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OZET
Bu aragtirmanin amaci, paragraftan anlam kurmaya dayali ¢oktan se¢gmeli sorularin, genelde
egitimin, 6zelde okuma 6gretiminin amagclarini ne olgiide gerceklestirdigini ve bu testlerin
sonuclariin ne kadar gecgerli oldugunu tespit etmektir. Tarama modelindeki aragtirmanin
verileri odak grup tartismasi teknigi ile toplanmustir. Verilerin toplanmasinda ve analizinde
nitel arastirma tekniklerinden yararlanilmistir. Odak grup tartismalarinda yar
yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Arastirmada iki farkli ¢alisma grubu ile
caligilmigtir. Birinci grup uzmanlik alanlari Tiirkgenin Ogretimi olan toplam 18
ogretmenden; ikinci grup ise lise son smifa devam eden ve iiniversiteye giris smavina
hazirlanan 10 6grenciden olugsmaktadir. Arastirma sonucunda, paragraftan anlam kurmaya
dayali ¢coktan se¢gmeli sorularin, paragraf tam olarak anlasilmadan da cevaplanabilecegi; bu
sorularin Tiirk¢e 6gretiminin ilke ve hedeflerine uygun olmadig1 ve 6grencilerin 6ncelikli

amacinin bu sorular1 paragrafi anlamadan cevaplamak oldugu belirlenmistir.
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GIRIS
Son yillarda okuma 6gretimi alaninda yapilan arastirmalarin “okuma” kavramindan
¢ok, “okuma-anlama” veya “okudugunu anlama” kavramlari iizerinde yogunlastig
goriilmektedir. Bu durumun nedeni okumanin geleneksel taniminin degismesidir.
Giinitimiizde okuma, yazili sembolleri seslendirme olarak degil, anlam insa etme olarak
tanumlanmaktadir. Bu durumda okumanin nihai amacmin anlama; kendinden anlam
kurulan her seyin de bir metin oldugu soylenebilir.

Okudugunu Anlama

Michigan Okuma Dernegi siirdiirdiigii bircok kuramsal ve uygulamali arastirma
sonucunda okudugunu anlamayr su sekilde tanmimlamistir: Okudugunu anlama,
okuyucunun onbilgileri ile metindeki bilgileri birlestirmesi, boylelikle kendisindeki bilgilerin
yardimiyla metindeki anlamin zihinsel bir temsilini insa etmesidir. Bu siire¢ boyunca,
okuyucu, dil becerilerini, kelime hazinesini, bilissel semalarini, bilissel becerilerini ve biligsel
stratejilerini kullanarak metinde verilen fikirlerin tamamini ya da bir kismini iyice diisiiniir,
gelistirir ve degistirir. Ayrica anlamada motivasyonel faktorler de ¢ok onemlidir. Higbir
okuyucu bir metni tesadiifen anlayamaz. Eger okuyucu metinle ilgilenmiyor, metinden
anlam iiretmeye calismiyor ve elde ettigi bilgiyi yapilandirmak igin biligsel bir caba
gostermiyorsa, anlama gergeklesmez (Osborn, 1986; Akyol, 2006).

Okudugunu anlama igin yazili sembolleri seslendirme becerisine sahip olmak
yetmez. Zira okudugunu anlama, bir¢ok bilissel becerinin ayni anda kullanilmasim
gerektirir. Bu becerilere 6rnek olarak, okurken 6nemli ayrmtilar: kegfetmek ve siire¢ boyunca
zihninde tutmak, gerektiginde metinden hareketle metinde olmayan yeni bilgileri iiretmek,
metni yorumlamak, derinlemesine anlam kurmak, edebi c¢ikarimlar yapmak, bilmedigi
kelime ve yargilar1 anlamak i¢in metnin baglamindan faydalanmak, i¢gorii olusturmak, ana
fikri bulmak, yazarin amacini tespit etmek, igerigi tahmin etmek, sesleri tanimak, harf-ses
iliskisini kavramak, dikkati toplamak ve okuma esnasinda siirdiirmek gosterilebilir (Singhal,
2001; Mokhtari & Reichard, 2002).

Okudugunu Anlamanin Olgiilmesi

Okudugunu anlamanin 6l¢iilmesi okuma 6gretiminin bir parcasidir. Zira anlamanin
Olctilmesi, okuma Ogretiminin basarisini, 0gretmen ve Ogretim materyalinin etkililigini,
anlamada sikintt yasayan Ogrencilerin belirlenmesini, sikintilar1 gidermek igin yontem
se¢imini ve yapilan iyilestirici ¢alismalarin etkililigini tespit etme agisindan son derece
onemlidir (Valencia & Pearson, 1988). Ancak okudugunu anlamanin nasil Olgiilecegini ve
sonuglarin nasil degerlendirilecegini sdylemek oldukg¢a zordur. Karsilasilan zorluklarmn
temelinde, anlama ve okumanin karmagik yapisi yatmaktadir. Anlamanin ne denli karmagik
bir davranis oldugu yukarida tartisiimistir. Okuma da oldukga karmasik bir davranistir. Zira
okuma birbirini destekleyen, ayni zamanda ayr1 ayr diistiniiliip gelistirilebilecek bir¢ok alt
beceriyi (akici okuma, ses-harf iliskisini kavrama, alfabenin yapisini ve isleyisini kavrama
vb.) gerektirmekte ve farkli boyutlarda (duyussal, bilissel ve psiko-motor) davraniglar
icermektedir. Bunlardan psiko-motor boyut hari¢ digerleri dogrudan olgiilememektedir. Bu
sebeplerden dolay: elde edilen 6l¢me sonugclar1 gercek durumu yansitmiyor olabilir. Ayrica
aragstirmacilarin veya Ogretmenlerin okudugunu anlamaya dair diislinceleri ve Ol¢me
amaglar1 degistik¢e, okudugunu anlamay1 6l¢gme ve sonuglar1 degerlendirme bicimleri de
degisir.
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Mgili literatiir incelendiginde, okudugunu anlamanin &lgiilmesine dair birgok
yaklasim oldugu goriilmektedir. Bu yaklagsimlar: temelde geleneksel ve ¢agdas yaklasimlar
olarak siniflandirmak miimkiindiir (Aslanoglu, 2007). Geleneksel yaklasimda, anlamanin,
okumanin dogal bir sonucu oldugu varsayimindan hareketle, daha ¢ok okumanin mekanik
boyutuna yonelik alt diizey zihinsel becerilerin (s6zciik tanima, ses bilgisi, imla, hatirlama
vb.) dl¢tilmesi s6z konusudur. Bu yaklasimda genellikle ¢oktan se¢meli testler ve bu testler
i¢cin hazirlanan nispeten kisa metinler kullanilmaktadir (Levande, 1993).

Cagdas Olgme yaklasimlarina gore, okuma becerisinin Olgiilmesinde temel amag,
ogrencilerin gercek yasam durumlarinda okudugunu anlama becerisini ne Olgiide
kullandiklarin test etmek olmalidir. Bu sebepten okudugunu anlama diizeyini belirlemek
icin yazili veya sozlii anlatim gerektiren testler kullanilmalidir. Zira ¢oktan se¢meli testlerde
genellikle kisa ve edebi 6zellikleri olmayan metinler kullanilmaktadir. Oysa bireyler gercek
hayatta boylesi metinlerle ¢ok az karsilasmaktadirlar (Ozuru & Rowe, 2008).

Cagdas yaklasimlara gore, geleneksel okuma 6gretiminde “0gretmenin temel gorevi,
ogrencilerin sayfadaki kelimeleri ¢ozmesine yardim etmektir” seklinde ifade edilebilecek ve
metni merkeze alan anlayis degismelidir. Bunun yerine, okuyucunun zihninde metinde
yazanlardan ne kadar kaldigina degil, okuyucunun metin dahil tiim kaynaklar1 (6n
ogrenmeler, metin, okuma stratejileri, baglam vb.) kullanarak ne anlam insa ettiine
odaklanmak gerekir (Winograd, Paris & Bridge, 1991). Bu temel ilkeden hareketle
okudugunu anlamanin 6l¢iilmesi ve degerlendirilmesinde su ilkelere dikkat edilmesi gerekir
(Valencia & Pearson, 1998):

e Degerlendirmede okuyucunun bireysel 6zellikleri, metin ve baglam goz oniinde

bulundurulmalidir.

e Okumayla ilgili alt becerileri ayr1 ayr1 degerlendirmek yerine bu becerileri

koordineli bir sekilde kullanabilme becerisi degerlendirilmelidir.

e Okuma sadece duragan bir iiriin olarak degil ayn1 zamanda dinamik bir siireg

olarak diistintilmelidir.

e (Ogretmen 6grenci etkilesimini goz ardi eden teknikler yerine etkilesime dayanan

ve etkilesimi gelistirici teknikler kullanilmalidir.

e Okudugunu anlamay1 6l¢gmek igin farkli 6l¢me arag ve yontemleri kullanilmalidir.

Okudugunu Anlamanin Olgiilmesinde Coktan Se¢meli Testler

Tiirkiye’de, son yillarda erken yaslardaki Ogrenciler igin yapilan sinavlarda bazi
diizenlemeler yapilsa da, hala ulusal diizeyde ilk, orta, lise hatta lisans mezunu 6grencilere
yonelik hazirlanan sinavlarda okudugunu anlamay1 6l¢mek igin ¢oktan se¢meli sorular
kullanilmaktadir. Smif ve Tiirk¢e Ogretmenleri de bu smavlara hazirlk amaciyla ve
degerlendirilmesi ¢ok kolay fakat hazirlanmasi ¢ok zor olmasina ragmen piyasada bol
miktarda bulundugu icin bu testleri kullanmay1 tercih etmektedir (Tekin, 1996).

Ozellikle okudugunu anlamaya yonelik hazirlanan ¢oktan secmeli sorularda bir
paragraf ve bu paragrafla ilgili cesitli sorular bulunmaktadir. Bu sebeple boyle sorulara
paragraf sorular1 denildigi de olmaktadir. Calismanin bundan sonraki kisimlarinda
kullanilan “coktan segmeli soru” kavramiyla kast edilen “okudugunu anlamamn 6lgiilmesinde
kullanilan paragraftan anlam kurmaya dayali coktan se¢meli sorulardir”.

Smif ortaminda veya ulusal diizeyde yapilacak bir baraj veya siralama smavinda
coktan se¢meli test kullanmak, en ekonomik ve adil yol olarak goriilebilir. Ancak ¢oktan
se¢gmeli soru kullaniminin beraberinde bazi sinirhiliklar getirdigi unutulmamalidir: Acaba
okudugunu anlama diizeyini ¢oktan se¢cmeli sorularla belirlemek genelde egitimin, 6zelde
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okuma 6gretiminin amaclarina ve ilkelerine ne kadar uygundur? Coktan se¢gmeli sorulardan
olusan testlerin sonuglar1 ne kadar gegerlidir?

Coktan se¢meli sorularda giinliik hayatta bireyin pek az karsismna cikan, edebi
unsurlar agisindan oldukga kisir ve manayr tam olarak tagiyamayan paragraf diizeyinde
metin parcalar1 kullanilmaktadir. Oysa anlamlarin ortak kilinmas: (iletisim/dilin temel islevi)
ancak metin diizeyinde dilsel iiriinlerin kullanilmasiyla gergeklesir (Ozdemir, 1998; Kilig,
2002). Bu durumda g¢oktan se¢meli test kullanmanin genelde egitimin ve 6zelde okuma
ogretiminin hedef ve ilkeleriyle uyusmadig1 sdylenebilir.

Coktan se¢meli sorular s6z konusu ise dogru cevabi bulmada 6grencinin anlama
giicli ve sorunun zorlugu kadar etkili olan birgok degisken vardir. Bu degiskenlerden ilk akla
gelen ve ogrencilerin en 6nemli tahmin kaynag1 seceneklerdir. Zira 6grenciler en makul
secenegi isaretleme egilimindedir. Coktan se¢meli testlerin diger smirliliklar1 su sekilde
siralanabilir (Armbruster, Stevens & Rosenshine, 1977; Jenkins & Pany, 1978; Valencia &
Pearson, 1988; Katz, Lautenschlager, Blackburn & Harris, 1990; Burton, Sudweeks, Merrill &
Wood, 1991):

Anlamanin karmasik yapis1 ve dgrenciye 6zgiiliigii: Okudugunu anlama gibi ¢ok
karmasik ve tizerinde bireysel farklarin ¢ok etkili oldugu bir 6zelligi ¢oktan se¢meli testler
kullanarak olgiip 6grencileri aldiklar1 puanlara gore siralanmak, bir¢cok gelisimsel ve sosyal
probleme sebep olabilir.

6grencinin anlamini bilmedigi kelimeler ve karmasik ciimleler: Bir ¢oktan se¢meli
soruda Ogrencinin anlamini bilmedigi kelimeler ve karmasik veya dilbilgisi agisindan hatali
cimleler bulunabilir. Coktan se¢meli sorular1 hazirlayanlarin, sorulari zorlagtirmak igin
cogunlukla boyle bir yol tercih ettigi de bir vakiadir. Boyle bir durumlarda anlamada sikint1
yasamayan bir 6grenci, paragrafin ¢ok biiyiik bir kismini anlasa bile diisiik puan alabilir.
Zira ¢oktan seg¢meli testlerde Ogrencinin anlama performansini gostermek igin dogru
secenegi isaretlemekten baska yapabilecegi bir sey yoktur ve dogru cevap Ogrencinin
anlamadig1 kelime veya ctimleyle ilgili olabilir. Bu durumda paragrafin %90'nin1 anlayan bir
ogrenci yanls secenegi isaretleyip “0” puan alabilir.

Ders miifredati-sinav miifredati: Sinifta islenen miifredatla, ders kitabindaki,
standart testlerdeki veya ulusal sinavlardaki miifredatlarinin ortiismemesi sik rastlanan bir
durumdur. Bu durum ozellikle ulusal smavlarda baz1 6grencilerin haksiz sekilde yiiksek
puan almalarina neden olabilir.

Asinalik: Konuya ve metin tiirline asinalik, okudugunu anlamay: etkileyen énemli
bir degiskendir. Bu durumda aslinda anlamada sikinti yasayan bir Ogrenci sinavda
karsilastig1 paragraftaki konuya ve metnin yapisina asina ise smnavda basarili olabilir.

Secilen metin: Metnin tiirii, uzunlugu ve yapis1 da anlama iizerinde etkilidir. Ayni
yas grubundaki 6grencilerin bile hikdye edici metinleri, bilgi verici metinleri veya siirleri
hoslanma ve anlama diizeyleri farkh farklidir. Coktan se¢meli testlerde kullanilan metinler
bazi 6grenciler i¢in avantaj olusturabilir.

Okuyucunun durumu: Ogrencilerin énbilgileri, kullandig1 okuma stratejileri, okuma
amact vb. okudugunu anlamayi etkiler. Ancak ¢oktan seg¢meli smavin sonuglar:
degerlendirilirken bu faktorler dikkate alinamaz. Bu baghik altinda 6zellikle belirtilmesi
gereken bir husus da test korkusudur. Test korkusu olan bir 6grenci, heyecandan,
dikkatsizlikten veya diger duygusal faktorlerden etkilenip paragrafi anladig: halde dogru
cevab1 bulamayabilir ya da dogru cevabi bilmesine ragmen yanlis segenegi isaretleyebilir.

Okumayla ilgili becerilerin kullanilma oranlari: Okudugunu anlama igin bir¢ok
bilgi ve becerinin uyumlu bir sekilde kullanilmasi gerekir. Zira zihinde anlamin tamamu
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ancak okuma bittikten sonra ve ilgili beceriler beraberce kullanildiysa olusur. Ancak ¢oktan
segmeli testleri ¢ozebilmek igin Ogrenci bu becerilerden biri veya birkagina gereksinim
duymaktadir. Bu sebepten bazi okuma becerileri zayiflayabilir.

Performans ve potansiyel ayrimi: Ulusal Olgekte ve hemen hemen her smif
seviyesinde milyonlarca Ogrencinin hazirlandigr ve yiiksek maliyetli c¢oktan se¢meli
sinavlarda aslinda ne &lciilmektedir? Ogrencinin ne yapabilecegi mi yoksa ne yaptigi mi1?
Tabi ki Ozellikle secme sinavlarinda amag¢ Ogrencinin performansini degil potansiyelini
olgmek olmalidir. Maalesef ¢oktan se¢meli sinavlarla 6grencinin potansiyelinden ¢ok, o anki
okuma performans 6l¢iilmektedir.

Ogretmenin pasiflesmesi: Coktan secmeli testler, 6gretmeni adeta bir optik okuyucu
haline doniistiirmekte ve pasif bir degerlendirici haline getirmektedir. Oysa 6gretmenin asil
gorevi, 0grencinin potansiyelinin ne kadarmin ortaya ¢iktigini tespit etmek degil, tamamin
ortaya cikarmaktir. Ayrica ideal bir Olgme degerlendirme siirecinde, Ogretmenler
ogrencileriyle etkilesim halinde olmali ve ihtiya¢ duyduklarinda 6grencilerini desteklemeli
ayrica yeni beceriler kazanmalar icin 6grencilere gerekli ipuglar1 saglamalidir. Ancak ¢oktan
se¢meli testlerin dogas1 geregi, bu testler uygulanirken 6grenci-6gretmen etkilesimi oldukga
sinurlidir.

Ogrenme giicliigii yasayan ogrenciler: Her Ogrencinin okuma becerisiyle ilgili
gelisim Ozellikleri ve ihtiyaglar1 farkli oldugu igin her 6grenciyi ayni 6lgme araciyla, ayni
sekilde 6lgmek ve degerlendirmek uygun degildir. Ozellikle 6grenme giicliigii yasayan ve
durumlari heniiz tespit edilemeyen 6grenciler s6z konusu oldugunda, ¢oktan segmeli testleri
kullanmak dramatik sonuglar dogurabilir.

Coktan se¢meli soru hazirlamanin giicliigii: Coktan se¢gmeli soru yazmak, oldukca
zor, deneyim ve egitim gerektiren bir beceridir. Bircok uzmanin ortaklasa hazirladig: ulusal
sinavlarda bile bazen hatali sorular gikabilmektedir. Ogretmen yapimi veya piyasada
bulunan g¢oktan se¢meli testlerde de hatalarin olmas: kag¢inilmazdir. Okudugunu anlayip
anlamadigmi 6lgmek i¢in ¢oktan se¢meli soru yazmak ise daha zordur. Bechger, Schooten,
Glopper ve Hex’e (1999) gore ¢oktan se¢gmeli paragraf sorular1 hazirlarken, ¢oktan se¢gmeli
soru yaziminda dikkat edilmesi gereken ilkelere ek olarak su hususlar da gz Oniinde
bulundurulmalidr:

1. Paragraflar, sorular ve yonergeler net olmalidir.

2. Paragraftaki bilgilere tiim 6grenciler esit sekilde asina olmalidir.

3. Testi hazirlayanlar ve uygulayanlar 6grencilerin kiiltiiriine asina olmalidir.

4. Testi hazirlayanlar ve uygulayanlar ogrencilerin dili kullanma diizeylerini iyi

bilmelidir.

5. Test talimatlar1 agik ve yeterli olmal;; miimkiin oldugunca az kelime ile ifade

edilmelidir.

6. Kelimeler ve climleler 6grenci diizeyine uygun olmalidir.

Sans faktorii: Coktan se¢meli testlerde sans faktoriiniin etkisini azaltmak i¢in soru ve
secenek sayisimi arttirma veya yanlis cevaplarin dogrular1 gotiirmesi vb. yontemler
kullanilmasia ragmen bu testlerin yapis1 geregi sans faktoriiniin etkisi azaltilabilir ama yok
edilemez. Okudugunu anlamay1 6lgen sorular s6z konusu oldugunda ise 6grencinin dogru
cevab1 bilmedigi halde dogru segenegi bulmasini etkileyen tek faktor sans degildir. Zira
okudugunu anlamayi 6lgen ¢oktan se¢meli testlerde diger ¢oktan se¢meli testlerde olmayan
bir¢ok ipucu bulunmakta ve bu ipuglarini bulmada uzmanlasan 6grenciler pasaji degil
anlamak, okumadan dogru cevab:r bulabilmektedirler. Freedle ve Kostin (1999) ¢oktan
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se¢meli testlerde metni anlamadan cevabi tahmin etmeyi kolaylastiran ipuglarini su sekilde
siralamaktadirlar:

1. Referanslar: Seceneklerin iginde paragraftan degistirilmeden alinan ad &bekleri
veya anlam {initeleri bulunabilir. Boyle tutarliliklar ilgili secenegin dogru
olabilecegine dair ipucu vermektedir.

2. Yapu: Ogzellikle bilgi verici metinler makro diizeyde, sebep/sonug,
problem/¢oziim, Ozellikleri listeleme/tasvir etme ve karsilastirma vb. sekillerde
yapilandirilirlar. Metin ve segenek benzer sekilde yapilandirilmis olabilir.
Paragrafin yapisini ¢ozen bir 68renci seceneklerde benzer yapiy1 bularak soruyu
kolayca cevaplayabilir.

3. Ciimlelerin baslama bi¢imi-iislup: Paragraftaki ve secgeneklerdeki ciimlelerin
baglama bicimlerindeki tutarlilik veya tislup benzerlikleri dogru cevabi gosteren
bir ipucu olabilir.

4. Bilgilerin paragrafta bulunus yerleri: Ozellikle ana fikir sorularinda, paragrafin
geneline sindirilmemisse ana fikir ya ilk ya son veya nadiren ikinci ctimledir.
Bunu bilen bir 6grenci paragrafi okumak yerine bu ciimlelerle ortiisen segenekleri
tarayacaktir.

5. Sozciiksel ortiigme: Paragraf yazarinin kelime se¢imini anlayan bir 6grenci dogru
secenegi kelime secimlerine gore tespit edebilir.

6. Secenek ciimlelerinin uzunlugu: Soru yazarlar1 kapsayici ve yanlislar1 dislayic
ozelligini arttirmak i¢in dogru segenege ikinci Oneme sahip bilgileri yazma
egilimindedir. Bu durumda 6zellikle zor, karmasik veya uzun paragraflarla ilgili
sorularda dogru veya en dogru segenek genelde en uzun segenek olmaktadir.
Bunu bilen bir 6grenci paragrafi anlamasa bile dogru segenegi bulabilir.

7. Anahtar kelimeler: Paragrafta kullanilan diisiinmeyi gelistirme yollarini veya ana
fikri gosteren, “Ozetle, .../ nin dedigi gibi, sonug olarak, vb.” anahtar kelimler
dogru cevabi bulmada 6grenciye ip ucu saglamaktadir.

Amacg

Aragtirmanin amaci, paragraftan anlam kurmaya dayali ¢oktan se¢meli sorularin,
genelde egitimin, 6zelde okuma 6gretiminin amaclarimi ne oOlciide gergeklestirdigini ve bu
testlerin sonuglarinin ne kadar gegerli oldugunu tespit etmektir.

YONTEM
Aragtirma tarama modelindedir. Verilerin toplanmasinda ve analizinde nitel
arastirma tekniklerinden yararlanilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmada iki farkli grupla calisilmistir. Birinci grup, 2012-2013 egitim Ogretim
yilinda yiiksek lisans egitimine devam eden ve uzmanlik alanlar1 Tiirkcenin Ogretimi olan
toplam 10 6gretmenden olugsmaktadir. Bu 6gretmenlerin 5i sinif ve 5i Tiirkce 6gretmenidir.
Bu 6gretmenlerin tamami Kiitahya, Afyon ve Bursa illerinde bulunan devlet okullarinda
ogretmenlik yapmaktadir. Ogretmenlerin mesleki kidemleri 2 ile 7 yil arasidir.

Ikinci grup 2012-2013 egitim oOgretim yilinda lise son smifa devam eden ve
universiteye giris sinavina hazirlanan, 5i kiz ve 5i erkek toplam 10 Ogrenciden
olusmaktadir. Bu O0grencilerden 5'i sayisal agirlikli 5'i sozel agirlikhi olarak YGS ve LYS
sinavlarma hazirlanmaktadir.
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Uygulama

Calismada iki ayr1 odak grup tartismasi yapilmistir. Birinci tartisma, 6gretmenlerle
sinif ortaminda gergeklestirilmistir. Bu katilimcilara belli standartlara ve esnekligi sahip
oldugu igin, yazmaya ve doldurmaya dayali testler ve anketlerdeki smirliligi ortadan
kaldirmasi ve belirli bir konuda derinlemesine bilgi edinmeye yardimci olmasi (Yildirim ve
Simgek, 2005) nedeniyle yar1 yapilandirilmis goriisme formu uygulanmistir. Formda acgik
uglu, iki boyutu olan tek soru bulunmaktadir. Katilimclara “okudugunu anlamanin
Olctilmesinde ¢oktan se¢meli paragraf sorulart kullanmanin, Tiirkge Ogretiminin genel
ilkeleri ve 6lgme amaglar1 agisindan smirliliklar: nelerdir?” sorusu yoneltilmistir. Birinci tur
tartismada her katilma sirasiyla goriiglerini agiklamistir. Tkinci turda katilimcilar diger
katiimailarin goriislerinden hangilerine katilip ve hangilerine katilmadiklarini sebepleriyle
birlikte agiklamiglar ve bu goriisler tizerinde kendi aralarinda tartismislardir. Tartisma
boyunca katiimcilarin ifade ettigi goriisler bilgisayara kaydedilmis ve katilimcilarmn
tamaminin gorecegi sekilde yansitilmistir. Goriisme tutanagi 3 sayfa tutmustur. Tartismanin
sonunda, grubun tizerinde uzlastigi gortisler, grup {iyelerinin tamaminin katilimiyla
listelenmistir. Bu siire¢ boyunca arastirmaci tartismalari yonetmis ancak konuyla ilgili
gortiglerini belirtmemistir.

Ikinci tartisma iiniversite giris stnavina hazirlanan lise son sinif égrencileriyle sinif
ortaminda gergeklestirilmistir. Katilmcilara yar1 yapilandirilmis goriisme formu
uygulanmistir. Bu formda bir adet agik uglu, bir adet kapali uglu soru bulunmaktadir. Bu
sorular “bir ¢oktan se¢meli paragraf sorusu paragrafi anlamadan da ¢oziilebilir mi?” ve “bir
coktan se¢meli paragraf sorusunu ¢ozme siirecinde neler yapmaktasiniz?” seklindedir.
Katilimcilara 6nce kapali uglu soru yoneltilmis; verilen cevaplar kaydedildikten sonra ikinci
soruya gecilmistir. Bu turda katihmailardan kullandiklar: test tekniklerini degil, genel olarak
paragraftan anlam kurmaya dayali ¢oktan se¢meli sorulara yaklasim bigimlerini anlatmalar:
istenmistir. Bu turda katilimcilarin tartisma kurallar1 gergevesinde, birbirlerinin goriislerine
itiraz etmesine ve katki saglamasina izin verilmistir. Tartisma boyunca katilimcilarin ifade
ettikleri goriigler bilgisayara kaydedilmis ve katihmcilarin tamaminin gorecegi sekilde
yansitilmigtir.  Gorlisme tutanagi 1,5 sayfa tutmustur. Elde edilen cevaplarin
raporlagtirilmasi arastirmaci tarafindan yine ayni ortamda ve katilimcilarin onaylar: almarak
yapilmistir.

BULGULAR
Ogretmenlerin “okudugunu anlamanin olgiilmesinde ¢oktan secmeli paragraf
sorulart kullanmanin, Tiirkge Ogretiminin genel ilkeleri ve Ol¢me amaglari agisindan
smirliliklar: nelerdir?” sorusuna verdigi bazi cevaplar su sekildedir:
“Ogrencilerim dnce soruyu okumakta sonra cevabr paragrafta aramaktadzr.
Ogrencilerim paragrafi anlamaya calismayi vakit kaybi olarak goriiyorlar.”
(Katilimcei 1 - Tiirkge 6gretment).
“Ogrencilerime paragraf sorularmi cozmek icin bol bol kitap okumalar:
gerektigini soyledigimde, bana kitap okumayla paragraf sorularimi ¢ozmenin bir
ilgisi olamayacagini, paragraf sorusu ¢ozme tekniklerine calismalarimin daha uygun
olacagini soyliiyorlar.” (Katilimer 2 - Tiirkge 6gretment).
“Biitiin testler, Ozelikle paragraf sorulari 0grencilerin kitap okuma
aliskanligini yok ediyor; d6grenciler bireysel ¢alisma saatlerinde ve hafta sonu edebi
kitaplar okumak yerine dershanelerde veya evlerinde sinavlara hazirlik kitaplar:
okuyor ve test ¢oziiyorlar.” (Katilimci 3 - Tiirkge 63retment)
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“Ogrencilerin sinavlara hazirlik kitabi okumalart okumadan zevk almalarim
ve edebi ¢ikarimlar yapmasini engelliyor. Boylece ¢ocuklar cok kisa metinleri okuma
becerisine sahip oluyorlar ancak uzun metinleri basarwyla okuyamiyorlar.”
(Katilimet 4 - Tiirkce 6gretmeni)

“Dershaneye giden wveya c¢oktan se¢meli sorular ¢ozen 0Ogrenciler,
gelistirdikleri test teknigi sayesinde yiiksek puanlar aliyor. Ancak bu puanlar bu
dgrencilerin anlamada gercekten bagarili oldugunu gostermez.” (Katilimct 5 -
Tiirkge 6gretmeni)

“Ogrencilerin aldiklart puanlara gore siralanmast hem gercek durumu
yansitmiyor hem de O3rencilerin gelisimine zarar veriyor. Ogrenciler basarili
goriilmek icin kendilerini dershaneye gitmeye veya simavlara hazirlik kitaplarina
calismaya zorunlu hissediyor. Oysa ne dershane ne de sinavlara hazirlik kitaplar:
anlamay: gelistirmez.” (Katilimcr 6 - Simif 6gretment)

“Ogrenciler paragraf sorularini tesadiifen veya test teknikleri kullanarak
dogru cevaplayabilir.” (Katilimc: 7 ve 8 - Sinif 6gretment).

“Paragraf sorulart Tiirkce o6gretiminin temel hedeflerinden yazili ve sozlii
anlatim becerisini gelistirmede hicbir katki saglamamaktadir.” (Katilimcr 9 - Sinif
dgretment)

“Paragraf sorulariyla sinav yapmak ve sinavlar:t okumak ¢ok kolay ama bu
durum o6gretmeni optik okuyucu konumuna siiriiklemekte; dgretmen Ogrencilerin
anlamadaki sikintilarimy - goriip onlem alamamaktadir” (Katilmer 10 - Swmif
dgretment)

Bu cevaplardan hareketle 6gretmenlerin paragraftan anlam kurmaya dayali ¢oktan
se¢meli sorularin Tiirkge 0gretiminin hedeflerine uygunlugu ve 6l¢me amacina hizmet etme
derecesine iliskin gortisleri su sekilde listelenebilir (bu liste katilimcilarla beraber ve tiim
katilimcilarin onayi ile hazirlanmistir):

e Paragraftan anlam kurmaya dayali coktan se¢meli testler 6grencilerin okudugunu
anlama diizeyini gostermiyor olabilir. Ciinkii 6grenciler coktan se¢meli sorular:
¢ozerken okuyup anlamadan ¢ok tarayip bulmaya odaklanmaktadir.

e (Coktan se¢meli sorularin ¢dztimiinde sans faktorii oldukca etkilidir. @grenciler
ozellikle yanhs cevaplarin dogrular1 gotiirmedigi sinavlarda rastgele secenekleri
isaretlemekte bazen de tesadiifen doru cevabi yakalayabilmektedir.

e (Coktan se¢meli sorular 6grencilerin kitap okuma aliskanligini beklentilerin aksine
gelistirmemekte hatta kitap okuma aliskanliginin gelisimini olumsuz
etkilemektedir. Ogretmenlere gore, dgrenciler uzun metinleri okumakla kisa
paragrafi daha iyi anlama arasinda bir iliski olmadigini diistiinmektedirler.

e (oktan se¢meli sorular 6grencilerin okuma zevkini yok etmektedir. Sinavda ve
smavlara hazirlik stirecinde sadece dogru segenegi bulmaya odaklanan
ogrenciler, okuduklar1 metinlerin estetik yoOniiyle hi¢ ilgilenmemekte; sadece
metinde cevabin bulundugu kisimlara odaklanmaktadirlar.

e Sinavlara hazirlanan Ogrenciler, okudugunu anlama becerilerini gelistirmek
yerine test tekniklerini gelistirmeye odaklanmaktadir.

e (Coktan se¢meli sorularin yapisi geregi metnin tamamin ilgilendiren soru yazmak
neredeyse imkansizdir. Bu sebepten Ogrenciler bu sorulari ¢ozerken ciimle
diizeyinde anlam kurmaktadir. Bu durum, 6grencilerin metinden anlam kurma,
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derinlemesine anlam kurma ve metnin derin yapisini anlama becerilerini zamanla
yok etmektedir.

e Bircok Ogrenci paragraf sorularim1i cevabi icinde “kolay” sorular olarak
degerlendirmektedir. Bu yiizden Ogrenciler smavlara hazirlanirken metinden
anlam kurmayla ilgili hi¢bir calisma yapmamakta; biitiin zamanlarin1 dogrudan
bilgiyi 6lgen sorulara hazirlanarak gecirmektedir.

e (oktan se¢cmeli sorular 6grencilerin ne kadar anladigl ve anlamada 6grencinin
karsilastig1 sikintilar hakkinda 6gretmene neredeyse hicbir doniit vermemektedir.

e (Coktan seg¢meli sinavlarin sonuglarina gore Ogrencilerin siralanmasi1 gergek
durumu ¢ogu zaman yansitmadigr gibi bazi olumsuzluklara da neden
olmaktadir. Test teknigi veya soruyla ilgili on 6grenmeleri olan 6grenciler anlama
becerisiyle ilgili sikintilar1 olmasina ragmen yiiksek puanlar almaktadir. Ancak bu
yliksek puanlar hem o6grencilerin hem de 6gretmenlerin anlamadaki sikintilar
kesfedip iyilestirici caligmalar yapilmasina engel olmaktadir. Tersi durumda ise
anlamasinda sikint1 olmayan 6grenciler diisiik puanlar sebebiyle motivasyonunu
veya kendine olan giivenini kaybetmektedir.

e (Coktan se¢meli sorular Tiirk¢e Ogretiminin temel hedefi olan yazili ve sozlii
anlatim becerilerini arttirmaya higbir katki saglamamaktadir.

e (Coktan sec¢meli testler okudugunu anlama ¢alismalari siirecinde Ogretmeni
pasiflestirmekte ve 6gretmenin, 6grencinin anlamada karsilastig1 giigliikleri tespit
edip aninda miidahale etmesini imkansiz hale getirmektedir.

Ogrencilerin tamami1 “bir goktan segmeli soru, paragraf tam olarak anlagilmadan da
dogru cevaplanabilir mi? Sorusuna “evet” cevabini vermistir. Ogrencilerin bu hususla ilgili
verdigi bazi cevaplar su sekildedir:

“Bir secme veya siralama sinavinda bir paragrafi anlamadan veya paragrafin
tamamim  okumadan soruyu cevaplayabildi§imde bunun bir gans oldugunu
diisiintiyorum. Ciinkii bu durum bana diger sorularla daha fazla ugrasabilme
olanag saglamaktadir.” (Katilimet 1 - Sayisal alanda hazirlanyor, kiz)

“Paragraft okumadan soruyu cevaplayabilmek icin test tekniginizi
gelistirmelisiniz.” (Katilimc: 2 - Sézel alanda hazirlanyor, erkek) seklinde olmustur.

Diger dgrencilerin cevaplar: da ayni sekildedir.

Bu bulgulardan hareketle 06grencilerin ¢oktan se¢meli sorularla anlamanin
ol¢tilmesine iliskin goriislerinin su sekilde listelenebilir (bu liste katiimcilarla beraber ve tiim
katilimcilarin onayi ile hazirlanmistir):

e Bir c¢oktan se¢meli soru, paragraf tam olarak anlasilmadan da dogru

cevaplanabilir.

e Secme veya siralama smavinda bir paragrafi anlamadan veya paragrafin

tamamini1 okumadan soruyu cevaplayabilmek adaya biiyiik avantaj saglar.

e GSinavlarda g¢ikan ¢oktan se¢meli sorular i¢in okudugunu anlama calismalari

yapmaktansa test teknigini gelistirici calismalar yapmak daha faydaldir.

C)grencilerin coktan se¢gmeli sorular1 ¢ézmek igin gelistirdikleri strateji su sekildedir
(bu liste katiimcilarla beraber ve tiim katihmcilarin onayz ile hazirlanmistir):
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. Ogrencilere gore ¢oktan se¢meli sorular1 ¢ozerken once soru kokii okunmali ve
soruda ne istendigi mutlaka anlasilmalidir.

e Soru anlagildiktan sonra, soruda istenen bilgiyi paragrafta aramak gerekir.
Aslinda sinavlarda paragraflar ve segenekler siirekli degismekte ancak sorularda
istenenler hep ayni1 kalmaktadir. Bu sebepten soruda istenen anlagildiktan sonra
derhal paragrafa doniilmeli ve ana fikir soruluyorsa ilk veya son ciimleye
bakmak; diisiinceyi gelistirme soruluyorsa anahtar kelimeler taramak vb. smava
hazirlik doneminde ¢alisilmis olan test teknikleri kullanilmalidir.

e Soruda istenen ve paragrafin taranmasi sonucu elde edilen bilgilerden hareketle
secenekler incelenmeli; en makul secenek isaretlenmelidir.

e Bazi sorularda segeneklerden hareketle dogru secenegi veya yanlis olan bir iki
secenegi bulmak miimkiindiir. Segenekler, paragraftaki anahtar kelimelerden
daha ¢ok ipucu saglamaktadr.

e “Soruyu anla-paragrafi tara-uygun segenegi bul” olarak formiillestirilebilecek bu
strateji dogru segenegi bulmaya yetmediyse; diger soruya gegilmeli zaman
kaldiginda bu soruya doniilmelidir. Ancak ogrenciler burada hazirlandiklar:
puan tiiriine gore eger heniiz cevap vermedikleri, daha yiiksek katsayisi olan
sorular varsa bu sorular1 veya uzun bir paragrafi okuyup anlamaya ¢alismaktansa
ayni puani kazandiracak kisa ve daha az yorucu sorulari ¢6zmeye calismanin
daha mantikli oldugunu belirtmislerdir.

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Ogretmen ve Ogrenciler, paragraf tam olarak anlagilmadan da dogru segenegin
bulunabilecegini diistinmektedir. Bu durumda ¢oktan se¢meli testlerin gegerliliginin
sanildig1 kadar yiiksek olmadig1 sOylenebilir. Calisma grubundaki 6grencilerin &ncelikli
amaci ¢oktan se¢meli sorulari, paragrafi anlamadan ¢dzmeye calismaktir. Ogrenciler bu
coktan se¢meli sorulara dogru cevabi vermek icin illa da dogru cevabi bilmek sart degildir.
Dogru cevabi bulmada sans faktorii, seceneklerden en makuliinii isaretleme ve diger test
tekniklerini kullanma da ise yaramaktadir. Yapilan bir¢cok arastirma ve gozlem bu sonucu
desteklemektedir (Owen, 1985; Katz & Lautenschlager, 1994). Ogrencilerin ¢oktan se¢meli
testleri ¢ozme stratejisi “Once soruda isteneni anla; metni tara ve isteneni bul; sonra en makul
secenegi isaretle; bunlar dogru segenegi bulmada yardimci olmazsa ve zaman varsa
paragrafi anlamak icin dikkatlice oku” olarak ifade edilebilir. Bu bulgu Farr, Pritchard ve
Smitten’in (1990) {iniversite 6grencileriyle yaptiklar1 aragtirma sonuglarina benzemektedir.
Bu arastirmacilara gore tniversite Ogrencileri, oncelikle testle ilgili genel bir yaklasim
gelistirmekte; bu yaklagimin gerektirdigi okuma stratejileriyle metinleri okumakta ve test
¢ozme stratejileri kullanmaktadirlar.

Ogretmen ve 6grencilerin ¢oktan secmeli testlere iliskin goriislerinden hareketle bu
testlerin egitsel agidan da bazi smirhliklar tasidigi soylenebilir. Zira bu testlerde 6grenci
anlama performansini sadece dogru segenegi isaretleyerek gosterebilmektedir. Bu durum dil
becerilerinin gelisimine katki saglamadig1 gibi bazi ¢ok onemli beceri ve alisgkanliklarin
(kitap okuma, okumadan zevk alma, derinlemesine anlam kurma vb.) gelismesine engel
olabilmektedir. Bu testler 6grencilerin okudugunu anlama hari¢ diger tiim becerilerinin,
sinav an1 psikolojik durumlarmin ve 6n Ogrenmelerinin ayni oldugu varsayimina
dayanmaktadir. Yani bu testlerden 6grencilerin aldig1 puanlar arasindaki farkin tek nedeni
ogrencilerin anlama giiciidiir. Oysa okuma ve anlamada bireysel farkliliklar ¢ok 6nemlidir
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ve her birey ayni metinden ayni anlami ¢ikarmak zorunda degildir. Bu sebepten goktan
se¢meli sorularla okudugunu anlamanin 6lgiilmesi, dahas1 6grencilerin aldiklar1 puanlara
gore basar1 siralamasina tabi tutulmasi ve 6grenciye dair egitsel kararlar alinmasi, gelisim ve
dgrenme psikolojisinin ilkeleriyle uyusmamaktadir. Ogrencilerin 6zellikle ulusal smavlara
esit sartlarda girememelerinin tek nedeni bireysel farklar degildir. Diger bir temel neden de
miifredatin her smifta ayn sekilde islenmemesidir. Her 6gretmenin yetenegi, motivasyonu,
birikimi farklidir ve her sinifin ve okulun imkanlar1 da maalesef ayni degildir. Bu durumda
ozellikle ¢oktan se¢meli smavlar s6z konusu oldugunda her Ogrencinin bu smavlara esit
sartlarda hazirlanmadig1 sdylenebilir. Armbruster, Stevens ve Rosenshine (1977) ve Idol’iin
(1986) yaptig1 calismalar da bu sonucu destekler niteliktedir. Arastirmacilar farkli smiflara
devam eden Ogrencileri anlamay1 olgen ¢oktan se¢gmeli ve Ogretmen yapimi essey tiirii
siavlardan aldiklar1 puanlar1 incelemisler ve sinav formati veya icerigi degistikce smiflarin
ortalama puanlarina gore siralamalarinin da degistigini gozlemlemislerdir. Bu durumda aile
ve 0gretmenlere, 6grencilerin anlama performansina iliskin kendi gozlem ve sezilerine daha
fazla glivenmeleri ve c¢oktan se¢meli test sonuglarmin ger¢ek durumu yansitmiyor
olabilecegini gozden kagirilmamalar tavsiye edilebilir (Borko, Shavelson ve Stern, 1981).
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Introduction

In recent years, the studies on teaching reading have focused on "reading and
comprehension” or "reading comprehension” rather than "reading" because, he traditional
definition of reading has changed. Today, reading is defined as constructing meaning from
text. Not as the vocalization of written symbols. In this case, it can be said that the ultimate
goal of reading is comprehension, and anything can be text if it is possible to obtain meaning
from it.

Measuring reading comprehension is an important part of reading instruction.
Evaluating comprehension is very important critical for determining the success of reading
instruction and the competency of the reading teacher, the effectiveness of the instructional
materials used, for identifying students who have difficulty with reading comprehension,
selecting methods or strategies to resolve reading comprehension problems, and for
determining the efficacy of remedial instruction (Valencia & Pearson, 1988).

One of the instruments used to measure reading comprehension is the multiple-
choice tests. In our country, multiple-choice tests are used to determine students’ reading
comprehension levels at in each grade. Turkish teachers prefer to use these tests, which are
commonly marketed to schools and educators, to prepare students for exams.

Using such tests for evaluating students can be seen as the most economical and
fairest way to measure success in reading both, the classroom and at the national level.
However, it should be noted that multiple-choice questions have some limitations.

For example, students’ abilities and the difficulty of the question or passage are not
the only variables for choosing the correct answer in multiple-choice questions. There are
other variables, and the most important of these are choices. Having answers to choose from
is the most important source of predicting the correct response for students, as students tend
to choose the most reasonable option. Other limitations of multiple-choice tests are as follows
(Armbruster, Stevens & Rosenshine, 1977; Jenkins & Pany, 1978; Valencia & Pearson, 1988;
Katz, Lautenschlager, Blackburn & Harris, 1990; Burton, Sudweeks, Merrill & Wood, 1991):

¢ The complex structure of understanding and students” individual differences;

e Difficult words and complex sentences;

¢ The differences between the course curriculum and the exam curriculum;

¢ Students’ familiarity with the subject and the passage structure;

* The length and structure of the selected passage;

e The reader’s emotional state;

¢ Using only some reading skills to resolve these questions;

¢ The effect of the chance factor;

* Multiple-choice questions measure student performance rather than potential;

*  Multiple-choice questions deactivates the teachers

¢ Students who have learning difficulties may be at disadvantage;

e Preparing multiple-choice questions is very difficult.

2 Asst. Prof. Dr. - Dumlupmnar University Faculty of Education - mbasaran66@yahoo.com
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The aims of this study are determine the suitability of the multiple-choice questions
for meeting educational objectives in teaching of reading and to examine the reliability of
multiple-choice tests.

Method

The method used for this study is a focus group discussion that is part of a survey
design. Qualitative research techniques were used for data collection and analysis. A semi-
structured interview form was used in the study. We studied two different groups. The first
group comprised a total of 10 teachers, whose area of expertise is Turkish education. The
second group comprised 10 students. These students are currently in their final grade in high
school in the academic year 2012-2013 and are also preparing for the college entrance
examinations. In this study, the researchers conducted two separate focus group discussions
with these groups. The results are reported.

Findings

We list below teachers’ opinions about multiple-choice questions based on the
meaning of a selected paragraph in order to establish compliance with the objectives of
Turkish education and to measure the degree of views

e Multiple-choice tests based on establishing the meaning from a paragraph that is
read may not indicate the actual level of students' reading comprehension
because students tend to focus on scanning to locate the answer to the question
rather than on reading for understanding.

e Contrary to expectations, multiple-choice questions do not develop a student's
reading habits and, in fact may even have a negative effect on the development of
effective reading habits.

e Multiple-choice questions eliminate the students’ reading pleasure.

e Students who are preparing for exams focus on improving test taking strategies
instead of focusing on improving their comprehension skills.

e Multiple-choice questions do not offer the student or teacher any feedback about
the difficulties or misunderstandings the student encounters during the
comprehension process.

e According to the results of multiple-choices tests, the ranking of students often
sails to reflect actual ability levels and skills, and causes negativity.

e The multiple-choice test does not contribute to increased written and oral
expression skills that are the main objective of Turkish education.

e Multiple-choice tests inactivate teachers in the process of reading comprehension
exercises.

Students’ opinions about the measurement of understanding using multiple-choice

questions are follows:

e A multiple-choice question may be answered correctly without fully
understanding the paragraph.

e Answering the question without reading or understanding all of a paragraph
provides a great advantage to candidates in the examination or selection exams.

Strategies that have been developed by students to answer multiple-choice questions

are as follows:

e According to the students, to answer multiple-choice questions, the first
question must be read for understanding. Then the passage must be scanned to
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find the answer to the question. The knowledge from the passage and the
question must be compared with the possible choices. The most reasonable choice
should be marked. This strategy is not enough to determine the correct choice;
students must answer the other questions. At the end of the exam, if there is time,
the questions and passages must be read carefully.

Conclusion

Teachers and students alike believe that a multiple-choice question may be answered
correctly without fully understanding the paragraph that accompanies them. In this case, the
validity of multiple-choice tests may be considered as high as previously thought. The
primary objective of the students in the study group is to solve the multiple-choice questions
without understanding the paragraphs. Students learn and use many test- taking strategies
for this purpose.

In regard to the opinions of teachers and students about multiple-choice tests, it can
be said that this type of test has some limitations in terms of educational value, since the
student may indicate a good performance simply by checking the correct option. This
situation does not contribute to the development of strong language skills, or to building
important skills and habits (reading books, reading for enjoyment, examining
comprehension in depth). In this case, we recommend self-confidence, observation, and
intuition about reading comprehension to teachers and families.

Key Words: Meaning-based paragraphs with multiple-choice questions, Reading
comprehension, Measurement of reading comprehension
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