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Bu arastirmanin amaci, ortaokul matematik 6gretmenlerinin yapilandirmaci yaklagim gergevesinde 6lgme ve degerlendirme
surecini nasil yasadiklarini ve kullandiklar alternatif degerlendirme yontemlerine olan farkindaliklarini incelemektir.
Yapilandirmaci yaklasim geleneksel 6l¢me-degerlendirmenin yerine alternatif 6lgme-degerlendirme yaklagimina vurgu
yapmaktadir. Geleneksel 6lgme-degerlendirme siirecinde 6grenci performanslari anlk olarak degerlendirilir ve tst diizey hedef
davranislari dlgmede vyetersizdir (Sasmaz Oren, Ormanci ve Evrekli, 2011). Ogrencilerin yeteneklerini ve bireysel
performanslarini degerlendirmek igin alternatif 6lgme-degerlendirme yaklagimlarina yonelmek gerekmektedir (Watt, 2005).
Arastirma bir ¢oklu durum ¢alismasi olup maksimum gesitlilik 6rneklemi araciligiyla bes ortaokul matematik 6gretmeni
belirlenmistir. Temel veri toplama araglar goriisme, gozlem notlari ve dokiimanlardir. Durumlar karsilikli analiz edildiginde
verinin Ug¢ ana baglik altinda toplanabilecegi gorulmistir. Bu basliklar 6gretmenlerin degerlendirme yapmaktaki amaglari,
o6gretmenlerin kendilerini 6lgme-degerlendirme etkinliklerini yapma zorunlulugunda hissetmeleri ve tim degerlendirme
etkinlikleri sonunda 6grenciye verilecek nihai notu nasil belirledikleri olmustur. Arastirmanin bulgularina gére 6gretmenlerin
degerlendirme yapmalarinin temel amaglari arasinda 6grencilerin 6grenme eksiklerini belirlemek, 6gretim siirecinin etkililigi
hakkinda bilgi edinmek ve velileri 6grenci hakkinda bilgilendirmek oldugu goérilmektedir. Katiimcilarin tim degerlendirme
etkinlikleri sonunda 6grencilerin nihai notunu belirlerken yazililar ve projelerden ders ve etkinliklere katiim puanlarindan
yararlandiklar gériilmistiir. Ogretmenlerin yapilandirmaci yaklasimi benimsediklerini, alternatif degerlendirme yéntemlerini
hazirlama ve uygulamada zorlanmasa da degerlendirme asamasinda sinif, okul, 6grenci ve veli profili gibi etkenlerden dolayi
daha cok geleneksel dlgme-degerlendirme yontemlerini kullandiklari goriilmustir. Alternatif degerlendirme ydntemlerini
puanlama asamasinda sikinti gektikleri igin bu konuda bilgilerinin yetersiz oldugu sonucuna varilmistir. Yapilan goriismelerde
katihmcilarin 6lgme-degerlendirme yontemleri konusunda agilacak seminer ve hizmet-igi egitimlere istekli olmalari, bu alanda
yapilacak arastirmalar igin g6z 6niinde bulundurulmalidir.

Abstract

The aim of this study is to examine how middle school mathematics teachers experience the measurement and assessment
process within the framework of the constructivist approach and their awareness of the alternative assessment methods they
use. According to the general qualifications of teaching profession published by Ministry of National Education in 2017, the
teacher should use process-oriented approach throughout the assessment process, prepare the assessment tools in
accordance with the developmental characteristics of the students and rearrange the educational environment with the
feedback obtained from their results. The study was a multiple case study and five middle school mathematics teachers were
determined to be diverse in terms of age, gender, professional experience, and the central district where they work.
Fundamental data collection tools are interview, observation notes and documents. The findings were analyzed through
common themes and codes. Although the teachers adopt constructivist approach, it is observed that they use traditional
methods of assessment because of the factors such as class, school, student and parent profiles in the assessment process,
although they are not having difficulty to prepare and implement alternative assessment methods. It is concluded that their
knowledge on this issue is insufficient because they have difficulty in scoring alternative assessment methods. In the interviews,
the participants' willingness to attend seminars and in-service trainings on measurement and assessment methods should be
considered for the research to be conducted in this area.
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Extended Abstract

Introduction

The traditional assessment focuses on the repetition of what is learned and it usually ranks students; however, it is necessary
to prefer to alternative assessment approaches to assess students’ abilities and their performance (Watt, 2005). An alternative
assessment approach is an approach that supports learning by giving feedback to students about their progress and deficiencies
as well as grading, in contrast to the traditional approach whose sole purpose is to grade students (Karamustafaoglu, Caglak &
Meseci, 2012). Therefore, alternative measurement and evaluation tools such as performance, portfolio, etc. are intertwined with
real-life (McAlister, 2000). In the alternative assessment approach; self-evaluation, peer evaluation, joint evaluation, individual
product files (portfolio), interviews, diaries, surveys, projects, concept maps and drama are recommended to be used (Mintah,
2003; Van de Walle, 2007).

Studies conducted show that teachers and prospective teachers from different branches are inadequate or perceive
themselves as insufficient in terms of alternative assessment tools and therefore continue to use traditional assessment methods.
Sasmaz Oren, Ormanci, and Evrekli (2011) concluded that participants used alternative assessment and evaluation tools at the
end of the course. This result was interpreted as the participants’ training was carried out with a traditional measurement and
evaluation approach. In the same study, it was stated that the teacher candidates’ opinions would change when they reached
enough information about alternative assessment and they were willing to use alternative assessment and assessment tools when
they started their profession and they were aware that these instruments supported effective and permanent learning (Sasmaz
Oren, Ormanci, and Evrekli, 2011). In this study, by using the richness of qualitative data, how middle school mathematics teachers
make assessment and evaluation and their perspectives are examined within the framework of the constructivist approach and
the level of awareness of teachers about alternative assessment methods were also examined.

Method

The study was designed as a multiple case study. Participants are 5 different middle school mathematics teachers working in
the central districts of Mersin province. Each participant is the ‘unit of analysis’ of this case study (Yin, 2017, p. 34). A maximum
diversity sample was formed in order to identify the main themes used in purposeful sampling (Patton, 2014, p. 235). The main
data collection tools used in this study were interviews, observations and documents. In the research, the content analysis
technique was used. When the data collection tools (interview protocol and observation form) were prepared, possible themes
and codes were determined by the research team. The collected data were transcribed verbatim and coded according to the
themes and codes. This coding process was conducted by the researcher who interviewed each participant. After the completion
of this process, the research team came together and examined how coherent their coding was.

Result and Discussion

When data analyzed holistically, the findings were organized under the three headings. The first one is the objectives of
teachers in evaluating. We found that the main objectives of all teachers to evaluate are to determine students’ learning
deficiencies, to learn about the effectiveness of the teaching process and to inform parents about the student. It was noticed that
some teachers are sensitive to their evaluations and therefore use a graded scoring key. The second heading is that the participants
feel obliged to perform measurement and evaluation activities. We observed that teachers mostly used traditional assessment
methods such as oral, written exam and project assignment due to the current examination system, the directives specified in the
regulation and the decisions taken in the teachers’ committee. Third one is how participants determine the final grade to be given
to the student at the end of whole assessment process. We observed that all teachers used paper-pencil exams and projects as
well as extra points in courses and activities when determining the final grade of the student. It was found that some teachers
(Teacher A, C and E) did not want to give low grades and hence tend to make grades higher. This was attributed to the fact that
grades were important because the education system was exam-oriented.

Teachers had a positive approach towards alternative assessment methods. However, it was concluded that teachers used
traditional measurement and assessment practices more often in their classrooms. This finding coincides with Gelbal and
Kelecioglu’s (2007) research that “it is understood that teachers prefer traditional methods in getting to know their students and
determining their success levels” (p. 143). Teachers do not consider themselves sufficient in evaluation, especially in the
preparation and implementation of alternative assessment and evaluation practices and they are willing to receive in-service
training and develop themselves. As Goktas and Aribas (2014) concluded that teachers wanted to receive applied training given
by experts about alternative assessment and evaluation.

Participants in our study felt that they have to give high grades in the measurement process due to various reasons and they
gave high grades to the students even if they did not deserve it. The reason for this is that teachers want to eliminate the
perception that mathematics is a difficult and unsuccessful lesson and they want students to develop a positive attitude towards
mathematics. Teachers point to the current examination and grading system as another reason for giving students higher grades
than they deserve. Therefore, it can be seen that mathematics teachers working in public schools were required to use usch an
assessment way for many reasons. We concluded that teachers’ use of assessment and grading systems are inadequate in
revealing the current achievement levels and learning deficiencies of the students. Besides, we observed that the revised
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mathematics program did not provide enough guidance to teachers in planning their measurement, and did not provide sufficient
support to teachers about how to apply them although the program mentioned about the objectives of measurement and
assessment. These findings are in line with the findings of Duru and Korkmaz (2010) that mathematics program do not have
enough measurement tools to offer for mathematics teachers and that the existent assessment and evaluation practices
recommended to teachers might not be applied in crowded classes.
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GIRIS

Davranisgi ve bilissel yaklasimlarin yerine yapilandirmaci yaklasimin temel alinarak yenilendigi 6gretim programlarinda 6lgme-
degerlendirme ilkeleri 6nemli bir paya sahiptir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018). Yapilandirmaci yaklasimda bilginin 6grenci
tarafindan yapilandirildigi kabul edilmektedir. Bu yaklasimin bir geregi olarak 6gretmen merkezli bir 6gretimden uzaklagilarak
ogrenci merkezli 6gretim yontemi benimsenmekte; 6grenci-6gretmen ve 6grenci-6grenci etkilesimine aile ve gevrenin de katilimi
amaglanmaktadir. Ogretim programlarindaki bu degisiklik derslerin iceriginde, 6gretim yontemlerinde, kullanilan arag ve
gereglerle dlgme ve degerlendirme yodntemlerinde de degisikliklere neden olmustur (Gelbal ve Kelecioglu, 2007). Ogretim
programinin yani sira, MEB, yayinladigi ilkégretim Kurumlari Yonetmeligi’'nde élcme-degerlendirmenin nasil yapilmasi gerektigine
dair 6gretmenleri yonlendirmektedir. Bu yonetmelige gore 6lgme-degerlendirmenin amaci, 6grencileri elemek ya da siralamak
degil, 6grencinin basarisini, derslere ve sosyal etkinliklere katilimi ile bir bitin olarak degerlendirmektir (MEB, 2014). O halde,
élcme ve degerlendirme kavramlarinin yapilandirmaci yaklasim cergevesinde nasil ele alinacagi agiklanmalidir. Olgme bir degiskene
iliskin gozlemlerin sayi ve sembollerle ifade edilmesi olup, degerlendirme ise 6lgme sonuglarinin bir 6lgitle karsilastirilarak bu
sonuglar hakkinda karara varma islemi olarak tanimlanmistir (Turgut, 2011). Yenilenen programlar 6lgme-degerlendirme agisindan
incelendiginde; bireysel farkliliklar dikkate alinarak bitin 6grencileri kapsayan, tek tip bir 6lgme ve degerlendirme yonteminden
s6z etmenin uygun olmayacagi, 6grencinin akademik gelisiminin tek bir yéntemle veya teknikle 6lguliip degerlendirilemeyecegi ve
egitimin sadece ‘bilme (dustince)’ igin degil, ‘hissetme (duygu)’ ve ‘yapma (eylem)’ i¢in de verilmesi gerektiginden, sadece bilissel
6lgmelerin yeterli kabul edilemeyecegi karsimiza ¢ikmaktadir (MEB, 2018).

Yapilandirmaci yaklasim, 6gretim programlarinin énerdigi 6lcme ve degerlendirme siireglerini de gii¢ll bir sekilde etkilemistir
(Fourie ve Van Niekerk, 2001). Geleneksel 6lgme ve degerlendirme, 6gretim siirecinden ayri ve Uriin odakhdir. Bu amagla daha
cok, coktan se¢meli ve kisa cevapl testlere, yazili ve s6zIU yoklamalara 6nem verilmektedir (Gelbal ve Kelecioglu, 2007). Kalem-
kagit testleriyle bilgi aktarimina asiri vurgu yapan geleneksel degerlendirme, 6grencilerin zaman igindeki performanslarinin ve
O0grenmelerinin bir portresini ortaya koymada anlik bir gériintiiden 6teye gegcemez. Halbuki, 6lgme-degerlendirme uygulamalari
gercek hayattaki durumlara benzer, kapsamli ve bitinsel olmalidir (McAlister, 2000). Geleneksel 6lgme-degerlendirme, dar
zamanda 6grencilerin bilgi dizeyindeki hedef ve davranislarini 6l¢tigi icin diger st diizey hedef ve davranislarini (uygulama,
analiz, sentez vb.) 6lgmede yetersiz kalmaktadir (Sasmaz Oren, Ormanci ve Evrekli, 2011).

Geleneksel degerlendirme 6grenilenlerin tekrarina odaklanir ve genellikle 6grencileri siralar, fakat 6grencilerin yeteneklerini
ve bireysel performanslarini degerlendirmek i¢in alternatif 6lgme-degerlendirme yaklasimlarina yonelmek gerekir (Watt, 2005).
Alternatif 6lcme-degerlendirme yaklasimi, tek amaci 6grencilere not vermek olan geleneksel anlayisin aksine, not vermenin
yaninda ilerleme asamalari ve eksikleriile ilgili 6grencilere donit vererek 6grenmeyi destekleyen bir yaklasimdir (Karamustafaoglu,
Caglak ve Meseci, 2012). Degerlendirme etkinligi gercek hayatla ne o6lglide baglantili olursa o 6l¢liide gegerli olur. Bu nedenle
alternatif 6lgme ve degerlendirme araglari, 6rnegin performans, portfolyo, vb. gergek hayatla i¢ ice olan araglardir (McAlister,
2000). Alternatif dlgme-degerlendirme yaklasiminda; 6z degerlendirme, akran degerlendirme, ortak degerlendirme, bireysel triin
dosyalar (portfolyo), milakat, glinlik, anket, proje, kavram haritalari ve drama gibi tekniklerin kullaniimasi &nerilmektedir
(Mintah, 2003; Van de Walle, 2007; Malatyal ve Yilmaz, 2010).

Yapilandirmaci yaklasima gore her 6grenci bilgiye kendine 6zgli anlamlar yuklemektedir. Kisiye 6zgii bu anlamalarin sadece
yazili yoklamalar ve ¢coktan segmeli testlerle 6lgtilmesi miimkiin degildir (Yazici ve S6zbilir, 2016). Dolayisiyla, 6lgme-degerlendirme
strecinde alternatif dlgme-degerlendirme yontemlerine yer veren yaklasimlarin kullaniimasi ¢agdas egitim anlayisi icin dnemlidir
(Yenice, Ozden ve Alpak Tung, 2017). Alternatif dlcme-degerlendirme yaklasiminda amag uygun élgme araci kullanarak davranisi
olcmek ve 6grenme eksikleri konusunda 6gretmene yol géstermektir (Kuran ve Kanatl, 2009).

Ulkemizde dlgme-degerlendirme, 6gretmen yeterlikleri arasinda yer alan bagliklardan biridir. MEB’in 2017 yilinda yayinladig
ogretmenlik meslegi genel yeterliklerine gére, 6gretmen, 6lgme-degerlendirme boyunca siireg ve sonug odakli yaklasim kullanmal,
olgme araglarini 6grencilerin gelisimsel 6zelliklerine uygun hazirlamali ve 6lgme-degerlendirme sonuglarindan elde edilen geri
bildirimler ile egitim 6gretim ortamini yeniden diizenleyebilmelidir (MEB, 2017). Ulkemizde bu konuda yapilan galismalar farkli
branslardan 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin alternatif 6lgme-degerlendirme araglarini kullanma konusunda yetersiz
olduklarini ya da kendilerini yetersiz gérdiklerini, bu nedenle de geleneksel 6lgme-degerlendirme yéntemlerini kullanmaya devam
ettiklerini géstermektedir. Sasmaz Oren, Ormanci ve Evrekli (2011) fen ve teknoloji 6gretmen adaylariyla yirittikleri bir
calismada, adaylarin alternatif 6lgme-degerlendirme araclarini dersin sonunda kullandiklarini belirlemis ve bu sonucu adaylarin
kendi egitimlerinin geleneksel 6lgme-degerlendirme anlayisiyla gergeklesmesine dayandirmislardir. Ayni gcalismada, bu durumun
o0gretmen adaylarinin, alternatif 6lgme-degerlendirmeyle ilgili yeterli bilgiye ulastiklarinda diisiincelerinin degisecegi ve meslege
basladiklarinda alternatif 6lcme-degerlendirme araglarini kullanmaya istekli olduklarini, bu araglarin etkili ve kalici 6grenmeyi
desteklediginin farkinda olduklarini belirtmislerdir (Sasmaz Oren, Ormanci ve Evrekli, 2011).

Sinif 6gretmenleriyle yapilan bir calismada ise 6gretmenlerin alternatif olgme-degerlendirme araglarindan performans
degerlendirme, proje, drama ve kavram haritalarini kullandiklari; yapilandirilmis kilavuz (grid) ve dallanmis agac tekniklerinin en
az bilinen teknik oldugu, bu durumun yapilandirmaci yaklasimin 6gretmenler arasinda tam olarak benimsenmemis olmasindan
kaynaklandig tespit edilmistir (Karamustafaoglu, Caglak ve Meseci, 2012). Matematik 6gretimiyle ilgili sinif 6gretmenleriyle
yapilan baska bir calismada alternatif 6lgme-degerlendirmeyle ilgili 6gretmenlerin yasadiklari problemler arasinda internetin yanhs
kullanimindan dolayi 6grencilerin 6devlerini hazir olarak indirmeleri, 6devlerini velilerine yaptirmalari, 6grencilerden grup
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calismasi yapmalari istendiginde okul disinda gérisememeleri, 6grencilerin 6z-degerlendirme formlarini tarafsiz bir sekilde
doldurmamalari gosterilmistir (Bal ve Doganay, 2010).

Fizik, kimya ve matematik 6gretmenleriyle yapilan baska bir arastirmada ise, 6gretmenlerin en ¢ok kullandiklari 6lgme-
degerlendirme araglarinin yazili sinav, soru-cevap, problem ¢6zme ve édev oldugu; alternatif 6lgme-degerlendirme tekniklerinden
deney raporlari, gunlik, portfolyo ve kavram haritalarinin ise pek bilinmedigi, dolayisiyla 6gretmenlerin yetersiz bilgiden dolayi
alternatif degerlendirme yaklasimini benimsemedikleri belirtilmistir (Nazligicek ve Akarsu, 2008). Ayni ¢alismada 6gretmenlerin,
derse katilimin 6grencilerin basarisini ve performansini géstermede dogru sonuglar verdigini dusiindikleri séylenmis, bunun
disinda 6gretmenlerin 6grencilerin gayretine, problem ¢ézmelerine ve gelisimlerine 6nem verdikleri belirtilmistir.

Blyiktokath ve Bayraktar (2014) yaptiklari galismada 6gretmenlerin blyik ¢ogunlugunun (%59) alternatif 6lgme ve
degerlendirme ydntemlerini uygulamada zorluklar cektigini belirtmislerdir. Ogretmenler alternatif 6lgme-degerlendirme
yontemlerini kullanmama nedenleri olarak kalabalik siniflari, zaman kisitlamalarini, ebeveynlerin tutumlarini ve alternatif 6lgme-
degerlendirme yontemleri hakkinda bilgi eksikliklerini gerekce géstermislerdir (Blyiktokatli ve Bayraktar, 2014). Goktas ve Aribas
(2014)"1n dokuz matematik 6gretmeni ile yaptiklari calismada 6gretmenlerin yazil, performans gérevi, proje, coktan se¢meli test
ve 0z degerlendirme formu gibi 6lgme araglarini daha ¢ok kullandiklari sonucuna ulasmislardir. Calismanin sonuglarina gére
O0gretmenlerin geleneksel 6lgme-degerlendirme yodntemlerinde kismen vyeterli olduklarini, alternatif 6lgme-degerlendirme
yontemlerinde ise hizmet i¢i egitime ihtiya¢ duyduklari sonucuna ulagsmiglardir.

Bu calismada ise, nitel veri zenginligi kullanilarak, ortaokul matematik 6gretmenlerinin 6lgme-degerlendirmeyi nasil yaptiklari
ve dlgcme ve degerlendirmeye bakis acgilarinin neler oldugu yapilandirmaci yaklasim cergevesinde ele alinarak arastiriimis ve
O0gretmenlerin alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerine olan farkindaliklarinin ne diizeyde oldugu incelenmistir.

ilkégretim Kurumlari Yénetmeligi ve vyapilandirmaci yaklasim cercevesinde degistirilen ortaokul matematik programi
o0gretmenlerin alternatif 6lgme-degerlendirme yontemlerini kullanmasini 6nermektedir. Bu bakimdan calismanin, mevcut
sistemde ortaokul matematik 6gretmenlerinin 6lgme ve degerlendirmeyi nasil ve neden yaptiklarinin belirlenmesi agisindan
onemli oldugu disliniilmektedir. Ayrica bu c¢alisma, yenilenecek 6gretim programlarinda 6gretmenlere d6lgme-degerlendirme
konusunda nasil yon verilecegin belirlenmesi agisindan da 6nemli olabilir.

YONTEM

Ortaokul matematik 6gretmenlerinin 6lgme-degerlendirmeyi neden ve nasil yaptiklarini inceleyen bu ¢alisma bir durum
¢alismasidir. Calisma, amacina uygun olarak nitel arastirma desenlerinden ¢oklu durum calismasi deseni ile tasarlanmistir. Coklu
durum calismasinda arastirmacinin tekrarlama mantigini kullanmasi, yani arastirmacinin her durum igin ayni proseddrleri takip
etmesi 6nerilmektedir (Yin, 2017, s. 8).

Katilimcilar

Katihmcilar, Mersin ili merkez ilgelerinde gérev yapmakta olan, bes farkli ortaokuldan secilen bes ortaokul matematik
o0gretmenidir. Her matematik 6gretmeni bu durum galismasinin bir ‘analiz birimi’dir (Yin, 2017, s. 34). Katihmcilarin belirlenmesi
amagli 6rnekleme ile gergeklesmistir. Ayrica katilimcilarin belirlenmesinde, amagl 6rneklem kapsaminda kullanilan, birgok temayi
iceren ana temalari bulup tanimlamayi amaglayan ‘maksimum gesitlilik 6rneklemi’ olusturulmaya calisiimistir (Patton, 2014, s.
235). Bu bakimdan, 6gretmen secimlerinde mesleki tecriibe, cinsiyet ve ¢alistigi merkez ilge agisindan farklihk gosterebilecek
ortaokul matematik Ogretmenlerinden olusan bir katihmci grubu olusturulmaya cahsiimistir. Asagida verilen Tablo 1'de
katilimcilara ait demografik bilgiler gérilmektedir.

Tablo 1. Katihmcilara ait demografik bilgiler

Ogretmenler* Tecribesi Mezun oldugu fakilte / bélim Cinsiyet
Aylin Ogretmen 18 yil Fen Fakiltesi — Matematik Kadin
Banu Ogretmen 1yl Egitim Fakiiltesi — ilkégretim Matematik Ogretmenligi Kadin
Cem Ogretmen 11 yil Egitim Fakiiltesi — Fen Bilgisi Ogretmenligi Erkek
Devrim Ogretmen 18yl Egitim Fakiiltesi — Sinif Ogretmenligi Erkek
Engin Ogretmen 20 yil Fen Fakiltesi — Matematik Erkek

*Ogretmenlerin isimleri arastirma ekibi tarafindan verilen takma isimlerdir.

Aylin Ogretmen, formasyon egitimi alarak 6gretmen olmus, sehir merkezinde bir ortaokulda calismaktadir. Okulda diger
ogretmenlerden daha fazla deneyime sahip olmasi sebebiyle ziimre kararlarinin alinmasinda yol gosterici oldugu distiniiimektedir.
Banu Ogretmen, ayni zamanda bir doktora 6grencisi olarak sehir merkezinde bir okulda calismaktadir. Cem Ogretmen, 4 yil fen ve
teknoloji dersi 6gretmenligi yaptiktan sonra alan degistirerek ortaokul matematik 6gretmenligine gegcmistir. Gorevine devam ettigi
okulda matematik 6gretmenleri ziimre baskanlgi gorevini de yiriitmektedir. Devrim Ogretmen ise, 13 yil sinif 6gretmeni olarak
gorev yaptiktan sonra alan degisikligiyle ortaokul matematik 6gretmenligine gecmistir. Engin Ogretmen, sehir merkezinde
bulunan, genel olarak popiler kabul edilen bir devlet okulunda ¢alismaktadir ve 6grencilerinin ¢ogunun etltlerden ve gesitli
kurslardan destek aldigini ve sosyo-ekonomik seviyelerinin iyi diizeyde oldugunu belirtmistir. Bu farkli tecriibe ve ¢alisma ortamlari
dikkate alindiginda, katilimcilarin maksimum gesitlilik gosterdikleri séylenebilir.
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Veri Toplama Araglari

Bu c¢alismada kullanilan temel veri toplama araglar goriisme, gozlem ve dokiimanlardir. Birincil veri toplama araci
gorismelerdir. Bazi katiimcilarla gerek gorildugiinde birden fazla gériisme gergeklestirilmistir ve izinleri dogrultusunda ses kaydi
alinmistir. Gériismede 6gretmenlere yoneltilen sorulardan degerlendirmeyi nasil yaptiklari ve nigin yaptiklari hakkinda fikirler elde
edilmistir. Bu sorulardan birkag¢i ‘6grencilerin bilgilerini ve performanslarini degerlendirmek igin hangi 6lgme-degerlendirme
yontemlerini kullanmayi tercih ediyorsunuz?’, ‘6lgme sonucunda elde ettiginiz verileri hangi amaglarla kullaniyorsunuz?’ ve ‘6lgme-
degerlendirme konusunda kendinizi yeterli gériiyor musunuz?’ seklindedir.

ikincil veri toplama araci olarak, gozlem, her katihmcinin uygun goérdigii ders saatinde bir arastirmaci tarafindan
gerceklestirilmistir. Arastirma ekibi, gbzlem yapmadan 6nce hazirladiklari gézlem formlari ile 6gretmenlerin en az bir ders saatini
gozlemlemiglerdir. Bazi katilimcilar igin gerekli gériildigiinde gozlem sayisi artirilmistir. Katiimei gézlem ¢alismalarinda yer alan
kisilerle yakin, uzun sureli iletisim gerektigi igin (Fetterman, 2010, akt. Creswell, 2018) arastirmacilar, katiimcilarin birden fazla
dersini gdozlemlemis ve dersler disinda da okulda birlikte zaman gecirmislerdir. Ders ici gozlem yapilmadan 6nce 6gretmenden ders
konusu hakkinda bilgi alinarak ve ders dncesi 6grenciler ile iletisim kurularak gézlem yapilacak ortam objektif hale getirilmistir.

Son veri toplama araci olarak, her katiimcidan kullandiklari degerlendirme yontemleri igin birer 6rnek dokiiman istenmistir,
bu dokiimanlarin neler olacagini ve bir 6rnegini verme konusunda katilimcilar serbest birakilmistir. Ogretmenlerin kullandiklari
olgme ve degerlendirme araclari ve yontemleri ile ilgili dokiimanlarin, arastirmacilar tarafindan birer kopyasi alinmistir.

Veri Analizi

Arastirmada, nitel veri analizi yontemlerinden icerik analizi teknigi benimsenmistir (Miles ve Huberman, 1994). Veri toplama
araglari (gérisme protokoli ve gozlem formu) hazirlandiktan sonra, yukarida agiklanmis teorik cerceve kapsaminda olasi tema ve
kodlar arastirma ekibi tarafindan belirlenmistir. Veri toplama siireci tamamlandiktan sonra elde edilen veri, tema ve kodlara gére
kodlanmis ve diizenlenmistir. Bu kodlama islemi her katilimci ile gérisme yapan arastirmaci tarafindan yiritilmastir. Bu siireg
tamamlandiktan sonra arastirma ekibi bir araya gelerek yaptiklari kodlamalarin tutarhhigini incelemiglerdir. Bu ¢alismada
kodlayicilar arasindaki uyum oldukga ylksek ¢ikmistir.

Nitel ¢alismalarin guvenirligi verilerin kodlanmasinda farkli kodlayicilarin kodlamalari arasindaki uyum anlamina gelmektedir
(Creswell, 2018, s. 253). Bulgularin yorumlanmasinda 6gretmenlerle yapilan goriismelerden 6nemli alintilara yer verilerek,
bulgularin desteklenmesi yoluna gidilmistir. Bunlara ek olarak, goriismenin ¢oziimlemesi yapildiktan sonra, katilimcilara
gosterilmis ve dogru aktarilip aktarilmadigi konusunda gorusleri alinmistir. Cogu nitel ¢alismada toplanan verilerin, analiz, yorum
ve sonuglarin tekrar katiimciya gonderilmesi ortaya konan agiklamalarin dogrulugu ve inandiricihgi agisindan gereklidir (Creswell,
2018, s. 252). Bu da ¢alismanin glivenilir oldugunu gosterir.

BULGULAR

Bu bolimde, ilk olarak bulgular her durum igin ayri ele alinacak ve sonrasinda, durumlarin karsilastirmali analizi genel bulgular
seklinde verilecektir.

Durum 1: Aylin Ogretmen

Aylin Ogretmen, &lgme araci olarak yazililari, sézliileri ve proje ddevlerini kullandigini belirtmistir. Bu élgme araclarini
degerlendirmede kullanmaktadir. Aylin Ogretmen, proje ddevini kullanma sebebini sdyle aciklamaktadir:

“Projede kagit ddevi vermiyorum. Genellikle giinlik hayatta karsilasacaklari bir seyler veriyorum.
Ogrenciler bir Griin sunmus oluyorlar. Bunlarin égrencilerin derse baghligini artirdigini diisiinliyorum. Bu
Urunlerin sunumunu yapiyorlar, sinif ortaminda degerlendirip 6grencilere geri veriyorum &6devlerini.
Ogrencilerin bir Giriin ortaya koymus olmalarini 8nemsiyorum.”

Aylin Ogretmen, (riin olusturmaya yonelik bir proje 6devi taslagini bizimle paylasmistir. Dersinde yapilan gézlemde 6devleri
kontrol edip bir listesini tuttugu goérilmistiir. Ogretmen bu dersinde 6devleri kontrol edip bu édevde yapilamayan ya da
anlasilamayan vyerleri &grencilere anlatmistir. Odev kontrol listesini dénem sonunda 6grencilerin ders ve etkinliklere katilim
notlarini vermek ve degerlendirmede kullandigi bu araci velileri bilgilendirmek icin kullandigini belirtmistir. istegimiz Gizerine
katilimci bu uygulamayi yaptigi bir dokiimani bizimle paylasmistir (asagida Sekil 1’de gorilebilir, “gérilmustir” seklinde velinin
imzasi silinmistir). Bu 6grenci kagidinda not degeri olmayip sadece 6grenme eksiklikleri belirlenmistir. Ayrica, 6grencinin eksik
oldugu konulari belirtip, kagidi veliye gonderdigi gozlenmistir.
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Sekil 1. Aylin Ogretmen’in kullandigi 6lgme aracindan bir rnek

Aylin Ogretmen 6lgme-degerlendirme siirecinin cesitlendirilmesi gerektigini belirtmistir. Sadece yazili sinavlara bakilmamasi
gerektigini, yazili notlarinin sadece anlik sonuglar oldugunu, 6gretmenler olarak bu konuda kendilerini gelistirmeleri gerektigini
sdylemistir. Ogrencilerin anlik yapilan yazili sinavlardan kétii not alabildiklerini, bu notun &grencinin matematige tutumunu
olumsuz etkiledigini; ayrica 6grencilerin proje 6devi yapma sirecini daha ¢ok sevdiklerini belirtmistir.

Aylin Ogretmen ilkdgretim Kurumlari Yénetmeligi’'ne gére yazili, sézlii ve proje ddevlerini yapmanin zorunlu oldugunu ve
dlgme-degerlendirme ile ilgili yapilan uygulamalarin evraklarinin hazirlanmasinin ayri bir yiik getirdigini soylemistir. Olgme
araclarinin 8grenciler icin acik ve anlasilir olmasi gerektigini ve kazanimlara uygun olmasi gerektigini ifade etmistir. Olgme araglari
hazirlanirken fikir alisverisi yapmak amaciyla ziimre 6gretmenleri olarak iyi araglar hazirlanabilecegini belirtmistir.

Aylin Ogretmen &grencilerin dénem sonu notunu olustururken yazililari, projeleri ve ddevleri kullandigini agiklamistir. Bunun
yaninda 6grencinin derse katkisinin ve 6grenci hakkindaki izleniminin de nihai nota etki ettigini, dersinden 6grencilerin kdti not
almalarini istemedigini ve kot notun zamanla 6grencilerin derse olan ilgilerini azalttigini belirtmistir. Bu nedenle, not verirken
degerlendirmeye 6grenciye ait diger faktorleri (derse katilm, 6devler, derse karsi tutum vb.) dahil ettigini agiklamistir.

Durum 2: Banu Ogretmen

Goriismede, Banu Ogretmen yaptigi dlgme ve degerlendirmenin kisa soru-cevaplar, yazil, sézlii ve 6grencinin yaptigi 6z-
degerlendirme ve portfolyodan olustugunu aktarmistir. Genel olarak, ders i¢i performansi yazilidan daha ¢ok 6nemsedigini dile
getirmistir. Burada onun igin 6nemli olan, 6grencilerin iyi puan almasindan ¢ok konu hakkinda tiim bildiklerini ne diizeyde
aktarabiliyor olduklari ve kendi durumlarinin farkinda olmalarini istemesi olarak &zetlenebilir. Banu Ogretmen ile yapilan
gorismeden bir alinti asagida verilmistir:

“Ogrencinin dersteki performansi dnemli. Ben yeri geliyor sézIii, quiz [mini sinav] yapiyorum. [...] En basta
6grencinin kendinin farkinda olmasini saglamak istiyorum. ‘Yani 6greniyor muyum digerlerine gore
nasilim? Digerlerine gore ekstra bir ¢caba sarf etmek gerekiyor mu?’ diye kendini sorgulasin istiyorum.”

Burada bahsedilen mini sinav, dgrencilere {inite sonlarinda yaptigi bir kazanim degerlendirme &lgegidir. Ogretmen, yaptigi
degerlendirme igin 6grencilerin aldiklari notlardan ziyade belirlenen konuya ait kag¢ tane kazanima hakim olup olmadiklarini fark
ederek kendisinin daha kontrolli ders isledigini, ders planlamasini bu sayede basarili gerceklestirdigini aktarmistir. Banu
Ogretmen, ayrica, aktarilan konunun asamalarina gére sadece dersi degil, degerlendirmelerini de planlamaktadir. Ogrenilen
konuya ayrilan zamani, giris, gelisme (slirecin tamami) ve sonug olarak (¢ parcaya boldiigiini ve her bolimde farkli soru tipleriile
degerlendirme yontemlerini kullandigini belirtmistir.

Ogrencilerin sinifta aktif rol almasi, davranislari ve ders arag-gereci bulundurma sorumlulugu gibi unsurlarin Banu Ogretmen
icin 6nemli oldugu ve 6grencilere verdigi not icin bunlari da degerlendirdigini yapilan goriismede soyle belirtmistir:

“Bende, girdigim her sinif icin dosyamda 3 tane liste var. Biri arag¢ gereg listesi, muhakkak kontroli
yaparim; ikincisi dev kontrol listesi. Muhakkak sinifta bir kisiyi secer, ben gelmeden 6nce teneffislerde
kontrol etmelerini saglarim. Bir Ugclinclsli de derse katilim listemdir. Muhakkak 6grencide bir ¢aba
gordugiimde ya da dersimi sabote eden varsa listemde not alirm.”

Burada belirtilen {ic dosya incelendiginde, Banu Ogretmen’in 6grencilerin isimlerinin yanina arti veya eksi koydugu
goriilmistiir. Bu degerlendirmenin dénem sonu nihai notu verirken yardimci oldugunu acikladi. Ogrencilerinin siirec icerisindeki
degerlendirmelerini +/- olarak yaptiginda sadece kendisinin degil ayni zamanda okul yoneticisi ve velilerin de her 6grencinin
degisim ivmesini gorebildigine degindi.

Yapilan gériismede son olarak Banu Ogretmen, okul ydneticisi ve ziimre 6gretmenlerinin degerlendirme zaman, icerigi ve
oOlgekler hakkinda birlikte karar vermelerini ve ayni 6lgme aracini kullanmalarini mantikh ve etkili bulmadigini séyledi. Bu sekilde
yapiimasinin kendisini kisitladigini ve elinden gelenin en iyisinden ziyade 6grencilere didaktik ve geleneksel bir bakis agisiyla
yaklasmak zorunda kaldigini agikladi. Girdigi siniflarin yapisi farkli oldugu icin ayni sinavin yapilmasini uygun géormemektedir. Her
O0gretmenin sinifa 6zgi 6lgme ve degerlendirmeler yapmasi gerektigini sdyledi. Bu sayede 6grencileri igin daha verimli olabilecegini
ve onlarin 6grenmesinde daha bliyiik rol oynayabilecegini aktardi.
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Durum 3: Cem Ogretmen

Cem Ogretmen, dlgme ve degerlendirmede yazili, mini sinav, performans, proje 6devi gibi araglari kullandigini ifade etmistir.
Ayrica yazili sinavlarinda agirlikh olarak ¢oktan se¢meli olmak lzere, bosluk doldurma, dogru-yanlis ve agik uglu sorulara yer
verdigini belirtmistir. Siniflarin basari seviyelerine gore test seklinde deneme sinavlari yapmaya calistigini ifade etmistir. Cem
Ogretmen’in 6lgme-degerlendirmeyi neden yaptigina iliskin cevabi sdyledir:

“Oncelikle ¢ocuklarin eksikliklerini [tespit ederek], déniit vermek icin kullaniyorum. Velilerin gocuklarin
durumundan haberdar olmasi igin kullaniyorum, yani basari diizeyini 6lgmek igin kullanmaya ¢alisiyorum,
¢alismalarimiz sinava yonelik oldugu icin dncelikle [kendi] eksiklerimi tamamlamak igin kullaniyorum.”

Olgme-degerlendirme konusunda kendini, Gniversite egitimi sirasinda dgretilenler cercevesinde yeterli buldugunu ancak bir
seminer, kurs, vb. olursa katilmak istedigini belirtmistir. Buradan, Cem Ogretmen’in kendini gelistirmek igin bir ¢aba icinde oldugu
yorumu yapilabilir.

Ogrencilerin nihai notlarini verirken daha yiiksek puan almalarini saglayacak sekilde degerlendirme yapmaya calistigini, bunu
egitim sistemimizin sinav odakl olmasi nedeniyle 6grencilere daha adil yaklasmak maksadiyla yaptigini asagidaki gibi belirtmistir:

“[Blen burada yapilan sinavlarda sinavin gegerlik ve glvenirligi konusunda biraz sikinti oldugunu
dislinlyorum, neden diye sorarsaniz... Bizim egitim sistemimiz maalesef sinava yoénelik oldugu igin bir
sinavda okul basarisi, okul puanini [...] etkiledigi icin hani cocuklarin bu konuda magdur olmamalari igin ya
sorulari kolay sormaya ¢alisiyoruz ya da onlara belli bir puan vererek onlari desteklemeye calisiyoruz.
Baska 6zel okullarda ¢ocuklarin sozllistine yazilisina yiksek puanlar verildigini isitiyoruz; tabi yanhs mi
bilemeyiz ama. Biz de [kendi Ogrencilerimizin] magdur olmamasi, negatif ayrimcilik olmasin diye
desteklemeye, sorulari kolay sormaya calisiyoruz. Bu konu da egitimin kanayan bir yarasi, bu konuda
yapabilecegimiz bir sey yok ama bir ¢dziim bulunsa bence giizel olur.”

Buradan, Cem Ogretmen’in 8lcme-degerlendirmeyi aslinda sistemin bir geregi oldugu icin yaptigini ve bu durumdan rahatsizlik
duydugunu séyleyebiliriz. Cem Ogretmen’in gergekte dgrenciyi gézlemledigi, ders ici ve ders disi calismalarla bir kanaati olustugu
ama olusan kanaati dogrultusunda ¢ok etkili bir degerlendirme yapamadigi, yiiksek not verme ya da diisiik not vermeme kaygisi
yasadigi soylenebilir.

incelenen dokiimanlarda, Cem Ogretmen’in ddevler icin kontrol listesi olusturdugu ve 6dev kontrollerini 6grenciye yaptirdigi,
dénem sonlarinda kontrol listelerini 6grencilerden alarak degerlendirmeye dahil ettigi belirlenmistir. Ayrica her yazili sinav igin
dereceli puanlama anahtari hazirlamaktadir. Yazili sinavlarda 6grencilerin yliksek not almalari igin sorulari, énceden édevlendirdigi
ders kitabindan segtigi ve yazili sinavlarda 6grencilerin yiiksek not almalari igin en az bir tane joker soru sordugu da goérilmiustar.

Durum 4: Devrim Ogretmen

Devrim Ogretmen yapilan gériismede él¢cme araci olarak yazili, coktan secmeli test, soru-cevap, sinif ici gézlem ve 6devleri
kullandigini belirtmistir. Derste en ¢ok soru-cevap teknigini kullandigini sdylemis ve “cocuklarin bilgilerini 6lgcecek sorular sorarak
o konuya nasil baslanacagina 6gretmen olarak yon veriyorum. Gidisatim béyle olmali [...]” seklindeki ifadesiyle ders baslangicinda
ogrencilerin 6n bilgilerini belirlemeyi amagladig goriilmistir. Ders sliresince ve ders bitiminde yaptigi 6lgme-degerlendirmede ise
sureci degerlendirdigini, eksiklikleri saptayip tamamlama yoluna gittigini belirtmistir. Yaptigimiz gdzlemde séyledikleriyle tutarli
sekilde davrandigi gortlmustdr.

islenen konularin evde tekrar edilmesi ve pekistiriimesi icin ddevler verdigini, 6dev kontroliiniin kendisinin gérevlendirdigi
dgrenciler tarafindan dersten énce yapilarak kontrol listesi olusturuldugunu ifade etmistir. incelenen dokiimanlarda kontrol
listelerinin arti ve eksi verilerek olusturuldugu gortlmistir. Bu ddevlerle ilgili eksiklikleri olan 6grencilerin velileriyle irtibata
gecerek birebir goristigini belirtmistir. Bu kontrol listeleri veli gériismeleri igin 6gretmene bir kaynak saglamaktadir. Buradan,
degerlendirmeyi velileri bilgilendirmek icin de kullandigi sdylenebilir.

Devrim Ogretmen, yazililari birden fazla kaynaktan yararlanarak kazanimlara uygun sekilde hazirladigini, puanlama hakkinda
ogrencilere yonerge verdigini, dereceli puanlama yaptigini sdylemistir. Bu sayede, yazililari degerlendirirken 6grencilerin de dolayh
olarak katki saglayarak olasi dikkatsizliklerinin éniine gectigini belirtmistir. Devrim Ogretmen bdyle bir anahtar kullanarak
ogrencilerin verdikleri cevaplarin dogrulugu konusunda objektif degerlendirme yaptigini diisinmektedir. Ek olarak, egitim-6gretim
surecinde degerlendirmeyi 6grenciyi siniflama ya da siralama amaciyla kullanmadigi séylenebilir.

Ders igi etkinlik notu verirken 6grenciyi sadece ders basarisiyla degil btin yonleriyle degerlendirdigini “Ders ici izlenimler, [...]
cocugun derse katilimi, ders igindeki davranisi, sinif i¢i kurallara uyma, bunlarin bitind seklinde disindigimizde gocuklarin
notlari zaten 6gretmenin kafasinda olusuyor.” sozleriyle ifade etmistir. Bu ifadeden yararlanarak sonug¢ odakli degil stire¢ odakli
bir degerlendirme yaptigi sdylenebilir.

Devrim Ogretmen, dlcme-degerlendirme konusunda (iniversite egitimi disinda herhangi bir egitim almadigini ve eksiklikleri
olabilecegini ifade etmistir. Olgme ve degerlendirmeye sistemin getirdigi bir zorunluluk géziiyle bakmadigini, aksine, 6grenme
surecinde olusabilecek eksikliklerin belirlenmesinde énemli rolii oldugunu vurgulamistir. Dolayisiyla, 6lgme-degerlendirme ile
dgrenme siirecinin eksiklerini belirlemeyi hedefliyor diyebiliriz. Devrim Ogretmen uyguladigi 6lgme-degerlendirme siirecini kendi
ogretmenlik becerilerine yon vermek icin gerekli gérdiglini ifade etmistir. Buradan, mevcut 6gretim programinin onerdigi 6lgme
ve degerlendirme c¢alismalarini yeterli ve gerekli gordigl anlasiimaktadir.
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Durum 5: Engin Ogretmen

Engin Ogretmen’in &lgme-degerlendirme araglarini yazili, 6grencinin derse katilimi, &grencinin derse ilgisi ve proje
olusturmaktadir. Yazili hazirlarken test cogunlukta olmak tzere, daha yararh olduguna inandigi i¢in klasik sorulara da yer verdigini,
bosluk doldurma, dogru-yanlis, vb. soru tirlerini de dahil ettigini belirtmistir.

Ayrica, Ozellikle sinav sisteminde okul puaninin etkili olmasi nedeniyle “biraz da not kaygisindan dolayi yiksek alabilecekleri
sorular soruyorum.” seklindeki ifadesiyle liselere gegis sinav sisteminin 6gretmenler Gzerinde de bir kaygi yarattigini ve 6lgme-
degerlendirme siirecini etkiledigini sdyleyebiliriz.

Son donemlerde 6gretmenler arasinda internet araciligiyla belge paylasmanin kolaylastigini, bu yiizden pek ¢ok 6gretmenin
baskalarinin hazirladigi yazililari indirip uyguladigini ve bunu dogru bulmadigini, dolayisiyla sorulari kendisinin hazirladigini ifade
etmistir. Ogrencilerle dersteki etkilesimi dogrultusunda sinavda kolay sorular oldugu kadar zor sorulara da yer verdigini
belirtmistir. Ders siiresince 6lgme-degerlendirmeye ne siklikla yer verdigi soruldugunda, konu anlatimindan sonra kendisinin
ornekler ¢dzdiglini, sonrasinda 6grencilere de tahtada mutlaka soru ¢6zdiirdigiini ifade etmistir. Bununla ilgili olarak 6gretmenin
bunu 6nemli buldugunu ve tahtada soru ¢gozmenin 6grenmede kalicilik sagladigini diisindGgini belirtmistir.

Derse katilim disinda Engin Ogretmen &dev kontroliinii de degerlendirme araci olarak kullanmaktadir. Ogrencilere édev kontrol
listesi hazirlatip donem sonunda verecegi nihai notta onu da géz 6niinde bulundurdugunu ifade etmistir. Hangi asamalarda 6lgme-
degerlendirme tekniklerini kullandigi soruldugunda ise, konu baslangicinda 6grencilerin 6n bilgilerini belirlemek igin, konu
bitiminde ise ne kadar 6grendiklerini tespit etmek icin mutlaka 20 soruluk deneme sinavi yaptigini ve mobil uygulama kullanarak
madde analizinden faydalandigini belirtmistir. Buradan elde ettigi sonuca gére “mesela, yapilma orani yuzde kirk ise demek ki ben
bunu anlatamamigim. Onun Uzerine bir daha doniip onunla ilgili soru ¢ézliyorum ki oran yukselsin.” seklinde bir yol izleyebildigini
belirtmistir. Dolayisiyla, degerlendirmeyi sadece 6grenciyi degerlendirmek icin degil kendini degerlendirmek icin de yaptigini
soyleyebiliriz.

Engin Ogretmen’in dgrencinin derse karsi tutumuna ve gayretine dnem verdigini agiklayan bir baska érnek de performans
notlarinin dagiiminda uyguladigi planda ortaya ¢ikmaktadir. Engin Ogretmen, bunu sdyle aciklamistir:

“Mesela benim kriterim su; lic tane performans notu vereceksem birisi yazil notunun yiizde 20 Usti -altini
genelde vermiyoruz-; ikincisi siniftaki durumu, davranisi, tutumu, katihmi; Gglinclisi de tamamen o
¢ocugun ne kadar ugrastigina, [...] gayretine gore [veriyorum]. Mesela ¢ocuk ¢ok gayretli ama yazilidan
disuk not almis. [...], onun gidip de notunu diisirmenin bir anlami yok. Bu yas grubunda ¢ok mantikh
olmuyor.”

Engin Ogretmen, kiigiik yas grubundaki 6grencilerin hevesini kirmamak ve onlari motive etmek gerektigini diisiinerek dgrenciyi
mutsuz edecek notlar verilmesini dogru bulmadigini asagidaki gibi ifade etmistir:

“Lisede ne yaparsan yap ama, dedim ya [...] cocuk 70’lik ama 90’1 veriyorsun diye. Benim elim gidiyor yani,
90’1 rahat rahat veriyorum. Ama ona da hissettiriyorum onun hakki olmadigini [...]. Onun haricinde baska
da yapacak bir sey yok. Bir de ne diyeyim ki yani not sistemi ve bu sinav sistemi olduk¢a da yapacagin ¢ok
fazla bir sey yok.”

Ogretmenin &lgme-degerlendirme konusunda seceneklerini kisitlayan bir sinav sistemi oldugunu diisinmesi 6ne cikan
bulgulardan biridir. Ozetle, Engin Ogretmen’in yeniliklere agik bir dgretmen olmasina ragmen alternatif 6lcme-degerlendirme
tekniklerini kullanamamasina sebep olarak, siniflarin kalabalik olmasini, sinav sistemini ve 6grencilerin kii¢clik yas grubunda
olmalarini gostermistir. Son olarak, 6lgme-degerlendirme konusunda kendini hicbir zaman yeterli gormedigini, daha 6nce bir kursa
katildigini ama yeterli oldugunu diisiinmedigini de ifade etmistir.

Durumlarin Karsihkh Analizi

Bu bolimde yukarida verilen durumlar karsilikli analiz edildiginde bulgular ¢ baslik altinda toplanabilir: Birincisi; 6gretmenlerin
degerlendirme yapmaktaki amaglaridir. Bulgular incelendiginde tim 6gretmenlerin degerlendirme yapmalarinin temel amaglari
arasinda 6grencilerin 6grenme eksiklerini belirlemek, 6gretim suirecinin etkililigi hakkinda bilgi edinmek ve velileri 6grenci hakkinda
bilgilendirmek oldugu goriilmektedir. Hatta, bazi 6gretmenlerin degerlendirmelerine hassas yaklastiklari ve bu nedenle de dereceli
puanlama anahtari kullandiklari fark edilmistir. Bunun yaninda bazi égretmenlerin (Devrim ve Engin Ogretmen) égrencilerin 6n
dgrenmelerini belirleyip derse nasil baslayacaklarina karar vermek icin kullandiklari bulgusuna da ulasiimistir. Aylin Ogretmen’in
degerlendirme yapma amaclari arasinda matematik ve giinlik hayati iliskilendirmek de oldugu gérilmustdr.

ikincisi ise calismamiza dahil olan &gretmenlerin kendilerini él¢me-dederlendirme etkinliklerini yapma zorunlulugunda
hissetmeleridir. Arastirmanin bulgularina gére 6gretmenlerin daha ¢ok sozIi, yazili sinav ve proje 6devi gibi geleneksel 6lgme-
degerlendirme ydntemlerini kullandiklari gériilmistiir. Ogretmenler bu ydntemleri mevcut sinav sistemi, ydnetmelikte belirtilen
yonergeler ve ziimre 6gretmenler kurulunda alinan kararlar sebebiyle zorunlu olarak kullandiklarini belirtmislerdir. Bir katilimci,
yazili sinavlarin anlik sonuglar verdigi icin yeterli olmadigini, bunun icin alternatif 6lgme-degerlendirme yontemleri konusunda
ogretmenlerin kendini gelistirerek sireci degerlendirmede kullanmalari gerektigini belirtmistir. Katilimcilarin gogu (Aylin, Banu,
Devrim ve Engin Ogretmen) sinif ici gézlem, ders i¢i performans ve édevlerin yaptiklari degerlendirmede etkili oldugunu, diger
O0gretmen ise bu tir gézlemlerini not kaygisi sebebiyle degerlendirmede kullanmakta ¢ekimser kaldigini ifade etmistir.
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Son olarak, katihmcilarin tiim degerlendirme etkinlikleri sonunda égrenciye verilecek nihai notu belirleme bigimleridir. Tim
ogretmenlerin nihai notu belirlerken yalnizca yazililar ve projelerden degil, ders ve etkinliklere katilim puanlarindan da
yararlandiklari gérilmistiir. Bazi 8gretmenlerin (Aylin, Cem ve Engin Ogretmen) égrencilerine nihai not verirken diisiik not vermek
istemedikleri, yliksek not verme egiliminde olduklari ve ders ve etkinliklere katilim puanlari ile 6grenci notlarini ylkselttikleri
bulgusuna ulasiimistir. Bu 6gretmenler yliksek not verme egiliminin nedenini egitim sisteminin sinav odakli olmasindan 6tir
notlarin énemli olmasina ve bazi okullarda notlarin bilingli olarak yikseltiimesine baglamislardir. Bazilarinin (Banu ve Devrim
Ogretmen) ise, nihai notu olustururken not yiikseltme kaygisi tasimak yerine élcme-degerlendirme siirecine ait biitiin faaliyetleri
(6dev listesi, davranisa yonelik +, - listesi, vb.) nihai notun olusturulmasinda kullandiklari gézlenmistir. Banu, Devrim ve Engin
Ogretmen’in nihai notu belirlemede 6grencinin ders icindeki davraniglarini, sorumlu davraniglarini ve derse kargi tutumlarini da
kullandiklari sonucuna ulagiimistir.

TARTISMA VE SONUGC

Devlet okullarinda galismakta olan ortaokul matematik 6gretmenlerinin 6lgme-degerlendirmeye iliskin bakis agilarini ve 6lgme-
degerlendirme siirecini neden ve nasil yonettiklerini inceledigimiz bu g¢alismada, 6gretmenlerin alternatif 6lgme-degerlendirme
yontemlerine karsi pozitif bir yaklasim sergiledikleri gérilmustir. Buna karsilik yapilan goriismeler sonucunda 6gretmenlerin
siniflarinda geleneksel 6lgme-degerlendirme uygulamalarini daha ¢ok kullandiklari sonucuna ulasiimistir. Bu bulgu, Gelbal ve
Kelecioglu (2007)’'nun arastirmasinda yer alan “[6]gretmenlerin 6grencilerini tanimada ve basari dlizeylerini belirlemede daha ¢ok
geleneksel yontemleri tercih ettikleri anlasiimaktadir.” sonucu ile birebir 6rtiismektedir.

Arastirmada Aylin, Cem, Devrim ve Engin Ogretmen’in sozlii, yazili sinav ve proje édevi gibi geleneksel 6lgme-degerlendirme
yontemlerini kullandiklari, Banu Ogretmen’in ise alternatif 6lgme-degerlendirme ydntemlerini kullanmasina ragmen égrencilerin
puanlama sistemine aktarmada ¢ekimser kaldigi anlasilmistir. Banu Ogretmen’in alternatif 6lgme-degerlendirme yéntemlerini
kullanmaya istekli olmasinin lisans programindan yeni mezun olmasi ve alternatif 6lgme-degerlendirme yaklagimlari konusunda
digerlerine kiyasla daha ¢ok bilgi sahibi olmasindan kaynaklandigi diistiniilmektedir. Bu bulgular Peker ve Giille (2014)’nin, kidem
yili yiiksek olan matematik 6gretmenlerinin alternatif 6lcme ve degerlendirme yaklasimlari hakkinda bilgi sahibi olmadiklari fakat
kidem yili diisiik 6gretmenlerin alternatif 6lcme-degerlendirme yaklasimlari konusunda daha gok bilgi sahibi olduklari sonucu ile
ortismektedir. Ayrica 6gretmenlerin 6dev takip cizelgesi olusturduklari ve bu cizelgelere gore de 6grencileri degerlendirdiklerine
dikkat edilmistir. Benzer ve Eldem (2013) de Tiirkce ve Edebiyat 6gretmenlerinin 6lgme ve degerlendirme araclari hakkinda
gorislerini aldiklar g¢alismalarinda 6gretmenlerin bazilarinin 6grencilerin hazirbulunusluklarini 6lgerken 6dev takibine dikkat
ettiklerini sdylemislerdir.

Katihmcilar kendilerini 6lgme-degerlendirme konusunda 6zellikle alternatif 6lgme-degerlendirme araglarinin hazirlanmasi,
uygulanmasi ve degerlendirilmesi konusunda yeterli ggrmemektedirler. Ogretmenler bu konuda egitim almaya ve kendilerini
gelistirmeye isteklidirler. Bu bulgular Goktas ve Aribas (2014)in galismasinda ulastiklari 6gretmenlerin alternatif olgme-
degerlendirme konusunda uzman kisiler tarafindan ve uygulamali olarak verilen egitimler almak istedikleri bulgusu ile
ortismektedir.

Ogretmenler, dlgme ve degerlendirme ile ilgili kurs, seminer ve hizmet-igi egitim gibi calismalara katilmak istediklerini
belirtmistir. Benzer sekilde, Gliven (2001) de galismasinda 6gretmen ve 68retmen adaylarini 6lgme-degerlendirme konusunda
yetistirebilmek icin her tlrli faaliyet, hizmet-ici egitim ve seminerlerin uygulanabilecegini ve lniversitelerde derslerin niteligini
arttirmak gerektigini belirtmistir.

Bir bagka o6nemli sonug ise, katilimcilarin okul ydneticileri ve zimre 6gretmenleri tarafindan, kullanacaklar 6lgme-
degerlendirme ydntemleri veya gesitliligi agisindan zorunluluk veya yénlendirme hissettikleridir. Ozellikle, Banu Ogretmen, bu
durumu zlimresinin sectigi yontemden farkli bir yontemi uygulayamadig noktasinda acikga belirtmistir. Bunun sebebi, Banu
Ogretmen’in ziimresindeki diger 6gretmenlere gére alternatif 8lcme-degerlendirme konusunda daha ¢ok bilgi sahibi olmasina
ragmen, onlardan daha az deneyimli olmasi, karar verme siirecinde s6z sahibi olamamasindan kaynaklaniyor olabilir.

Katihmcilar gériismelerde gesitli nedenlerle 6lgme ve degerlendirme siirecinde yiiksek not verme kaygisi yasamakta olduklarini,
ogrencilere hak etmeseler de yiiksek notlar verdiklerini belirtmislerdir. Bunun sebebi olarak 6gretmenlerin, matematik dersinin
zor ve basarilamayan bir ders oldugu algisini ortadan kaldirmak ve 6grencilerin matematige karsi olumlu tutum gelistirmelerini
istemeleri oldugu dusiiniilebilir. Ogretmenler égrencilerinin notlarini yiikseltmelerinin baska bir nedeni olarak, mevcut sinav ve
not sistemini géstermektedirler. Buradan hareketle devlet okulunda calisan matematik 6gretmenlerinin gesitli sebeplerle adil bir
dlcme-degerlendirme sisteminin  olmadigini  disiindikleri sdylenebilir. Ogretmenlerin yaptiklari  8lgme-degerlendirme
uygulamalarinin ve not verme bigimlerinin 6grencilerin mevcut basari diizeylerini ve 6grenme eksiklerini ortaya koymada yetersiz
oldugu gorilmektedir.

Gelistirilen ve yenilenen ortaokul matematik programinin 6zellikle 6lgme ve degerlendirme boyutunda 6gretmenlere lgme ve
degerlendirme galismalarini planlamada yeterince yol géstermedigi, programda 6l¢me ve degerlendirme amaglarina yer verildigi
ancak bunlarin nasil gerceklestirilecegi hakkinda 6gretmenlere yeterli destek verilmedigi goérilmistiir. Bu bulgular Duru ve
Korkmaz (2010)'in yaptiklari galismada matematik Ogretmenleri, matematik 6gretim programinda ol¢me-degerlendirme
boyutunda yeterince etkinlik olmadigi ve programda 6gretmenlere tavsiye edilen 6lgme-degerlendirme uygulamalarinin kalabalk
siniflarda uygulanamayacagi bulgusu ile paralellik géstermektedir.
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Calismamizda, 6gretmenlerin cogunlukla geleneksel 6lcme-degerlendirme yontemlerini tercih ettikleri ve alternatif yontemleri
kullanmadiklari ve hatta bunlari yeterince bilmedikleri sonucuna varmis olduk. Bunun nedenleri hem lisans programlarinda hem
de ortaokul matematik 6gretim programinda alternatif 6lgme-degerlendirme yontemleri ve uygulanigi hakkinda 6gretmenlere
yeterli bilgi verilmemesi, 6gretmenlik uygulamasi derslerinde etkili rehberlik edilmemesi veya hizmet-ici egitim faaliyetlerinin
yetersiz olmasi seklinde siralanabilir. Bu dogrultuda, asagidaki éneriler verilebilir;

1. Yapilandirmaci yaklasim gercevesinde yenilenen ortaokul matematik 6gretim programinin, ayni gcergevede alternatif 6lgme
ve degerlendirme yaklasimi konusunda Ogretmenler igin daha genis ve yol gosterici agiklamalarda bulunmasi
beklenmektedir. Ogretmenlerin sinif ortaminda uygulayabilecekleri alternatif 6lgme-degerlendirme uygulamalarina
matematik 6gretim programinda yer verilebilir.

2. Yapilandirmaci yaklasim gergevesinde giincellenen programlara paralel olarak yapilandirmaci 6lgme ve degerlendirme
yaklasimlarinin 6gretmenlerce kullanilabilmesi icin mevcut egitim ortam ve sartlarinda diizenlemelere gidilebilir.

3. Ogretmenlere yénelik alternatif 6lcme ve degerlendirme yaklasimlari ile ilgili olarak iiniversiteler ve MEB’in ortak is birligi
ile uzmanlar tarafindan uygulamali hizmet-i¢i egitimler ve kurslar dizenlenebilir. Calismamizda ortaya koydugumuz
sonuglardan biri, 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirme yontemlerini secerken okul yoneticileri veya ziimre 6gretmenleri
tarafindan yonlendirme hissediyor olmalariydi. Bu nedenle, bu egitimlere okul yoneticileri de davet edilebilir.

4. Universitelerde hizmet 6ncesi egitim kapsaminda ‘dlcme ve degerlendirme’ dersine ek olarak ‘alternatif &lgme-
degerlendirme’ yontemleri dersi agilabilir ya da mevcut olan dersin igerigi bu anlamda gelistirilebilir.

5. Ogretmen adaylarinin lisans dénemlerinde katildiklari okul deneyimi ve 6gretmenlik uygulamasi dersleri alternatif 6lgme-
degerlendirme yontemleri hakkinda bilgi verecek sekilde yeniden diizenlenebilir. MEB ortakhginda yirutiilen bu derslerde,
ogrencilere danismanlhk eden uygulayici 6gretmenlerin alternatif 6lgme-degerlendirme yontemleri konusunda bilgi sahibi
olmalarina dikkat edilebilir.
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