylerin
beyanlarina dayandigi i¢in mutlak dogruluk saglamasa da algilar1 dlgmek icin tercih edilir.
Anket sorular1 yapilandirilmis ve yapilandirilmamis olarak iki sekilde uygulanabilir.
Yapilandirilmig ankette yanit segenekleri sunulurken, yapilandirilmamis ankette katilimeilar

goriislerini acik uclu sorularla 6zgiirce ifade eder (Balaban Sali, 2018).
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Olgekler, arastirmaya katilan bireylerin degerlerini, inanglarmi, egilimlerini ve
tercihlerini belirlemeye yonelik 6l¢me araglaridir (Balaban Sali, 2018). Neredeyse tiim goriis
bildiren sorular bir tiir 6lcek kullanir. Ornegin, “memnuniyetiniz ile ilgili bir soruyu 0 (hig
memnun degilim) ile 10 (¢ok memnunum) arasinda puanlayin™ gibi. Kisisel 6zellikler ve
davraniglar1 6l¢en sorular da dlgekler kullanir, 6rnegin, “Sagliginizi nasil degerlendirirsiniz?”
ya da “Haberleri ne siklikla izlersiniz?”. En yaygin olgekler Likert ve Guttman Olcekleridir
(Stockemer, 2019). Likert tipi sorular, tutum veya goriis igeren bir ifade ve buna katilim
diizeyini belirten segenekler igerir. Bu secenekler, iki u¢ arasinda dereceli olarak siralanir ve
analiz asamasinda sayisal degerlere kodlanarak nitel veriler nicel hale getirilerek analiz

edilmesi saglanir (Turan vd., 2015).

Miilakat-goriisme, dogrudan gozlemlenemeyen bilgileri edinmek ve bireylerin bakig
acilarma ulasmak igin kullanilan bir ydntemdir. Insanlarin diisiincelerini agia ¢ikarmak ve
deneyimlerini bir araya getirmek amaciyla gergeklestirilir (Patton, 2018). Gézlem ve goriisme-
miilakat gibi teknikler, aragtirmaci tarafindan birinci elden toplanan 6zgiin verilerdir. Gézlem
tekniginde, arastirma konusu ile ilgili veri kaynagi (insanlar, canli ve cansiz varliklar) dogal
ortaminda incelenir. Planli ve sistemli sekilde, dogru yer, zaman ve araglarla yapilan gézlem,

degerli veriler elde etmeyi saglar (Kaya vd., 2013).

Goriigmeler; yapilandirilmis, yar1 yapilandirilmis ve yapilandirilmamis olarak {i¢ tiire
ayrilir. Yapilandirilmis goriismeler, dnceden belirlenmis ve standartlastirilmig sorular igerir.
Yanit secenekleri bellidir ve derinlemesine bilgi saglamaz (Punc 2005:166; Aktaran Kaya vd.,
2013). Yar1 yapilandirilmig goriismeler, bazi sorularin standart oldugu, bazilarin ise acik uglu
hazirlandig1 bir yontemdir. Bu sayede belirli konularda daha ayrintili bilgi edinmek
muimkiindiir (Patton, 2018). Yapilandirilmamis goriismeler, tamamen agik uclu sorular i¢eren
ve derinlemesine veri toplamaya odaklanan bir tekniktir. Bu yontem, zengin ve degerli bilgiler

saglayarak samimi sohbet ortaminda gergeklesebilir (Punc 2005:166; aktaran Kaya vd., 2013).

Arastirmada literatiir taramasi yapilarak, Ingilizce dersi smav sistemini iliskin
calismalar kapsamli olarak incelenmistir. Arastirmada likert tipi algi ve tutum 6lgekleri ile MEB
Ingilizce Ogretmenlerinin smav sistemine iliskin algi ve tutumlarinin belirlenmis, yar
yapilandirilmis goriisme sorular1 ile MEB Ingilizce 6gretmenlerinin hazirladiklar1 sinavlarmn
CEFR kriterlerine uygun olarak hazirlanip hazirlanmadiginin ve mevcut smav sisteminin

ogrenci basarisini1 dogru bir sekilde 6l¢iip 6lmedigi tespit edilmistir.
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3.5. Verilerin Analizi

Arastirmada Arastirmada veriler likert tipi 27 sorudan olusan “TCoA-III Olgegi” ve 22
sorudan olusan “ODT Olgegi” ile 6 sorudan olusan yar1 yapilandirilmis goriisme sorulari ile
toplanmistir. Arastirma sonucunda nitel ve nicel verilerin elde edilmistir. Elde edilen veriler

MAXQDA ve SPSS veri analiz programu ile degerlendirilmistir.

MAXQDA yazilim1 1989 yilinda piyasaya siiriilmiis ve sayisiz nicel ve nitel arastirmada
yaygin olarak kullanilmaktadir (Celik, 2023). 1989 yilinda nitel arastirmalar i¢in piyasaya
siiriilen yazilim, cesitli giincellemelerle kapsamini genisletmistir. Ozellikle 2017°de yapilan
glincellemeyle istatistiksel veri analizini de igermeye baslamis ve 2022’de nitel ve nicel
verilerin entegrasyonunu saglayarak mevcut formuna ulasmistir (Dereli, 2023). MAXQDA,
goriisme temelli arastirmalardan odak grup analizlerine, internet tabanli anketlerden gorsel ve
isitsel dokiimanlarin ¢oziimiine kadar bircok alanda veri analizi yapmak isteyen arastirmacilar

icin tercih edilen giiclii bir aractir (Celik, 2023).

MAXQDA ile veriler, tanimlayici, karsilastirmali ve iligkisel analizlere tabi tutulabilir
ve bulgular anlasilir bir hale getirilebilir. Nitel veriler i¢in kod frekanslari, capraz tablo
analizleri, kelime bulutlar1, etkilesimli kelime agac1 gibi analizler yapilabilirken; nicel veriler
icin tanimlayici istatistikler, varyans analizi (ANOVA), t-Testi, Shapiro-Wilk testi, etki
biiytikliigii testleri ve korelasyon analizleri gergeklestirilebilir (Dereli, 2023). MAXQDA,
ozellikle sosyal bilimler basta olmak iizere ¢esitli disiplinlerde kullanilan bir nitel analiz
yazilimidir. Farkli veri toplama tekniklerinin analizine olanak taniyan program, sundugu
avantajlar sayesinde giderek daha yaygin hale gelmektedir. Nitel arastirmalarin analizini
kolaylastirmas1 ve bulgularin daha etkili sunulmasini saglamaktadir (Cem Giilcan, 2024).
MAXQDA, sistematik olarak nicel ve nitel verilerin tahlil ve analiz edilerek yorumlanmasina

olanak saglamakta ve karma metotlar ile veri analizi yapilmasin1 da miimkiin kilmaktadir

(Dereli, 2023).

Arastirmamda nitel ve nicel veriler elde ettikten sonra, verilerin kapsamli ve gilivenilir
bir sekilde analiz edilmesi gerektigini goéz Oniinde bulundurarak MAXQDA ve SPSS
yazilimlar1 tercih edilmistir. SPSS nicel verilerin, MAXQDA da hem nitel hem de nicel
verilerin entegrasyonunu saglayabilen gii¢lii birer analiz araglaridir. Ayrica, MAXQDA'nin her
iki veri tliriinii birlestirerek karmasik analizler yapabilme yetenegi, arastirmamin daha kapsamli
ve gecerli sonuglar elde etmesine yardimci olarak, arastirmada giivenilir ve gegerli sonuglar

elde edilmesini miimkiin kilmistir. Bu nedenle arastirma i¢in SPSS ve MAXQDA ideal birer
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secenek olmuslardir. Bu iki analiz programi, aragtirmanin derinlemesine ve tutarli bir sekilde

analiz edilmesine olanak tanimuistir.
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BOLUM 4

Bulgular boliimiiniin ele alinacagi bu kisimda, aragtirmanin nicel ve nitel verilerine
dayali sonuglarina yer verilmistir. Katilimcilarin 6l¢me ve degerlendirme siire¢lerine iliskin algi
ve tutumlarmi ortaya koymak amaciyla kullanilan Olgme ve Degerlendirme Alg1 Olgegi ile
Olgme ve Degerlendirme Tutum Olgeginden elde edilen veriler istatistiksel analizlerle
sunulmustur. Ayrica, 6gretmen goriismelerinden elde edilen nitel veriler de detayli bigimde
degerlendirilmis ve nicel sonuglarla iliskilendirilerek yorumlanmistir. Bu sayede, arastirmanin
genel gercevesini olusturan 6lgme ve degerlendirmeye yonelik algi, tutum ve uygulamalara dair
kapsamli bir bakis sunulmasi amaglanmistir. Boliim, calismanin temel bulgularini ortaya

koyarak sonraki tartisma ve sonug boliimlerine zemin hazirlamaktadir.
4. BULGULAR

Bu boliimde, dncelikle ¢calismada kullanilan 6l¢gme araglarindan elde edilen nicel veriler
analiz edilmis, ardindan katilimc1 goriislerine dayal nitel bulgulara yer verilmistir. Elde edilen
bulgular, kullanilan Olgme araglar1 ve goriisme verileri temelinde alt basliklar halinde

sunulmustur.

4.1. Nicel Bulgular

Nicel veri toplama siirecinde iki farkli 6lgek kullanilmustir. 11k olarak, égretmenlerin
yapilan degisiklikler sonrasinda smav sistemine iligkin diisiince ve algilarint belirlemek
amactyla TCoA-III 6lgegi uygulanmustir. ikinci olarak, dgretmenlerin siire¢ odakli 6lgme ve
degerlendirme sistemine yonelik tutumlarmi ortaya koymak amaciyla ODT dlgegi
kullanilmistir. Elde edilen nicel veriler SPSS programi araciligi ile analiz edilmis ve betimsel

istatistikler, giivenilirlik, faktor, korelasyon, regresyon vb. analizler uygulanmistir.

4.2. TCoA-III Ol¢egi Bulgular

Bu boliimde, arastirma kapsaminda yer alan TCoA-III Olgegine iliskin bulgular
sunulmaktadir. Analiz siireci kapsaminda sirasiyla tanimlayict istatistikler, giivenirlik analizi,
faktor analizi, normallik testi, TCoA-IIl ile ODT arasindaki iliski, regresyon analizi ve
demografik degiskenlere gore farkliliklar incelenmistir. Veriler, istatistik programi SPSS
araciligi ile analiz edilmistir. Arastirma kapsaminda toplam 209 katilimci yer almistir.
Katilimcilarin ~ demografik profili, bulgularin yorumlanmasinda Onemli bir temel

olusturmaktadir.
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Katilimcilarin 145’1 (%69,4) kadm, 64’1 (%30,6) erkeklerden olusmaktadir. Kadin
katilimeilarin sayica fazla olmasi, Ingilizce Ogretmenligi boliimlerinde kadin 6grencilerin
sayica daha fazla olmasiyla ilgili olabilir. Yas dagilimi incelendiginde, katilimcilarin biiyiik bir
cogunlugunun orta yas grubunda yer aldig1 goriilmektedir. Buna gore; 7 kisi (%3,3) 18-25 yas
araliginda, 58 kisi (%27,8) 26-35 yas araliginda, 119 kisi (%56,9) 36-45 yas araliginda ve 25
kisi (%12) 46-55 yas araliginda bulunmaktadir. Bu dagilim, arastirma grubunun ¢esitli yas

gruplarini temsil ettigini géstermektedir.

Egitim durumu agisindan bakildiginda, katilimcilarin ¢ogunlugunun lisans mezunu
(%72,7), ardindan yiiksek lisans mezunu (%25,8) ve doktora mezunu (%1,4) oldugu tespit
edilmistir. Mezun olunan fakiilte bazinda ise, katilimeilarin 151’1 (%72,2) egitim fakiiltesi, 58’1

(%27,8) fen edebiyat fakiiltesi mezunudur.

Calisilan egitim kademesi agisindan degerlendirildiginde, katilimcilarin 107°si (%51,2)
ortaokullarda, 102’si (%48.,8) ise liselerde gorev yapmaktadir. Bu dagilim, Slgme ve
degerlendirme tutum ve algilarmin farkli egitim kademelerinde incelenmesine imkan

tanimaktadir.

Mesleki deneyim agisindan bakildiginda, katilimeilarin 21°1 (%10) 1-5 y11,41°1 (%16,9)
6-10 y1l, 79°u (%37,8) 11-15 y1l, 36’s1 (%17,2) 16-20 yil ve 32’si (%15,3) 21 yi1l ve lizeri
deneyime sahiptir. Bu genis deneyim durumlari, farkli kariyer evrelerinde olan 6gretmenlerin

gorlis ve tutumlarinin analiz edilmesine olanak saglamaktadir.

Ayrica, katilimcilarin yurt dig1 deneyimleri de incelenmistir. 194 katilimer (%92,8) 0-2
yil, 9 katilimei (%4,3) 3-5 yil, 3 katilimer (%1,4) 6-10 y1l ve yine 3 katilimer (%1,4) 11-20 yil
arasinda degisen siirelerde yurt dis1 deneyimine sahiptir. Katilimeilarin biiyiik cogunlugunun

yurt dist deneyiminin sinirli oldugu gortilmektedir.

Bu demografik veriler, arastirmanin 6rneklem yapisini ayrintili bicimde ortaya koyarak,
Olgme Degerlendirme Tutum ve Algi dlgeklerinden elde edilen bulgularmn farkli alt gruplar
acisindan degerlendirilmesini saglamaktadir. Bu sayede, 6gretmenlerin siire¢ odakli yeni sinav

sistemine iliskin tutum ve algilarinin farkli yonlerle bir analizine zemin hazirlanmaktadir.

4.2.1. Betimsel Istatistikler
TCoA-III 6l¢egine katilimcilarin 6lgme ve degerlendirme siireglerine iligkin algilarini

belirlemek amaciyla basvurulmustur. Olgekte 27 madde bulunmakta olup her bir soruya verilen
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yanitlarin ortalama ve standart sapma degerleri Ek-5 de sunulmustur (Tablo i¢in bkz. Ek 5).
Olgekte 6’In likert tipi derecelendirme kullamlmustir. Yiiksek puanlar katilimcilarin ifadeye
yliksek diizeyde katildigini; diisiik puanlar ise katilim diizeyinin zayif oldugunu gostermektedir.
Her bir maddeye iliskin ortalama puanlar incelenerek, katilimcilarin hangi ifadelere daha fazla
katilim gosterdigi, hangilerine ise katilmadigi belirlenmistir. En yiiksek ortalamaya sahip
madde A5 (x=4.03) ile degerlendirilmistir. Katilimcilarin bu maddeye yiiksek diizeyde katilim
gbsterdigini ortaya koymaktadir. En diisiik ortalama ise Al (¥ = 2.82) maddesinde “Olgme-

degerlendirme sonuglari, okullarin ne kadar iy1 oldugu konusunda bilgi saglar.” goriilmiistiir.

Katilimcilarin biiylik ¢ogunlugu bircok maddeye “orta” diizeyde katilim gostermistir

(ortalama 3 civarindadir).

4.2.2. Giivenirlik Analizi Sonuclar:
Yildiz & Uzunsakal (2018)’a gore dlgeklerin sahip olmasi gereken giiven araliklari ve

diizeyleri Tablo 4.2.2’de gosterildigi gibidir.

Tablo 4.2.2. Olgeklerin Giiven Araliklar1 ve Giiven Diizeyleri.

Giiven Araliklar Giiven Diizeyi

0<a <0,40 Giivenilir degil
0.40<a <0,60 Diisiik giivenirlik
0.60<a <0,80 Oldukgea giivenilir
0.80<a <1,00 Yiiksek giivenirlik

Tabloda verilen giiven araliklarina gore 6l¢ek giivenirliginin kabul edilebilir olabilmesi

icin Cronbach’s Alpha degerinin 0,60’a esit ve biiyiik olmas1 gerekmektedir.

Tablo 4.2.2.1. Aragtirmanin Uygulamasinin Giivenirligi.

Olcekler Faktor Analizi Oncesi Faktor Analizi Sonrasi
Cronbach’s Alpha  ifade Sayis1  Cronbach’s Alpha  ifade Sayisi
TCoA-III .893 27 .880 25

Arastirma kapsaminda kullanilan TCoA-IIl Slgeginin i¢ tutarliligini tespit etme
amaciyla Cronbach’s Alpha katsayis1 saptanmistir. Giivenirlik analizinde elde edilen
Cronbach’s Alpha degeri, 0l¢egin faktdr analizi oncesinde ,893, faktor analizi sonrasinda ise

,880 olarak tespit edilmis ve boylece dlcegin yliksek diizeyde giivenilir oldugu goriilmiistiir.

Yildiz & Uzunsakal (2018)’a gore Cronbach’s Alpha katsayismin ,80 < o < 1,00

araliginda olmasi, Olgegin yiiksek giivenirlige seviyesinde bulunduguna isaret etmektedir.
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Aragstirmada kullanilan TCoA-IIIiin i¢ tutarlilig: yeterli diizeydedir ve dlgek gecerli analizlerde
kullanilabilir niteliktedir

4.2.3. Normallik Testi Sonuclari
Aragtirma kapsaminda elde edilen verilerin dagilim 6zelliklerini belirlemek amaciyla
carpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) degerleri hesaplanmustir. Olgek puanlariimn normal

dagilima uygun olup olmadigini belirlemede, bu istatistiklerin standart hataya oranlar1 dikkate

almmustir.
Tablo 4.2.3. Olceklerin Normallik Testi.
Mean Std. Min-Max Skewness Std. Kurtosis Std.
Deviation Error Error
TCoA-III 3.265 461 1.96-4.84 .162 .168 783 335

Yapilan analiz sonucunda (Skewness/Std. Error and Kurtosis/Std. Error) ODT ve
TCoA-III"iin Skewness and Kurtosis degerlerinin -3,000 ve +3,000 degerlerinden kii¢iik oldugu
anlasilmaktadir. Tabachnick & Fidell (2013) carpiklik ve basiklik degerlerinin -3,00 ve +3,00
smirlarint agmasi durumunda Sl¢ek dagiliminin normal dagilim gostermedigini belirtmislerdir.
Bu dogrultuda, 6l¢egin normal dagilim gosterdigi tespit edildiginden, verilerle yapilacak

analizlerde parametrik testler kullanilmistir.

4.2.4. Faktor Analizi Sonuclar: (TCoA-III)

Arastirmada kullanilan TCoA-III 6lceginin yap1 gegerligini incelemek amaciyla
Aciklayict Faktor Analizi (AFA) yapilmistir. Bu analiz kapsaminda 6nce oOlgegin faktor
analizine uygunlugunu belirlemek amaciyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi ve Bartlett
Kiiresellik Testi uygulanmustir.

Tablo 4.2.4. KMO Araliklar1 ve Diizeyi.

KMO Araliklar1  KMO Diizeyi
0.90<KMO<1.00  Miikemmel

0.80<KMO0<0.90 Iyi
0.70<KMO0<0.80 Orta diizey
0.60<KMO0<0.70 Zayif
0.50<KMO0<0.60 Kotii

Kaynak: (Cokluk vd., 2018)

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi, calismada kullanilan 6lgek maddeleri arasindaki
iliskilerin ve faktor analizine uygunlugunun degerlendirilmesi amaciyla uygulanmaktadir.

Olgegin analizlerde kullanilabilmesi igin KMO degerinin 0,50’den yiiksek olmasi
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beklenmektedir. KMO degerlerine iliskin deger araliklar1 Tablo 4.2.4.1°de gosterildigi gibi ele

alinmistir.

Tablo 4.2.4.1. TCoA-III Olgegi’nin Faktdr Analizine Uygunlugu.
KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling .869
Adequacy

Bartlett’s Test of Approx. Chi- 239

Sphericity Square 2.307

df 300

Sig. .000

KMO testi sonuglari, anlamlilik degerinin .005’ten kii¢iik (p =.000) ve KMO degerinin
iyi diizeyde oldugunu gostermektedir. Olgek maddeleri arasindaki yiiksek iliski nedeniyle
dlgegin faktdr analizine uygun oldugu goriilmektedir. TCoA-III Olgegi’ne iliskin faktor analizi
Ek-6’da gosterilmektedir (Tablo i¢in bkz. Ek 6).

Faktor analizi sonucunda 27 ifadeden olusan 6lgek alt1 alt boyutla 63.780% oraninda
aciklanmaktadir. 1k boyutun varyansi 30.713%, ikinci boyutun varyansi 11.269%, ii¢iincii
boyutun varyansi 8.298%, dordiincii boyutun varyanst 4.725%, besinci boyutun varyansi
4.591% iken altinc1 boyutun varyansi ise 4.185% oraninda agiklanmaktadir. Analiz
baslangicinda birden fazla faktorde 0.10’dan daha az farkla binisik maddeler bulundugundan
dolay1 (Karagoz, 2021, s. 105), 6lgekten AS ve A21 maddeleri ¢ikarilmistir.

4.2.5. Korelasyon Analizi Sonuclari
Arastirmada kullanilan iki dlgek olan TCoA-III ile ODT arasindaki iliskiyi incelemek
icin Pearson Korelasyon Analizi kullanilmigtir.

Tablo 4.2.5. Korelasyon Analizi.
ODT  TCoA-lI

Pearson Correlation 1
oDnT Sig.
N 209
Pearson Correlation 441" 1
TCoA-III  Sig. .000
N 209 209

Yapilan korelasyon analizi sonucuna gére ODT ve TCoA-IIl arasindaki kurulan
modelin anlamli oldugu (p<0,05) goériilmektedir. ODT ve TCoA-III arasinda pozitif yonlii
44.1% oraninda bir iliski vardir. Yani, dlgme ve degerlendirmeye iliskin algilar1 olumlu olan

ogretmenlerin, tutumlarinin da olumlu olma egiliminde oldugu sdylenebilir.
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4.2.6. Regresyon Analizi Sonuclar
Arastirmada, Ogretmenlerin  Slgme ve degerlendirme algilarinin, Olgme ve
degerlendirme tutumlarimi ne kapsamda yordadigini tespit etmek amaciyla basit dogrusal

regresyon analizi gerceklestirilmistir.

Tablo 4.2.6. Regresyon Analizi.

Model R? F Standardized t p
Coefficients Beta
TCoA-III .195 50.011 441 7.072 .000

Dependent Variable: ODT

Model kapsaminda yapilmis olan regresyon analizi sonucuna gére TCoA-III ile ODT
arasinda kurulan modelin anlaml1 oldugu goriilmiistiir (p=0,000<0,05). Bu analize gore TCoA-

111, ODT’yi pozitif yonde etkilemekte ve 19.5% oraninda agiklamaktadir (R2=.561).

Ogretmenin 6lgme-degerlendirme siireglerine yonelik algis1 arttikca, bu durum

tutumlarini da pozitif yonde etkilemektedir.

4.2.7. Demografik Degiskenlere Gore TCoA-III Olcegi Farkhhk Analizi Sonuclar:

Bu béliimde, katilimeilarm Olgme ve Degerlendirme Algis1 diizeylerinin demografik
degiskenlere yoniinden anlamli bir farklilik bulunup bulunmadig: arastirilmistir. TCoA-III
Olgegi’nin alt1 faktdrlii yapisi temel alnarak her bir boyut igin ayr1 ayri analizleri
gerceklestirilmistir. Bu kapsamda, bagimsiz Orneklemler i¢in tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) ve t-testi uygulanmistir. Her bir faktor, 6gretmenlerin algilarimi farkli yonlerden

yansittig1 i¢in bu sekilde algisal egilimler ayrintili olarak degerlendirilmistir.

Tablo 4.2.7. Demografik Degiskenlerin Degerlendirme Sinirliliklari(Faktor 1) Algilarina Gore Farklilik Testi.

Demographic Variables Category N Mean  Std. Error  Test p
Cinsiyet Kadin 145  3,1527 ,66361 , 771,381
Erkek 64  3,0938 ,61206
18-25 7 2,8776 ,23829
26-35 58  3,0764 ,09423
Yas 36-45 119 32221 ,04860 2,152,095
46-55 25 29257 ,18072
Egitim Lisans 152 3,1466 ,05187
Yiiksek Lisans 54 3,1190 ,09124 418,659
Doktora 3 2,8095 ,45426
Mezun Olunan Fakiilte Egitim Fakiiltesi 151  3,1097 ,68162 4399 037
Fen Edebiyat Fakiiltesi 58  3,1995 ,54837 ’ ’
Calisilan Diizey Ortaokul 107 3,1976 ,62413 022 883
Lise 102 3,0686 ,66756 ’ ’
1-5 21  2,8844 ,14102
6-10 41  3,1463 ,11989
Cahisma Yih 11-15 79  3,2170 ,06245 1,877 116

52



16-20 36 3,2341 ,10559

21+ 32 29687 ,L11910
Yurtdis1 Deneyimi 0-2 194  3,1406 ,04732
3-5 9 3,2063 ,14108 1,262 288
6-10 3 2,4286 ,14286
11-20 3 3,2381 ,17169

Yapilan Independent Samples T testi sonucunda mezun olunun fakiiltenin
Degerlendirme Smirliliklarina (Faktor-1) yonelik algida anlamli fark ortaya koydugu (p<0,05)
sonucuna ulasilmistir. Buna gore Fen Edebiyat Fakiiltesi mezunlar1 daha yiiksek puan
ortalamasina sahiptir. Cinsiyetin ve ¢aligilan egitim kademesinin Degerlendirme Sinirliliklarina
(Faktor-1) yonelik algida anlamli fark ortaya koymadigi (p>0,05) sonucuna ulasilmistir.

Katilimcilarin puan ortalamalarinin esit veya yakin degerlere sahip oldugu anlasilmaktadir.

ANOVA testinden elde edilen verilere gore egitim durumunun Degerlendirme
Siirliliklarina (Faktor-1) yonelik algida anlamli fark ortaya koydugu (p<0,05) sonucuna
ulagtlmistir.  Yasin, c¢alisma yilmin  ve yurt disi  deneyiminin  Degerlendirme
Sinirhiliklarina(Faktor-1) yonelik algida anlamli fark ortaya koymadigi (p>0,05) sonucuna
ulagilmistir. Katilimeilarin puan ortalamalarinin esit veya yakin degerlere sahip oldugu

anlasilmaktadir.

Tablo 4.2.7.1. Demografik Degiskenlerin Giivenilirlik ve Bireysel Farklar (Faktor 2) Algilarina Gore Farklilik

Testi
Demographic Variables Category N Mean  Std. Error  Test p
Cinsiyet Kadin 145 2,9862 ,66457 1,796 182
Erkek 64  3,2383 ,53717
18-25 7 3,4286 ,20927
26-35 58  2,8922 ,09993
Yas 36-45 119 3,1492 ,04758 3,240,023
46-55 25 2,9500 ,15343
Egitim Lisans 152 3,0773 ,05328
Yiiksek Lisans 54  3,0231 ,08208 ,144 866
Doktora 3 3,0833 ,08333
Mezun Olunan Fakiilte Egitim Fakiiltesi 151 3,0546 ,65631 017 898
Fen Edebiyat Fakiiltesi 58  3,0862 ,59152 ’ ’
Cahisilan Diizey Ortaokul 107 3,1098 ,01158 08 866
Lise 102 3,0147 ,66361 ’ ’
1-5 21 3,0952 ,15283
6-10 41  3,1159 ,11420
Cahsma Yih 11-15 79 3,088 06861 167 548
16-20 36 3,0903 ,10454
21+ 32 2,8828 ,09720
Yurtdis1 Deneyimi 0-2 194  3,0644 ,04628
3-5 9 3,1944 ,15466 384 765
6-10 3 2,8333 ,58333
11-20 3 2,8333 ,16667
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Yapilan Independent Samples T testi sonucunda cinsiyetin, mezun olunan fakiiltenin ve
calisilan egitim kademesinin Giivenilirlik ve Bireysel Farklara (Faktor-2) yonelik algida
anlamli fark ortaya koymadigi (p>0,05) sonucuna ulasilmistir. Katilimcilarin  puan

ortalamalarinin esit veya yakin degerlere sahip oldugu anlasilmaktadir.

ANOVA testi sonucunda yasin Giivenilirlik ve Bireysel Farklara (Faktor-2) yonelik
algida anlaml fark ortaya koydugu (p<0,05) sonucuna ulagilmistir. Buna goére 18-25 yas arasi
katilimcilarin puan ortalamasi diger katilimcilara gore daha yiiksektir. Egitim durumu, ¢alisma
yilinin ve yurt dist deneyiminin Giivenilirlik ve Bireysel Farklara (Faktor-2) yonelik algida
anlamhi fark ortaya koymadigi (p>0,05) sonucuna ulasilmistir. Katilimcilarim puan

ortalamalarinin esit veya yakin degerlere sahip oldugu anlasilmaktadir.

Tablo 4.2.7.2. Demografik Degiskenlerin Olgme-Degerlendirme Islevi (Faktor 3) Algilarina Gore Farklilik

Testi.
Demographic Variables Category N Mean  Std. Error  Test p
Cinsiyet Kadin 145  3,3621 ,70399 2,793 ,096
Erkek 64 37148 ,57194
18-25 7 3,5357 ,20722
26-35 58  3,4828 ,11185
Yas 36-45 119  3,4853 ,05576 301,825
46-55 25  3,3500 ,13070
Egitim Lisans 152 3,4375 ,05141
Yiiksek Lisans 54 3,5509 ,11164 ,670 513
Doktora 3 3,667 , 30046
Mezun Olunan Fakiilte Egitim Fakiiltesi 151  3,4669 ,68901 012 912
Fen Edebiyat Fakiiltesi 58 3,4784 ,67908 ’ ’
Calisilan Diizey Ortaokul 107 3,5070 ,65016 025 875
Lise 102 3,4314 , 72025 ’ ’
1-5 21 3,7381 ,11375
6-10 41 3,5549 ,14010
Cahsma Yih 11-15 79 34114 ,06964 2,342,056
16-20 36 3,5625 ,10699
21+ 32 32266 ,L10671
Yurtdisi Deneyimi 0-2 194 3,4820 ,04901
3-5 9 3,2500 ,24296 ,368 776
6-10 3 3,5000 ,50000
11-20 3 3,3333 ,46398

Yapilan Independent Samples T testi sonucunda cinsiyetin, mezun olunan fakiiltenin ve
¢alisilan egitim kademesinin Olgme-Degerlendirme Islevine (Faktdr-3) yonelik algida anlamli
fark ortaya koymadigi (p>0,05) sonucuna ulagilmistir. Katilimcilarin puan ortalamalarinin esit

veya yakin degerlere sahip oldugu anlasilmaktadir

ANOVA testinden elde edilen sonuca gore yasin, egitim durumunun, ¢alisma yilinin ve

yurt dist deneyiminin Olgme-Degerlendirme Islevine (Faktdr-3) yonelik algida anlamli fark
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ortaya koymadigi (p>0,05) sonucuna ulasilmistir. Katilimeilarin puan ortalamalarinin esit veya

birbirine yakin oldugu goriilmektedir.

Tablo 4.2.7.3. Demografik Degiskenlerin Olgme Degerlendirme Gegerliligi (Faktor 4) Algilarina Gore Farklilik

Testi.
Demographic Variables Category N Mean  Std. Error  Test p
Cinsiyet Kadin 145  3,4052 ,68533 2,389 ,124
Erkek 64  3,6289 ,57216
18-25 7 3,5357 ,19991
26-35 58  3,4828 ,10487
Yas 36-45 119  3,5042 ,05124 733,522
46-55 25 3,2900 ,15591
Egitim Lisans 152 3,4556 ,05302
Yiksek Lisans 54 3,5417 ,09410 ,667 514
Doktora 3 3,1667 ,08333
Mezun Olunan Fakiilte Egitim Fakiiltesi 151 3,4834 ,61486 4503 035
Fen Edebiyat Fakiiltesi 58  3,4483 ;76914 ’ ’
Calisilan Diizey Ortaokul 107  3,4836 ,68273 697 405
Lise 102 3,4632 ,63752 ’ ’
1-5 21 3,6786 ,13709
6-10 41 3,4817 ,13165
Calisma Yil 11-15 79 34778 ,06483 1,521 197
16-20 36 3,5347 ,10067
21+ 32 3,2500 ,11392
Yurtdis1 Deneyimi 0-2 194  3,4768 ,04779
3-5 9 3,3333 ,15023 222,881
6-10 3 3,6667 ,60093
11-20 3 3,5000 ,38188

Yapilan Independent Samples T testi sonucunda mezun olunan fakiiltenin Olgme
Degerlendirme Gegerliligi(Faktor-4) yonelik algida anlamli fark ortaya koydugu (p<0,05)
sonucuna ulasilmistir. Buna gore Fen Edebiyat Fakiiltesi mezunlar1 daha yiiksek puan
ortalamasma sahiptir. Cinsiyetin ve galisilan egitim kademesinin Olgme Degerlendirme
Gegerliligi(Faktor-4) yonelik algida anlamli fark ortaya koymadigi (p>0,05) sonucuna
ulagilmigtir. Katilimeilarin puan ortalamalarmin esit veya yakin degerlere sahip oldugu

anlasilmaktadir.

ANOVA testi sonucunda yagin, egitim durumunun, c¢alisma yilinin ve yurt disi
deneyiminin Olgme Degerlendirme Gegerliligi (Faktor-4) yonelik algida anlaml fark ortaya
koymadig1 (p>0,05) sonucuna ulagilmistir. Katilimcilarin puan ortalamalarinin esit veya yakin

degerlere sahip oldugu anlasilmaktadir.

Tablo 4.2.7.4. Demografik Degiskenlerin Okul Performansi (Faktor 5) Algilarina Gore Farklilik Testi.

Demographic Variables Category N Mean  Std. Error  Test p
Cinsiyet Kadin 145 2,9000 ,76342 256,613
Erkek 64  3,1016 ,74098
18-25 7 3,2857 ,11481 2,426,067
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26-35 58  2,7759 ,11743

Yas 36-45 119  3,0567 ,06000
46-55 25 2,8500 ,18028
Egitim Lisans 152 29704 ,06288
Yiksek Lisans 54 2,9583 ,L10061 379,685
Doktora 3 2,5833 ,L16667
Mezun Olunan Fakiilte Egitim Fakiiltesi 151 29735 76275 005 944
Fen Edebiyat Fakiiltesi 58 29310 ,76059 ’ ’
Calisilan Diizey Ortaokul 107  2,9766 , 75277 156 694
Lise 102 29461 , 77206 ’ ’
1-5 21 3,1667 ,16932
6-10 41 2,8963 ,14582
Cahsma Yih 11-15 79 29525 ,07969 1,132,342
16-20 36 3,0903 ,11536
21+ 32 2,7891 ,12251
Yurtdisi Deneyimi 0-2 194 29729 ,05470
3-5 9 2,6111 ,25383 ,892 446
6-10 3 2,9167 ,54645
11-20 3 3,3333 ,22048

Yapilan Independent Samples T testi sonucunda cinsiyetin, mezun olunan fakiiltenin ve
calisilan egitim kademesinin Okul Performansina (Faktor-5) yonelik algida anlamli fark ortaya
koymadigi (p>0,05) sonucuna ulagilmistir. Katilimcilarin puan ortalamalarinin esit veya yakin

degerlere sahip oldugu anlagilmaktadir.

Yapilan ANOVA test sonucuna gore yasin, egitim durumunun, ¢calisma yilinin ve yurt
dis1 deneyiminin Okul Performansina (Faktor-5) yonelik algida anlamli fark ortaya koymadigi
(p>0,05) sonucuna ulasilmistir. Katilimcilarin puan ortalamalarinin esit veya yakin degerlere

sahip oldugu anlagilmaktadir.

Tablo 4.2.7.5. Demografik Degiskenlerin Ol¢iim Hatalar1 (Faktor 6) Algilarina Gore Farklilik Testi.

Demographic Variables Category N Mean  Std. Error  Test p
Cinsiyet Kadin 145  3,8897 ,78940 , 773,380
Erkek 64  3,9609 ,74164
18-25 7 3,7857 ,28571
26-35 58  4,1207 ,11292
Yas 36-45 119  3,8613 ,06723 2,305,078
46-55 25  3,7000 ,13844s
Egitim Lisans 152 3,9342 ,06116
Yiiksek Lisans 54  3,8148 ,11316 1,359 ,259
Doktora 3 4,5000 ,28868
Mezun Olunan Fakiilte Egitim Fakiiltesi 151 3,8874 , 75536 488 436
Fen Edebiyat Fakiiltesi 58 3,9741 ,82410 ’ ’
Calisilan Diizey Ortaokul 107  3,9252 ,77643 199 656
Lise 102 3,8971 , 77504 ’ ’
1-5 21 42619 ,17120
6-10 41 39878 ,13692
Cahsma Yih 11-15 79  3,8418 ,08619 2,385 1,052
16-20 36 4,0000 ,12440
21+ 32 3,6563 ,10395
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Yurtdis1 Deneyimi 0-2 194 39433 ,05551
3-5 9 3,4444 ,25610 1,790 ,150
6-10 3 3,8333 ,33333
11-20 3 3,3333 ,33333

Yapilan Independent Samples T testi sonucunda cinsiyetin, mezun olunan fakiiltenin ve
calisilan egitim kademesinin Olgiim Hatalarma (Faktor-6) yonelik algida anlamli fark ortaya
koymadig1 (p>0,05) sonucuna ulasilmistir. Katilimcilarin puan ortalamalarinin esit veya

birbirine yakin oldugu goriilmektedir.

Yapilan ANOVA testi sonucunda yasin, egitim durumunun, ¢alisma yilinin ve yurt dis1
deneyiminin Olgiim Hatalarma (Faktor-6) yonelik algida anlamli fark ortaya koymadig
(p>0,05) sonucuna ulasilmigtir. Katilimcilarin puan ortalamalarinin esit veya birbirine yakin

oldugu goriilmektedir.

4.3. ODT Ol¢egi Bulgulan

Bu boliimde, aragtirma kapsaminda yer alan ODT 6lgegine iliskin bulgular
sunulmaktadir. Analiz siireci kapsaminda sirasiyla tanimlayict istatistikler, giivenirlik analizi,
faktor analizi, normallik testi, ODT ile TCoA-IIl arasindaki iliski, regresyon analizi ve

demografik degiskenlere gore farkliliklar incelenmistir.

4.3.1. Betimleyici Istatistikler

Katilimcilarin 6lgme ve degerlendirme siireclerine iligkin tutumlarini belirlemek
amaciyla, bu ¢alismada ODT Olgeginden yararlanilmistir. Katilimcilarin 22 maddeden olusan
ODT olgegine verdikleri cevaplarm aritmetik ortalama ve standart sapma sonuglar1 Ek-7 de
sunulmustur (Tablo igin bkz. Ek 7). Olgekte 5°li likert tipi derecelendirme uygulanmustir.
Yiiksek puanlar, katilmcilarin ilgili ifadeye giiclii diizeyde katildigini, diisiik puanlar ise
katilim diizeyinin zayif oldugunu gostermektedir. Her bir maddeye iliskin ortalama puanlar
incelenerek, katilimcilari hangi ifadelere daha ¢ok katildiklari, hangilerine ise katilmadiklari

belirlenmis ve bulgular dogrultusunda yorumlanmaistir.

En yiiksek ortalamaya sahip madde T22 (¥ = 3,52) olup “Oz degerlendirme, proje,
performans vb. ara¢ ve yontemlerinin kullanilmasinin 6grencinin kendini tanimasima katki
sagladigini diisiiniiyorum.” ifadesine verilen yanitlarda katilimcilarin gorece yiiksek diizeyde

katilim gosterdigi goriilmektedir. En diisiik ortalama ise T10 (¥ = 2,37) maddesinde, yani
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“Stire¢ odakl1 (alternatif) degerlendirme sisteminin zaman alict oldugunu inaniyorum.”

ifadesine aittir.

Katilimcilarin biiyiik ¢ogunlugunun, dlcek maddelerine verdikleri yanitlar ortalama 3

diizeyinde seyrettigi goriilmektedir.
4.3.2. Giivenirlik Analizi Sonuclar:

Tablo 4.3.2. Arastirmanin Uygulamasinin Giivenirligi.

Olcekler Faktor Analizi Oncesi Faktor Analizi Sonrasi
Cronbach’s Alpha  ifade Sayis1 Cronbach’s Alpha  ifade Sayis1
oDnT 884 22 884 22

Arastirmada kullanilan ODT &lgeginin i¢ tutarlihna iliskin Cronbach’s Alpha
katsayisi, 8lgegin giivenilirligini belirlemek amaciyla hesaplanmustir. Olgegin 6n analizinde 22
maddeyle uygulandigi haliyle elde edilen Cronbach’s Alpha degeri a = ,884 olarak

bulunmustur.

Yildiz & Uzunsakal (2018)'a gore Cronbach’s Alpha katsayisinin ,80 {izerinde olmasi,
dlgegin yiiksek diizeyde giivenilirlige sahip olduguna isaret etmektedir. Buna sonuca gére, ODT

Olcegi ile elde edilen verilerin giivenilir ve tutarlh oldugu sdylenebilir.

4.3.3. Normallik Testi Sonuglar:
Arastirmada kullanilan ODT Olgegine iliskin verilerin dagiliminin normal olup

olmadigini tespit etmek amaciyla garpiklik (Skewness) ve basiklik (Kurtosis) degerleri analiz

edilmistir.
Tablo 4.3.3. Olgeklerin Normallik Testi.
Mean Std. Min-Max Skewness Std. Kurtosis Std.
Deviation Error Error
ODT 3.049 551 1.32-4.68 -.035 .168 .882 335

Yapilan analiz sonucunda (Skewness/Std. Error and Kurtosis/Std. Error) ODT’nin
Skewness and Kurtosis degerlerinin -3,000 ve +3,000 degerlerinden kii¢iik oldugu
gorlilmektedir. Tabachnick & Fidell (2013) carpiklik ve basiklik degerlerinin -3,000 ve +3,000
degerlerinden biiylik olmas1 durumunda 6l¢ek dagiliminin normal dagilim gostermediginden
s0z etmistir. Bu dogrultuda, dlgegin normal dagilim gosterdigi tespit edildiginden, verilerle

yapilacak analizlerde parametrik testler kullanilmistir.
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4.3.4. Faktor Analizi Sonuclari

Aragtirma kapsaminda katilimcilarin 6lgme ve degerlendirmeye yonelik tutumlarini
tespit etmek amaciyla kullanilan ODT Olgegine faktor analizi (AFA) uygulanmistir. Olgegin
faktor analizine uygunlugunu degerlendirmek amaciyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi ile

Bartlett’s Test of Sphericity sonuglari analiz edilmistir.

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi, bu caligmada kullanilan 6l¢ek maddeleri arasindaki
iliski diizeyini ve bu iliskilerin faktoér analizine uygunlugunu degerlendirmek amaciyla
uygulanmistir. KMO testinden elde edilen degerin 0.50’nin iizerinde olmasi, verilerin faktor
analizine elverisli oldugunu gdstermekte ve analizlerin yiiriitiillebilmesi i¢in asgari kosulu
saglamaktadir. KMO degerlerinin yorumlanmasina iliskin olarak, 0.90 ile 1.00 arasindaki
degerler “miikemmel”, 0.80 ile 0.90 aras1 “iyi”, 0.70 ile 0.80 aras1 “orta diizey”, 0.60 ile 0.70
aras1 “zayif” ve 0.50 ile 0.60 arasi ise “kotli” olarak kabul edilmektedir (Cokluk vd., 2018).

Tablo 4.3.4. ODT Olcegi’nin Faktor Analizine Uygunlugu

KMO and Bartlett's Test
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy .874
Bartlett’s Test of Sphericity Approx. Chi-Square 2749.513
df 231
Sig. .000

KMO testi sonucunda anlamlilik sonucunun .005ten kiigiik ¢ikmasi (p =.000) ve KMO
sonucunun “iyi” kabul edilen diizeyde bulunmasi, maddeler arasinda yiiksek iligki bulundugunu
ve faktdr analizi igin verilerin uygunlugunu ortaya ¢ikartmaktadir. ODT Olgegi’ne iliskin faktor

analizi sonuglar1 Ek-8’de gosterilmektedir (Tablo i¢in bkz. Ek 8).

Yapilan faktdr analizinde, 22 madde igeren Slgegin toplam varyansin %64.515’ini
aciklayan dért alt boyuttan olustugu goriilmiistiir. Ik boyutun varyansin %34.413’iinii, ikinci
faktor %14.968’ini, tgcilincii faktor %9.833’Unii ve dordincii faktor ise %5.302’sini
aciklamaktadir. Analiz siirecinde, birden fazla faktore diisiik farkla (0.10°dan az) yiiklenen
ifadeler bulunmadig i¢in, Karag6z’iin (2021, s. 105) belirttigi kriter dogrultusunda Slgekten

herhangi bir madde ¢ikarimina gerek duyulmamastir.

4.3.5. Korelasyon Analizi Sonuclar1
Arastirmada kullanilan iki 6l¢ek olan ODT ile TCoA-III 6lgekleri arasindaki iliskiyi
belirlemek i¢in Pearson korelasyon analizi gergeklestirilmistir. Olgme ve Degerlendirme Algisi

ile Tutum Olgekleri arasinda anlamli bir iliski bulunup bulunmadigini tespit etmek amaciyla
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gerceklestirilen korelasyon analizi sonucuna gore, iki Ol¢ek arasinda pozitif yonli 44.1%
oraninda bir iligki vardir. (bkz.Tablo 4.2.5.). Bu bulgu, katilimcilarin 6lgme-degerlendirme
siireglerine yonelik tutumlari ile bu siireclere iligkin algilarinin birbiriyle uyumlu oldugunu
gostermektedir. Dolayisiyla, 6gretmenlerin degerlendirme siireclerine iliskin algilar arttikea,

bu siireclere yonelik tutumlarinin da olumlu yonde gelistigi sOylenebilir.

4.3.6. Regresyon Analizi Sonuclar:

Aragtirmanm devaminda, TCoA-III degiskeninin, ODT iizerindeki yordayici etkisini
belirlemek amaciyla basit dogrusal regresyon analizi yapilmistir. Model kapsaminda yapilmis
olan regresyon analizi sonucuna gére TCoA-III ile ODT arasinda kurulan modelin anlamli
oldugu gériilmiistiir (p=0,000<0,05). Bu analize gére Olgme ve Degerlendirme Algisi’nin,
ogretmenlerin Olgme ve Degerlendirme Tutumu’nu pozitif yonde etkilemekte ve 19.5%

oraninda agiklamaktadir (R2=.561). (bkz Tablo 4.2.6)

Ogretmenin 6lgme-degerlendirme siireglerine yonelik algilar1 arttik¢a, bu durum

tutumlarini da pozitif yonde etkiledigi sonucu ortaya koymaktadir.

4.3.7. ODT Olgeginin Farklihk Analizi Sonuglari

Bu béliimde, 6gretmenlerin Olgme ve Degerlendirme Tutumlari’nin (ODT) demografik
degiskenlere gore farklihk gosterip gdstermedigi incelenmis; Olgme-Degerlendirme Tutum
Olgegi’nin faktér analizi sonucunda belirlenen dért alt boyutlu yapisi temel almmustir. Bu
kapsamda, bagimsiz Orneklemler icin tek yonli varyans analizi (ANOVA) ve t-testi
gerceklestirilmigtir. Her bir faktdr, Ogretmenlerin tutumlarmi farkli yonleriyle ortaya

koydugundan ayr1 ayr1 degerlendirilmistir.

Tablo 4.3.7. Demografik Degiskenlerin Duruma iliskin Tutumlara(Faktor 1) Gére Farklilik Testi.

Demographic Variables Category N Mean  Std. Error  Test p
Cinsiyet Kadin 145  3,0286 ,77144 993,320
Erkek 64  3,2567 ,89456
18-25 7 3,2245 ,27858
26-35 58  3,1970 ,11083
Yas 36-45 119  3,1044 ,06987 1422237
46-55 25  2,8057 ,19655
Egitim Lisans 152 3,1053 ,06457
Yiiksek Lisans 54  3,0899 ,11926 ,092 912
Doktora 3 2,9048 ,56142
Mezun Olunan Fakiilte Egitim Fakiiltesi 151  3,0378 ,82704 606 437
Fen Edebiyat Fakiiltesi 58 3,2562 ,77036 ? ’
Calisilan Diizey Ortaokul 107 3,1028 ,74251 1866 173
Lise 102 3,0938 ,88987 ’ ’
1-5 21 , 73448 ,16028 1,851 ,121
6-10 41 ,82978 ,12959
Cahsma Yih 11-15 79 ,74651 ,08399
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16-20 36 ,887675 ,14613
21+ 32 ,89578 ,15835
Yurtdisi1 Deneyimi 0-2 194 3,0920 ,05889 250,861
3-5 9 3,2540 ,21266
6-10 3 3,28577 ,89214
11-20 3 2,8571 ,08248

Yapilan Independent Samples T testi sonucunda cinsiyetin, mezun olunan fakiiltenin ve

¢alisilan egitim kademesinin Duruma Iligkin Tutumlar (Faktor-1) yoniinden algida anlaml fark

ortaya koymadigi (p>0,05) sonucuna ulasilmistir. Katilimcilarin puan ortalamalarinin esit veya

yakin degerlere sahip oldugu anlasilmaktadir.

ANOVA testinden elde edilen verilere gore yasin, egitim durumunun, ¢alisma yilinin

ve yurt dis1 deneyiminin Duruma Iliskin Tutumlar (Faktor-1) yoniinden anlamli fark ortaya

koymadig1 (p>0,05) sonucuna ulasilmistir. Katilimcilarin puan ortalamalarinin esit veya yakin

degerlere sahip oldugu anlasilmaktadir.

Tablo 4.3.7.1. Demografik Degiskenlerin Olumlu Tutumlara (Faktor 2) Gore Farklilik Testi.

Demographic Variables Category N Mean  Std. Error  Test p
Cinsiyet Kadin 145  3,1281 ,54365 1,184 278
Erkek 64 ,4241 ,59420
18-25 7 3,5102 ,11605
26-35 58  3,1256 ,08158
Yas 36-45 119 3,2761 ,04830 2,018,113
46-55 25 3,0800 ,13779
Egitim Lisans 152 3,1908 ,04403
Yiiksek Lisans 54 3,2646 ,08884 1,954 ,144
Doktora 3 3,8095 ,23810
Mezun Olunan Fakiilte Egitim Fakiiltesi 151  3,2110 ,58967 742 390
Fen Edebiyat Fakiiltesi 58  3,2389 ,53812 ’ ’
Calisilan Diizey Ortaokul 107 3,2537 ,54108
Lise 102 3,1821 ,60847 1,639,202
1-5 21 3,5034 ,09889
6-10 41  3,0523 ,10450
Cahisma Yih 11-15 79 32532 ,05703 2,477 ,045
16-20 36 32421 ,09969
21+ 32 3,1339 ,10500
Yurtdis1 Deneyimi 0-2 194 57479 ,04127
3-5 9 ,55838 ,18613 ,699 554
6-10 3 ,92949 ,53664
11-20 3 ,08248 ,04762

Yapilan Independent Samples T testi sonucunda cinsiyetin, mezun olunan fakiiltenin ve

calisilan egitim kademesinin Olumlu Tutumlar (Faktor-2) yoniinden anlamli fark ortaya

koymadigi (p>0,05) sonucuna ulasilmistir. Katilimcilarin puan ortalamalarinin esit veya yakin

degerlere sahip oldugu anlagilmaktadir.
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ANOVA testi sonucunda c¢alisma yilinin Olumlu Tutumlar (Faktor-2) algisinda anlaml
fark ortaya koydugu (p<0,05) sonucuna ulasilmigtir. Buna gore 1-5 arasi ¢aligma yili olan
katilimcilarin puan ortalamasi digerlerine gore daha yiiksektir. Yasin, egitim durumunun ve
yurt dist deneyiminin Olumlu Tutumlar (Faktor-2) yoniinden algisinda anlaml fark ortaya
koymadig1 (p>0,05) sonucuna ulasilmistir. Katilimcilarin puan ortalamalarinin esit veya yakin

degerlere sahip oldugu anlasilmaktadir.

Tablo 4.3.7.2. Demografik Degiskenlerin Olumsuz Tutumlara (Faktor 3) Gore Farkhilik Testi.

Demographic Variables Category N Mean  Std. Error  Test p
Cinsiyet Kadin 145 2,9356 ,80942 ,708  ,401
Erkek 64  3,2135 ,73010
18-25 7 3,1905 ,13328
26-35 58  3,0316 ,12711
Yas 36-45 119 3,0378 ,06517 A38 726
46-55 25 2,8667 ,16694
Egitim Lisans 152 29112 ,06266
Yiiksek Lisans 54 3,3086 ,10805 5,542,144
Doktora 3 3,3889 ,43390
Mezun Olunan Fakiilte Egitim Fakiiltesi 151  3,0066 ,80251 018 893
Fen Edebiyat Fakiiltesi 58  3,0575 ,77958 ’ ’
Calisilan Diizey Ortaokul 107 3,0374 17172 413 521
Lise 102 3,0033 ,82153 ’ ’
1-5 21 3,3492 ,14452 1,009 ,404
6-10 41 2,9919 ,14492
Cahisma Yih 11-15 79 29895 ,08914
16-20 36 2,9583 ,12984
21+ 32 29896 ,12454
Yurtdis1 Deneyimi 0-2 194  3,0129 ,05739 ,116 - ,950
3-5 9 3,0741 ,27932
6-10 3 3,1667 ,58531
11-20 3 3,2222 ,14699

Yapilan Independent Samples T testi sonucunda cinsiyetin, mezun olunan fakiiltenin ve
calisilan egitim kademesinin Olumsuz Tutumlar (Faktor-3) yoniinden anlamli fark ortaya
koymadigi (p>0,05) sonucuna ulasilmistir. Katilimcilarin puan ortalamalarinin esit veya

birbirine yakin oldugu goriilmektedir.

ANOVA testi verilerinden yasin, egitim durumunun, ¢aligma yilinin ve yurt disi
deneyiminin Olumsuz Tutumlar (Faktor-3) yoniinden algisinda anlamli fark ortaya koymadigi
(p>0,05) sonucuna ulasilmistir. Katilimcilarin puan ortalamalarmin esit veya birbirine yakin

oldugu goriilmektedir
Tablo 4.3.7.3. Demografik Degiskenlerin Zaman Yonetimi Tutumlarina (Faktor 4) Gore Farklhilik Testi.
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Demographic Variables Category N Mean  Std. Error  Test p

Cinsiyet Kadin 145 2,3000 1,06131 ,001 978
Erkek 64 25469 1,07909
18-25 7 2,5000 ,28868
26-35 58 23276 ,16616
Yas 36-45 119  2,2983 ,08957 1,732,162
46-55 25  2,8200 ,20388
Egitim Lisans 152 2,2434 ,08030
Yiiksek Lisans 54 27222 ,16754 4,405 ,013
Doktora 3 2,8333 ,L16667
Mezun Olunan Fakiilte Egitim Fakiiltesi 151 2,2980 ,68162 041 340
Fen Edebiyat Fakiiltesi 58 25776 ,54837 ’ ’
Calisilan Diizey Ortaokul 107 2,2991 1,04127 578 468
Lise 102 2,4559 1,09929 ’ ’
1-5 21 2,6429 ,23182
6-10 41 2,3659 ,19129
Calisma Yih 11-15 79  2,2468 ,11210 1,926 ,107
16-20 36  2,1806 ,17723
21+ 32 2,7500 ,17390
Yurtdisi Deneyimi 0-2 194 2,3763 ,07666
3-5 9 2,1667 ,37268 1,039 376
6-10 3 3,3333 ,66667
11-20 3 2,0000 ,57735

Yapilan Independent Samples T testi sonucunda cinsiyetin, mezun olunan fakiiltenin ve
caligilan egitim kademesinin Zaman Yonetimi Tutumlar1 (Faktor-4) yoniinden anlamli fark
ortaya koymadigi (p>0,05) sonucuna ulasilmistir. Katilimcilarin puan ortalamalarinin esit veya

birbirine yakin oldugu goriilmektedir.

Yapilan ANOVA analizinde egitim durumunun Zaman Y o6netimi Tutumlari(Faktor-4)
yoniinden anlaml fark ortaya koydugu (p<0,05) sonucuna ulagilmistir. Buna gore doktora
mezunu katilimcilarin puan ortalamasi diger katilimcilara gére daha yiiksektir. Yasin, calisma
yilinin ve yurt digt deneyiminin Zaman Y 6netimi Tutumlar1 (Faktdr-4) yontinden anlamli fark
ortaya koymadigi (p>0,05) sonucuna ulasilmistir. Katilimcilarin puan ortalamalarinin esit veya

birbirine yakin oldugu goriilmektedir.

4.4. Nitel Bulgular

Bu béliimde, MEB’e bagl ortaokul ve liselerde gorev yapan 17 Ingilizce Ogretmeni ile
yar1 yapilandirilmis goriismelerden elde edilen nitel veriler MAXQDA 2020 programi
kullanilarak analiz edilmesi sonucunda elde edilen bulgular yer almaktadir. Goriismelerden elde
edilen verilen kodlanabilmesi i¢in tiim goriismeler Microsoft Office programina aktarilarak
yaziya gecirilmis, goriisme ¢iktilarmin yorumlanmasinda igerik analizinden faydalanilmistir.
Katilimcinin her bir soruya verdigi yanitlar satir satir incelenerek kodlama yapilmistir. Verilerin

analizinden elde edilen sonuglara gére 6 ana temaya ulagilmistir. Bu temalar sirasiyla
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“Smavlar”, “Smav Puanlamasi”, “Sinavlarin Hazirlanmas1”, “Basar1 Diizeyleri”, “Dil

Becerileri” ve “CEFR”dur.

Arastirma katilan kisilerin demografik 6zelleri Tablo 4.4.’de gosterilmektedir.

Tablo 4.4. Demografik Ozellikler.

Cinsiyet Yas Egitim Mezuniyet Calistig Mesleki Yurt Dist
Aralig1 Durumu Kurum Deneyim Deneyimi
K1 Kadin 36-45 Lisans Egitim Lise 11-15 0-2
Fakiiltesi
K2 Kadin 36-45 Lisans Egitim Ortaokul 11-15 0-2
Fakiiltesi
K3 Kadin 36-45 Lisans Egitim Lise 16-20 0-2
Fakiiltesi
K4 Kadin 26-35 Lisans Fen Ortaokul 5-10 0-2
Edebiyat
K5 Kadin 26-35 Lisans Egitim Ortaokul 11-15 0-2
Fakiiltesi
K6 Erkek 36-45 Lisans Egitim Ortaokul 16-20 0-2
Fakiiltesi
K7 Kadm 26-35 Lisans Egitim Ortaokul 5-10 0-2
Fakiiltesi
K8 Erkek 36-45 Yiiksek Egitim Lise 10-15 0-2
Lisans Fakiiltesi
K9 Kadin 36-45 Yiiksek Egitim Ortaokul 11-15 0-2
Lisans Fakiiltesi
K10 Erkek 36-45 Lisans Egitim Lise 11-15 0-2
Fakiiltesi
K11 Erkek 26-35 Lisans Egitim Ortaokul 5-10 0-2
Fakiiltesi
K12 Erkek 36-45 Lisans Egitim Ortaokul 11-15 0-2
Fakiiltesi
K13 Erkek 36-45 Lisans Fen Ortaokul 5-10 0-2
Edebiyat F.
K14 Kadm 26-35 Lisans Fen Lise 11-15 0-2
Edebiyat F.
K15 Erkek 18-25 Lisans Egitim Lise 1-5 0-2
Fakiiltesi
K16 Kadn 36-45 Yiiksek Egitim Lise 11-15 0-2
Lisans Fakiiltesi
K17 Erkek 36-45 Yiiksek Egitim Lise 11-15 0-2
Lisans Fakiiltesi

4.4.1. Smavlar

Arastirmaya katilan O0gretmenlerin "Smavlarin okul genelinde orak yapilmasi ve
sorularin agik uglu/kisa cevaplardan olusmasina” iliskin goriisleri incelenmistir. Bu kapsamda
dgretmenlere su soru yoneltilmistir: “Ingilizce smavlarmin okul genelinde ortak yapilmasi ve
ne tiir sinavlarin olabilecegine (agik uglu ve kisa cevap gerektiren) iliskin goriisleriniz nelerdir?
Bu uygulamanin 6grencilerin degerlendirilmesi ve dil becerilerinin Olgiilmesi agisindan

etkileriyle ilgili goriisleriniz nelerdir?”
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Ogretmen goriigmelerinden elde edilen cevaplar kodlanarak kategorilere ulagilmugtir.

Bunlar Sekil 4.4.1. de gosterilmektedir.

1. Sinavlar (0)
-
(Gl - @]
Sinav Tiri (0) Etkileri (0] -G
Digiinceleri ifade Etme (1)
- 4 .
@] ] » ] N
Test Sinavlannin Etkililigi (1) @ ¥ Farkh Dil Becerileri () @
Agik Uglu Sorulanin Avantaji (2) i
Adil Olmamasi (1) @ Dil Bilgisi ve Okudugunu Anlama (1)
Dil Becerilerini Gosterememe (2)
4 ]
(CHl| Dil Becerilerini Belirlemek ve Geligtirmek (8)

Ogrencinin ilerleme Diizeyini Belirlemek(1)

Sekil 4.4.1. Sinavlar

Olgme ve degerlendirmede test sinavlarinin etkililigi konusundaki 6gretmen goriisii su
sekildedir. K1 konuyla ilgili sunlar1 ifade etmistir: “Test tarzi sinavlarin daha etkili oldugunu
diisiiniiyorum ciinkii MEB ve OSYM gibi resmi kurumlar da &grencileri genellikle ¢oktan
secmeli sorularla degerlendiriyor. A¢ik uglu sinavlarin degerlendirilmesi daha zor olabilir ve

ogrenciler bu tarz sinavlara hazir olmayabilir.”

Acgik uglu sorularin avantajlar1 konusunda K2 sunlar1 s6ylemistir: “Bana gore acik uclu
ve kisa cevap gerektiren yazili sinavlarin okul genelinde ortak yapilmasinda bir sakinca yok.
Bu tiir sinavlar 6grencilerin sadece gramer ya da kelime bilgilerini degil, ayn1 zamanda anlama
ve ifade etme becerilerini de ortaya koymalarina imkéan sagliyor. Eger bu sinavlar, dinleme,
yazma ve konusma gibi becerileri de kapsayan degerlendirmelerle desteklenirse 6grencilerde
daha biitiinciil ve olumlu gelismeler gdzlemlenebilir. Yani sinav sadece yazili kalmamali, diger

dil becerileriyle de mutlaka pekistirilmeli.”

Bu smavlarm dil becerilerini belirleme ve gelistirme etkileriyle ilgili olarak K8 sunlari
sOylemistir: “Ortak simavlarin 6grencilerin dil becerilerini degerlendirmede oldukga etkili
oldugunu diisliniiyorum. Ciinkii bu sistem sayesinde 0grencinin dort temel becerisini daha
biitlinctil bir sekilde degerlendirebiliyoruz. Ayrica smavlarin c¢esitlendirilmesiyle birlikte

sadece bilgi degil, beceri temelli bir 6l¢gme saglaniyor. Bu da daha gercekei sonuclar veriyor.”

Dil becerilerinin ortaya konulmasi konusunda K9 sunlar1 sdylemistir: “Deneyimlerime
gore, bu sistem oOzellikle diisiik seviyeli siiflarda uygulanabilir olsa da basarili ve yiiksek
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seviyeli siniflarda 6grencilerin dil becerilerini hakkiyla ortaya koymalarini zorlastiriyor. Yani,
sistem tiim sinif seviyelerine uygun bir dlgme-degerlendirme sunamiyor. Bu da 6grencilerin

gercek dil diizeyini adil sekilde 6lgmemizi engelliyor.”

Sinavlarin adil olmas1 hususunda K10 sunlar1 ifade etmistir: “Ben, her 6gretmenin kendi
ogrencisini daha dogru degerlendirebilecegini diislinliyorum. Ciinkii 6gretmen, 6grencinin
seviyesini, eksiklerini ve potansiyelini bilir. Ortak sinavlarda bu hassasiyet ortadan kalkiyor ve
tiim 6grencilere ayni tip sorular soruluyor. Bu da hem ileri hem de geride olan grenciler igin
adil olmayan bir durum yaratiyor. Dolayisiyla, 6grencilerin dil becerilerinin gercek anlamda

Olciilemedigini diistiniiyorum.”

Sinavlarin 6grencilerin ilerleme diizeylerini belirleme konusunda K13 sunlar
sOylemistir: “Bu tiir siavlar, 6grencilerin ne kadar ilerledigini anlamamiza yardime1 olsa da,
uygulama asamasinda bazi zorluklar ortaya ¢ikabiliyor. Geri doniit saglamak, dogru
degerlendirme yapabilmek adina Onemli, ancak uygulama siireci bazi smirlamalarla

karsilasabiliyor.”

Smav sisteminin dil bilgisi, okudugunu anlama ve diisiinceleri ifade etme konularinda
yeterliligi hakkinda K1 sunlar1 sdylemistir: “Test tarzi sinavlar, 6grencilerin dil bilgisi ve
okudugunu anlama gibi becerilerini hizl1 bir sekilde 6lgme konusunda etkilidir. Ancak bu
simnavlar, 0&grencilerin {iretici becerilerini  (6rnegin konusma ve yazma) dogrudan
degerlendirmez. A¢ik uglu sorular, baz1 6grenciler icin zorlayici olsa da onlarin diisiincelerini
Ozglin bir bicimde ifade etmelerini saglar. Bu acidan, farkli sinav tiirlerinin birlikte
kullanilmasi, 6grencilerin dil becerilerinin daha biitiinciil bir sekilde degerlendirilmesine katki

saglar.”

Son olarak sinavlarin farkli dil becerilerini 6l¢gme durumlari konusunda K3 ise sunlari
sOylemistir: “Senaryo temelli sinav sistemi, aslinda 6grencilerin farkli dil becerilerini bir arada
degerlendirmek acisindan olumlu bir adim. Ancak igerik seviyesi Ogrencilerin seviyesinin
iizerinde oldugu i¢in, 6grenciler kendilerini ifade etmekte ve smavlarda basarili olmakta
zorlaniyorlar. Bu da degerlendirme siirecinin saglikli islemesini engelliyor. Yani amag iyi olsa
da, uygulamada Ogrenci diizeyine tam uyum olmadigi i¢in gercekci sonucglar almakta

zorlanabiliyoruz.”
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4.4.2. S;av Puanlamasi

Aragtirmaya katilan dgretmenlerin " Ingilizce sinavlarinda puanlamanin %50 yazili,
%25 dinleme ve %25 konusma olarak yapilmasina” iligkin goriisleri incelenmistir. Bu
kapsamda ogretmenlere su soru yoneltilmistir: “Ingilizce smavlarinda puanlamanm %350’si
yazili, %25°1 dinleme ve %25°1 konugma sinav sonuglarina gore yapilmasiyla ilgili goriisleriniz
nelerdir? Bu puanlama sisteminin 6grencilerin dil becerilerini degerlendirme (etkinlik ve
uygunluk) ile ilgili goriisleriniz nelerdir?” Ogretmen goriismelerinden elde edilen cevaplar

kodlanarak kategorilere ulasilmistir. Bunlar Sekil 4.4.2. de gosterilmektedir.

2. Sinav Puanlamasi (0)

//\

Yeterli (9) Yetersiz (7) Dil Becerilerini Degerlendlrme (0)

/7 INN

Zaman Problemi (3) Yuzeysel kalmasi/3) Zorlaylcullk (2)

etisim Becerisi (3)

] ]

Formalite Olmasi (1) Dort Temel Beceri (5)

Sekil 4.4.2. Sinavlar Puanlanmasi

Olgme ve degerlendirmede puanlama sistemim yeterliligi, iletisim becerilerini ortaya
koyma ve zorlayict olmasi konusundaki 6gretmen goriisii su sekildedir. K3 sunlart sdylemistir:
“Bu puanlama sisteminin yeterli ve dengeli oldugunu diisiiniiyorum. Farkli dil becerilerine gére
dagitilmis bir puanlama sistemi, 6grencilerin sadece yazili degil ayn1 zamanda soz1i ve isitsel
becerilerini de ortaya koymalarina imkan taniyor. Bu da dil 6grenimi agisindan daha biitiinciil
bir yaklagim sagliyor. Bu sistemin, 6grencilerin dili ne kadar etkin ve uygun sekilde
kullandiklarin1 6l¢mek agisindan dogru bir yontem oldugunu diisiinliyorum. Ancak temelinde
dinleme ve konusma pratigi eksik olan Ogrenciler i¢in bu tiir smavlar oldukca zorlayict
olabiliyor. Bu durum da Ogrencilerin potansiyellerini tam olarak gostermelerini
engelleyebiliyor. Yani sistem yerinde, fakat 6grencilerin altyapist bu sisteme her zaman hazir

degil.”
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Sinav sisteminin dort temel dil becerisini 6l¢gme konusunda K4 sunlar1 sdylemistir:
“Ogrencilerin sadece yazili basarilar1 degil, dinleme, konusma gibi becerileri de
degerlendirildiginden, bu sistem ¢ok yonlii bir 6lgme saglar ve 6grencilerin dili etkin ve amaca
uygun sekilde kullanma becerilerini degerlendirmeye yardimei olur. Ancak bu sistemin LGS
gibi merkezi sinavlarda da uygulanabilir hale gelmesi gerektigini diisiiniiyorum. Aksi takdirde

celiskili bir egitim siireci ortaya ¢ikiyor.”

Olgme degerlendirme sisteminin becerileri dlgmede yetersiz ve yiizeysel kalmasi
konusunda K6 sunlart ifade etmistir: “Deneyimlerime gore, dgrencilerimize uyguladigimiz
sinavlar genellikle temel seviyede ve olduk¢a yiizeysel kaliyor. Bu da yapilan
degerlendirmelerin 6grencilerin genel basarisini tam olarak yansitmasini engelliyor. Puanlama
sistemi dogru gibi goriinse de igerik yetersiz oldugu igin islevsel olmuyor. Bu sistem teorik
olarak dort temel beceriyi kapsiyor gibi goriinse de, uygulamada bu becerileri etkili ve uygun
sekilde degerlendirdigini diisiinmiiyorum. Ciinkii sinavlar ¢ok temel diizeyde kaldigi i¢in

ogrencilerin dinleme ya da konugma gibi becerilerini gergekten 6l¢ebilmek miimkiin olmuyor.”

Smav siirecinde yasanan zaman problemi hakkinda K10 sunlar1 sdylemistir: “Siirecte
yasanan zaman problemi yiiziinden, bu puanlama sistemi verimli calismayabiliyor. Ayrica, her
becerinin bu sekilde boliinerek degerlendirilmesi, 6grencilerin dilde ne kadar yetkin oldugunu
gostermeyebilir. Daha pratik ve uygulanabilir bir sistemle hem 6gretmenin is yiikii azaltilabilir

hem de 6grencinin performansi daha etkin sekilde 6l¢iilebilir.”

Son olarak K11 ise sinavlarin formalite olmas1 hususunda sunlar1 sdylemistir: “Yiizdelik
dagilim teoride dort becerinin Ol¢lilmesini destekliyor gibi goriinse de Ogretmenler arasi
uygulama farklar1 ve sistemin 6grenciler iizerindeki etkisizligi nedeniyle bu puanlama gergek
anlamda etkili olmuyor. Ogrencilerin konusma ya da dinleme notlar1 genelde yiizdelik katkiya
ragmen cok belirleyici degil. Sistem ¢ogu zaman 6grencilerin dil becerilerine dlgmek yerine,

bir formaliteye doniisebiliyor. Bu da sistemin etkinligini sinirliyor.”

4.4.3. Smavlarim Hazirlanmasi

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin, Ingilizce smavlarmin okul genelinde ortak ve konu-
soru dagilim tablolarina gore hazirlanmasina iligskin goriisleri analiz edilmistir. Bu kapsamda
dgretmenlere su soru yoneltilmistir: “Ingilizce smavlarinm okul genelinde ortak olarak, konu

soru dagilim tablolarma gdére hazirlanmasma iliskin goriisleriniz nelerdir?” Ogretmen
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gorlismelerinden elde edilen cevaplar kodlanarak kategorilere ulasilmistir. Bunlar Sekil 4.4.3.

de gosterilmistir.

]

3. Sinavlarnin Hazirlanmasi

TN~

Adil Olmamasi (2) Verimli Degil (1) Zorlayici Olmasi (1) Faydali (4) Daha Esnek Olmali (9)
Sekil 4.4.3. Smavlarin Hazirlanmasi

Sinavlarin okul genelinde ve ortak konu soru dagilim tablolarina gére hazirlanmasinin
faydali olmasi hususunda 6gretmen goriisii su sekildedir. K12 konuyla ilgili sunlar1 ifade
etmistir: “Bu uygulamay1 olmasi gereken bir adim olarak degerlendiriyorum. Aslinda
ogretmenler daha 6nce de kazanimlara gore soru hazirliyordu. Simdi bu siire¢ sadece daha resmi
hale getirildi. Bu da 6lgme degerlendirmede ortak bir zemin sagliyor ve dgretmenlerin ayni

cercevede sinav hazirlamasina yardimer oluyor.”

Olgme degerlendirme sisteminin daha esnek olmasi gerektigi konusunda K11 sunlari
sOylemistir: “Ben bu tiir ortak sinavlar1 gereksiz buluyorum. Her 6gretmenin kendi sinifina gore
icerik belirlemesi ve degerlendirmeyi ona gore yapmasi daha dogrudur. Ciinkii her 6gretmenin
Ogretim tarzi ve Ogrencilerinin diizeyi farklidir. Ortak smavlar bu farkliliklar1 gérmezden

geliyor ve dgretmenlerin esnekligini kisithiyor.”

Smavlarin adil olmamasi hususunda K10 sunlar1 ifade etmistir: “Ben bu konuya
tamamen karsityim. Ciinkii ben sinifa girdigimde 6grencimin ne diizeyde oldugunu biliyorum
ve ona gore soru hazirlarim. Ancak ortak sinavlarda hem basarili 6grenciler hem de zayif
ogrenciler ayni sorulara maruz kaliyor. Bu durum 6l¢me ve degerlendirmeyi adil olmaktan

cikartyor. Ayrica 6gretmenin uzmanlig ve sinifa hakimiyeti bu sistemde devre dis1 kaliyor.”

Yeni smav sisteminin verimlili§i konusunda K6 sunlari ifade etmistir: “Ben,
ogretmenler arasi farklar ve sinif yapilarindaki ¢esitlilik nedeniyle ortak sinav uygulamalarinin
verimli olmadigini diisiiniiyorum. Her sinifin ilerleme diizeyi ve ihtiyaglari farkli olabiliyor. Bu
durumda standart bir sinav, bazi 6grenciler i¢in ¢ok kolay, bazilart i¢inse oldukca zorlayici
olabiliyor. Bu nedenle sorularin konu-soru dagilim tablolarina gore tiim smiflar i¢in ortak

hazirlanmasinin uygun sonuglar vermedigini diistiniiyorum.”
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Sinavlarin zorluk seviyeleri hakkinda K3 ise sunlar1 ifade etmistir: “Senaryo temelli
smavlar zaten belirli kazanimlara ve sinif diizeylerine gore planlandigi i¢in konu-soru dagilimi
acisindan bir sistematik var. Ancak yine belirtmem gerekirse, bu senaryolarin igerik seviyesi
ogrencilerin gergek seviyelerinin iizerinde oldugu i¢in, bu sistemin basariya ulagsmasi bazi
ogrenciler agisindan zor olabiliyor. Yani dagilim tablolar1 olsa bile, icerik zorluk seviyesi iyi

ayarlanmazsa yeterli verim alinamiyor.”

4.4.4. Basan Diizeyleri

Arastirma katilimcilarmim mevcut Ingilizce smav sisteminin 6grencilerin basari
diizeylerini dogru sekilde 6l¢me kapasitesi hakkindaki goriisleri, sistemin gii¢lii ve zayif yonleri
ekseninde incelenmistir. Bu kapsamda 6gretmenlere su soru yoneltilmistir: “Mevcut sinav
sisteminin  &grencilerin  basar1  diizeylerini dogru  bir sekilde degerlendirip,
degerlendiremedigine iliskin gii¢lii ve zayif yanlariyla ilgili goriisleriniz nelerdir?” Ogretmen
goriismelerinden elde edilen cevaplar kodlanarak kategorilere ulagilmistir. Bunlar Sekil 4.4.4.

de gosterilmektedir.

]

4. Basar Diizeyleri (0)
. ~

N
e
Giighi (0)
] - ¢ T ——
Sorulann Basit Olmasi (/2)// @ T
- \ Disiinme ve Analiz Becerisini Gelistirm&i (1) @
&~ @ Eski Mgifredattan Gelen Ekwkler 1 @ Ogrenci Geligimini Gérmek (1)
Zaman Alici Olmasi (1) . I
Siirec Odakl Olmamasi (1) (c:l @ Dil Becerilerini Olgmek (4)

Bireysel Farkliliklar (6)
Ogrencilerin Kendini ifade Edememesi (1)

Sekil 4.4.4. Basar Diizeyleri

Mevcut sinav sisteminde 6grencilerin kendilerini ifade edebilmeleri durumlar1 hakkinda
Ogretmen goriisii su sekildedir. K1 soruya su sekilde cevap vermistir: “Agik u¢lu sorular, bazi
ogrencilerin kendilerini etkili sekilde ifade edememesi nedeniyle her 6grenci i¢in uygun
olmayabilir. Bu nedenle sinavlarda farkli soru diizeylerinin ve tiirlerinin olmas1 gerekir. Her

ogrencinin yetenegi farkli oldugundan, sinavlarin ¢esitlendirilmesi 6nemlidir.”

Sinavlarin 6grencilerin gelisimini 6lgmedeki yeterliligi konusunda K2 su ifadede
bulunmustur: “Mevcut sinav sisteminin 0grencilerin basar1 diizeylerini biiyiik 6l¢iide dogru

degerlendirdigine inantyorum. Bu sisteme karsi genel olarak olumlu bir bakis acisina sahibim.
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Tabii ki her sistemin eksikleri olabilir ama genel ¢ercevede, 6grencilerin seviyelerini ve geligim

alanlarin1 goérmek agisindan yeterli oldugunu diistiniiyorum.”

Eski miifredattan kaynaklanan eksiklikler konusunda 6gretmenler goriis sunmustur. K3,
bu durumu su sekilde ifade etmistir: “Her Ogrencinin gii¢lii oldugu beceri farklidir. Kimi
ogrenci konugmada daha basariliyken, kimi dinlemede veya yazili anlatimda daha iyidir. Yeni
smav sistemi sayesinde Ogrencilerin sadece bir becerisine degil, tiim dil becerilerine gore
degerlendirme yapabiliyoruz. Bu yoniiyle sistemin giiclii oldugunu sdyleyebilirim. Ancak
geemiste dinleme ve konugsma becerilerine yeterince dnem verilmedigi icin, 6grencilerin bu
alanlarda eksikleri var ve bu durum sinavlarda zorlanmalarina yol agiyor. Bu da sistemin zayif

yani olarak one ¢ikiyor.”

Smav sisteminin bireysel farkliliklar1 dikkate alip almadigi hususunda K4 sunlar1 ifade
etmistir: “Sinavlar her 6grenciye aymi sekilde uygulandiginda, bireysel farkliliklar g6z ardi
ediliyor. Ogrenme hizi, bilgi diizeyi farkl1 olan dgrencilere tek tip sinav uygulanmasi, dogru bir

degerlendirme saglamriyor.”

Smavlarin 6grencilerin dil becerilini 6lgme yeterligi konusunu K5 su sekilde
yanitlamistir: “Siavlarin yazili, dinleme ve konugma olmak iizere farkli boliimlerden olugmasi,
ogrencilerin ¢esitli dil becerilerini 6lgcmek ve bireysel farkliliklarin1 gérmek agisindan olumlu
bir uygulamadir. Bu sayede 6grencilerin yalnizca yazili basarilari degil, ayn1 zamanda dinleme

ve konusma gibi daha pratik becerileri de degerlendirilebilmektedir.”

Yeni siav sisteminin diisiinme ve analiz becerisini gelistirmesi konusunda K7 sunlar1
sOylemistir: “Bence sistemin gii¢lii yonlerinden biri, ezber bilgiye degil, anlamaya ve
yorumlamaya daha ¢ok yer vermesi. Bu da 6grencilerin sadece dil bilgisiyle degil, diistinme ve
analiz becerileriyle de gelismelerini sagliyor. Ancak uygulamada her zaman bu amaclara
ulasilamiyor. Yani sistemin niyeti iyi ama uygulamadaki zorluklar, bu hedeflerin tam anlamiyla

gerceklesmesini engelleyebiliyor.”

Olgme ve Degerlendirme sisteminin zaman alic1 olmasi hususunda K11 sunlar1 ifade
etmistir: “Bu sistemin en biiyiik zayifligi, 6gretmenler arasinda uygulama farklarinin olmasi.
Her 6gretmen ayn1 sinavi ayni sekilde uygulamadigi icin 6grencilerin basar1 diizeylerini dogru
olgmek zorlagiyor. Ayni1 zamanda bu siire¢ olduk¢a zaman alict ve 6gretmenlerin daha fazla

zamana ihtiyaci oluyor.”
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Sinav sisteminin siire¢ odakli olmamasina iliskin K15 sunlar1 sdylemistir: “Mevcut
smav sistemi ile 6grencilerin bagar1 diizeyini dogru bir sekilde 6l¢mek miimkiin degil. Bagariy1
degerlendirmek i¢in sonug odakli bir sinav yerine, siire¢ odakli ve bireyi esas alan bir sistemle
degerlendirme yapilmalidir. Bu sekilde, 6grencilerin gelisim siirecleri daha dogru bir sekilde

Olciilebilir.”

Son olarak smavlarin basit kaldigi konusunda K17 ise sunlari ifade etmistir:
“Uygulamada sinavlar, 6grencilerin diisiik not alma ihtimali diisiliniilerek olmas1 gerekenden
daha kolay hazirlanabiliyor. Bu da 6grencilerin sinavlardan beklenenden daha yiiksek notlar
almasia neden oluyor. Sonug olarak, smavlarin 6grencilerin gercek bilgi ve becerilerini tam
olarak yansittigini diisiinmiiyorum. Bu tiir durumlar, 6l¢me ve degerlendirmenin giivenilirligini

zayiflatiyor.”

4.4.5. Dil Becerileri

Arastirma katilimcilarmin, okullarinda uygulanan Ingilizce smavlarinin 6grencilerin
gercek dil becerilerini ne derece 6l¢iip kapsamli degerlendirebildigine iliskin goriisleri analiz
edilmistir. Goriismeye katilan Ingilizce Ogretmenlerine asagida soru yoneltilmistir.
“Okulunuzda yapilan Ingilizce sinavlarinin 6grencilerin gergek dil becerilerini dlgiip,
Olgmedigine ve tiim dil becerilerini kapsamli bir sekilde degerlendirebildigine iliskin

goriisleriniz nelerdir?”” Ogretmen gériismelerinden elde edilen veriler kodlanarak kategorilere

ulasilmistir. Bunlar Sekil 4.4.5. de gosterilmektedir.

Cll

5. Dil Becerileri (0)

N

Cl ] ]

Gelistirilmeli (4) Olcmez (9) Olcer (4)
Sekil 4.4.5. Dil Becerileri

Yeni smav sisteminin dgrencilerin gergek dil becerilerini dlgebilecegi konusunda
ogretmen goriisii su sekildedir.K3 yoneltilen soruya su sekilde cevap vermistir: “Okulumuzda
Ingilizce smavlarmi {i¢ asamali olarak gergeklestiriyoruz: yazili, dinleme ve konusma. Yazili
boliimde genellikle okuma-anlama ve yazma becerilerini 6lgiiyoruz. Uygulamali kisimda ise

ogrencilerin dinleme ve konusma becerilerini ayr1 ayr1 degerlendiriyoruz. Bu sekilde
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ogrencilerin tim temel dil becerilerini goz Oniinde bulundurmus oluyoruz. Bu nedenle,

sinavlarin 6grencilerin dil becerilerini kapsamli bir sekilde degerlendirdigini diisiiniiyorum.”

Sinavlarin 6grencilerin gercek dil becerilerini dlgmeyecegi yoniinde K16 su sekilde
ifadede bulunmustur.: “Bu smavlarin 6grencilerin ger¢ek dil becerilerini 6lgmedigini
diisiiniiyorum. Konugma, dinleme ve yazili sinavlar i¢in belirli bir siireyi ayirmak ve 6gretmen
olarak tam olarak karar verememek, sinavlarin verimliligini digiiriiyor. Bu smavlar, dil

becerilerinin gergek anlamda 6l¢iilmesi a¢isindan yetersiz kaliyor.”

Son olarak mevcut sinav sisteminin gelistirilmesi gerektigi konusunda K10 ise sunlar1
ifade etmistir. : “Mevcut sinavlar, 6grencilerin gergek dil becerilerini ancak orta diizeyde
Olgebiliyor. Gergek performansi ortaya koymak icin daha bireysellestirilmis ve detayli 6lgme
araglarina ihtiyac var. Ogrenci profili bu konuda ¢ok belirleyici oluyor. Yani 6grencilerin hazir

bulunusluk diizeyi, motivasyonu ve sinif ortami bu degerlendirme siirecini dogrudan etkiliyor.”

4.4.6. CEFR

Aragtirma katilimcilarinmn, okullarinda hazirladiklar1 Ingilizce sinavlarinda (yazils,
dinleme ve konusma) CEFR kriterlerinden ne 6l¢iide faydalandiklarina iligskin goriisleri analiz
edilmistir. Goriisler asagidaki temalar etrafinda toplanmustir: Goriismeye katilan Ingilizce
Ogretmenlerine asagida soru yodneltilmistir. “Okulunuzda hazirladiginiz ingilizce smavlarda
(yazili, dinleme ve konusma) CEFR kriterlerinden ne Olciide faydalandiginiza iliskin
goriisleriniz nelerdir?” Ogretmen goriismelerinden elde edilen cevaplar kodlanarak kategorilere

ulasilmistir. Bunlar Sekil 4.4.6. de gosterilmektedir.

]
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MEB Kriterleri

Ogrenci Diizeyinin Yetersiz Olmasi (1) @ @

Dogrudan Kullanmama (1) Kullanmama (3)

] C

Katki Saglama (2) Tam Entegre Olamama (3)

]

Her Sinava Uygun Olmamasi (2)

]

Uyumlu Sorular (1)

Sekil 4.4.6. CEFR
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Mevcut Olgme ve degerlendirme sisteminde CEFR kriterlerinin = dogrudan
kullanilmamasi hakkinda 6gretmen goriisii su sekildedir. K9 soruyu sekilde yanitlamistir:
“CEFR kriterlerini dogrudan uygulamasak da, MEB’in yayinladig1 6rnek senaryolar bizim igin
bir yol gosterici oluyor. Bu senaryolar sayesinde, 6zellikle dinleme ve konusma sinavlarinda
ogrencilerin seviyelerine uygun icerikler liretmeye calistyoruz. Ziimre olarak birlikte calisip,

daha islevsel 6lgme araglar1 hazirlamaya gayret ediyoruz.”

Sinavlarda CEFR ile uyumlu sorular kullanilmas1 hususunu K2 su sekilde ifade etmistir:
“Hazirladigim smavlarda miifredata uygun ve CEFR ile uyumlu soru tiplerinden
faydalandigimi sOyleyebilirim. CEFR, farkl dil seviyelerini agik¢a belirledigi i¢in, 6grencilerin
seviyelerine gore degerlendirme yapmak daha kolay oluyor. Dil becerilerini sadece gramer
iizerinden degil, dort temel beceri lizerinden 6lgmeye ¢alisiyorum. Bu noktada CEFR kriterleri

bana 6nemli bir kilavuz sagliyor.”

Ogrenci diizeylerinin yetersiz oldugundan CEFR kriterlerinden faydalanilamadig:
hususunda K12 sunlar1 ifade etmistir: “Sadece proje siniflarinda CEFR kriterlerinden
faydalanabiliyorum. Diger siniflarda 6grencilerin hazir bulunusluk diizeyleri yeterli olmadigi
icin bu ¢ergeveyi uygulamakta zorluk ¢ekiyorum. CEFR’e dayali 6l¢me araglari ¢ok iyi olsa da
ogrencilerin temel okuma-yazma becerilerinde sikinti yasamasi, yabanci dil egitiminde bu

araclar1 kullanmay1 zorlagtirtyor. Yani teori ve uygulama arasinda ciddi bir fark var.”

CEFR kriterlerinin her smava uygun olmamasi konusunda K1 sunlar1 sdylemistir:
“Uygulama igeren smavlar (konusma ve dinleme) faydali sonuglar veriyor. Ancak yazil
sinavlar her 6grencinin seviyesine uygun olmayabiliyor. Bu nedenle CEFR kriterlerinin her

sinavda etkili kullanimi1 miimkiin olamayabiliyor.”

Smav hazirlama siirecinde CEFR kriterlerinin katki saglamasi konusunda K8 sunlari
ifade etmistir: “Kendi adima konugmam gerekirse, CEFR kriterlerinden faydalanmanin smav
hazirlama ve degerlendirme siireclerimde bana 6nemli katkilar sagladigini sdyleyebilirim. Bu
cergeve, Ogrencilerin hangi seviyede hangi becerileri gostermesi gerektigine dair net ve
sistematik gostergeler sundugu i¢in, degerlendirmelerimi daha bilingli ve yapilandirilmis bir
sekilde yapabiliyorum ancak okul genelinde hazirlanan sinavlar CEFR kriterleri gore degil,

konu soru dagilim tablolarina gore hazirlanmaktadir.”

Mevcut smav sistemine CEFR kriterlerinin tam olarak entegre olamamasi hususunda

K3 sunlart sOylemistir: “Hazirladigimiz sinavlart MEB’in yaymladigi miifredat ve ders
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kitaplarina gére planladigimiz igin, CEFR kriterlerine genel hatlariyla bagh kalryoruz. Ornegin,
9. smiflar A1-A2, 10. siniflar A2-B1 seviyelerinde olacak sekilde igerikler belirleniyor. Ancak
degerlendirme siirecinde, ozellikle rubrik ve 6lgme kriterleri agisindan CEFR’1 ¢ok detayh
kullandigimizi sdyleyemem. Yani genel bir uyum var ama Olgme ve degerlendirme

araglarimizda CEFR kriterlerini tam anlamiyla entegre etmis degiliz.”

Sinavlarda MEB kriterlerinin kullanildigi konusunda K14 sunlar1 sdylemistir:
“Okulumuzda hazirlanan sinavlarda daha ¢ok MEB’in belirledigi ortak sinav senaryolar:
dikkate aliniyor. Bu nedenle, CEFR kriterleri yerine MEB kriterlerine odaklaniyoruz. CEFR,
genel anlamda degerlendirmelere yardimei olsa da pratikte MEB’in belirledigi sinav formati

daha ¢ok uygulantyor.”

Son olarak simnavlarda CEFR kriterlerinin kullanilmadigi hususunda K5 ise sunlari
sOylemistir: “Sinav hazirlarken CEFR kriterlerinden faydalanmiyoruz. Sinavlar genellikle
miifredata ve konu-soru dagilim tablolarina goére hazirlanmakta, CEFR’1n sundugu detayli
beceri tanimlamalar1 dogrudan referans almmamaktadir. Bu nedenle CEFR’in sistemli
yapisindan yararlanilmadigi, uygulamada daha c¢ok yerel Oolgiitlerin dikkate alindig

sOylenebilir.”
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BOLUM 5
5. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu boliimde, arastirmada kullanilan TCoA-III &lcegi, ODT 6lgegi ve goriisme
sorularindan elde edilen bulgular, tartisma boliimde degerlendirilmis ve ardindan, bu bulgular
sonug¢ boliimiinde yorumlanmig ve son olarak elde edilen sonuglar dogrultusunda uygulamaya

ve gelecekteki calismalara yonelik oneriler bolimii bulunmaktadir.

5.1. Tartisma

Arastirma kapsaminda elde edilen nitel ve nicel bulgularin degerlendirildigi bu kisimda,
TCoA-III ve ODT 6lgekleri ile goriisme verilerinden elde edilen sonuglar ele alarak alanyazin
kapsaminda degerlendirilerek; bulgularin 6gretmen tutumlari, algilart ve deneyimleri

baglaminda tartisilmistir.

5.1.1. TCoA-III Ol¢egi Sonuclarinin Degerlendirilmesi

Bu kisimda, ¢alismada kullanilan TCoA-III 6lgeginin alt1 faktorlii yapisi temel alinarak
elde edilen bulgular tartisilmaktadir. Faktor analizi sonucunda ortaya c¢ikan bu yapi,
ogretmenlerin 6lgme ve degerlendirmeye iliskin tutumlarini farkli yonleriyle ele alma olanagi
saglamaktadir. Olgegin her bir faktorii, 5gretmenlerin 6lgme-degerlendirme siireglerine yonelik
algilarmin farkli bir yoniinli yansitmakta olup, bu yonlerin ayr1 ayr1 ele alinmasi alandaki

anlamli egilimlerin belirlenmesine olanak saglayacaktir.
Olgekte yer alan faktdrler asagidaki basliklar altinda incelenecektir:

Degerlendirmenin Smirliliklar1 (Faktor 1), 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirme
uygulamalarina yonelik elestirel bakis acilarini ve bu siirecin 6gretim lizerindeki olasi olumsuz

etkilerine iliskin fikirlerini 6l¢mektedir.

Giivenilirlik ve Bireysel Farklar (Faktor 2), o6l¢me-degerlendirme sonuclarinin
tutarliligina, giivenilirligine ve bireysel 6grenci farklarma duyarliligina yonelik 6gretmen

gorislerini kapsamaktadir.

Olgme-Degerlendirme Islevi (Faktdr 3), lgme-degerlendirmenin &gretim siirecine
entegrasyonunu, dgretimi yonlendirme giiclinii ve 6grencilere sagladig1 geri bildirim islevini

vurgulamaktadir.

76



Olgme-Degerlendirme Gegerliligi (Faktor 4), dlgme-degerlendirme uygulamalarinin
ogrencilerin 6grenme ¢iktilarinin gegerli bir bigimde belirlenmesine ne o6lgiide olanak

sagladigina iligkin algilar1 icermektedir.

Okul Performans: (Faktor 5), degerlendirme sonuglarinin okulun genel basarisini ve
niteligini yansitan bir durum olup olmadigmma dair Ogretmenlerin goriislerini ortaya

koymaktadir.

Olgiim Hatalar1 (Faktdr 6), Ogretmenlerin  dlgme-degerlendirme — siirecindeki

belirsizlikleri ve hata paylarini fark etme diizeylerini ele almaktadir.

Her bir faktore iliskin bulgular, 6l¢ek maddelerine verilen ortalama puanlar ve bu
puanlarin alanyazin baglaminda yorumlanmasiyla birlikte degerlendirilmistir. Bu yaklasim,
ogretmenlerin 6lgme-degerlendirme uygulamalarina dair genel egilimlerinin ortaya ¢ikmasina
katki sunarken, ayni zamanda mevcut sistemdeki giicli ve gelisime agik yonlerin

belirlenmesine de olanak tanimaktadir.

Degerlendirmenin Stnirliliklar:

Bu baslik altinda yer alan maddeler (A8, A27, A26, A7, A16, A25, A17) 6gretmenlerin
olgme-degerlendirme siireglerine yonelik elestirel tutumlarini, bu uygulamalarin 6gretim siireci
iizerindeki sinirlayici etkilerine dair algilarini ve degerlendirme sonuglarinin kullanimina iliskin

yasanan olas1 sorunlar1 yansitmaktadir.

Degerlendirmenin Simirliliklart bagligi altinda incelenen maddeler, 6gretmenlerin
olgme-degerlendirme siireglerine yonelik elestirel algilarini ve bu siireglerin 6gretim iizerindeki
olas1 smirlayict etkilerini ortaya koymaktadir. Bu faktore iliskin ortalama puanlarin genel
olarak orta diizeyde olmas1 (0rnegin, A26: 3.44; A8: 3.08; A16: 3.19), 6gretmenlerin Slgme-
degerlendirme siireglerini elestirel bir bakis agis1 ile degerlendirdiklerini gdstermektedir.
Ozellikle dlgme-degerlendirmenin 6gretim siireglerine belirgin bir katki saglamadigi algist
(A26), sonuglarin yeterince ve etkili sekilde kullanilmadig: diisiincesi (A8) ile sonuglarin adil
olmas1 konusundaki kaygilar (A16), 68retmenlerin bu islemin islevselligi ve giivenilirligine
dair 6nemli soru igaretlerine sahip oldugunu gostermektedir. Mevcut Tiirk egitim literatliriinde
de benzer egilimlere rastlanmaktadir. Ogretmen adaylarma yonelik yapilan bir ¢alismada,
ogretmen adaylarinin o6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeylerinde yetersizlik oldugu;
ogretim programlarinda bu yoniin giiclendirilmesi gerektigi belirtilmistir (Azrak, 2019). Benzer

sekilde, Kolombiya’da gerceklestirilen bir arastirmada da Ingilizce 6gretmen adaylarmin
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onemli bir boliimiiniin, 6lgme-degerlendirmeyi yalnizca testlerle sinirlt bir uygulama olarak
algiladigi; ayrica testlerin neden oldugu olumsuz duygular (kaygi, korku, hayal kiriklig1) ve
ogretmenlerin 6znel yargilarina dayali degerlendirme pratiklerine yonelik -elestirilerde

bulunduklar1 goriilmiistiir (Hernandez-Ocampo vd., 2024).

Katilimcilarin Degerlendirme Sinirliliklar: boyutuna iliskin algilari, ¢esitli demografik
degiskenler ¢ercevesinde de incelenmistir. Cinsiyet, yas, egitim durumu, caligilan egitim
kademesi, ¢alisma yili, yurtdist deneyimi degiskenlerinin puanlar1 incelendiginde anlamli
farkin ortaya c¢ikmadigi (p>0,05) sonucuna ulagilmistir. Mezun olunan fakiilte degiskeni
acisindan ise istatistiksel olarak anlamli bir fark elde edilmistir (F=4,399, p<,05). Fen Edebiyat

Fakiiltesi mezunlar1 daha yliksek puan ortalamasina sahiptir.

Fen Edebiyat Fakiiltesi mezunlarinin pedagojik formasyon egitimini lisans sonrasi
almalar1 ve 0gretmenlik odakli bir programdan mezun olmamalari, 6l¢gme-degerlendirme gibi
mesleki uygulamalara bakis agilarimi etkileyip, degerlendirme siireglerine daha elestirel
yaklagmalarina neden oldugu diisiindiirmektedir. Fen Edebiyat Fakiiltesi mezunlarinin daha
yuksek puan ortalamalarina sahip olmalari, 6l¢gme-degerlendirme uygulamalarina kars1 daha
elestirel bir tutum gelistirdiklerini géstermektedir. Elde edilen bu sonucun, alanyazinda yer alan
bulgularla benzerlik gostermektedir. Cimnar (2016) Fen Edebiyat Fakiiltesi mezunlarinin
formasyon egitimi aldiktan sonraki 6gretmenlik tutumlarini incelemis ve ozellikle 6lgme-
degerlendirme gibi mesleki uygulamalara yonelik bakis agilarmin; mezun olduklari boliim,

cinsiyet ve yas gibi degiskenlere gore anlamli farklilik gosterdigini raporlamistir.

MEB tarafindan yapilan sinav sistemi giincellemeleriyle birlikte, 6zellikle Ingilizce
derslerinde okul genelinde ortak sinavlar yapilmasi ve agik uclu, stire¢ odakli degerlendirme
yontemlerinin benimsenmesiyle birlikte 6l¢me-degerlendirme uygulamalarinda bir iyilesme
hedeflenmistir. Ancak bu yapisal degisikliklere ragmen, Ogretmenlerin degerlendirme
siireglerine dair elestirel bakis agilariin stirdiigli goriilmektedir. Degerlendirmenin siirliliklar
kapsaminda elde edilen bulgular, 6gretmenlerin 6l¢me-degerlendirme uygulamalarini
smirlayici, 6gretim siirecine dogrudan katkis1 olmayan ve ¢ogu zaman sonuglari etkili bicimde
kullanilmayan bir durum olarak gordiiklerini gdstermektedir. Yapilan degisikliklerin 6gretmen
algilar1 izerinde heniiz kalici bir doniigiim yaratmadigi ve uygulamanin sinif i¢i uygulamalara

tam olarak yansimadig1 sonucuna varilabilir.
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Giivenilirlik ve Bireysel Farklar

Bu baglik altinda toplanan maddeler (A24, A16, A15, A23), 6gretmenlerin 6lgme-
degerlendirme sonuglarinin ne Olclide giivenilir, tutarli ve bireysel 6grenci farkliliklarina
duyarlt oldugu yoniindeki diisiincelerini 6lgmeye ¢alismistir. Bu faktér kapsaminda, 6lgme
araglarinin hem teknik dogruluk ve tutarlilik acisindan giiven verir nitelikte olup olmadigi hem

de farkli 6grencilerin ihtiyaglarina gore uyarlanabilirlik durumu arastirilmagtir.

Faktore ait maddelerin ortalama puanlar incelendiginde, A24 (3.07), A6 (3.11), A15
(3.13) ve A23 (2.94) degerleri, 6gretmenlerin 6l¢me-degerlendirme sonuglarina yonelik orta
diizeyde giliven duyduklarini, ancak bireysellestirme kapasitesine iligkin daha diisiik bir inanca
sahip olduklarini godstermektedir. Alanyazinda TCoA-III dlgegi kullamilarak Ingilizce
ogretmenlerine yonelik yapilan onceki arastirmalar, arastirma bulgularindan farkli sonuglar
icermektedir. Ayas (2014) ¢aligmasinda 6, 15, 23 ve 24 numarali maddelere iliskin 6gretmen
goriisleri olduk¢a olumlu bir tablo ¢izmektedir. Ogretmenlerin ¢ogunlugun degerlendirme
sonuclarinin giivenilir (A6) ve tutarli (A15) oldugunu ifade ederken, biiyiik ¢ogunlugu bu
sonuglara giivenilebilecegini (A24) belirtmistir. Ayrica, 0Ogretmenlerin  ¢ogunlugu
degerlendirme uygulamalarimin 6grencilerin bireysel farkliliklarina cevap verdigini (A23)
distinmektedir. Bu bulgular, 6gretmenlerin 6l¢me-degerlendirme siireclerine yiiksek diizeyde
giiven duyduklarini ve bu siiregleri 6gretimle biitiinlesik sekilde algiladiklarini gostermektedir.
Ates (2019) calismasinda 6, 15, 23 ve 24 numarali maddelere yonelik oranlar, 6lgme-
degerlendirme sonuglarina giliven, tutarlilik ve bireysellestirme algisinin genel olarak
ortalamanin iizerinde oldugunu belirterek Ogrencilerin degerlendirme sonuglarint 6grenme
siirecine yon veren, gelisimi destekleyen ve 0gretime entegre edilen araglar olarak gordiikleri

seklinde yorumlanmuistir.

Katilimcilarin - Giivenilirlik ve Bireysel Farklar boyutuna iliskin algilari, cesitli
demografik degiskenler ¢ercevesinde de incelenmistir. Cinsiyet, egitim durumu, mezun olunan
fakiilte, calisilan egitim kademesi, calisma yili, yurtdis1 deneyimi degiskenlerinin puanlari
incelendiginde anlamli farkin ortaya ¢ikmadigi (p>0,05) sonucuna ulagilmistir. Yas degiskeni
acisindan ise yapilan ANOVA sonucunda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur.
Buna gore 18-25 yas arasi katilimcilarin puan ortalamasi diger katilimcilara gore daha
yuksektir. Bu sonug, 6gretmenlerin yasinin, 6l¢gme-degerlendirme siireglerine iliskin algilari

tizerinde etkili olabilecegini gostermektedir.
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Bu sonug, geng 6gretmenlerin 6gretmenlik meslegine yeni baslamis olmalar1 nedeniyle
daha giincel 6lgme-degerlendirme yaklasimlarina sahip olmalari, egitimleri siiresince 6grenci
merkezli ve bireysellestirilmis Ogrenme anlayisiyla egitim almalariyla ilgisi oldugu
diistintilebilir. Ayrica, daha kidemli 6gretmenlerin, geleneksel yontemlere egitim almis olmalari
ve Olgme-degerlendirme sisteminde zaman i¢in yapilan sik degisiklikler nedeni ile dlgme-
degerlendirme siireglerine daha elestirel yaklagsmalar1 da bu farkin nedeni oldugu sdylenebilir.
Bu yoniiyle elde edilen bulgular, alanyazindaki diger caligmalarla farklilik gostermektedir.
Tekin’in (2019) 6lgme ve degerlendirmeye yonelik 6z-yeterlik algilari ile tutumlar arasindaki
iliskiyi inceledigi arastirmasinda, yas ve kidem degiskenlerinin 6l¢gme-degerlendirme 0z-

yeterlik algilar1 tizerinde anlamli bir etkisinin bulunmadig belirtilmistir.

Ozellikle "Olgme-degerlendirme, Ogrencilerin bireysel farkliliklara gore egitim
almasina olanak saglar" (A23) maddesine verilen ortalamanin digerlerinden diisiik olmasi,
ogretmenlerin  degerlendirme araclarinin  bireysel Ogrenme ihtiyaclarini  yeterince
karsilayamadigm diisiindiikleri seklinde yorumlanabilir. Ingilizce derslerine yonelik 6lgme-
degerlendirme sisteminde yapilan giincellemeler, yalnizca sinav igeriklerini degil, ayni
zamanda 6l¢gme araclarinin niteligini ve 6grenci performansini daha adil bigcimde degerlendirme
amacim1 da igermektedir. Bu kapsamda acik uclu sorularin kullanimi ve beceri temelli
degerlendirmelerle 6grenci farkliliklarint g6z oniinde bulundurma g¢abasi dikkat ¢ekmektedir.
Ancak c¢alismanin bulgulari, 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirme sonuglarmin gilivenilirligi
konusunda tam olarak ikna olmadiklarini ve degerlendirme araglarinin bireysel farkliliklara

yeterince duyarli olmadigini diistindiiklerini tespit etmektedir.

Ol¢me-Degerlendirme Islevi

Bu boliimde yer alan maddeler (A4, A3, A2, A14), 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirme
uygulamalarin1 &grencilerin akademik diizeylerinin belirlenmesi, 6grenme c¢iktilarinin
degerlendirilmesi, performans geri bildirimi saglanmasi ve 6gretim siirecine yon verilmesi gibi
islevsel amaglarla nasil degerlendirdiklerini ortaya koymaktadir. Faktér kapsaminda yer alan
maddelere verilen ortalama puanlar degerlendirildiginde, 6gretmenlerin bu islevsel boyuta

iliskin genel olarak orta diizeyde olumlu bir gériise sahip olduklar1 gériilmektedir.

Katilimcilarin algilari, g¢esitli demografik degiskenler cergevesinde incelenmis ve
cinsiyet, yas, egitim durumu, mezun olunan fakiilte, ¢alisilan egitim kademesi, ¢calisma yili,
yurtdist deneyimi degiskenlerinin puanlari incelendiginde anlamli farkin ortaya cikmadigi

(p>0,05) sonucuna ulagilmistir.
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“Ogrencilerin seviyelerine gore gruplara ayrilmasimi saglar" (A2) maddesi igin elde
edilen 3.28’lik ortalama puan, dgretmenlerin 6l¢me-degerlendirme sonuglarinin 6grencileri
akademik diizeylerine gore smiflandirma islevine daha mesafeli yaklastiklarini
diisiindiirmektedir. Ayas (2014) ve Ates (2019) calismalarinda bu arastirma sonuglarindan daha
farkli sonuglar elde etmislerdir, her iki ¢alismada da Olgme-degerlendirme sonuclarinin
ogrencilerin seviyelerine gore siniflandirilmasina yonelik 6gretmen goriiglerinin gorece daha

yuksek diizeyde olumlu oldugu goriilmektedir.

Ozellikle, "Ogrencilere performanslar hakkinda geri bildirim saglar" (A4) maddesine
verilen ortalama puan 3.70 ile en ylksek degerlerden biri olarak dikkat c¢ekmektedir.
Ogretmenlerin 6lgme-degerlendirmeyi dgrencilerin giiclii ve zayif yonlerini fark etmelerine
yardimc1 olacak bir ara¢ olarak gordiikleri sdylenebilir. Benzer sekilde, "Ogrencilerin,
Ogretilenlerin ne kadarmi 6grendigine karar verilmesini saglar" (A3) maddesi i¢in elde edilen
3.46’lik ortalama, 6gretmenlerin degerlendirmeyi 6grenme ¢iktilarinin 6l¢iilmesi agisindan orta
diizeyde katilm gosterdiklerini belirtmektedir. "Ogretim siirecinin yeniden sekillenmesini
saglar" (Al14) maddesine verilen 3.44’lilkk ortalama ise, Ogretmenlerin degerlendirme
sonuglarint 6gretimi iyilestirmek amaciyla kullanma egiliminde olduklarini, ancak bunun tam
anlamiyla bir uygulamaya donlismedigini gostermektedir. Ayas (2014) ve Ates (2019)
caligmalarinda, dlgme-degerlendirmenin 6grenme diizeyini belirleme (A3), 6grencilere geri
bildirim saglama (A4) ve Ogretim siirecini sekillendirme (A14) islevlerine iliskin bulgular,
katilimcilarin bu islevlere biiylik Ol¢iide olumlu yaklastigimi ortaya koymustur. Her iki
calismada da 6gretmenlerin cogunlugunun degerlendirmeyi hem 6grenme ciktilarmin tespiti
hem de etkili geri bildirim sunma agisindan 6nemli bulduklarini ifade etmistir. Bu sonug,
mevcut caligmanin bulgularinin Ayas ve Ates’in ¢aligmalartyla kismen benzer oldugunu,
ogretmenlerin 6lgme-degerlendirme siireclerine yalnizca sonu¢ odakli degil, 6gretim ve

o0grenmeyi yonlendiren islevsel bir ara¢ olarak da yaklastiklarini gostermektedir.

Bu sonuglar, 6gretmenlerin l¢gme-degerlendirmeyi yalnizca bir not verme araci olarak
degil, ayn1 zamanda 0gretimin kalitesini arttiran bir ara¢ olarak gordiiklerine isaret etmekte ve
ogretmenlerin 6lgme-degerlendirmeyi yalnizca sonug odakli degil, ayn1 zamanda 6gretime ve
ogrenmeye katki sunan iglevsel bir ara¢ olarak gormeye basladiklarini ancak siiphelerinin

bulundugunu gostermektedir.
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Ol¢me-Degerlendirme Gegerliligi

Bu boliimde yer alan maddeler (A20, A22, Al12, Al13) Ogretmenlerin Slgme-
degerlendirme siireglerinin O6grencilerin hedeflenen davranislar1 kazanip kazanmadigini
belirleme, 6grenme gereksinimlerini tespit etme ve dgretim siirecini destekleme durumlarina
iliskin algilarina yoneliktir. Sonuglar incelendiginde, 6gretmenlerin genel olarak bu iglevi orta

diizeyde olumlu degerlendirdikleri goriilmektedir.

Ozellikle, “Olgme-degerlendirme sonuglari, grencilerin 6grenme gereksinimleri
hakkinda geri bildirim verir” (A13) maddesine verilen ortalama puan 3.62 ile faktdrde en
yuksek degere sahip olup, 6gretmenlerin degerlendirme sonuglarini yalnizca basar1 olarak
degil, ayn1 zamanda 6grenmeye rehberlik eden bir ara¢ olarak gordiikleri sonucuna elde
etmemenmizi saglar. “Ogrencilerin ne 8grendigini gdsteren bir siirectir” (A12) maddesi i¢in elde
edilen 3.47°1ik ortalama da benzer bigimde, 6lgme degerlendirme uygulamalarina olan kismi
inanglarin1  yansitmaktadir. “Ogrencilerin hedeflenen davramslari edinip edinmediklerini
belirler” (A20) maddesi i¢in 3.45 ve “Ogrencilerin dgretim siirecini daha verimli gecirmelerine
yardimci olur” (A22) i¢in 3.35 puanlar1 ise 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirme siireglerini
ogretimi destekleyici ve 6grenmeyi yonlendirici bir arag olarak degerlendirmeye basladiklarini

ancak bu konuda temkinli olduklarini gostermektedir.

Elde edilen bulgular, 6nceki arastirmalarla karsilastirildiginda 6gretmenlerin 6lgme-
degerlendirme stirecini 6grenmeyi yonlendiren ve gelistiren bir ara¢ olarak gorme diizeylerinin
siirlt kaldig1 goriilmektedir. Vardar (2010) Tiirk 6gretmenlerinin 6lgme-degerlendirmeyi daha
cok Ogrenci basarisini 6lgme ve miifredat standartlarini izleme amaciyla kullandigini, ancak
ogrenme siirecine doniik derinlemesine geri bildirim verme konusunda yetersiz kaldiklarini
belirtmistir. Bu durumun, merkezi smav sisteminin yarattigi baski ve 6gretmenlerin alternatif
Ol¢me-degerlendirme yontemlerine yeterince hakim olmamalariyla iligkili  oldugu
vurgulanmgtir. Yetkin (2017) 6gretmen adaylariin 6lgme-degerlendirme siirecini 6grencilerin
o0grenme diizeyini belirleme, siireci gelistirme ve Ogrenme gereksinimlerine yonelik geri
bildirim saglama islevleri agisindan yiiksek diizeyde olumlu degerlendirdiklerini ortaya
koymustur. Bu yoOniiyle, bizim arastirmamizda yer alan bulgularla kismen Ortiisen ancak

ortalama puanlar agisindan daha giiclii bir tutumun sergilendigi sonucuna ulagmistir

Katilimcilarin 6lgme-degerlendirme gecerliligine iliskin algilari, gesitli demografik
degiskenler dogrultusunda da incelenmistir. Yapilan analizlerde; yas, cinsiyet, egitim durumu,

gorev yapilan egitim kademesi, calisma yil1 ve yurtdist deneyimi degiskenlerine gore anlamhi
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bir fark bulunmamistir (p > .05). Bu bulgu, degiskenlerin bu boyuttaki algilar iizerinde

belirleyici bir etkisi olmadigint géstermektedir.

Mezun olunan fakiilte degiskeni acisindan ise anlamli bir fark tespit edilmistir (t=4,503,
p < .05). Fen Edebiyat Fakiiltesi mezunlarinin puan ortalamalarinin, Egitim Fakiiltesi
mezunlarina kiyasla daha yiiksek oldugu anlasilmistir. Ogretmenlerin yetistirildikleri
fakiiltelere bagli olarak Ol¢me-degerlendirme siireclerine iliskin algilarinda farkliliklar

olabilmesi sasirtici degildir.

Fen Edebiyat Fakiiltesi mezunlarinin daha ¢ok alan bilgisine dayali bir egitim almis
olmalari, 6lgme-degerlendirmeyi kazanilan bilgileri 6lgen bir arag olarak gérmelerine neden
oldugu disiiniilebilir. Egitim Fakiilteleri 6l¢me-degerlendirmeyi daha ¢ok pedagojik bir siire¢
olarak ele almaktadir. Bu agidan, mezun olunan fakiiltenin 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirme
siireglerine iliskin algilarini etkiledigi goriilmektedir. Arastirma sonuglari ile benzer sekilde,
Egitim Fakiiltesi ve Fen Edebiyat Fakiiltesi mezunu 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirme
okuryazarliklarini bilgi ve uygulama boyutunda inceledigi bir ¢caligmada fakiilte degiskenine
baglh anlamh farkliliklar ortaya ¢ikmustir. Korkut (2019) arastirma sonuglarma gore, Egitim
Fakiiltesi mezunu Ogretmenlerin 6grenmeyi desteklemeye yonelik 6gretim amaglarini ve
bigimlendirici degerlendirme stratejilerini daha yaygin sekilde benimsedikleri; 6lgme
sonuglarint 6grencilerin 6grenmelerine katki sunacak sekilde kullandiklar1 goriiliirken, Fen
Edebiyat Fakiiltesi mezunu 6gretmenlerin daha ¢cok konu merkezli bir 6gretim anlayisina sahip
olduklar1 ve Ol¢me-degerlendirme uygulamalarinda pedagojik derinlikten ziyade bilgi

aktarimina dayali bir yaklagim gosterdikleri belirtilmistir.

Ogretmenlerin 6lgme-degerlendirme siireglerinin gegerliligine ydnelik algilart orta
diizeyde olumlu oldugu diisiiniildiigiinde, Ogretmenlerin degerlendirme uygulamalarinin
yalnizca sonu¢ odakli degil, ayn1 zamanda Ogrencilerin gelisimsel ihtiyaclarmi da ortaya

koyabilecek bir potansiyele sahip olduguna inandiklar1 sonucuna varilabilir.

Calisma bulgulari, 6gretmenlerin sinav sisteminde yapilan degisiklik sonrast bu yeni
degerlendirme anlayisina yonelik algilarinin genel olarak olumlu yonde sekillendirmeye
basladigin1  gostermektedir. Ozellikle degerlendirme siireclerinin &grencilerin  dgrenme
diizeylerini, hedef davraniglara ulasip ulagsmadiklarin1 ve bireysel ihtiyaclarini belirlemedeki
roliine iliskin verilen ortalama puanlarin 3’{in iizerinde olmasi, bu olumlu egilimin bir sebebidir.

Yapilan degisikliklerin heniiz uygulama asamasinda oldugu goéz Oniine alindiginda,
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ogretmenlerin Olgme-degerlendirme gegerliligine yonelik algilarinin zamanla daha da

giiclenebilecegi sdylenebilir.

Okul Performansi

Bu maddeler (A19, A10, A1, All), 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirme sonuglarini
okulun genel kalitesini belirlemede ne 6l¢iide giivenilir ve anlamli bulduklarina dair goriislerini
icermektedir. Elde edilen bulgularin ortalama puanlar1 dikkate alindiginda 6gretmenlerin
sinavlarin okullarin genel durumu hakkinda bilgi verme konusunda yeterli olmadigin

diisiindiigiinii gostermektedir.

Katilimcilarin algilar, ¢esitli demografik degiskenler c¢ercevesinde incelenmis ve
cinsiyet, yas, egitim durumu, mezun olunan fakiilte, calisilan egitim kademesi, ¢alisma yili,
yurtdisi deneyimi degiskenlerinin puanlar incelendiginde anlamli farkin ortaya c¢ikmadigi

(p>0,05) sonucuna vartlmistir.

“Ogrencilerin ¢alismalarina not ya da derece vermektir” (A11) maddesi icin elde edilen
3.27 ortalamasi, dgretmenlerin 6lgme-degerlendirme siirecini bireysel 6grenci performansini
derecelendirme acisindan kararsiz bir tutuma sahip olduklarmi, “Olgme-degerlendirme,
okullarin ne kadar iyi oldugu konusunda bilgi saglar” (A1) maddesi i¢in 2.82, “Bir okulu
degerlendirmek i¢in iyi bir yoldur” (A19) i¢cin 2.87, ve “Okul kalitesi hakkinda bilgi veren
dogru bir gostergedir” (A10) i¢in 2.88 ortalama puanlari, 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirme
sonuglarii okul performansini belirleyici bir arag olarak gormediklerini gostermektedir. Ayas
(2014) ¢alismasi, bulgular acisindan arastirmamizla benzerlik géstermekte olup, 6gretmenlerin
cogunlugunun olgme-degerlendirmenin okul basarisini yansitma islevine yonelik kuskulu bir
tutum igerisinde olduklarini belirtmistir. Ates (2019) c¢alismasi ile arastirma sonuglarimiz
farklilik gostermekte olup, calisma sonuglari, dgretmenlerin biiyiik ¢ogunlugunun 6lgme-
degerlendirme sonuglarinin okullarin ne kadar basarili oldugunu gosterdigine inandiklar

yoniinde sonuglar elde etmistir.

Ogretmenlerin 6lgme-degerlendirme sonuglarmin okulun genel basarisi ya da kurumsal
kalitesi hakkinda saglikli ve gecerli bilgi sundugu yoniindeki inanglarinin diisiik oldugu,

degerlendirmeyi daha ¢ok bireysel 6l¢iim araci olarak gordiikleri sdylenebilir.

MEB tarafindan yapilan smav sistemi degisikligiyle, Ingilizce dersine iliskin smavlarm
okul genelinde ortak olarak uygulanmasi hedeflenmis; boylece 6grencilerin basar1 diizeylerinin

daha tutarli bigimde 6lgiilmesi ve bu sonuglarin okullar arasi karsilastirmalarda kullanilabilir
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héle gelmesi amaclanmistir. Ancak elde edilen verilen, 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirme
sonuglarint okul kalitesi veya basarisini yansitan giivenilir sonuglar olarak gérmediklerini
seklindedir. Ozellikle A1, A10 ve A19 maddelerine verilen diisiik ortalamalar (sirasiyla 2.82,
2.88 ve 2.87), ogretmenlerin merkezi sinav uygulamasina ragmen, bu tiir sonuglarin okul

diizeyinde genelleme yapmak i¢in yeterli olmadigi fikrinde olduklarini géstermektedir.

Dolayisiyla, ortak simav uygulamasi okul performansi hakkinda sistematik bilgi iiretme
potansiyeline sahip olsa da Ogretmenlerin bu sisteme iligkin gliveninin tam anlamiyla
olusmadig1 ve degerlendirme sonuglarinin okulun genel basarisini tespit etmede yetersiz oldugu

fikrinde olduklar1 séylenebilir.

Olciim Hatalar

Bu boliimdeki maddeler (A9, A18), 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirme sonuglarinin
hata paylar1 goz Onlinde bulundurularak nasil degerlendirilmesi gerektigi konusundaki
tutumlarini icermektedir. Olgme araclarinin belirli bir hata pay1 icermesinin dogal oldugu
diisiiniildiigiinde, egitimde adil ve gecerli bir degerlendirme sisteminin olusturulmasi biiyiik

oneme sahiptir.

Katilimcilarin - 6l¢iim  hatalarina iliskin algilari, c¢esitli demografik degiskenler
dogrultusunda incelenmistir. Yapilan analizler sonucunda; cinsiyet, yas, egitim durumu, mezun
olunan fakiilte, gérev yapilan egitim kademesi, mesleki deneyim siiresi ve yurtdisi deneyimi
degiskenlerine gore puan ortalamalarinda istatistiksel olarak anlamli farka sahip olunmadigi

gorlilmiistiir (p > .05).

Verilere bakildiginda, “Ol¢me-degerlendirme sonuglari, dl¢iim hatalar: dikkate almarak
ihtiyatli ele alinmaldir” (A9) maddesi i¢in elde edilen 3.93 ve “Ogretmenler, lgme-
degerlendirmede hatali ol¢iimleri hesaba katmalidir” (A18) maddesi i¢in 3.89 ortalama
puanlari, 6gretmenlerin Slgme-degerlendirme siirecinin hata olabilecegini kabul ettiklerini
gostermekte ve 6gretmenlerin degerlendirme sonuglarini yorumlarken 6l¢tim hatalarini géz ardi
etmediklerini gostermektedir. Arastirma sonuclar1 alanyazinda yapilan ¢aligmalarla da
benzerdir. Yashim vd (2021) egitimde hem sistematik hem rastgele 6l¢lim hatalarinin g¢esitli
kaynaklardan geldigini; test tasarimi, uygulama kosullar1 ve puanlama siirecindeki 6znellik gibi
faktorlerin hata paymi artirdigini ve puanlarin giivenilirlik sinirlart iginde yorumlanmasi
gerektigini ortaya koyarak, 6lgcme-degerlendirme sonuglarinin hata paylari hesaba katilarak

analiz edilmesinin, dogrulugu artirarak hatali degerlendirmenin 6niine gectigi belirtmistir.
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5.1.2. ODT Olgegi Sonuclarimin Degerlendirilmesi

ODT 6lgegi'nin 4 faktdrlii temel yapisi esas alarak elde edilen bulgular bu béliimde
tartisgilmaktadir. Faktor analizi sonucu ortaya c¢ikan bu yapi, Ogretmenlerin 6lgme ve
degerlendirme siireglerine iliskin tutumlarini farkli yonleriyle inceleme olanagi sunmaktadir.
Olgegin her bir faktorii, dgretmenlerin tutumlarinm farkli bir boyutunu temsil etmekte ve bu
boyutlarin ayr1 ayr1 degerlendirilmesi ile alandaki anlamli egilimlerin belirlenmesini

amaclanmaktadir.

Programdaki Duruma Iligkin Tutumlar

Bu boliimde yer alan maddeler (T3, T6, T1, T2, T4, T7, T5) yeni degerlendirme
kriterlerinin, uygun Olgme araglarinin secimi, gelistirilmesi ve uygulanmasi siireclerinde
ogretmene ne Olglide rehberlik ettigine iliskin tutumlarin1 6l¢gmektedir. Ayrica, bireysel
farkliliklarin dikkate alinip alinmadigi, ¢oklu degerlendirme yontemlerinin kullanilma durumu
ve uygulama kolaylig1 gibi programin genel islevselligine dair goriisler de bu faktor altinda

degerlendirilmistir.

Katilimcilarin 6l¢me ve degerlendirme siireclerine yonelik tutumlari, ¢esitli demografik
degiskenler agisindan analiz edilmistir. Elde edilen bulgular, cinsiyet, yas, egitim durumu,
mezun olunan fakiilte, goérev yapilan egitim kademesi, mesleki deneyim siiresi ve yurtdisi
deneyimi degiskenlerine gore tutum puanlarinda istatistiksel anlamli fark olmadigini

gostermektedir (p > .05).

Faktore ait maddelerin ortalama puanlar1 incelendiginde, 6gretmenlerin bu alandaki
algilarmin genellikle orta diizeyde olumlu oldugu goriilmektedir. Olgme araglarinin segimi (T1;
Ort.=3.19) ve uygulanabilirligi (T7; Ort.=3.10) gibi konularda ortalama bir degerlendirme s6z
konusudur. En yiiksek ortalama puan “Programda ¢oklu degerlendirme yontemlerine yer
verildigini dislinliyorum” (T5; Ort.=3.38) maddesine aittir. Bu sonug, Ogretmenlerin
programda farkli degerlendirme yontemlerinin yer aldigina dair orta diizeye yakin ancak
olumluya egilimli bir algiya sahip olduklarimi gostermektedir. Bulgularin bu yoniiyle
Kasimoglu ve Karakus’un c¢alismasindan farklilik gosterdigi sOylenebilir. Kasimoglu ve
Karakus (2025) yabanci dil 6gretmenlerinin sinav sisteminde yapilan degisikliklere iliskin
gorlislerini incelemis ve d6gretmenlerin, eski sistemin 6nemli yonlerinden birinin ¢esitli soru
tiplerine yer verilmesi oldugunu vurguladiklarmi belirtmistir. Calismada hem &gretmenlerin

hem de 6grencilerin yazili smavlarda kullanilan soru tiirlerine dikkat ¢ektikleri ve bu soru
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tiplerinin ¢esitlendirilmesi gerektigi, yazili ve uygulamali sinavlarin gergeklestirilmesi ve

puanlamasinin yorucu ve uzun bir siire¢ oldugu yoniinde goriis bildirdikleri ifade edilmistir.

Buna karsin, bireysel farkliliklarin gozetilmesi ile ilgili maddenin (T2; Ort.=2.91)
digerlerinden daha diisiik bir ortalamaya sahip olmas1 dikkat ¢ekicidir. Buradan, 6gretmenlerin
olgme-degerlendirme siire¢lerinin 6grenci cesitliligine ve farkli 6grenme ihtiyaglarina yeterince
duyarlt olmadigina inandiklarint sonucuna varilabilir. Bu durum, Kasimoglu ve Karakus’un
calismasiyla da ortiismektedir. Kasimoglu ve Karakus (2025) uygulamali sinavlara iliskin
Ogretmen goriislerini incelemis ve 6gretmenlerin sinif kontrolii, 6grencilerin sinav sirasindaki
heyecani, sinava katilamayan 6grenciler i¢in yeniden smav yapilmasi gerekliligi ve 6rnek
Olgme aract eksikligi gibi unsurlar1 smav siirecine dair 6nemli sorun alanlar1 olarak
tanimladigini belirterek, 6l¢gme-degerlendirme uygulamalarinda bireysel farkliliklarin dikkate

alinmasinin gerekli oldugunu ifade etmistir.

Ayrica, Olgme araglarinin gelistirilmesine iliskin maddeler (T6; Ort.=3.02) de
ogretmenlerin sinirh diizeyde rehberlik algisi1 tasidiklarini ortaya ¢ikarmaktadir. Bu bulgu,
yapilan degisikliklerin ardindan Ogretmenlerinin goriislerini inceleyen bir arastirmanin
sonuglariyla ortiismektedir. Caligmada, 6gretmenler ortak yazili sinav sisteminde uygulamaya
yonelik yetersizlik, rehberlik eksikligi ve konu soru tablolarinin sinirlayici yapisi gibi sorunlara

dikkat ¢cekmislerdir (Cift¢i & Aydin 2025).

Smav sisteminde yapilan glincellemeler baglaminda bu sonuglar ayrica dikkat ¢ekicidir.
Bilindigi iizere, yapilan son diizenlemelerle, smav sorularmin Il siif/alan ziimrelerince
hazirlanan konu-soru dagilim tablolarina dayandirilmasi ve MEB tarafindan 6rnek sorularin
yayimlanmasi, Slgme siireclerine standart ve yapilandirilmis bir c¢erceve kazandirmayi
amagclamistir. Ogretmenlerin programim rehberlik edici yonlerine dair orta diizeyde tutum
sergilemeleri, sistemin yeni sinav uygulamalar1 ile tam anlamiyla ortiigmedigini diisiinmeleri
sebebiyle olabilir. Ozellikle dlgme degerlendirme araglarinin bireysel farkliliklar1 6lgmede
yeterli diizeyde olup olmadigi ve uygulanabilirligine yonelik kuskular, sistemin 6gretmenlerin

giinliik hayatta kullanimi i¢in uygun olup olmadigini diisiindiirmektedir.

Programdaki Olumlu Tutumlar
Bu boliimde yer alan maddeler (T17, T18, T21, T20, T19, T16, T22) dgretmenlerin
siire¢ odakli (alternatif) 6lgme ve degerlendirme tekniklerine iliskin tutumlarii kapsamaktadir.

Ozellikle bu tekniklerin, dgrencilerin iist diizey diisiinme becerileri, degerlendirme siirecine
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aktif katilim durumlar1 ve ¢oklu degerlendirme ydntemlerinin fayda saglayip saglamadigi,
ogrencilerin ilgi, ihtiya¢g ve yonelimlerini ortaya koymadaki rolii ile 6grencilerin kendilerini

tanima siire¢lerine katkist da bu faktoriin kapsaminda degerlendirilmistir.

Faktore ait maddelere verilen ortalamalara bakildiginda, 6gretmenlerin siire¢ odakli
degerlendirme tekniklerine genellikle orta derecede olumlu yaklastiklar1 ve bazi ydnleriyle
temkinli olduklar1 anlasilmaktadir. En yiiksek ortalama puan “Oz degerlendirme, proje,
performans vb. ara¢ ve yontemlerinin 6grencinin kendini tanimasma katki sagladigimi
diisiiniiyorum” (T22; Ort.=3.52) ve “Coklu degerlendirme yapmanin 6grencilere fayda
sagladigini diisiinliyorum” (T19; Ort.=3.49) maddelerinde goriilmektedir. Bu iki sonuca gore,
ogretmenlerin alternatif tekniklerin 6grencilerin kisisel gelisimlerine olumlu katki sagladigi
fikrinde olduklar1 sdylenebilir. Bu durum, Blue’nun 6z degerlendirmeye iliskin vurguladigi
kazanimlarla da Ortiismektedir. Blue (1994) 6z degerlendirmeyi Ggrencilerin g¢abalarim
gozlemlemelerini, kendi yeteneklerini takdir etmeye baslamalarini ve &zgiivenlerini
gelistirmelerini saglayarak, giiclii ve zayif yonlerini bilingli sekilde degerlendirmelerine olanak
tanimlamaktadir. Engin ve Taysi (2024) coklu degerlendirme yapmanin yazma becerisine etkisi
izerine yaptiklar1 ¢alisma sonucunda da ¢oklu degerlendirmenin yazma becerisine olumlu bir
etkisinin oldugunu ve 6grencilerin yazma kaygilarinda belirgin bir azalma oldugu sonucunu
elde etmislerdir. Dolayisiyla 6gretmenlerin bu tiir degerlendirme yontemlerine yonelik olumlu

tutumlarinin 6nceki arastirmalarla tutarli oldugu soylenebilir.

Benzer sekilde, oOgrencilerin siire¢ odakli tekniklerle degerlendirme siirecine
katilabildigine (T18; Ort.=3.32) ve alternatif tekniklerle bilgi, beceri ve tutumlarin ortaya
cikarilabilecegine (T21; Ort.=3.34) dair gorece olumlu tutumlar da dikkat ¢ekmektedir. Bu
bulgu, Olgme ve Degerlendirme Yonetmeligi'nde yapilan degisikliklerin ardindan sinif
ogretmenlerinin goriislerini inceleyen bir aragtirmanin sonuglariyla da ortiismektedir, yiiriitiilen
caligmada, siire¢ odakli bir degerlendirme sisteminin 6grencilerde simav kaygisini azalttigi ve
bu sayede hem akademik hem de duygusal gelisimlerine olumlu katki sagladig:

vurgulanmaktadir (Sahin & Giirbiizkol 2024).

Buna karsin, 6grencilerin ilgi, ihtiya¢ ve yoOnelimlerinin siire¢ odakli tekniklerle
belirlenebilecegi diisiincesi (T16; Ort.=2.73) daha diisikk bir ortalamaya sahip olup
Ogretmenlerin alternatif degerlendirme yoOntemlerinin bireysel farklar1 ortaya c¢ikarma
potansiyeli konusunda ikna olmadiklar1 sdylenebilir. Ayni sekilde, iist diizey diisiinme

becerilerinin (T17; Ort.=3.09) ve ger¢ek yasam becerilerinin (T20; Ort.=3.04) Olciilmesine
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iliskin maddelerde de ortalama degerlerin nispeten diisiik kalmasi, bu becerilerin dl¢limiine
yonelik yontemlere dair bazi 6gretmenlerin siiphelerinin bulundugu gostermektedir. Bu bulgu
smnav sisteminde yapilan degisikliklerin ardindan Ogretmen goriislerini inceleyen bir
aragtirmanin sonuglariyla bazi farklilik géstermektedir. Bu arastirmada, sinif 6gretmenlerinin
yeni sistemin 6grenci ihtiyaglarin1 daha fazla dikkate aldigini ve bireysel farklara kars1 daha
duyarlt bir yaklasim benimsedigi sonucuna vardiklarini ve iist diizey diisiinme becerilerinin
onemini vurguladiklar1 tespit edilmistir. Ancak bu Dbecerilerin etkili bigimde
degerlendirilebilmesi i¢in somut 6l¢me araglarina, 6rnek materyallere, hizmet i¢i egitimlere ve

yapisal destege ihtiya¢ duyuldugu belirtilmistir (Sahin & Giirbiizkol 2024).

Katilimcilarin 6lgme degerlendirme uygulamalarina karsi olumlu tutumlari, cesitli
demografik degiskenler c¢ercevesinde de incelenmistir. Yapilan bagimsiz 6rneklemler t-testi
sonucunda; cinsiyet, mezun olunan fakiilte ve calisilan egitim kademesi degiskenlerine

acisindan tutum puanlarinda istatistiksel anlamli fark bulunmamistir (p > .05).

Caligsma y1ili degiskeni agisindan ise anlamli bir fark elde edilmistir (F = 2,477, p <.05).
Buna gore 1-5 arasi ¢alisma yili olan katilimcilarin puan ortalamasi digerlerine gore daha

yiiksektir.

Son yillarda siire¢ odakli 6lgme-degerlendirme teknikleri miifredatlarda ve 6gretmen
egitim programlarinda daha fazla yer aldigi diisiiniildiiglinde, meslege yeni baslamis
ogretmenlerin bu yontemlere egitim aldiklari, stire¢ odakli yontemlere aliskan olduklar1 ve bu
yontemlere daha olumlu bakma egiliminde olduklar1 sdylenebilir. Uzun yillar boyunca
geleneksel yontemlerle c¢alisan Ogretmenlerin ise sahip olduklart mesleki deneyim
dogrultusunda, degerlendirme siirecine daha elestirel ve secici yaklastiklar1 ifade edilebilir.
Literatiirdeki bulgular, 6gretmenlerin meslekteki kidem stireleri ile 6lgme ve degerlendirme
algilar1 arasinda anlamli bir iligki olabilecegi yoniindedir. Aydogmus (2012) arastirmasinda,
ogretmenlerin mesleki kidemleri ile kullandiklar1 6lgme-degerlendirme araglari arasinda
anlaml bir iliski oldugunu belirlemistir. Bulgulara gore, 6gretmenlik deneyimi arttik¢a rubrik,
kontrol listesi gibi alternatif 6l¢me araclarinin kullanim sikliginda da artis gézlemlenmistir.
Kidemli 6gretmenlerin bu gibi araclar1 daha sik tercih ettikleri ve O6lgme-degerlendirme
siireglerinde bu yontemlere daha fazla yer verdikleri sonucuna varilmistir. Kosel (2024) ¢alisma
sonuglar1 da deneyimli ve yeni 6gretmenlerin farkli 6grenci 6zellik profillerini degerlendirme
bicimlerini incelemistir. Bulgular, deneyimli 6gretmenlerin 6grenci davranislarina iligkin hem

yuzeysel hem de derin ipuglar1 arasinda daha fazla baglanti kurabildigini ve bu sayede
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ogrencilerin 6grenme durumlarin1 daha kapsamli ve biitiinciil bir sekilde analiz edebildiklerini

gostermistir.

Genel olarak yapilan degerlendirmede, ¢aligma kapsaminda elde edilen bulgular MEB
tarafindan yayimlanan “Yazili ve Uygulamali Sinavlar Yonergesi” ile getirilen yeni simav
sistemiyle yakindan iligkilidir. Yonerge dogrultusunda, yazili sinavlarin acik uclu veya kisa
cevapli sorulardan olusmasi, dgrencilerin yalnizca bilgi diizeylerinin degil, ayn1 zamanda
diisiinme becerilerinin ve problem ¢6zme yeteneklerinin de dl¢iilmesi amaclanmistir. Ayrica,
stire¢ odakli (alternatif) degerlendirme yontemleriyle 6grencilerin gelisim durumlarinin diizenli
olarak izlenmesi ve bu silirecin yapilandirilmis geri bildirimlerle desteklenmesi gerektigi
vurgulanmistir. Ancak arastirma sonuclarina gore 6gretmenlerin siire¢ odakli degerlendirme
tekniklerine iliskin genel olarak olumlu ancak mesafeli bir yaklasim i¢inde olduklar1 ve
ogretmenler tarafindan siire¢ odakli tekniklerin yeterince anlagilmadigir veya uygulanabilir

bulunmadig1 goriismektedir.

Programdaki Olumsuz Tutumlar

Bu boliimde yer alan maddeler (T11, T8, T14, T12, T13, T15), 6gretmenlerin siireg
odakli Olgme-degerlendirme tekniklerini ne derece karmasik, sikict ve uygulanmasi zor
bulduklarina dair fikirlerini 6lgmektedir. Ayrica, klasik degerlendirme tekniklerine verilen
onem ve alternatif tekniklerin uygulanabilirligi hakkindaki goriisler de bu faktor altinda

degerlendirilmistir.

Katilimcilarin 6lgme ve degerlendirme siireclerine yonelik olumsuz tutumlari, cesitli
demografik degiskenler acisindan analiz edilmistir. Elde edilen bulgular, cinsiyet, yas, egitim
durumu, mezun olunan fakiilte, gorev yapilan egitim kademesi, mesleki deneyim siiresi ve
yurtdigi deneyimi degiskenlerine gore tutum puanlarinda istatistiksel olarak anlamli bir

etkisinin olmadigin1 gostermektedir (p > .05).

Faktore ait maddelere verilen ortalama puanlar incelendiginde, dgretmenlerin siire¢
odakli degerlendirme yaklasimlarina karsi orta diizeyde olumsuz tutum sergiledikleri
gorlilmektedir. En yiiksek ortalama puan, “Siire¢ odakli 6l¢me ve degerlendirme tekniklerinin
uygulanabilirliginin olmadiginm1 diisiiniiyorum” (T14; Ort.=3.19) ifadesinde yer almakta ve
ogretmenlerin bu tekniklerin smif i¢i uygulamalarda yeterince pratik bulunmadigini
diisiindiikleri goriilmektedir. Karmagsiklik algisini yansitan T11 (Ort.=3.07) ve T8 (Ort.=3.05)

maddelerin bulgulari, alternatif degerlendirme yontemlerinin 6gretmenler icin kolay anlasilir
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ve uygulanabilir bulunmadigint diisiindiirmektedir. Benzer sekilde, yapilan degisikliklerin
ardindan Ogretmenlerinin goriiglerini inceleyen bir arastirmada da benzer sorunlara isaret
edilmistir, calismasinda, ogretmenlerin ortak sinav sistemine ve Ozellikle acik uclu soru
uygulamalarina yonelik daha belirgin ve elestirel bir tutum sergiledikleri goriilmektedir.
Ogretmenler, ortak smavlarin bagartya katki saglamadigmni, bireysel farkliliklar1 gz ardi
ettigini ve agik uglu sorularin degerlendirme siirecinde g¢esitli zorluklar igerdigini
belirtmislerdir. Ayrica, 6gretmenlerin biiyiik bir bolimii hem bu smavlara yonelik egitim
siirecini yetersiz bulmus hem de psikolojik olarak uygulamaya hazir olmadiklarini ifade etmistir

(Ciftei & Aydin, 2025).

“Olgme ve degerlendirme uygulamalari bana sikict geliyor” (T13; Ort.=3.02) ve
“Alternatif tekniklerle 6lgme ve degerlendirme yapmak beni sikintiya sokuyor” (T12;
Ort.=2.89) gibi maddelere verilen gorece diisiik puanlar, 6gretmenlerin alternatif tekniklere
tamamen karsi olmadiklarimi, ancak uygulamada bazi giicliikler yasadiklarini
diistindiirmektedir. Ayn1 sekilde, “Klasik tekniklere gereken Onemin verilmedigi” (T15;
Ort.=2.91) algisinin da yiiksek olmamasi, 6gretmenlerin sadece geleneksel yontemlere yonelme
egiliminde olmadigin1 ve alternatif yontemleri tamamen g6z ard1 etmediklerini
distindiirmektedir. Bu durum, Tabak & Goger (2014) geleneksel ve alternatif Glgme-
degerlendirme yoOntemlerinin birbirlerini diglayan degil, tamamlayan araglar olarak
degerlendirildigi goriisiiyle de tutarlik gostermektedir. Alternatif 6lgme araglarinin, geleneksel
yontemlerin eksikliklerini giderme potansiyeline sahip olmasi; her iki yontemin de birbirine
rakip degil, biitiinciil bir sistemin tamamlayici bilesenleri olarak ele alinmasim
desteklemektedir (Tabak & Goger, 2014). Karaaslan vd., (2023) ¢alismasinda belirttigi gibi,
ogretmenlerin geleneksel 6lgme araclarini daha fazla tercih etmelerinin temelinde, alternatif
degerlendirme yontemleri hakkinda yeterli bilgiye sahip olmamalar1 ve bu uygulamalarin
zaman alict bulunmasinin etkili oldugu seklinde de yorumlanabilir. Dolayistyla, 6gretmenlerin
alternatif  teknikleri tamamen reddetmemeleri, ancak uygulamada baz1 zorluklarla

karsilastiklarini ima ettikleri goriilmektedir.

Bu bulgular, yeni siav sistemine gecis siirecinde yaganan pratik sorunlari ve uygulama
giicliiklerini yansitmast bakimindan dikkat ¢ekicidir. Bilindigi lizere, sinav sisteminde yapilan
giincellemelerle birlikte yazili sinavlarin acik uglu ya da kisa cevapli olarak yapilmasi, 6grenci

gelisiminin siire¢ boyunca izlenmesi ve bu siirecin siire¢ odakli tekniklerle desteklenmesi
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hedeflenmistir. Ancak bu tiir degerlendirme yaklasimlarinin, 6gretmenler tarafindan kolayca

uygulanabilir bulunmamas1 6gretmenlerin ¢ekincelerinin bulundugunu gostermektedir.

Zaman Yonetimine Iliskin Tutumlar
Bu boliimde yer alan maddeler (T9, T10), 6gretmenlerin siire¢ odakli (alternatif) 6lgme
ve degerlendirme yontemlerinin zaman yonetimi acisindan ne derece zorlayici olduguna iliskin

diisiincelerini arastirmaktadir.

Faktore ait iki maddeye verilen ortalama puanlar incelendiginde, 6gretmenlerin siire¢
odakl1 6lgme-degerlendirme tekniklerini zaman alic1 bulma diizeylerinin oldukga diisiik oldugu
goriilmektedir. Hem “Siire¢ odakli 6lgme tekniklerinin zaman alici olduguna inaniyorum” (T9;
Ort.=2.38) hem de “Siire¢ odakli degerlendirme sisteminin zaman alict olduguna inantyorum”
(T10; Ort.=2.37) maddeleri i¢in ortalamalarin 2.50’nin altinda kalmasi, 6gretmenlerin bu
teknikleri uygularken zaman yonetimi agisindan ciddi bir sorun yasamadiklarini diisiindiiklerini
gostermektedir. Bu bulgu 2025 yilinda yapilan bir calismanin sonuglariyla farklilik
gostermektedir. Yabanct dil 6gretmenlerinin smav sisteminde yapilan degisikliklere iliskin
goriislerinin incelendigi ¢alismada, yenilenen sinav sistemi kapsaminda 6gretmenlerin 6zellikle
slire yonetimi ve puanlama siirecinde zorluk yasadiklar1 vurgulanmis ve 6gretmenlerin, yazili
ve uygulamali sinavlarin hem uygulanmasinin hem de degerlendirme siirecinin zaman alic1 ve

yorucu oldugunu ifade ettikleri belirtilmistir (Kasimoglu ve Karakus (2025).

Katilimcilarin 6lgme ve degerlendirme siireclerindeki zaman yonetimi tutumlari, gesitli
demografik degiskenler kapsaminda incelenmistir. Bagimsiz 6rneklemler t-testi sonuglarina
gore; cinsiyet, yas, gorev yapilan egitim kademesi, calisma yili ve yurtdist deneyimi
degiskenlerinde anlamli fark bulunmamaigstir (p > .05). Ancak ANOVA testi sonucunda egitim
durumuna gore anlamli bir fark tespit edilmistir (p < .05). Buna gore, doktora mezunu

katilimcilarin zaman ydnetimi tutum puanlar diger gruplara gore daha yiiksek ¢ikmustir.

Doktora programlarinin temel amaci, bireylere arastirma siirecinin tiim asamalarini
planlama, yiirlitme, analiz etme ve raporlama becerisi kazandirmaktir. Bu ac¢idan doktora
mezunlarinin problem durumuna uygun arastirma deseni gelistirme, 6l¢me araglari olugturma,
uygun istatistiksel teknikleri se¢me ve elde edilen verileri yorumlama gibi iist diizey arastirma
yetkinliklerini edinmeleri beklenmektedir (Balci, 2013). Doktora egitimi bireylere sadece bilgi
degil, ayn1 zamanda degerlendirme siireclerine yonelik farkli bir bakis agis1 kazandirdigindan,

bu farkindalik, onlarin zaman yonetimiyle ilgili tutumlarmi etkileyerek, dlgme degerlendirme
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tekniklerine daha farkli yaklagmalarina neden olabildigi sOylenebilir. Bu sonuglar egitimde
aragtirma ve degerlendirme alaninda doktora yapan mezunlar lizerinde yapan c¢alisma ile
benzerlik gdstermektedir. Sanchez vd., (2024) Doktora yapmis olan mezunlarla yiiriittigi
calismada, bu bireylerin arastirma yapma, problem ¢dzme ve elestirel diisiinme becerilerinde

onemli diizeyde gelisim gosterdikleri sonucuna ulasilmistir.

Sinav sisteminde yapilan giincellemeler diisiiniildiigiinde bu bulgular 6nemli sonuglar
sunmaktadir. Yeni sistemle birlikte agik uglu sorularin yazili sinavlarda daha yaygin hale
gelmesi, konugma ve dinleme gibi beceri temelli sinavlarin degerlendirmeye dahil edilmesi,
Ogretmenlerin sinif i¢i zaman yonetimini yeniden diizenlemelerini gerektirmistir. Ancak bu tiir
yeniliklerin 0gretmenler tarafindan zaman agisindan biiylik bir sorun olarak goriilmemesi,
degisime kars1 gosterilen uyumun bir sonucu olarak yorumlanarak, 6gretmenlerin zamanla bu

teknikleri benimseyecekleri diistindiirebilir.

5.1.3. Goriisme Verilerinden Elde Edilen Sonuc¢larin Degerlendirilmesi

Arastirmanin nitel boyutunu olusturan goriisme verileri, 6gretmenlerin mevcut siav
sistemine ve 6lgme-degerlendirme uygulamalarina iligkin algilarin1 daha derinlemesine ortaya
koymay1 amacglamistir. Katilimcilarin deneyim, gézlem ve diislincelerine dayali olarak elde
edilen bu veriler, nicel bulgularin aciklanmasina ve desteklenmesine katki saglamis; ayni

zamanda uygulamadaki sorunlara ve ihtiyaglara dair dnemli sonuglar sunmustur.

Ingilizce sinaviarimin okul genelinde ortak yapilmasi ve sinav tiirlerinin (actk uclu/kisa
cevaply) degerlendirilmesi

Arastirma sonuglarma gore, Ogretmenler, her smifin diizeyi ve ihtiyact farkh
oldugundan, ortak simnavlarin tiim Ogrenciler icin adil bir dlgme saglamadigi belirtmis ve
bireysel farkliliklarin g6z ardi edilebilecegi konusunda uyarilarda bulunmuslardir. Bununla
birlikte, acik uclu ve kisa cevapli soru tiirlerinin, Ogrencilerin dil becerilerini daha
derinlemesine Olgmek agisindan avantajli oldugunu ve temel dil becerinin ayr1 ayri
degerlendirilmesinin daha kapsamli 6lgme sagladigini vurgulanmigtir. Ayrica, smavlarin
uygulanabilirligi, icerik seviyesi ile Ogrenci diizeyi arasindaki uyum ve degerlendirme
siirecindeki glicliikler gibi yapisal sinirliliklara da dikkat ¢ekilmistir. Bazi 6gretmenler ise,
sadece acik uglu sorularla degil, farkli soru tiirlerinin dengeli bir sekilde sinavlara entegre
edilmesi gerektigini vurgulamistir. Sonuglar sinavlarin daha adil, uygulanabilir ve 6grencilerin
bireysel farklilarin1 dikkate alip, farkli dil becerilerini Olgebilecek sekilde tasarlanmasi

gerektigine ihtiyag duyuldugunu gostermektedir. Arastirma sonuglar literatiirdeki caligmalarla
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da benzerlikler gostermektedir. Avct (2025) calismasinda ortak siavlarin bireysel ve bolgesel
farklar1 géz ardi ettigi, seviye uyumsuzlugu ve miifredat baskist gibi sorunlarin uygulama
siirecini zorlastirdig1 yoniinde sonuglar1 elde etmistir. Ayrica Brookhart (2015; aktaran Duran
& Tufan, 2017) a¢ik uglu sorularin iist diizey diisiinme becerilerini tesvik ettigini ve
ogrencilerin derinlemesine diisiinmelerini sagladigin1 vurgulamistir. Ardug’un (2024) ¢alismasi
da Ogretmenlerin ortak simavlara iliskin goriiglerini incelemis ve Ozellikle smavlarin
ogrencilerin bireysel 6zelliklerini dikkate almamasi1 nedeniyle basariy1 dogru yansitamadigini
ortaya koymustur. Arastirma katilan 6gretmenler, ortak sinavlarin daha ¢ok “standartlagtirma”

amaciyla uygulandigini, ancak gergekei bir basar1 degerlendirmesi saglamadigini belirtmistir.

ingilizce Sinavlarinda Yazili, Dinleme ve Konusma Puanlama Oranlarina Iliskin Ogretmen
Goriiglerinin Degerlendirilmesi

Arastirmadan elde edilen veriler; katilimeilar, %50 yazili, %25 konusma ve %25
dinleme becerilerine dayali puanlama sistemini teorik olarak olumlu degerlendirilmis ve
sistemin dort temel beceriyi kapsamasi nedeniyle dilin ¢ok yonlii kullanimini destekledigi ve
ogrencilerin farkli dil becerilerinin daha dengeli sekilde degerlendirilebildigi ifade edilmistir.
Bununla birlikte, sistemin uygulanmasinda baz1 sorunlar yagsandigi, 6zellikle simif mevcudu,
ders saatleri, altyapi ve igerik diizeylerinin yeterli olmamasinin siireci zorlastirdigi
belirtilmistir. Ayrica, puanlamanin teoride gii¢lii bir yap1 sunsa da, uygulamadaki
tutarsizliklarin bu giicii zayiflattig1 yoniinde goriisler de paylagilmistir. Arastirma sonuglari,
dort dil becerisini de 6l¢gmeyi hedefleyen puanlama sisteminin teorik agidan olumlu bulundugu,
ancak uygulama asamasinda yasanan sorunlarin sistemin etkinli§ini = smirladigini
gostermektedir. Arastirma bulgular1, Galaczi (2018) calismasindaki “her becerinin kendi i¢inde
Olglilmesi gerektigi” gorlisiiyle oOrtiismektedir, sonuglar, iletisimsel dil yetisinin gilivenilir
bicimde degerlendirilebilmesi i¢in becerilere 0zgii Olgme araclarinin  gerektigini
vurgulamaktadir. Kitchen vd. (2015) de Ogretmenlerin miifredatin tim boyutlarini
degerlendirebilmek icin farkl: tiirde 6l¢gme araglarina ihtiyag duydugunu belirtmis, bu yoniiyle

dort becerili puanlama sisteminin gerekliligine dikkat ¢gekmistir.

Ingilizce Sinavlarinin Okul Genelinde Ortak, Konu-Soru Dagilim Tablolarina Gore
Hazirlanmasina Iliskin Ogretmen Goriislerinin Degerlendirmesi

Arastirma sonuglari, sinavlarin okul genelinde ortak ve konu-soru dagilim tablolarina
gore hazirlanmasina yonelik uygulamanin  6gretmenler arasinda farkli  sekillerde

degerlendirildigini tespit etmistir. Katilmcilarim bir kismu ortak smavlarin  6grenci
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farkliliklarin1 dikkate almadigmi, ogretmenin sinifa yonelik inisiyatifinin kisitlanarak,
ogretmen 6zerkliginin sinirlandirildigini, siniflar arasi seviye farklari nedeniyle bazi 6grenciler
icin smavlarin ya ¢ok kolay ya da geregincen fazla zor olabildigini ve bu durumunda her zaman
adil 6lgme saglamadig1 yoniinde elestirileri dile getirmistir. Bununla birlikte, bazi katilimcilar
konu-soru dagilim tablolarinin 6gretmenler agisindan yol gosterici oldugu ve ortak sinavlarin
degerlendirmede standartlasmay1 desteklemesi nedeniyle faydali bulundugu dile getirilmistir.
Elde edilen bulgular, ortak sinav uygulamasiin belirli bir standartlasma saglamakla birlikte,
siif diizeyleri ve 6grenci farklilarin esit olmamasi, dgretmenlerin 6zerliginin kisitlanmasi
nedeniyle daha esnek bir yaklasama ihtiya¢ duyuldugunu gostermistir. Bu durum, Atam (2024)
tarafindan yapilan ¢aligmada da benzer sekilde ortaya konmus; 6gretmenlerin 6zerklik kaybi,
icerik uyumsuzlugu ve senaryo yetersizligi gibi sinirlamalari dile getirdikleri rapor edilmistir.
Aydin (2025) ise, ortak sinavlarin 6gretim faaliyetlerinde birlik saglama agisindan faydal
oldugunu ancak bolgesel esitsizlikler nedeniyle adaletin saglanmasinda yetersiz kalabilecegini
ifade etmektedir. Bakirci vd. (2024) ¢alismasi da konuya benzer bir agidan yaklagmakta olup,
ortak smnavlarin yerel ihtiyaglar1 karsilamakta yetersiz kalabilecegini, egitimde firsat

esitsizliklerini arttirabilecegini ve smavlarin adil olamayacagini vurgulamistir.

Mevcut Sinav Sisteminin Ogrencilerin Basari Diizeylerini Dogru Degerlendirip
Degerlendiremedigine Iligkin Ogretmen Goriiglerinin Degerlendirmesi

Katilimcilar, mevcut simav sisteminin 6grencilerin basar1 diizeylerini degerlendirmede
teorik olarak olumlu oldugunu ifade etseler de, baz1 yonlerden yetersiz oldugunu belirtmistir.
En cok dile getirilen elestiri, bireysel farkliliklarin goz ardi edilmesidir. Ayrica sinav
iceriklerinin yiizeysel oldugu, fiziki kosullar ve zaman yetersizliginin 6l¢me siirecini sinirladigi
ifade edilmistir. Bu durum, sinav sisteminin 6grencilerin gercek basari diizeylerini tam olarak
yansitmasini sinirlamakta ve oOgretmenlerin degerlendirme siirecinde zorlanmalarina yol
agmaktadir. Buna karsin, dort temel dil becerisinin ayr1 ayri Olgiilmesinin daha kapsamli bir
degerlendirme sagladigi ve sistemin bu acgidan olumlu oldugu belirtilmistir. Ancak bu
potansiyelin uygulama zorluklari nedeniyle tam anlamiyla hayata gegirilemedigi
vurgulanmistir. Bu bulgular, Derman ve Kaygisiz (2023) calismasinda da desteklenmektedir;
smav odakl1 yaklagimin bireysel potansiyeli gz ard1 ettigi ve sadece belirli bir 6grenci profilini
destekledigi vurgulanmistir. Bakirct vd. (2024) ortak sinavlarin yerel ihtiyaclar1 karsilamada
yetersiz kaldigini, 0grenci motivasyonunu olumsuz etkiledigini ve firsat esitsizliklerini
derinlestirdigini vurgulamis, bu smirliliklarin sinavin adil olamamasiyla sonuglandigini ifade

etmistir. Ayn1 sekilde, Propham (1999) standart sinavlarin egitim kalitesini yanlis bigimde
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Oletiigiinii ve bu nedenle egitimcilerin degerlendirme araglarini daha derinlikli anlamasi

gerektigini belirtmistir.

Okullarda Yapilan Ingilizce Sinavlarinin Ogrencilerin Gergek Dil Becerilerini Olcme
Diizeyine Iliskin Ogretmen Gorviiglerinin Degerlendirmesi

Katilimeilarm biiyiik cogunlugu, okullarda uygulanan Ingilizce sinavlarin 6grencilerin
gercek dil becerilerini kapsamli bi¢imde 6lgmekte yetersiz kaldigini ifade etmistir. Bazi
katilimcilar ise sinavlarin dort dil beceresini de degerlendirmeye katki sagladigini belirtmistir.
En sik vurgulanan olumsuzluk, smavlarin gergek dil kullanimin1 yeterince yansitamamasidir.
Ozellikle konusma ve dinleme gibi becerilerin Sl¢iilmesinde ciddi eksiklikler bulundugu
belirtilmistir. Smif i¢i fiziksel kosullar ve zaman yetersizligi bu durumu daha da
zorlastirmaktadir. Ayrica, bireysel farkliliklarin dikkate alinmadigi da dikkat ¢eken diger
sorunlar arasinda yer almaktadir. Galaczi (2018) calismasinda da dil becerilerinin yalnizca bilgi
temelli testlerle degil, iiretici gorevlerle(yazma, konusma vb.) degerlendirilmesi gerektigi ifade
edilmektedir. Ayrica, Duran ve Turan (2017) agik uglu sorularin, 6grencilerin konuyu anlama
ve analiz etme diizeylerini ortaya koyma agisindan daha etkili oldugunu, bu nedenle gercek
beceri diizeyini yansitmada onemli bir rol oynadigini belirtmistir. Bu bulgular, smavlarm
kapsamli dil becerilerini 6l¢gme amacina ulagsmakta giicliik yasandigini, mevcut sinav sisteminin

gbzden gegirilmesi gerektigini gostermektedir.

CEFR Kriterlerinin Okullarda Ingilizce Sinaviarinda Kullamimina Iliskin Ogretmen
Goriislerinin Degerlendirmesi

Elde edilen bulgulara goére, Ingilizce Ogretmenlerinin CEFR kriterlerine dair
farkindaliga sahip olduklari, ancak biylik ¢ogunlugunun smavlar1 hazirlarken CEFR
kriterlerinden yeterince faydalanmadiklar1 tespit edilmistir. Katilimeilarin ¢ogu, sinavlarin
CEFR’e degil; MEB’in konu ve kazanim odakli yapisina gbére hazirlandigini belirtmistir.
Ayrica CEFR’m kuramsal olarak etkili bir yapt sundugu, ancak okul uygulamalarinda bu
kriterlere tam olarak uyulamadigi vurgulanmistir. Bazi ogretmenler, CEFR kriterlerini
dogrudan degil dolayli olarak kullandiklarini belirtirken; 6grenci hazir bulunusluk diizeyi,
kitap, miifredat ve sinav hazirlama siireglerindeki yapisal smirliliklarin da CEFR'm etkin
kullanimmi engelledigi ifade edilmistir. Kavakli (2018) yaptig1 calismada, Ingilizce egitimi
veren Ozel kurumlarda ogretmenlerin CEFR kriterleri konusunda yeterli bilgiye sahip
olmadiklarin1 ve bu kriterlerin 6lgme ve degerlendirme uygulamalarina yeterince entegre

edilmedigini ortaya koymustur. Ayrica arastirma bugularimizla benzer olarak; Unliican Tosun
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ve Glover (2020) ¢aligmasinda, 6gretmenlerin CEFR hakkinda genel bir farkindaliga sahip
olduklart ve CEFR’m Tiirkiye'deki Ingilizce 6gretimine katkisini olumlu degerlendirdikleri
belirlenmistir. Ancak ayni zamanda, dgretmenlerin CEFR konusunda yeterli diizeyde hizmet
ici egitim almadiklari, bu nedenle CEFR kriterlerini sinif i¢i 6lgme ve degerlendirme
siireglerine dogrudan entegre etmekte giicliik ¢ektikleri ve yeterlik diizeylerine dair bilgilerini
sinirli ve yiizeysel olarak ifade ettikleri tespit edilmistir. Sonuglar, CEFR kriterlerinin egitim
politikalarinda 6neminin vurgulanmasina ragmen, 6lgme ve degerlendirme uygulamalarinda
sinirli ve ¢ogu zaman dolayl olarak yer alabildigini tespit etmis, sinavlara entegre edilebilmesi

icin yapisal diizenlemelerin yapilmasi gerektigini gostermistir.

5.2. Sonug¢

Bu béliimde arastirmamizda kullanilan TCoA-III ile ODT 6lgekleri ve 6gretmenlerle
yapilan goriismelerden elde edilen nitel ve nicel veriler birlikte degerlendirilmistir. Nicel
bulgularla, smav sisteminde yapilan degisiklik sonrasi Ogretmenlerin  Olgme ve
Degerlendirmeye yonelik alg1 ve tutumlar belirlenmistir. Goriisme sorularindan elde edilen
nitel verilerle ile de 6lgme degerlendirmenin uygulamaya yonelik diislinceleri ile sinavlarin
CEFR kriterlerine uygun olarak hazirlanip hazirlanmadiginin ve mevcut sinav sisteminin
ogrenci bagarisini dogru bir sekilde 6l¢iip 6lmedigi analiz edilmistir. Arastirmadan elde edilen
bulgular 6gretmenlerin sinav sisteminde yapilan degisiklik sonrast degerlendirme siirecini nasil
algilarin1 gostermekte ve sistemin olumlu ve gelistirilmesi gereken yonlerine yonelik tespitlerde

bulunmaktadir.

Ogretmenlerin 6lgme ve degerlendirme siireclerine ydnelik algilarmi degerlendirmek
amaciyla TCoA-III 6l¢egi kullanilmis ve Ogretmenlerin degerlendirme sistemine iliskin
diisiincelerini ortaya koymustur. Sonuglar alt1 faktorlii yapiya dayali olarak analiz edilmis ve
analiz sonuglar1 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirme sistemine dair bazi yonleriyle olumlu,

bazi yonleriyle elestirel diisiincelere sahip oldugunu gostermistir.

“Degerlendirmenin ~ Smirliliklar1”  faktoriine iliskin -~ bulgular  incelendiginde;
ogretmenlerin 6lgme ve degerlendirme uygulamalarinin 6gretim siirecine siirli bir katkisinin
oldugunu, 6grenciler agisindan adil olmadigini, sinif i¢inde uygulanmasinin zor olabilecegini
diistindiikleri anlagilmistir. Bu bulgular sinav sisteminde yapilan degisiklige ragmen 6gretmen

algilarinin olumlu yonde sekillenmedigini géstermektedir.
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“Giivenilirlik ve Bireysel Farklar” faktoriinde ogretmeler dlgme ve degerlendirme
sonuclarint orta diizeyde giivenilir olarak bulmuslardir ancak bireysel farkliliklar:
degerlendirme konusunda yetersiz oldugunu ifade etmislerdir. Bulgular, 6gretmenlerin 6lgme
ve degerlendirme uygulamalarinin 6grencilerin bireysel farkliliklarina gore diizenlenmedigini

diisiindiikleri yoniinde algiya sahip olduklarin1 gostermistir.

“Olgme-Degerlendirme Islevi” ve “Gegerliligi” yonelik dgretmenler algilarmin orta
diizeyde olumlu bulundugu tespit edilmis ve 6gretmenlerin 6l¢gme degerlendirmeyi sadece
ogrencilere not vermek i¢in degil, ayn1 zamanda sonuglarindan faydalanarak 6gretimlerini buna
gore sekillendirmek ig¢in kullandiklar1 ancak siiphelerinin bulundugu sonucuna varilmstir.
Ogretmenlerin 6lgme degerlendirmeyi Ogretimin bir pargasi olarak gérmekte oldugu ve

derslerinde kullanmaya basladiklar1 ancak temkinli olduklar1 tespit edilmistir.

“Okul Performansi” faktoriine iliskin diisiik puanlar ise Ogretmenlerin Slgme
degerlendirme siirecinin okulun genel basarisin1 Olgmede yetersiz kaldigi fikrine sahip
oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Bu sonuglar 6gretmenlerin sinav sisteminde yapilan degisiklik ile
sinavlarin okul genelinde ve ortak yapilmasinin okulun basar1 diizeyini gosterme konusunda

olumlu bir algiya sahip olmadiklarin1 gostermistir.

Son olarak, “Ol¢iim Hatalar” faktoriinde elde edilen yiiksek puanlar, gretmenlerin
smavlarm her zaman dogru sonuglar1 gostermediginin farkinda oldugunu ve 6gretimlerinde bu
durumu dikkate aldiklarmi gostermektedir. Ogretmenlerin degerlendirme yaparken adil
davranma konusunda hassas olduklari, adil degerlendirme yapmaya 6nem verdikleri sonucuna

ulasilmaistir.

TCoA-III dlgeginden elde edilen sonuglar sinav sisteminde yapilan degisiklik sonrasi
ogretmenlerin 6l¢me ve degerlendirme siirecine dair olumsuz tutumlara sahip olmadiklar1 gibi
tam olarak da olumlu tutumlara da sahip olmadiklarinin gostermektedir. Ogretmenlerin siirece
temkinli yaklastiklar1 ve bazi noktalari elestirdikleri goriilmiistiir. Son sinav degisikligi ile MEB
tarafindan uygulanan acik uclu sorular, iist diizey becerilerinin Ol¢lilmesini hedefleyen
degerlendirme araclari ve ortak smav uygulamalarinin 6gretmenler tarafindan tam olarak

benimsenmedigi goriilmektedir.

ODT olgegi kapsaminda &gretmenlerin dlgme ve degerlendirme siireglerine iliskin

tutumlari, dort temel boyut altinda ele alinmig ve her bir boyuta yonelik bulgular detayl: sekilde
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degerlendirilmis ve analiz sonuglar1 6gretmenlerin 6l¢gme ve degerlendirme siirecine dair bazi

yonleriyle olumlu, bazi yonleriyle elestirel tutumlara sahip oldugunu gostermistir.

“Programdaki Duruma Iliskin Tutumlar” faktdrii, 6gretmenlerin sinav sisteminde
yapilan degisiklik sonrasi 6lgme degerlendirme siirecine yonelik tutumlarini tespit etmistir.
Olgege verilen puanlar diisiiniildiigiinde, 8gretmenlerin genel tutumlarinin orta diizeyde oldugu
gorlilmektedir. Ancak bireysel farkliliklarin gozetilmesi ve dlgme araglarinin gelistirilmesine
yonelik maddelere verilen diisiik puanlar 6gretmenlerin sinav sisteminin 6grencilerin bireysel
farkliliklarin1 gdzetmedigi, uygulama siirecinde yeterince rehberlik alamadiklar1 fikrinde

olduklarin1 gostermektedir.

Programdaki Olumlu Tutumlar faktérii incelendiginde Ogretmenlerin  6lgme
degerlendirme tekniklerine karsi genel diislincelerinin kismen olumlu oldugu goriilmiistiir.
Ogretmelerin ¢oklu degerlendirmeye ve 6z degerlendirmeye kars: tutumlar1 daha iyimser iken
bireysel farklar1 ve iist diizey diisiinme becerilerin 6l¢lilmesine yonelik daha elestirel baktiklari
sOylenebilir. Bulgulara bakildiginda “Yazili ve Uygulamali Siavlar Yonergesi” ile smav
sisteminde yapilan degisiklik ile hedeflenen smavlarm agik uclu sorular kapsaminda,
ogrencilerin iist diizey diisiinme becerilerinin 6l¢iilmesi ve 6grencilerinin gelisimlerinin siirekli
izlenmesi hedefine ulagilmasi i¢in dogru adimlarin atildigina ancak gelistirilmesi gerektigine

isaret etmektedir.

“Programdaki Olumsuz Tutumlar” faktoriine yonelik veriler, 6gretmenlerin siire¢ odakl
degerlendirme tekniklerini zaman zaman karmasik, uygulanmasi gii¢ veya sikict bulduklarimi
gostermektedir. Ozellikle uygulanabilirlige dair kuskular &ne ¢ikmaktadir. Ogretmen
gorlislerine gore bu olumsuz tutumlarin ¢ok yiiksek diizeyde olmadigi ve klasik degerlendirme

tekniklerine bir yonelime isteginin de mevcut olmadigi tespit edilmistir.

“Zaman Yo6netimine Iliskin Tutumlar” faktorii yoniinden yapilan degerlendirmede ise
Ogretmenlerin diger boyutlara gore daha olumlu bir yaklasim iginde olduklar1 sdylenebilir.
Ogretmenler yeni sinav sistemi ile getirilen siire¢ odakli(alternatif) teknikleri zaman alic1 olarak
bulmamaktadir. Bu olumlu bir gelisme olarak diisiiniilebilir, 6gretmenlerin yeni sinav sistemi
ile getirilen yenilikleri bir yiik olarak gérmemeleri siirecin siirdiiriilebilirligi adina iyimser bir

tablo ¢izmektedir.

Ogretmenlerle yapilan goriismelerden elde edilen sonuglar, dgretmenlerin mevcut sinav

sistemine yoOnelik elestirel ve yapici bir bakis agisina sahip oldugunu gostermektedir.
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Katilimcilar, ortak smavlarin bireysel farkliliklart yeterince gozetemedigini ve Ogretmen
ozerkligini sinirladigimi vurgulamis, oOzellikle agik uclu ve kisa cevapli sorularin 6lgme
kalitesini artirdigin1 ve dinleme ve konusma becerilerinin sinavlarda yer almasini degerli
bulduklar1 belirtmislerdir. Ancak bu tiir uygulamalarin fiziki kosullar, zaman ve degerlendirme
acisindan c¢esitli zorluklar icerdigi ifade edilmistir. Ayrica 6gretmenler, acik uclu ve kisa cevapli
sorularla birlikte farklt soru tiplerinin kullanilmasi gerektigini belirtmislerdir. Smavlarin
ogrencilerin gergek basar1 diizeylerini ve dil becerilerini tam olarak yansitamadigini, Bulgular

CEFR kriterlerinin 6nemine ragmen, okul uygulamalarinda smirli diizeyde kullanildigi,

sinavlarin daha ¢ok MEB kazanimlarina dayali olarak hazirlandigini ortaya konmustur.

Ogretmenlerin 6l¢gme ve degerlendirme siireglerine yonelik algi ve tutumlari ile gdriisme
sorularindan elde edilen veriler, yeni smav sisteminin hedefledigi iist diizey diisiinme
becerilerinin dl¢lilmesi, ¢ok yonlii ve 6grenci merkezli 6lgme anlayisina kismen uyum gosterse
de, Ogretmenlerin siirecin uygulanmasina dair bazi ¢ekincelerinin oldugu sonuglardan
anlagilmaktadir. Ozellikle bireysel farklara duyarlilik, ara¢ gelistirme yeterliligi ve alternatif
tekniklerin uygulanabilirligi ve CEFR kriterlerinden faydalanma konularinda 6gretmenlerin

daha fazla desteklenmeye ihtiya¢ duydugu anlasilmaktadir.

5.3. Oneriler

Elde edilen bulgular dogrultusunda asagidaki oneriler gelistirilmistir:

Arastirma sonucu yalnizda Konya ilindeki Ingilizce Ogretmenleri ile smirlidir. Farkli
bolgelerde gorev yapan dgretmen 6gretmenlerinin goriisleri ile bulgular genellenebilir. Ayrica
gelecek arastirmalarda 6gretmen goriislerinin yaninda, 6grenci ve veli goriisleri de ¢alismaya

dahil edilerek daha biitiinciil sonuglar elde edilebilir.

Ogretmenler agisindan alternatif dlgme degerlendirme tekniklerinin uygulanmasinin
karmagik ve zor oldugu ve bu tekniklerin uygulanmasi konusunda yeterince rehberligin
yapilmadig1 tespit edilmistir. Ogretmenlerin uygulamada islerini kolaylastirmak ve &rnek

olmas1 agisindan kilavuz ve materyaller gelistirilmelidir.

Ogretmenler, 6lgme degerlendirme sirasinda dgrencilerin bireysel farkliliklarini sinirh
sekilde dikkate alindigini belirtilmigtir. Farkli 6grenci tiplerine gore degerlendirme yontemi
gelistirilebilmesi i¢in 6gretmenlere yonelik ¢alismalar yapilmali ve 6lgme degerlendirme
yapilirken kullanilan tekniklerin, ogrencilerin bireysel farklarina gore degerlendirme

yapmasina imkan taniyacak sekilde gelistirilmesi saglanmalidir.
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Acik uglu ve kisa cevapli sorular ile birlikte alternatif degerlendirme araglari (test,
coktan segmeli sorular vs..) kullanilmas1 saglanmalidir. (Ornegin; %50’si acik uclu ve kisa

cevap, %50 alternatif 6l¢cme yontemleri.)

Alternatif tekniklerin zaman bakimindan sorun olusturmadigi ama smif ortaminda
uygulama konusunda sikintilarin yasanabildigi ve ders saatlerinin yetersiz oldugu belirtilmistir.

Okul ortaminda kolayca uygulanabilmesi i¢in gerekli diizenlemeler yapilmalidir.

Ogretmenlere gore ortak simnavlar, okul basarisin1 belirlemede yeterince giivenilir
degildir. Ortak sinavlarda, 6grencilerin durumuna ve sinif seviyelerine uygun diizenlemelerin

yapilabilmesi i¢in olanak saglanmalidir.

Ogretmenler yeni smav sisteminin, dgretmen &zerkligini kisitladigini belirtmislerdir,
ortak sinavlar ve soru dagilim tablolar1 6gretmenler, karar alma siirecine dahil edecek ve

esneklik saglamalarina imkan tantyacak sekilde yeniden diizenlenmelidir.

Yabanci dil sinavlari hazirlanirken Ogretmenlerin CEFR kriterlerini baz alip, bu
kriterlere gore smnavlari hazirlayabilecekleri diizenlemeler gelistirilmelidir. Ogrencilerin

bireysel farklan diisiiniilerek, Ingilizce seviye smiflar1 olusturulmalidir (A1-A2, B1, B2 vb.).
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EK-2 Ol¢cme ve Degerlendirmeye iliskin Tutum Olcegi’ne iliskin izin bilgileri

—
14062024

hiiseyin caligkan S il cam

Kime: Siz

Merhabalar Hocam,
Orﬁelﬁl kullanmumzda bizirm adimiza bir mahsur yokiur, Cllqek formunu ve makalesini size ekie géndenyorum.

S.aglllqll gl;inleri:l-e i qa1l$m.alar chilerm,
Selam ve saygilanmia..,

erdal tagpmnar <y~ ) o ’ 13 Haz 2024 Per. 19:54 tanhinde sunu yazd:
Saywn; Prof. Dr. Huseyin Caligkan.

Mecmettin Erbakan Universitesi, Ingiliz Dili Egitimi ylksek lisans tez adrencisivim.

Ingilizce sinavlanna yonelik yapacagim galigmada "Olgme ve Degerlendirmeye yonelik witum olgeginin geligtinimesi ve

sosyal bilgiler odretmenlerinin tutum ddzeylerinin gesgitli
degiskenlere gore incelenmest” isimli makalenizden ve dederh bilg ve tecribelenmizden faydalanmak istiyarum, [zin

verirseniz "Olgme ve Degerlendirmeye iligkin Tutum Olgegi (ODTO)" isimli Slgeginizi tez caligmamda kullanmay
digdndyorum.

Tegekkirlenmi sunar, ivi ganler dilerim. Saygilarimia.
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EK-3 Ol¢cme ve Degerlendirmeye Algi Olgegi(TCoA)’ne iliskin izin bilgileri

Gavin Brown 4 @auckland.ac.ne> LA NP N T
Kime: Siz 28.05.2024
Hedlo Erdal

Thank you for your request

The TCoh is available on CC-BY licence at figshare.com
Az such you have full permission to adopt, adapt, and change it to sult your situation as long as you cite it properly

Tii evirisi:

Merhatya Erdal

Isteginiz icin tegeaklkur ler

TCoA, CC-BY lisansiyla $u adreste meveuttur: figshare.com

Bu repdenle, uygun sekilde alint yaptiging sorece, duremunuza uyacak sekilde benimsemek, uyarlamak ve degigtirmek igin tam
izrv sahipsiniz
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EK 4 Olcek Maddeleri ve Goriisme Sorular

liINGiLiZCE OGRETMENLERININ iNGILiZCE OLGME VE DEGERLENDIRME SINAVLARINA
YONELIK ALGI VE TUTUMLARI

Milli Egitim Bakanlig (MEB), 9 Eylul 2023 tarihli "Olgme ve Degerlendirme Yonetmeligi" ile sinav
sistemini glncelleyerek, uygulanacak sinavlann usul ve esaslanm belirlemisgtir. Bu yonetmelik
dogrultusunda, sinavlann agik uclu veya kisa cewvapli sorulardan olusmas), sureg odakl
degerlendirme yontemleriyle 6grencilerin gelisim durumlannin dizenli olarak izlenmesi ve geri
bildirim verilmesi kararlastirilmistir. Bu élgek, sizlerin ingilizee dersi programindaki dlgme ve
degerlendirme boyutu ile ilgili duygu ve dusuncelerinizi olgmeyi amaglamaktadir. Arastirma
uygulamasina katibm tamamiyla gonulluluk esasina dayanmaktadir. Her bir maddeyi okuduktan
sonra, ne derece katildigimz belitmek igin, segeneklerden size en uygun olanin seginiz. Lutfen
bos madde birakmayiniz. Simdiden katibiminiz igin tegekkirlerimi sunanm.

1) Cinsiyetiniz nedir?

Kadin (J Erkek (J

2)¥as araliginiz nedir?

18-2507 26-350J 36-4507 46-55(1 56-65J
3)Egitim Durumunuz?

Lisans(J Yitksek Lisans[J Doktora(J

4) Mezun oldugunuz Boliim?

Egitim Fakiiltesi(J Fen Edebiyat FakiiltesiCJ

Miitercim Tercimanuk(J Amerikan Dili ve Edebiyati a Diger.............
B)Calistigimz egitim kurumu tiiri nedir?

OrtackulJ  Lise(J

6)Mesleki deneyim siireniz?

1-5yil0] 5-10y00 1115yt 162090 20veizere O
TYYurt disi deneyiminiz?

0-2yilc] 3-5yl] g-10yilJ 10-20y1]
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OLGME DEGERLENDIRME TUTUM OLGEGI

Tamamen
Katiliyorum

Katiliyorum

Biraz
Katiliyorum

Hig
Katilmiyorum

1) Programin(yeni dederlendirme kriterlerinin), uygun dlcme
araclan segmede 4dretmene rehberlik ettigine inaniyorum.

2) Programda(yeni degerlendirme kriterlerinde) yer alan dlgcme ve
dederlendirme yontemlerinin bireysel farkhliklar géz oninde
bulundurdugunu diisiniyorum.

3) Programin(yeni degerlendirme kriterlerinin), uygun dlgcme
araclann uygulamada &édretmene rehberlik ettidine inaniyorum.

4) Programda(yeni dederlendirme kriterlerinde) yer alan élcme ve
degerlendirme yontemlerinin 6grenci performanslanni dlgebilecek niteliklere
sahip oldudunu disindyorum.

5) Programda(yeni dederlendirme kriterlerinde) coklu degerlendirme
yontemlerine yer verildigini disiniyorum.

6) Programin(yeni degerlendirme kriterlerinin), uygun dlgcme
araclan gelistirmede &3retmene rehberlik ettidine inaniyorum.

7) Programda(yeni dederlendirme kriterlerinde) yer alan élcme ve
degerlendirme yontemlerinin uygulanabilir olduguna inaniyorum.

8) Surec odakh (alternatif) degerlendirme sistemini karmasik buluyorum.

8) Sorec odakh (alternatif) dlgme tekniklerinin zaman alici olduduna
inaniyorum.

10) Sureg odakl (alternatif) degerendirme sisteminin zaman alici oldugunu
inaniyorum.

11) Surec odakl (alternatif) dlcme tekniklerini karmasik buluyorum.

12) Sureg odakl (alternatif) tekniklerle 6lcme ve dederlendirme yapmak beni
sikintiya sokuyor.

13) Qlgme ve degerlendirme uygulamalan bana sikici geliyor.

14) Soreg odakl (alternatif) dlcme ve dederlendirme tekniklerinin
uygulanabilifiginin olmadidini dasdniyorum.

15) Klasik dlgme ve dederlendirme tekniklerine programda gereken dnemin
veriimedidini distndyorum.

16) Surec odakl (alternatif) tekniklerle 6grencilerin ilgi, intiyac ve
yonelimlerinin tespit edilebilecegine inaniyorum.

17) Sureg odakl (alternatif) tekniklerle Gst diizey becerilen dlgebilecedine
inanyorum.

18) Sireg odakl (alternatif) tekniklerin 6grenciyi de dlgcme ve degerlendirme
stirecine kattigini diigtindyorum.

19) Coklu degerlendirme yapmanin dgrencilere fayda sagladigini
diistniyorum.

20) Sireg odakh (alternatif) dlgme ve dederlendirme tekniklerinin gergek
yasam becerilerini élcebilecedine inaniyorum.

21) Ogrencilerin kazandiklar bilgi, beceri ve tutumlann alternatif(strec
odakh) tekniklerle ortaya cikanlabilecedini disinidyorum.

22) Oz degerlendirme, proje, performans vb. arac ve yéntemlerinin
kullaniimasinin 6grencinin kendini tamimasina katki sagladigini
diistniyorum.

Qo oo oo o oo oo oo a aoa oo

QO OO aaaaa 9 aaaaa aa aa

oo oagaaoauauoaa oo aoa d

O Q) O o aaa Q) Qu QU Q) QQ) o o Q) O a4 Q) Kemyorum

Qo auoaoaoaaqoaa aaaoaoaa oo i
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|
OLCME DEGERLENDIRME ALGI OLCEGH

(Bu kisimda olas: anlam kayiplariu dnlemek amaciyla, serularin Tirkge
cevirileri, Ingilizee halleri ile birlikie ver almakiadr)

Kafiyorum

Katilyorum

Katilyorum

Katilm

Katilmi

1.0lgme- degerlendlrme sonuclan, gkullann ne kadar iyi oldudu konusunda bilgi
i doing.

2. Olu:rhe deg&rlenlrme ugrenc:llerln sewyelenne gregmplala ayriimasini sadlar.
25 Students into categores.)

3. Olcme degerlendlrme ogrencilerin, Ggretilenlerin ne kadarini 6grendigine karar

verilmesini saglayan bir stirectir  (Assessment is a way o determing, how mueh,
n from teaching.)

4.0lcme- degerlendlrme sonuclan, dgrencilere performanslan hakkinda geri bildirim
sadlar. (Assessment provides feedhack to students. about their peformance. )

5. Olu:me deg&rlendlrme egltlm ngreum sureamn ayrllmaz bir parcasidir.

. Olcme degerlendlrmesonuglarl guvenllllmr {mmmm}

T.0lcme- degerlendlrme ogretmenleri |nandlldar| eg|t|m anlaylgmm aksme dgretme-

. s 1
11.0lcme- degerlendlrme uglenﬂlenn gahgmalanna “bir not @ derece vermekir.
{PJ::P ment is assigning & grade or level wstuueni work. )

12 Ulgm&deg erlendlrme odrencilerin ne grendigini gésteren bir sirectir.

;s what students have leamed.)

S me ablishe

13 Oli;me-deg erlendlrme sonuq;larl agrencilerin dgrenme gereksinimler hakkinda

agrencllere gen hlld|r|m VErir.
fee

ir leaming needs.)

14 Olgm&deg erlendlrme sonuclar, égretim slrecinin yeniden gekillenmesini saglar.
. ng teaching of students. )

S C ent
1ﬁ Oli;me-degerlendlrme surem adrenciler icin adil dedildir.
is o shjdpntq )

17.0Igme-degerlendirme SOHUII;'.IEFI dnsyalanlr[arswlenlr) ve unutulur{sonuclarindan
A led & |ur|.ored)

far dalamlm az.

¢ J ¢l
rPJ:qp mentis a8 gopd way to evaluate a school)

20.0lgme-degerlendirme sonuclarn, égrencilerin kazanilmasi hedeflenan
davramslarl edinip edmememklen hakkinda bllgl \u'erlr

EOIgmdegerlendlrme uglenalenn ngletlm surecml daha_verlmll
gg,mla;uﬂ.ef,ugremmlennl gellshrmelenne] '_,rardlmcl olur.

IME Ne
23 Olgm&degenendlrme farkl dgrencilerin, farkh egitim almasina olanak
Mogr&nalenn blreysel farkllllldara gore egmm almaslna olanak saglar.)
1o

24 Olgme-ded erlendirme sonuq;larma guvenllehlllr
lis can be depended on.)

ndirme, egitim/ dgretim strecinin etkili bir sekilde devam etmesini
engeller.  (Assessment intederss with. teaching. )

ZE CIIi;maLdeg erlendlrmenln agretim uzerlnde cok az etkisi vardir.

15 pac feaching
me ve degerlendlr e kesm 0 mayan bir sirectir.
(Assessment is an imprecise process.)

DDDD a aa DDDDDDD O Q) a Q) o a Q) ap QA Q| Kesinike

Qaoaa a aa Qoaooaaaa aaaaa aaaqaa a Qg Q) cedunluka

Qo O Qo o aaaa Qo aa Qoo aar g Q) Q) odabeece

Qo a a Qoo aaoaaaaa aoaaa aaaQaaal apa) Q) ees

Qaoaa a Qo Qoaoaaaa aaaa aaaa a a ad Q) cedunluka

O aa O aoa g uaaaaa aaaa aaaoaaa g d Q) Kesnike
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GORUSME SORULARI

1} Ingilizce sinavlarinin okul genelinde ortak vapilmas: ve ne tir sinavlann olabilecegine (acik uclu ve
kisa cevap gerektiren) iliskin goriigleriniz nelerdir?
¥ Buuygulamanin Ggrencilerin degerlendirilmesi ve dil becerilerinin dlciilmesi agisindan
etkileriyle 1lgili gériglerimiz nelerdir?

2) Ingilizce sinavlannda puanlamann %507s1 vazili, %2371 dinleme ve %25°1 konusma sinav
sonuglarna gire vapilmasiyla ilgili goriisleriniz nelerdir?
v Bu puanlama sisteminin dgrencilerin dil becerilerini degerlendirme (etkinlik ve uygunluk) ile
ilgili goriislenmiz nelerdir?

1) Ingilizee sinavlarnin okul genelinde ortak olarak, konu soru dagilim tablolarina gére hazirlanmasina
iligkin gériisleriniz nelerdir?

4} Mevcut simav sisteminin @rencilerin basan diizevlerini dogru bar sekilde degerlendirip,
degerlendiremedigine 1liskin giigli ve zayif vanlariyla 1lgili gériisleriniz nelerdir?

3) Okulunuzda vapilan Ingilizce sinavlarinin 6grencilerin gercek dil becerilerini slgtp, 6lgmedigine ve
tim dil becerilerini kapsambl bir sekilde degerlendirebildigine iliskin gérislenniz nelerdic?

#) Okulunuzda hazirladizimz Ingilizee sinavlarda (vazili, dinleme ve konusma) Avrupa Dilleri Ortak
Cergeve Programi knterleninden (CEFR) ne &lgiide favdalandigimiza iliskan gérislerimz nelerdir?
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EK-5 TCoA-III Olcegi Betimsel Istatistikler.

Maddeler N Mean Std. Deviation
A1) Olgme-degerlendirme sonuglary, olullarn ne kadar ivi 282 057
oldugy konusunda bilei saglar.
ANOlpme-degerlendirme, Ggrencilerin sevivelerine gére 328 904
gruplara aynlmasing saglar.
ANOlpme-degerlendirme; dgrencilerin, Sgretilenlerin ne 346 750
kadanni dgrendifine karar verilmesini saglayan bir siirectir.
A4) Olgme-degerlendirme sonuclary, Ggrencilere 370 823
performanslan haklinda gen bildirim saSlar.
A3) Olgme-degerlendirme efitim 6fretim siirecinin ayrilmaz 405 948
bir parcasidir.
A8) Oleme-degerlendirme sonuglan giivenilirdir. 3. 723
AT) Olgme-degerlendirme, Sgretmenleri inandiklan efitim A 951
anlaviginm aksine GFretmeve zorlar.
AS) Ogretmenler Olgme-degerlendirme vaparlar ancak 3.08 1.013
sunugla.fmdan cok az faydalanirlar. 200
A9) Olgme-degerlendirme sonuglan lgim hatalan dikkate = 393 230
almmaralk ihtiyatli ele alinmalidar.
A10) Olgme-degerlendirme sonuglarn bir okulun kalitesi 2.88 276
hakinnda bilgi veren dogru bir odstergedir.
Al1l) Olgme-degerlendirme &rencilerin caligmalarina bir not 327 04
va da derece vermektir.
A12) Olgme-degerlendirme &rencilerin ne Ggrendigini 347 809
gdsteren bir siirectir.
A13) Olgme-degerlendirme sonuglar, grencilerin &grenme 362 793
gereksinimleri hakkinda Sgrencilere geri bildirim verir.
Al4) Olgme-degerlendirme sonuglar, 6gretim sirecinin 344 897
veniden sekillenmesini saflar
A13) Olgme-degerlendirme sonuglan tutarlidsr, 313 758
A16) Olgme-degerlendirme siireci, 6grenciler ivin adil 319 1.023
degildir.
A17) Olgme-degerlendirme sonuglan dosyalanu(argivienin) 205 1.147
ve unutulur (sonuclanndan faydalamlmaz.
A1%) Ogretmenler, Slgme-degerlendirmede hatali lgfimleri 389 919
hesaba katmalidar,
A19) Olgme-degerlendirme sonuglar, bir oluln 287 063
degerlendirmek igin ivi bir voldur.
A20) Olgme-degerlendirme sonuclar, grencilerin 343 837
kazanilmasi hedeflenen davranizlan edinip edinemedikleri
haldonda bilzi verir.
A21) Olgme-degerlendirme, dgrencilerin fist dizey diginme 295 801
becerilerini &lger.
A22) Olgme-degerlendirme, dgrencilerin Sgretim stirecini 335 T84

daha verimli gecirmelerine (Ggrenimlerini gelistirmelerine)

vardimeci olur.

A23) Olgme-degerlendirme, farkly grencilerin, farkli egitim 294 a7
almasina olanak saglar. (Ggrencilerin bireysel farklilildara

gdre egitim almasina olanak saglar.

A24) Olgme-degerlendirme sonuglanna giivenilebilir, 3.07 72
A25) Olgme-degerlendirme, efitim/ Gfretim sirecinin etkili 338 1.003
bir zekilde devam etmesini engeller

A26) Olgme-degerlendirmenin &zretim Gzerinde ¢ok az etkisi 344 208
vardir.

A27) Olome ve degerlendirme kesin olmayan bir siitectir. 2.89 947

Katilimcilardan, her bir ifadeye agagidaki G&lgek vapisina gdre vamit vermeler
istenmagtic:” 6: Kesinlikle Katithvorum, 5: Cogunlukla Katitlivorum, 4: Orta Derecede
Katilivorum. 3: Biraz Katilivorum, 2: Cogunlukla Katilmivorum, 1: Kesinlikle Katilmivorum™
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EK-6 TCOA-M Faktor Analizi.

Items Faktér-l Faktdr-2 Faktir3d Faktir4 Faktdr-= Faktir-6 Cumnlative %

AS 706

A27 687

Al6 683

A7 603

Alé 396

AlS 61

Al7 361

A24 768

A§ 602

Als 691

A2l 649

Ad 773

Al 772

Al &7

Al4 344

A0 677

A22 049

Al? 624

Al3 375

AlY 723

AlD |

Al 681

All 613

A0 749

AlS 691

Total 7678 2.817 2074 1.148 1.044
% of Variance  30.713 11.269 2208 4501 4.185

Explained

63.780

|
[ =]
Lty [ ==

o= |
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EK-7 ODT Olcegi Betimleyici Istatistikler.

Maddeler N Mean Std. Deviation
T1) Programn(yveni degerlendirme kriterlerinin), uygun 319 1.006
&lgme araclan secmede GEretmene rehberlik ettifine
IHANTY O
T2) Programda(veni degerlendirme kriterlerinde) ver alan 2091 1.073

Gleme ve degerlendirme yontemlerinin bireyvsel farkliliklan

giz dninde bulundurduzunu diginiyomm.

T3) Programun(veni degerlendirme kriterlerinin), uygun 3.03 1.056
dlgme araclarim uygulamada Ggretmene rehberlik ettifine

HANLY O,

T4) Programda(veni deZerlendirme kriterlerinde) ver alan 3.05 1.006
Sleme ve degerlendirme yintemlerinin dZrenci 209

performanslanng dlgebilecek niteliklere zahip oldugunu

diigiiniyorm.

T#%) Programda(veni degerlendirme kriterlerinde) coklu 338 1.027
deferlendirme yéntemlerine ver verildifini diiginiivorum.

T6) Programun(yveni degerlendirme kriterlerinin), uygun 3.02 1.007
olgme araclan gelistirmede Sgretmene rehberlik ettifine

INANLY O

T7T) Programda(veni degerlendirme kriterlerinde) ver alan 310 471

Bleme ve degerlendirme yiatemlerinin uygulanabilir

olduguna inanryorum.

T38) Sire; odakly (alternatif) degerlendirme sistemini 3.05 1.029
karmasik buluyvorum.

T9) Sire; odakli (alternatif) Slgme tebniklerinin zaman 238 1.099
alici oldufuna ihanivorum.

T10) Siireg odakl (alternatif) degerlendirme sisteminin 237 1.093
zatnan alict oldugunu inansyorm.

T11) Siireg odakh (alternatif) Glgme telmiklerini karmagik 3.07 1.031
buluyorum

T12) Siireq odakly (alternatif) teknilderle Slome ve 2.89 1.125
degerlendirme yapmak bent sikintrya sokuyor.

T13) Olome ve degerlendirme uygulamalar: bana sikics 3.02 1.087
gelivor.

T14) Sireq odakly (alternatif) Slgme ve degerlendirme 319 1.079
telmiklerinin uygulanabilirliginin olmadigm diginivorum.

T15) Klasik Slome ve degerlendirme telniklerine 2, 1.013
programda gerelien Gnemin verilmediFini diginlivorum.

T16) Sireg odakls (alternatif) tekniklerle SZrencilerin ilgi, 273 963

thtivag ve yonelimlerinin tespit edilebilecefine inantyomim.

T17) Siireg odakl (alternatif) telknilklerle fist diizey 3.09 474

becerileri Glgebilecefine inanfyorum.

T18) Siireg odakh (alternatif) tekniklerin Gfrenciyi de 332 S64

dleme ve deferlendirme sirecine kattidm disinivorum.

T19) Coklu degerlendirme vapmanin Srencilere fayda 349 1.038
sagladifun dilgindyorum.

T20) Sireg odakly (alternatif) Glgme ve degerlendirme 3.04 1.014
tekniklerinin gercek yasam becerilerini Slgebilecegine

ifantyorum.

T21) Ofrencilerin kazandiklar bilgi, beceri ve tutumlarin 3.34 886

alternatifi sfireg odakls) tekniklerle ortaya cikanlabileceging

diiginiiyorum.

T22) Oz degerlendirme, proje, performans vh. arag ve 3.52 o210

yontemlerinin kullaniimasiin §3rencinin kendin

tanimasina katk sagladiging disiiniyornum.

Katilimeilardan, her bir ifadeye agagidakn &Slcek vapistha gdre yvamt vermelen

istenmistir: “3:Tamamen Katilivorum, 4-Katilivorum, 3:Biraz Katilivorum,

2:Katilmivorum, 1:Hic Katilmivorum™
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EK-8 ODT Olcegi Faktior Analizi.

Items Fakiir-l Faktir-2 Faktir-d Faktbr-4 Cumnlagive %0
T3 873
Té 218
T1 203
T2 778
T4 73
T7 660
T5 646
T17 787
T13 g7
T21 743
T20 718
T19 02
Tl6 -.620
T22 637
T11 248
T8 789
T14 768
T12 707
T13 694
T1s 420
T9 248
T10 833
Total 7.571 3.293 2.163 1.166
% of Variance Explained 34413 14962 9833 5302

L=
.
Ln
—
[
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EK-9 Ornek Konu Soru Dagihm Tablosu ve Ornek Sorular

iNGiLizCE 8

\ S

8. SINIF iINGILIZCE DERSI
1. DONEM 1. ORTAK YAZILI KONU SORU DAGILIM TABLOSU

SENARYO 1
Tema Kazanimlar Soru
Sayisi
E8.1.R1. Students will be able to understand short and simple texts about friendship. 1
_ _ E8.1.R2. Students will be able to understand short and simple invitation letters, cards and
Friendship . 1
e-mails.
E8.1.W1. Students will be able to write a short and simple letter apologizing and giving 1
reasons for not attending a party in response to an invitation.
E8.2 R1. Students will be able to understand short and simple texts about regular activities of 1
teenagers.
Teen Life
E8.2 W1. Students will be able to write a short and simple paragraph about regular activities of 1
teenagers.

iNGiLizCE 8

\ I'd
J
8. SINIF iNGILIiZCE DERSI
1. DONEM 1. ORTAK YAZILI KONU SORU DAGILIM TABLOSU

SENARYO 2
Soru
Tema Kazanimlar Sayisi
E8.1.R1. Students will be able to understand short and simple texts about friendship. 1
Friendship
E&.1.W1. Students will be able to write a short and simple letter apologizing and giving 1
reasons for not attending a party in response to an invitation.
E8.2 R1. Students will be able to understand short and simple texts about regular activities of 1
teenagers.
Teen Life
E8.2 W1. Students will be able to write a short and simple paragraph about regular activities of 1
teenagers.




iNciLizce §

\ J

Learning Outcome: EB.1.R1. Studonie will be able to understand short and simple toxts about
friandship.

Z. Head the text and complete the statements.

Ms. Dimprose, ar English teacher, reads an article about the Sandwich Technigue and decides to use it
while commenting on her students' perzonal characteristics.

What is the Sandwich Technique?

tep | : Say something posiiive about your students.
tep M : lell your Students what needs to be improved or changed.
Step Nl : Say something posifive about your students again.

=
.

Below, you see some of Ms. Dimprose’s comments.
! 1
Sleve, you dlways lell jukes and make e

class laugh, but you should always tell the

truth and be careful about your jokes. Thay

sometimes may hurt your friends’ feelings.
| think you are empathetic enough to do it.

Adam, you always support your friends.
However, it's important to spend time with
them and be careful about how you speak
fo them.

Sally, I'm =zo glad you always fell the truth,
but you also need to be kinder fo your
friends. | hope you can be as nice as you
are generous!

Gloria, if's important to leam to share with
your friends and help them when they
need it. | believe you can do it!

Ms. Dimprose uses the Sandwich Technigue while she is co ting on and
a poracnal ch ica. She thinka aomc of her atudenta have good traita.
For ple, Steve is . Sally is and
, and Adam is . She beli Sally and Adam need to be
. Adam should alzo
be maore . neads to be generous,
and should be mors honest
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Learning Outcome: E8.2.R1. Students will be able to understand short and simple texts about regular
activities of teenagers.

5. Read the text and answer the questions.

Hi! | am Jack. | wake up at 7 o'clock in the moming. | have breakfast at & am, then go to
school. | have lunch at 12:30 pm. After | leave school at 3 pm, | attend a piano course at
3:30 pm. | arrive home at 5 pm. | do homework and read a book. | have dinner with my
family at 7:30 pm. | go to bed at 10 pm.

a2

a. What time does Jack get up?
b. Does Jack return home at three pm?

c. What does Jack do at half past seven in the evening?



	ÖN SÖZ (TEŞEKKÜR)
	İÇİNDEKİLER
	TEZ ÇALIŞMASI ORİJİNALLİK RAPORU
	BİLİMSEL ETİK BEYANNAMESİ
	ÖZET
	ABSTRACT
	1. GİRİŞ
	1.1. Problem Durumu
	1.2. Araştırmanın Amacı
	1.3. Araştırmanın Önemi
	1.4. Sayıltılar (Varsayımlar)
	1.5. Sınırlılıklar
	1.6. Tanımlar

	2. ALAN YAZIN
	2.1. Ölçme ve Değerlendirme
	2.1.1. Geleneksel ve Alternatif Ölçme ve Değerlendirme Yöntemleri
	2.1.2. Süreç Odaklı Değerlendirme (Öğrencilerin Gelişim Durumlarının Sürekli Olarak İzleme)
	2.1.3. Öz Değerlendirme

	2.2. Eğitimde Sıklıkla Kullanılan Güncel Ölçme ve Değerlendirme Araçları
	2.2.1. Çoktan Seçmeli Sorular
	2.2.2. Açık Uçlu Sorular
	2.2.3. Portfolyo (Öğrenci Gelişim Dosyası)
	2.2.4. Geri Bildirim (Feedback)

	2.3. İngilizce Dersinde Ölçme ve Değerlendirme
	2.3.1. İngilizce Dersi Müfredatı
	Eylem odaklı yaklaşım  (Action-oriented Approach)

	2.3.2. Konu Soru dağılım tabloları / Senaryolar

	2.4. CEFR Kriterlerine Göre Değerlendirme Nasıl Olmalıdır?
	2.5. İlgili Araştırmalar
	Geleneksel ve Alternatif Ölçme-Değerlendirme Yöntemlerine İlişkin Araştırmalar
	Yükseköğretimde Ölçme-Değerlendirme Durumlarına İlişkin Araştırmalar
	CEFR ile İlgili Araştırmalar
	Uluslararası Alanda Yapılan Araştırmalar


	3. YÖNTEM
	3.1. Araştırmanın Deseni
	3.2. Araştırmanın Bağlam ve Katılımcıları
	3.3. Veri Toplama Araç ve Teknikleri
	3.3.1. Ölçme ve Değerlendirme Tutum Ölçeği (ÖDT)
	3.3.2. Ölçme ve Değerlendirme Algı Ölçeği (TCoA-III)
	3.3.3. Yarı Yapılandırılmış Görüşme Tutanağı
	3.4. Verilerin Toplanması
	3.5. Verilerin Analizi

	4. BULGULAR
	4.1. Nicel Bulgular
	4.2. TCoA-III Ölçeği Bulguları
	4.2.1. Betimsel İstatistikler
	4.2.2. Güvenirlik Analizi Sonuçları
	4.2.3. Normallik Testi Sonuçları
	4.2.4. Faktör Analizi Sonuçları (TCoA-III)
	4.2.5. Korelasyon Analizi Sonuçları
	4.2.6. Regresyon Analizi Sonuçları
	4.2.7. Demografik Değişkenlere Göre TCoA-III Ölçeği Farklılık Analizi Sonuçları

	4.3. ÖDT Ölçeği Bulguları
	4.3.1. Betimleyici İstatistikler
	4.3.2. Güvenirlik Analizi Sonuçları
	4.3.3. Normallik Testi Sonuçları
	4.3.4. Faktör Analizi Sonuçları
	4.3.5. Korelasyon Analizi Sonuçları
	4.3.6. Regresyon Analizi Sonuçları
	4.3.7. ÖDT Ölçeğinin Farklılık Analizi Sonuçları

	4.4. Nitel Bulgular
	4.4.1. Sınavlar
	4.4.2. Sınav Puanlaması
	4.4.3. Sınavların Hazırlanması
	4.4.4. Başarı Düzeyleri
	4.4.5. Dil Becerileri
	4.4.6. CEFR


	5. TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER
	5.1. Tartışma
	5.1.1. TCoA-III Ölçeği Sonuçlarının Değerlendirilmesi
	Değerlendirmenin Sınırlılıkları
	Güvenilirlik ve Bireysel Farklar
	Ölçme-Değerlendirme İşlevi
	Ölçme-Değerlendirme Geçerliliği
	Okul Performansı
	Ölçüm Hataları

	5.1.2. ÖDT Ölçeği Sonuçlarının Değerlendirilmesi
	Programdaki Duruma İlişkin Tutumlar
	Programdaki Olumlu Tutumlar
	Programdaki Olumsuz Tutumlar
	Zaman Yönetimine İlişkin Tutumlar

	5.1.3. Görüşme Verilerinden Elde Edilen Sonuçların Değerlendirilmesi
	İngilizce sınavlarının okul genelinde ortak yapılması ve sınav türlerinin (açık uçlu/kısa cevaplı) değerlendirilmesi
	İngilizce Sınavlarında Yazılı, Dinleme ve Konuşma Puanlama Oranlarına İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Değerlendirilmesi
	İngilizce Sınavlarının Okul Genelinde Ortak, Konu-Soru Dağılım Tablolarına Göre Hazırlanmasına İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Değerlendirmesi
	Mevcut Sınav Sisteminin Öğrencilerin Başarı Düzeylerini Doğru Değerlendirip Değerlendiremediğine İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Değerlendirmesi
	Okullarda Yapılan İngilizce Sınavlarının Öğrencilerin Gerçek Dil Becerilerini Ölçme Düzeyine İlişkin Öğretmen Görüşlerinin  Değerlendirmesi
	CEFR Kriterlerinin Okullarda İngilizce Sınavlarında Kullanımına İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Değerlendirmesi


	5.2. Sonuç
	5.3. Öneriler

	KAYNAKLAR
	EKLER
	Boş Sayfa

