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Students’ and Teachers’ Perceptions of Alternative Evaluation
and Measurement in Teaching Mathematics

Ayten Pmar BAL"™ Ahmet DOGANAY

ABSTRACT: The aim of this study is to reveal students’ and teachers’ perception level of alternative
measurement and evaluation approaches in the mathematics course and to find out how applicable it is. The
model of the study was supported by both qualitative and quantitative methods. 226 teachers and 881 students
from the administrative districts of Adana participated in the study. As data collection tools, “Alternative
Measurement and Evaluation Questionnaire (AMEQ) developed by the researchers, themselves, and semi-
structured interview forms were used. As a result of the factor analysis on the AMEQ teachers’ forms, the sub-
scales “Learning through Research” and “Measuring the Learner Characteristics” emerged; whereas, in the
students’ forms, the sub-scales emerged were “Learning through Research”, “Liking”, “Skill Development”. In
conclusion, both teachers and students agreed on the aims of alternative measurement and evaluation and these

were achieved at the application level.
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SUMMARY

Purpose and significant: The last step of educational programmes, measurement and evaluation, are
one of the most important phase of programme development process (Burke, 1999; Hlebowist, 2005;
Oliva, 2005). Alkan (1999) mentioned that measurement and evaluation vary based on the science
branch analyzed although there are some common standards in all science branches. According to the
National Council of Teachers of Mathematics [NCTM] (1989, 2000), evaluation, in its most general
term, is to make the education more meaningful and is the process of revealing students’ knowledge
level. This study investigates students’ and teachers’ point of views about the aims of the alternative
measurement and evaluation proposed in the primary school 5" grade mathematics programme in the
academic year of 2005-2006.

Methods: This research is both a qualitative and quantitative study, aiming to find out students’ and
teachers’ perceptions and applications on measurement and evaluation proposed in the primary school
5th grade mathematics programme in 2005. The sample of the study was two hundred twenty six 5"
grade primary school teachers and eight hundred eighty eight students in the state schools governed by
the Ministry of the National Education. The study was conducted in the main administrative districts
of Adana; Yiiregir and Seyhan. As data collection tools, “Alternative Measurement and Evaluation
Questionnaire (AMEQ) teacher and student forms and semi-structured interview forms were used.

Results: In this study investigating students’ and teachers’ perceptions about the aims of alternative
measurement and evaluation and application level of these alternative methods in primary school 5"
grade mathematics curriculum, it was found out that both teachers and students agreed on the aims of
alternative measurement and evaluation and they implemented it.

Discussion and Conclusion: The factor analysis was performed on the AMEQ teacher forms in order
to see the aims alternative measurement and evaluation approaches. According to the factor analysis
result; the items accumulated on two sub-factors; “Development of Learning through Research” and
“Measuring the Learner Characteristics”. The properties of these two sub-factors and alternative
measurement and evaluation overlapped. In other words; it can be said that teachers agree on the
properties of alternative measurement and evaluation and they have been using these approaches. The
results of this study are in line with Miller (2004) and Motsoeneng (2005).

" This research was based on the Ph. D. study directed by Assistant Prof. Dr. Ahmet Doganay and was supported
by Cukurova University, Research Fund (project no: EF2006DS).

" Instructor Dr. Cukurova University, The Faculty of Education, apinar@cu.edu.tr

™" Assistant Prof. Dr. Cukurova University, The Faculty of Education, adoganay@cu.edu.tr



Next, the factor analysis was conducted on the first part of the AMEQ student forms. It was seen that
items accumulated on sub-factors; “Learning through Research”, “Liking” and “Skill Development”.
The students totally agreed on the “Learning through Research”; whereas, they generally agreed on
other sub-factors. One of the influential reasons of this may be the learner-centered classes or the
performance homework or projects assigned. In mathematics curriculum, students are expected to do
research to grasp the required information, to comment on that information and to discuss with
classmates through the teacher guidance and then to learn the teaching item. Another reason can be
explained as: when the mathematics programme of 2005 is analyzed, it can be seen that it addresses
students’ cognitive, affective and psycho-motor areas. In line with this, it can be said that the AMEQ
student form sub-factors overlap with the new mathematics programme vision. In conclusion; the
results reveal that students and teachers have agreed on the aims of alternative measurement and
evaluation and it is achieved at the application level.

Matematik Ogretiminde Ogretmen ve Ogrencilerin Alternatif
Ol¢me ve Degerlendirmeyi Algillamalari

Ayten Pmar BAL"™ Ahmet DOGANAY ™™

Oz: Bu arastirma 6grenci ve ogretmenlerin matematik dersinde yer alan alternatif 6lgme ve degerlendirme
yaklagimlarmi algilama diizeylerini ve bunun uygulanabilirlik diizeyini ortaya ¢ikarmak amaci ile yapilmistir.
Aragtirmanin modeli hem nicel hem de nitel yontemler birlikte kullanilarak desenlenmistir. Arastirmanin
orneklemini Adana ili merkez ilgelerinde gérev yapan 226 6gretmen ve 881 6grenci olusturmustur. Veri toplama
araci olarak arastirmacilar tarafindan Alternatif Olgme ve Degerlendirme Anketi (AODA) ve yar1 yapilandirilmig
goriisme formu uygulannmstir. AODAnin dgretmen formuna uygulanan faktér analiz sonucunda elde edilen alt
olgekler “Arastirarak Ogrenme Yetenegini Gelistirme” ve “Ogrenen Ozelliklerini Olgme” iken Ogrenci
formunda ki alt Slgekler ise “Arastirarak Ogrenme”, “Hoslanma” ve “Beceri Gelistirme”dir. Arastirmanimn
sonucunda hem ogretmenlerin hem de 6grencilerin alternatif 6lgme ve degerlendirme amaglarma katildiklari ve
bunlarin uygulama diizeyinde gergeklestirildigi bulgusuna ulagilmistir.
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GIRIS

Egitim programlarinin son halkasi olan dlgme ve degerlendirme boyutu program gelistirme
siirecindeki en onemli 6gelerden biridir (Burke, 1999; Hlebowist, 2005; Oliva, 2005; Sénmez, 2005).
Genel olarak, 6lgme ve degerlendirme, 6gretim siirecini diizenlemek (Webb, 1992; Payne, 1993; Black
ve William, 1998a; Webb, 2001; Atkin, Black ve Coffey, 2001; Burrill, Feijs, Meyer, Reecuwijk,
Webb ve Wijers, 2001; Charlesworth ve Lind; 2003; Cathcart, Pothier, Vance ve Bezuk, 2006;
Heddens ve Speer, 2006; Chamoso ve Caceres, 2008) veya dgrencilerinin 6grenme ihtiyaglarini analiz
etmek (Ostrow, 1999; Cathcart ve digerleri, 2006; Black ve William, 1998a,1998b) amaciyla
uygulamr. Alkan (1999), bilim dallarmin hepsinde yapilan 6lgme ve degerlendirmenin belli
standartlar1 olmasina ragmen incelenen bilim dalina gore farkliliklar gosterecegini belirtmistir.
Matematik dersi kapsaminda, Amerika’da Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi’'ne (The National
Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 1989, 2000) gore en genel anlamda degerlendirme,
Ogretimi daha anlamli hale getirme ve 6grencilerin bilgi seviyelerini ortaya ¢ikarma stirecidir.

Matematik 6gretim programlarinda degerlendirme uygulamalarmi, davranig¢1 egitim ekoliini
yansitan geleneksel dlgme ve degerlendirme yaklasimlar1 ve yapilandirmaci egitim ekoliinii yansitan
alternatif dlgme ve degerlendirme yaklasimlari olarak iki farkli acidan ele alabiliriz. Matematik
ogretiminde geleneksel dlgme ve degerlendirme yaklagimlar1 6lgme ve test etmeye yonelik genel bir
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cerceveyi yansitmaktadir. (Van de Walle, 2001). Bu yaklasima gore ogrenciler kisith bir zaman
diliminde sorular1t derinlemesine diisiinmeden hatirlamak zorundadir (Romberg ve Lange, 2005;
Krulick, Rudnick ve Milou, 2003; Sheffield ve Cruikshank, 2000; Meir Ben-Hur, 2003). Black (1993),
NCTM (1995) ile Black ve William (1998a)’a gore de matematik dgretim programinda uygulanan
geleneksel 6lgme ve degerlendirmenin bazi eksiklikleri vardir. Bunlar:

1. Degerlendirme, 6grencilerin bilgi seviyelerini 6lgmekten ¢ok kendi aralarinda karsilagtirma
yapmak i¢in uygulanmaktadir.

2. Degerlendirme uygulamalar1 genellikle karmagsik problem ¢dzme bilgilerinden ¢ok; yapay,
yiizeysel ve ezbere yonelik verilen bilgilerin tekrart seklindedir.

3. Geleneksel 6lgme araglarindaki sorular veya sozel problemler sinirli ve basit diizeydeki
becerileri 6lgebilmektedir.

4. Temel olarak test sonuglarma gore degerlendirme yapilmaktadir.

Biligsel psikoloji alaninda yasanan gelismeler sonucu davranis¢1 yaklasim yerini
yapilandirmaci yaklagima birakmis ve Ogretim programlarinda Ogretim ile degerlendirme
birlestirilmeye baglanmistir (Webb, 2001). Yapilandwmaci yaklasimla birlikte, “6gretim”,
“degerlendirme” ve “program gelistirme” standartlar1 yeniden diizenlenerek O0grenmenin amaclar
yeniden belirlenmistir (NCTM, 1995; Stiggins, 1999). Bu durumda, 6grencilerin ve Ogretmenlerin
rolleri degismis, 6lgme ve degerlendirme boyutunda sadece 6grenmenin (iiriiniin) degerlendirilmesi
degil, ayn1 zamanda 6grenme siireclerinin de sinif i¢erisinde degerlendirilmesi 6gretimin siirekli bir
parcasi haline gelmistir (Webb, 1992; Black ve William, 1998a, 1998b; Eisner, 1999; Shepard, 2000;
Webb, 2001; Stenmark, 1991; Stiggins, 2002; Mcmillan, 2004). Bu baglamda geleneksel dlgme ve
degerlendirme yaklasimlarindaki eksiklikleri giderebilen alternatif (ayrintili, g¢oklu) olgme ve
degerlendirme yaklagimlar1 giindeme girmistir (Krulick ve digerleri 2003; Sheffield ve Cruikshank,
2000). Ogretmenlerin alternatif 5lgme ve degerlendirme yaklagimlariyla birlikte kullandiklar1 6gretim
stratejileri de degismis; bunun sonucunda da dgrencilerin {ist diizey diistinme becerileri ve yaptiklar
etkinlikler daha anlaml hale gelmistir (Kulm, 1993). Alternatif 6lgme ve degerlendirme; tek bir dogru
cevabl olan c¢oktan segmeli testlerin de ig¢inde bulundugu geleneksel Slgme ve degerlendirme
dairesinin disinda kalan tiim degerlendirmeleri kapsar (Atkin, Black ve Coffey, 2001; Bryant, 2001;
Atilgan, 2006; Bahar, Nartglin, Durmus ve Bigak, 2006). Bu baglamda, alternatif Olgme ve
degerlendirme performans degerlendirme ve otantik degerlendirme siireglerini kapsar.

Performans degerlendirme, 6grencilerin problem ¢6ézme, akil yiiriitme, elestirel diistinme gibi
becerilerin ve siire¢ bilgilerinin degerlendirilmesidir. Bu degerlendirmenin amaci, geleneksel kagit
kalem testlerinden ¢ok Ogrencilerin ger¢ek hayat durumlarindaki potansiyel performanslarini ve
kavramlar1 anlamlandirmalarini ortaya ¢ikarmaktir (TIMSS, 1994; Brualdi, 1998; Eisner, 1999; Atkin,
Black ve Coffey, 2001; Cathcart ve digerleri, 2006; Palm, 2008). Bunun yaninda, matematik dersi
kapsaminda performans degerlendirmesi de 6grencilerin performanslarmin nasil oldugunu anlamak,
akranlartyla karsilagtirmak, 6grencilerin yapabilecegi becerileri belirlemek, problem ¢6zme ve
hesaplama yaparken kullandig1 stratejileri ortaya c¢ikarmak amaciyla kullanilmaktadir (Bryant ve
Maddox, 1996; Fuchs, Fuch, Karns, Hamlet ve Katzaroff, 1999). Ayrica, performans degerlendirmesi
geleneksel Olgme araclarina gore Ogrencinin bilgisini ve anlamasini daha genis ve derinlemesine
inceler. Iyi diizenlenmis bir performans gorevi dgrencinin problem ¢ézme stratejilerinin gelismesine
yardime1 olur. Bu nedenle, performans goérevi 6grencinin performansini daha genis ortaya cikaracak
sekilde diizenlenmelidir (TIMSS, 1994). Genellikle, performans degerlendirmesi informal ve formal
olmak {izere iki sekilde yapilabilir. Bunlardan informal degerlendirmeler; sinif i¢inde her zaman
yapilabilen, 6grenci davranisini ya da bir aligkanligi degerlendirebilir. Formal degerlendirme ise
Ogrencinin Onceden haberdar oldugu bir 6dev veya projenin tamaminin ya da bir boliimiiniin
degerlendirilmesini veya Ogrencinin bu o6devi yapim asamasinin gézlemlenmesini kapsamaktadir
(Brualdi, 1998).

Otantik degerlendirme ise, aktif olarak ogrencilerin gergek yasamla odevleri birlestirerek
yasam boyunca kullanabilecekleri becerileri kazandirmayi esas almistir. (Myers, 2008). Bu baglamda,
otantik degerlendirme gercekci, karmasik odevleri icermekte ve Ogrencilerin konulari daha c¢ok
oziimseyerek anlamalarimi ve gercek yasamla iligkilendirmelerini saglamaktadir (Wiggins, 1989b;
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Thermer, 1996; Riley ve Stern 1998; Atkin, Black ve Coffey, 2001; Cathcart ve digerleri, 2006).
Bunun yaninda, Hopkins (1999) otantik degerlendirmeyi 6grencinin bireysel 6zelliklerini 6n plana
cikaran, gercek yasama uygun, giivenilir, ortamlar sunan bir degerlendirme tiirii oldugunu belirtmistir.

Yukaridaki agiklamalardan da anlagilacagi gibi hem performans hem de otantik
degerlendirme, 6grenme Ogretme ortaminda yapilan ve Ogrencinin iist diizey becerilerini gilinliik
yasamla iliskilendirmesine dayali degerlendirmelerdir. Ayrica, her iki degerlendirme tiirii de gercek
yasamla ve egitimin amaglariyla paralel olarak &grencilerin becerilerini kullanabilecegi tiirde ddevleri
kapsamaktadir. Ancak, performans degerlendirme otantik degerlendirmeden farkli olarak smif iginde
yapilan etkinlikleri icermektedir. Otantik degerlendirme ise okulda yapilan faaliyetlerden ¢ok gercek
yasam iizerine odaklhidir (Palm, 2008). Bu arastimada da performans degerlendirme ve otantik
degerlendirme uygulamalari, yapilan arastirmalara paralel olarak alternatif 6lgme ve degerlendirme
uygulamalar1 kapsaminda ele almacaktir.

Literatiir kapsaml1 bi¢imde incelendiginde, yeni 6gretim programlarinin uygulanma siirecinde
yasanan sorunlar (Christou, Eliophotou-Menon ve Philippou, 2004); 6zellikle de matematik 6gretim
programlarinda yapilan reformlarda yasanan sorunlarin bircogu programlarin alternatif dlgme ve
degerlendirme boyutuna iliskindir (Sherin ve Drake, tarihsiz, Saxe ve digerleri, 1997; Kyriakides,
1997; Cooney, Sanchez ve Ice, 2001; Miller, 2004; Uchiyama, 2004; Uchiyama, 2005; Motsoeneng,
2005, Cavanagh, 2006). Bu baglamda, Saxe ve digerleri yaptiklar1 calismada birinci ve ikinci
kademedeki matematik 6gretmenlerinin yapilan program reformu gercevesinde sinif i¢i degerlendirme
yontemlerindeki degisim Oriintiilerini ortaya ¢ikarmayi hedeflemislerdir. Yeni matematik 6gretim
programinda, 6grencilerin problem ¢dzmelerini desteklemeleri, ¢oziim stratejilerini yapilandirmalari,
problemleri yorumlamalar: istenmekte ve bu siirecte yeni degerlendirme yontemlerinin kullanilmasi
beklenmektedir. Ancak, matematik 6gretmenleri reformla beraber gelen tavsiyelere uymak, adapte
olmak ve yeni yaklagimlar1 uygulamak i¢in kendilerini bask: altinda hissedebilecekleri diisiincesinden
yola ¢ikarak arastirma iki asamada yapilandirilnustir. Tk asamada goniillii olan dgretmenler ikinci
asamasinda ise okul tarafindan katilmalari istenen (zorlanan) Ogretmenler programa katilmistir.
Sonugta arastirmaya katilan 6gretmenlerin hepsi matematik egitiminde reformlar1 desteklemektedirler.
Ancak, ikinci asamada okul (kurum) faktoriiniin degerlendirme uygulamalarmi etkiledigi ve
Ogretmenlerin  kendilerini baski altinda hissettikleri sonucuna ulasilmistir. Bunun yaninda,
ogretmenlerin degerlendirme yaklagimlarini degistirmelerindeki en 6nemli faktoriin sadece “kendileri”
oldugu ortaya c¢ikmistir. Son olarak, &gretmenlerin yeni degerlendirme yaklagimlariyla 6gretim
yaklagimlarini siniflarinda uygulayabilmeleri icin yeni bilgi ve becerilere ihtiya¢ duyduklari, bunlara
da uyum saglamalarinin ve anlamalarinin zaman aldig1 arastirmadan elde edilen diger onemli bir
bulgudur.

Ulkemizde yeni ilkdgretim programi 2005 yilindan itibaren uygulanmaya baslanmistir. Bu
kapsamda yapilan calismalar genel hatlariyla incelendiginde; program hakkinda 6gretmenlerin
goriislerine, 6gretmenlerin uygulama siireclerine, programin kazanim, igerik, 6grenme ve O6gretme
siireci ile degerlendirme boyutlarma iliskindir. Bu baglamda, 2005 ilkdgretim programimin
uygulanmasina iligkin yapilan arastirmalar, 6gretmenlerin en ¢ok zorlandiklar1 konulardan birinin
Oleme ve degerlendirme konusu oldugunu (Yasar, Giiltekin, Tiirkkan, Yildiz ve Girmen, 2005;
Korkmaz, 2006; Goziitok, Akgiin ve Karacaoglu, 2005; Bukova Giizel ve Alkan, 2005; Gerek, 2006;
Bulut, 2006; Sarier, 2007) ortaya koymaktadir. Ancak, yapilan aragtirmalar incelendiginde, 6zellikle
ilk6gretim besinci smif matematik &gretim programinin degerlendirme boyutunu hem Ogretmenler
hem de 6grenciler acisindan sorgulayan nitel ve nicel verilerin bir arada kullanildigi herhangi bir
caligmaya rastlanmanustir. Ulkemizde 2005-2006 dgretim yilinda uygulanmaya baslanan ilkdgretim
matematik Ogretim programlarmin 6lgme ve degerlendirme uygulamalari hakkinda 6gretmen ve
Ogrenci goriislerini tespit etmek gerekli bir siirectir. Bu dogrultuda, bu ¢calisma, MEB’e baglh Talim ve
Terbiye Kurulu Baskanligi tarafindan yenilenen 2005 ilkogretim matematik Ogretim programinin
0leme ve degerlendirme boyutu ile ilgili Tiirkiye’deki 6gretmen ve 6grenci algilarini ortaya ¢ikarmak
amacityla yapilmistir. Bu baglamda, arastirmanin genel amaci, 2005-2006 6gretim yilinda uygulamaya
konan ilkdgretim beginci smf matematik Ogretim programinda Ongoériilen alternatif 6lgme ve
degerlendirmenin amaclar1 hakkinda 6grenci ve 6gretmen goriislerini belirlemektir.
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Bu genel amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir.

1. Ilkdgretim besinci smf Ogretmenlerinin matematik dersinde alternatif Slgme ve
degerlendirmenin amaclarma katilim ve uygulama diizeyleri nedir?

2. Ilkdgretim besinci smif dgrencilerinin matematik dersinde alternatif Slgme ve
degerlendirmenin amaclarma katilim diizeyleri nedir?

3. Ilkogretim besinci smif dgretmenlerinin bazi 6zellikleri (cinsiyet, mezun olunan okul tiirii,
mesleki kidem, hizmet i¢i egitime katilim durumu) ile alternatif Olgme ve
degerlendirmenin amaglarma katilim ve uygulama diizeyleri arasinda anlaml bir iliski var
midir?

YONTEM

Bu arastirma, 2005 egitim yilinda uygulamaya konulan ilkdgretim besinci sinif matematik
programinda 6ngoriilen 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarina iliskin 6gretmen ve 6grenci algilarini
ve uygulamalarni belirlemeye yonelik hem nicel hem de nitel yontemlerin birlikte kullanildigi bir
caligmadir. Arastirmada her iki yontemi kullanmanin amaci, nitel ve nicel arastirmalari avantajlarmi
artirtp dezavantajlarini ise azaltmaktir. Bu durum, arastirmaciya farkli yontem ve stratejiler kullanarak
veri toplama firsat1 saglamaktadir (Johnson ve Onwuegbuzie, 2004).

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini Adana ili merkez ilgelerinde (Yiiregir, Seyhan) Milli Egitim
Bakanligi’na bagli resmi ilkogretim okullarinin besinci sinifinda gérev yapan dgretmen ve dgrenciler
olusturmustur. Arastirmada, nicel ve nitel veri toplama yontemleri birlikte kullanildigindan, érneklem
secimi iki asamada yapilmistir. Aragtirmanin Orneklemini oransiz kiime oOrnekleme yontemiyle
belirlenen 226 simif 6gretmeni ve 881 Ogrenci olusturmustur. Arastirmaya katilan 6grencilerin
%46.8°1 kiz, %53.2°i erkek iken 6gretmenlerin ise %59.8’li kadin, % 40.2’si erkektir. Ogretmenler
mesleki kidemleri agisindan incelendiginde, %24.6’sinin 0-10 yil, %35.3’{iniin 11-20 y1l, %31.4’liniin
21-30 y1l ve %5.8’inin 31 y1l ve daha fazla kideme sahiptir. 226 6gretmen arasindan mezun oldugu
okul tiiriinii belirten 214 6gretmenin % 1.4°1 ilk 6gretmen okulu, %19.2°si egitim enstitiisti, %211
egitim yliksek okulu, %13.6°s1 lisans tamamlama (agik 6gretim), %29.9°u egitim fakiiltesi, %2,8’si
yiiksek lisans ve %12.1°1 diger fakiilte mezunudur. Ayrica, hizmet i¢i egitime katilma durumunu
belirten Ogretmenlerin %68.6’s1 bu seminerlere katildigini belirtirken, %31.4’1 ise katilmadigini
belirtmislerdir. Bunun yani sira, hizmet i¢i egitime katilan 6gretmenlere hizmet i¢i egitimin etkililik
durumu soruldugunda 96 6gretmenden %10.4°1 yeterli, %29.2’si az yeterli ve %60.4’1 ise yetersiz
oldugunu ifade etmislerdir.

Nitel arastirma icin olusturulan Ogretmen c¢alisma grubunun belirlenmesinde ise amacl
orneklem yontemlerinden Olgilit ornekleme yontemi kullanilmigtir. Bu calisma kapsaminda da
arastirmacilar tarafindan 6nceden belirlenen dlciitler vardir (“hizmet i¢i egitime katilan”, “daha 6nce
besinci simifta en az bir defa d6gretmenlik yapan” ve “en az sekiz yil kideme sahip™). Bu 0lgiitlerin
belirlenme nedeni 6gretmenlerin deneyimli olmasi, 2005 matematik Ogretim programina ydnelik
hizmet i¢i egitim seminerine katilarak bu konuda bilgi sahibi olmalaridir. Nitel arastirma igin
olusturulan ¢alisma grubunda &gretmenlerden 15°i kadm, 10’u erkektir. Ogretmenler mesleki
kidemleri agisindan incelendiginde, bir 6gretmenin 0-10 yil, dokuz &gretmenin 11-20 yil, on
Ogretmenin 21-30 y1l ve bes 6gretmenin ise 31 yil ve daha fazla kideme sahip olduklar1 goriilmektedir.
Goriismeye katilan 6gretmenlerden biri ilk 6gretmen okulu, yedisi egitim enstitiisi, ticli egitim yiiksek
okulu, yedisi lisans tamamlama (agik 6gretim), dordii ise egitim fakiiltesi ve diger {i¢ii ise farkli
iiniversitelerden mezundur. Ayrica, hizmet ici egitime katilan 6gretmenlere egitimin etkililik durumu
soruldugunda bir 6gretmen yeterli, sekiz 6gretmen az yeterli ve on iki 6gretmen ise yetersiz oldugunu
ifade etmislerdir.

Calisma grubunun 6grenci boyutunda ise amacli drneklem yontemlerinden 6lgiit drnekleme
yontemi tercih edilmistir. Bu kapsamda, 6gretmenlerin kendi belirledigi matematik basarisi yiiksek ve
orta diizeyde olan toplam 45 &grenci ile birebir goriismeler yapilmistir. Arastirmada hem matematik
dersinde basarili hem de daha az basarili 6grencilerin 6l¢iit olarak almma sebebi her ikisinin de
goriislerini almak ve ayn1 sinifta farkli bakis acilarini elde etmektir.
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Veri Toplama Araclarimn Hazirlanmasi

Aragtirma kapsaminda veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan “Alternatif Olgme ve
Degerlendirme Anketi” (AODA) 6gretmen ve dgrenci formu ile yari yapilandirilmis gériisme formu
hazirlanmistir. AODA ’nin gelistirilmesi asamasinda dncelikle, ilgili literatiir taranarak ve besinci simf
ogretmenleriyle goriisiilerek taslak anket formu hazirlanmistir. Daha sonra hazirlanan AODA nin
kapsam gegerliligini saglamak igin Abant izzet Baysal Universitesi, Ankara Universitesi, Cumhuriyet
Universitesi, Gazi Universitesi, Hacettepe Universitesi ve Uludag Universitesinde bulunan ve
matematik egitimi alaninda g¢alisan on Ogretim lyesinin gorlisleri alinmistir. Ayrica, Cukurova
Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri ve Ilkoégretim Béliimiinde egitim programi alaninda
uzman on &gretim elemanimin, iki ilkogretim miifettisinin, ilkdgretim besinci sinifta gérev yapan on
smif dgretmeninin goriislerine de basvurulmustur. Gelen elestiriler dogrultusunda taslak AODA’ne
son sekli verilerek drneklem disinda kalan on &8retmene ve 47 6grenciye uygulanmistir. Uygulama
sonrasi taslak AODA’ne en son hali verilmistir.

AODA 6gretmen formunun ilk béliimii kisisel bilgilerlerden (cinsiyet, kidem, mezun olunan
okul tiirii, hizmet i¢i egitime katilim durumu), ikinci boliimii ise alternatif 6lgme ve degerlendirmenin
amaglarma yonelik 27 maddeden olusmaktadir. Ogretmenlerin her bir maddeye katilma (Tamamen
katiliyorum-Hi¢ ~ katilmiyorum) ve uygulamada  gergeklestirme  diizeyleri  (Tamamen
gerceklestiriyorum-Hic gerceklestiremiyorum) besli derecelendirme 6lgegi ile degerlendirilmislerdir.
Anketin gilivenirligini saglamak i¢cin hesaplanan Cronbach Alpha degeri katilim diizeyi i¢in .98 ve
uygulamada gergeklestirme diizeyi ise .97 dir. Bununla birlikte bu béliimde yer alan maddelerin yap1
gecerliligi faktor analizi ile sinanmistir. Analizlerde Oncelikle alternatif 6lgme ve degerlendirmenin
amaglar1 kapsaminda alinan maddelerin carpiklik ve sivrilik katsayilari, madde-toplam puan
korelasyonlari, maddelerin korelasyon matrisi degerleri, faktor yiikleri (en az .30) ve birden fazla
faktore yiiklenen maddelerin faktor yiikleri arasindaki farklar (en az .20) incelenmis ve incelemeler
sonucunda (madde numaralar1 7,11,12,15,16) bes madde alternatif 6lgme ve degerlendirmenin
amaglarindan c¢ikarilmistir. Bu islemler temel bilesenler (principal components) faktor cikarma
yontemi ve alt Olgekler arasindaki korelasyon degeri .32’nin {izerinde oldugu icin Oblik (oblique)
doniistiirme islemi (Tabachnick ve Fidell, 1996) kullanilarak yapilmistir. Temel bilesenler analizi
uygulanan 27 madde 6z degeri 1.00°dan biiyiik olan iki faktor altinda toplanmaktadir. Bu iki faktor
tarafindan agiklanan toplam varyans %68.50°dir. Temel bilesenler analizine gore birinci faktdriin 6z
degeri 16.79 acikladig1 varyans degeri %62.17, ikinci faktoriin 6z degeri 1.71 ve agikladigi varyans
degeri ise %6.33’diir. Faktor analizi sonunda elde edilen varyans oranlar1 ne kadar yiliksek olursa,
Olcegin faktor yapist da o kadar giiglii olmaktadir. Sosyal bilimlerde %40 ile %60 arasinda degisen
varyans oranlar1 yeterli kabul edilmektedir. (Scherer, Wiebe, Luther ve Adams, 1988; Aktaran;
Tavsanli ve Keser, 2001).

Yapilan analizler sonucunda 6grencilerin becerileri gelistirme diizeyi ile ilgili hazirlanan 13,
14, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27 numarali maddelerin gereken kosullar1 sagladig1 (faktor
yiikii .30’un istiinde, iki faktor altindaki ylikler arasindaki fark .20°den biiylik) goriilmiistiir. Bu
maddeler kisaca iletisim kurma, arastirma, iliskilendirme, psikomotor gibi becerilerin gelisimine
yonelik ifadelerden olusmaktadir. Bu nedenle bu alt Slgege “Arastirarak Ogrenme Yetenegini
Gelistirme” adi1 verilmistir. Bu alt 6lgekte yer alan 13 maddeye iliskin madde-toplam korelasyon
degerleri .84 ile .66 arasindadir. Bunun yani sira, Cronbach Alpha i¢ tutarhilik katsayisi ise .97 olarak
hesaplanmustir.

Ogrencinin hazir bulunusluk diizeyini, bireysel yeteneklerini, basar1 diizeyini, etkinlikleri
uygulayabilme diizeyini, kazanimlarin gergeklestirilme diizeyini 6lgme gibi dlgme ve degerlendirme
seviyelerini belirlemeye yonelik ifadelerden olusan 1, 2, 3, 4, 5, 6, 8, 9 ve 10 maddeler “Ogrenen
Ozelliklerini Olgme” seklinde adlandirilmistir. Bu alt dlgekte yer alan 8 maddeye iliskin madde-
toplam korelasyon degeri .91 ile .62 arasindadir ve Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayisi .93 olarak
hesaplanmustir.

Toplam varyans degerinin %68.50’sini agiklayan bu iki 6l¢egin tamamina iliskin Cronbach
Alpha i¢ tutarhilik katsayisi .97 olarak hesaplanmistir. Olgegin kararliligi ya da iki yaris1 arasindaki
tutarlilig1 ortaya ¢ikarmak icin test yarilama teknigi olan Guttman Split Half analizi sonucu
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“Arastirarak Ogrenme Yetenegini Gelistirme” alt 6lgegine iliskin deger .94, “Ogrenen Ozelliklerini
Olgme” alt Slcegine dair deger ise .88 olarak bulunmustur. Yapilan faktdr ve giivenirlik analizlerinden
elde edilen alternatif 6l¢gme ve degerlendirmenin amaglar1 6gretmen formundaki maddelerin faktor
yiikleri, madde-toplam puan korelasyonlar1 (r) faktorlerin 6z degerleri, varyansi agiklama oranlari,
madde sayilar1 ve ranjlari ile Cronbach Alpha degerleri Tablo 1°de gosterilmistir.

Tablo 1. Alternatif Olgme ve Degerlendirmenin Amaglarlyla"flgili Maddelerin Faktor Yiikleri,
Diizeltilmis Madde-Toplam Puan Korelasyonlari (r), Faktorlerin Oz Degerleri, Varyans: A¢iklama
Oranlari, Madde Sayilari, Ranjlar: ve Cronbach Alpha Degerleri

™

Madde no Aragtirarak Ogrenme Ogrenen Ozelliklerini
Yetenegini Gelistirme  Ol¢me
20 95 .89
27 94 -.20 .88
26 92 .85
22 91 .87
21 .88 .89
25 .85 .80
24 .80 .88
23 .80 .86
19 1 .87
18 .70 .85
17 .70 .85
13 .64 .80
14 .62 24 .79
1 91 .80
2 .85 73
3 .80 78
9 .78 .82
8 5 .82
6 .70 .82
10 .68 .81
5 .67 77
4 .62 77
Ozdeger 16.79 1.71 Toplam
Aciklanan Varyans (%) 62.17 6.33 %68.50
Cronbach Alpha .97 .93 .97
Ranj 62-95 62-91
Madde Sayisi 13 9

Not: Izleme kolaylig1 agisindan .20 degerinin altindaki faktér yiikleri yazilmanustir.
1 :Madde toplam puan korelasyonu
p<0.01

Tablo 1 faktor yiikleri agisindan incelendiginde, en diisiik faktor yiikiiniin .62 oldugu (14. ve 4.
madde) ve faktor yiiklerinin .62 ile .95 arasinda degistigi gortilmektedir. Bu bulgu, alternatif 6lgme ve
degerlendirmenin amaglarinin birbiriyle yiiksek diizeyde iliskili olan maddelerden olustugu ve 6lgme
ve degerlendirmenin amaci olarak tanimlanan yapiy1 dlctiigiinii gostermektedir. Faktor analizinde ise
aciklanan toplam varyans degeri %68.50’dir. Bu bulgu da alternatif 6lgme ve degerlendirmenin
amaclarma yonelik faktér yapisinin giliglii oldugunu gdstermektedir. Ayni maddeyi Olgmeyen
maddelerin ayiklanmasinda; maddelerin yer aldiklar faktorlerdeki yiik degerlerinin yiiksek olmasina
ve maddelerin tek bir degerde yiiksek, diger faktorlerde ise diisiik ylik degerine sahip olmasina dikkat
edilmis ayrica madde faktor yiiklerinin en az .45 ve tek faktor altinda yer almasi (maddenin iki faktor
altinda faktor yiikii almasi durumunda farkin en az .10 olmasi) (Biiyiikoztiirk, 2006) esas alinmstir.
Bu olgiitlere gore faktor yiikleri. 45’in altinda olan 7, 11, 12, 15, 16. numarali maddeler alternatif
0lgme ve degerlendirmenin amaglarindan ¢ikartilmis ve madde sayis1 22°e disiirtilmiistiir. Birden fazla
faktore yliklenen maddeler agisindan bakildiginda, maddelerin genelde belirgin farklarla (genelde .36
ve lizeri) ilgili alt dlgeklere yiiklendigi goriilmektedir.
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Alternatif 6lgme ve degerlendirmenin amaglarmda bulunan maddelerin ayurt ediciligini
degerlendirmek amaciyla yapilan madde analizi sonuglarina gore madde toplam korelasyon katsayisi
.73 ile .89 arasinda degismektedir. ““Arastirarak Ogrenme Yetenegini Gelistirme” ve “Ogrenen
Ozelliklerini Olgme” alt Slceklerinde yer alan 21 maddenin aritmetik ortalamalar1 3.16- 3.61 ve
standart sapmalar ise 1.06-1.21 arasinda degismektedir. Bunlarin yani sira, verilerin toplandigi
bireylerin aldiklar1 toplam puanlar en diisiikten en kiiciige gore siralanmistir. Bu siralamada alt %27 ve
iist %27°1ik gruplar olusturularak maddelerin bu iki grubu ayirt edip edemedigi incelenmis ve tiim
maddelerin gruplar1 anlamli (p<0.01) bir sekilde ayirt edebildigi goriilmiistiir. Ug iterasyonda ulasilan
bu ¢ozlim icin KMO katsayis1 0rneklem yeterliligi degeri .95 olarak bulunmustur.

AODA &grenci formu ise, dgretmen anketinde oldugu gibi iki boliimden olusmaktadir. Birinci
boliimde kisisel bilgilere (cinsiyet ve simif mevcudu), ikinci bdlimde ise matematik O6gretim
programinda yer alan alternatif 6lgme ve degerlendirmenin amaglarina iligkin 18 maddeden
olusmaktadir. Bu maddeler 6grencilerin katilma diizeylerine (tamamen katiliyorum-hi¢ katilmiyorum)
gore besli derecelendirme Slcegi ile degerlendirmislerdir. Bu boliimiiniin giivenirlik katsayis1 olan
Cronbach Alpha degeri .86 olarak hesaplanmustir.

AODA b6grenci formunun ikinci boliimiinii olusturan alternatif dlgme ve degerlendirme
amagclarinin yap1 gecerliligi agiklayict faktor analizi ¢aligmasi ile sinanmustir. Ayrica, alternatif dlgme
ve degerlendirme amaglarmin yapisini belirlemek amaciyla maddelerin carpiklik ve sivrilik
katsayilari, madde-toplam puan korelasyonlari, maddelerin korelasyon matrisi degerleri, faktor yiikleri
(en az .30) ve birden fazla faktore yiiklenen maddelerin faktor yiikleri arasindaki farklar (en az. 20)
incelenmis ve incelemeler sonucunda (madde numaralar1 2, 5, 9) li¢ madde alternatif 6lgme ve
degerlendirme amagclarindan ¢ikarilmistir. Bu islemler temel bilesenler (principal components) faktor
cikarma yontemi ve alt dlgekler arasindaki korelasyon degeri .32’nin iizerinde oldugu icin oblik
(oblique) doniistiirme islemi (Tabachnick ve Fidell, 1996) kullanilarak yapilmstir.

Yapilan analizler sonucunda 6grencilerin kisisel gelisimlerini ortaya ¢ikarmak i¢in hazirlanan
1., 3., 4., 6., 7., numarali maddelerin gereken kosullar1 sagladig: (faktor yiikii .30’un tistiinde, iki faktor
altindaki yiikler arasindaki fark .20’den biiyiiktiir) goriilmiistiir. Bu maddeler matematik dersinin
giinliik hayatla iliskilendirilmesi, akil yiiriitme ve problem ¢dzebilmeye yonelik ifadelerden
olusmaktadir. Bu nedenle bu alt dlgege “Arastirarak Ogrenme” adh verilmistir. Bu alt 6lgekte yer alan
5 maddeye iliskin madde-toplam korelasyon degerleri .66 ile .79 arasindadir ve Cronbach Alpha i¢
tutarlilik katsayisi ise .77 olarak hesaplanmistir.

Ogrencinin proje ddevi hazirlamaktan hoslanma, performans 6devi hazirlamaktan hoslanma,
aile ile beraber 6dev yapmaktan hoslanma ve arkadaglarla beraber édev yapmaktan hoslanma gibi
duyussal alanlara yonelik ifadelerden olusan 12., 13., 14. ve 15., maddeler kisaca “Hoslanma” seklinde
adlandirilmistir. Bu alt 6lgekte yer alan 4 maddeye iliskin madde-toplam korelasyon degerleri .69 ile
.78 arasindadir ve Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayis1 .69 olarak hesaplanmustir.

Ogrencinin el becerilerine, karar verebilme ve iletisim kurabilme becerilerine, grup ile beraber
calisabilme gibi becerilerine yonelik ifadelerden olusan 8., 10. ve 11 numarali maddeler kisaca “Beceri
Gelistirme” seklinde adlandirilmistir. Bu alt Slcekte yer alan 3 maddeye iliskin madde-toplam
korelasyon degerleri .70 ile .80 arasindadir. Bu maddelerin Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayisi .64
olarak hesaplanmustir.

Toplam varyansin %56.55’ini agiklayan bu ti¢ alt dl¢cegin tamamina iliskin Cronbach Alpha i¢
tutarlilik katsayis1 ise .83 olarak hesaplanmistir. Olgegin kararhligi ya da iki yaris1 hakkindaki
tutarlilig1 test yarilama teknigi olan Guttman Split Half analizi sonucu 6l¢iilmiis ve birinci alt dlgek
icin .75, ikinci alt dlgek igin .55 ve iigiincii alt dlgek igin .59 degerleri bulunmustur. Olgegin tamamm
icin ise bu deger .79 seklinde hesaplanmistir. Yapilan faktér ve gilivenirlik analizlerinden elde edilen
alternatif 6lgme ve degerlendirme amaclarina iliskin maddelerin faktor yiikleri, madde-toplam puan
korelasyonlar1 (r), faktorlerin 6z degerleri, varyansi agiklama oranlari, madde sayilar1 ve ranjlari ile
Cronbach Alpha degerleri Tablo 2°de gosterilmistir.

Tablo 2 faktor yiikleri agisindan incelendiginde, en diisiik faktor yiikiiniin .42 oldugu (4.

madde) ve faktor yiiklerinin .42 ile .90 arasinda degistigi goriilmektedir. Bu bulgu, alternatif 6lgme ve
degerlendirme amaclarinin birbiriyle yiiksek diizeyde iligkili olan maddelerden olustugunu ve dlgme
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ve degerlendirmenin amaci olarak tammlanan yapiy1 Olgtiigiinii géstermektedir. Ag¢iklanan faktorlerin
toplam varyans degerleri ise %56.55’dir. Bu bulgu da oOlgegin faktdr yapismin giiclii oldugunu
gostermektedir. Aym1 maddeyi O6lgmeyen maddelerin ayiklanmasinda; maddelerin yer aldiklari
faktorlerdeki yiik degerlerinin yiiksek olmasi ve maddelerin tek bir degerde yiiksek, diger faktorlerde
ise diisiik yiikk degerine sahip olmasi; ayrica, madde faktor yiiklerinin en az .45 ve tek faktor altinda
yer almasi (maddenin iki faktor altinda faktér yilikii almasi durumunda farkin en az .10 olmasi)
(Biiyilikoztiirk, 2006) esas alinmigtir. Bu Slgiitler gore faktdr yiikleri .45°in altinda olan ve iki faktor
altinda toplanan 2., 5. ve 9 numarali maddeler alternatif 6lgme ve degerlendirme amaglarindan
cikartilmis ve toplam madde sayis1 12°ye disliriilmiistiir. Bunun yami sira, alternatif 6lgme ve
degerlendirme amaglarinda bulunan maddelerin madde aywrt ediciligini degerlendirmek amaciyla
yapilan madde analizi sonuglar1 incelendiginde madde toplam korelasyon katsayisi .68 ile .81 arasinda
degismektedir.

Tablo 2. Alternatif Olgme ve Degerlendirme Amaclarina Iliskin Maddelerin Faktor Yi L:{'kleri, Ortak
Varyans Degerleri, Diizeltilmis Madde-Toplam Puan Korelasyonlar: (v), Faktorlerin Oz Degerleri,
Varyanst Ag¢iklama Oranlar:, Madde Sayilari, Ranjlari ve Cronbach Alpha Degerleri

™

Madde No Arastirarak Ogrenme Hoslanma Beceri Gelistirme

6 84 79

7 .83 76

1 .69 7

3 57 .70

4 45 .68

12 90 78

13 .88 75

15 54 .69

14 49 .69

11 85 .81

10 .83 79

8 .26 .56 71
Ozdeger 4.01 1.15 1.05 Toplam
Aciklanan Varyans (%) 36.54 10.45 9.56 %56.55

Cronbach Alpha 77 69 .64 .83

Ranj 45-84 49-90 56-85
Madde Sayist 5 4 3

Not: Izleme kolaylig1 agisindan .20 degerinin altindaki faktér yiikleri yazilmanustir.
1 :Madde-Toplam Puan Korelasyonu
p<0.01

“Arastirarak Ogrenme”, “Hoslanma” ve “Beceri Gelistirme” alt dlceklerinde yer alan 12
maddenin aritmetik ortalamalar1 3.80- 4.40, standart sapmalar1 ise .97-1.36 arasinda degismektedir.
Bunlarin yam sira, verilerin toplandigi bireylerin aldiklar1 toplam puanlar en diislikten en kiiclige gore
siralanmustir. Bu siralamada alt %27 ve iist %27’lik gruplar olusturularak maddelerin bu iki grubu
ayt edip edemedigi incelenmis ve tiim maddelerin gruplart anlamhi (p<0.01) bir sekilde ayirt
edebildigi goriilmiistiir. Bes iterasyonda ulasilan bu ¢6ziim i¢cin KMO katsayisi 6rneklem yeterliligi
degeri .86 olarak bulunmustur.

Nitel verilerin toplanmasi amaciyla yar1 yapilandirilmis goriisme formunun hazirlanmasi
asamasmda da nicel verilerin hazirlanmas1 asamasina benzer bir yol izlenmistir. Oncelikle ilgili
literatiiriin taranmasiyla elde edilen bilgilerle hazirlanan taslak gorigme formu matematik egitimi (3),
egitim programlar1 (6), 6lgme ve degerlendirme (2) ve nitel arastirma (2) konularinda uzmanlarin
goriislerine sunularak gelen Oneriler dogrultusuna gerekli diizenlemeler yapilmistir. Sorularin
anlagilabilirligini ve uygulanabilirligini test etmek amaciyla goniilliiliik ilkesine bagh kalarak iki
Ogretmenle pilot uygulama yapilmis ve bu siirecte herhangi bir sorunla karsilagilmamistir.

Ogretmen calisma grubunun olusmast igin goniilliiliik ilkesine bagh kalmarak uygun olgiitleri
saglayan o0gretmenlerle uygun (bos) dersliklerde ya da 6gretmenler odasinda goriismeler yapilmstir.
Gorlismeler sirasinda goriismenin akigina gore sorularin sohbet havasi iginde sorulmasina; tesvik edici,
yansiz ve samimi bir ortam yaratilmasina dikkat edilmistir. Ses kaydi alinmasini istemeyen bes
Ogretmenin sdyledikleri goriisme formuna kaydedilirken diger 20 6gretmenin goriigsmeleri ses kayit
cihazi kullanilarak kaydedilmistir. Toplanan ham veriler bilgisayar ortamina aktarilarak yazili metin
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sekline doniistiiriilmiistiir. Bu asamada gériisme yapilan ilk dgretmen O1, ikinci gériisiilen dgretmen
ise 02 bigiminde kodlanmustir. Diger taraftan amach 6rneklem yontemine gére belirlenen 45 grenci
ile yapilan goriismeler de yine ses kaydina alinarak bilgisayar ortamina aktarilmistir. Bu siirecte
ogretmen formunda oldugu gibi ilk goriisiilen dgrenciye Ogrnl, ikinci goriisiilen 6grenciye Ogrn2
bi¢ciminde kodlamalar yapilmstir.

Verilerin Analizi

Nicel verilerin ¢oziimlenmesinde SPSS-Windows 13.0 paket programi kullanilmis ve yapilan
tiim analizlerde anlamlilik diizeyi .05 kabul edilmistir. Oncelikle AODA’nin birinci béliimiinii
olusturan kisisel bilgilerin ¢dziimlenmesinde yiizde, frekans kullanilmustir. ikinci boliimde ise faktor
analizi uygulanmistir. AODA 6gretmen ve Ogrenci formundan elde edilen aritmetik ortalamalarin
degerlendirme araliklari; 1.00-1.80’e kadar “Hi¢ katilmiyorum”; “Hi¢ gerceklestiremiyorum”;1.81—
2.60’a kadar “Cok az katiliyorum”; “Cok az gerceklestiriyorum”; 2.61-3.40’a kadar “Katiliyorum”;
“Gergeklestiriyorum”; 3.41-4.20’ya kadar “Genellikle katiltyorum”; “Genellikle ger¢eklestiriyorum”

ve 4.21-5.00’ye kadar “Tamamen katiliyorum”; “Tamamen gerceklestiriyorum” degerlerine gore
yorumlanmustir.

AODA bgretmen formunun alternatif dlgme ve degerlendirme amaglari ile bazi degiskenler
(cinsiyet, mesleki kidem, mezun olunan okul tiirli ve hizmet i¢i egitime katilim) arasinda anlamli bir
iligki olup olmadigim test etmek amaciyla, tek yonlii varyans analizi (Anova) ve bagimsiz gruplar t
testi uygulanmistir. Yapilan anova analizi sonucunda F degeri anlamli bulunan gruplar arasinda,
varyanslar homojen oldugu durumlarda LSD ¢oklu karsilastirma testi kullanilmistir. Ayrica, tek yonlii
varyans analizinin uygulanmasindan 6nce varyanslarin homojenligini kontrol etmek i¢in Levene testi
uygulanmigtir. Varyanslarim homojen olmadigi durumlarda ise Kruskall Wallis testi yapilmistir. Bu
testin uygulandig1 gruplar arasinda anlamli farkhiligin yoniinii belirlemek i¢in de gruplarin ikili
kombinasyonlar1 iizerinde Mann—Whitney U testi uygulanmistir. Ayrica, bu boliimdeki maddelerin
giivenirligi i¢in Cronbach Alpha ve Guttman Split Half analizinden de yararlanilmustir.

Nitel verilerin ¢dziimlenmesinde ise igerik analizi kullamilmustir. igerik analizi, toplanan
verilerin once kavramsallastirilmasi, daha sonra belirlenen kavramlara gére mantikli bir sekilde
organize edilmesi ve uygun temalarin olusturulmasidir (Yildirim ve Simgek, 1999). Bu siirecte,
Ogretmen gorlismelerinden elde edilen veriler bilgisayar ortamina aktarilmigtir. Daha sonra bu yazili
veriler satir satir okunmus ve arastirmanin amaclari dogrultusunda bazen dogrudan verilerden yola
cikarak bazen de ortaya ¢ikan anlamlara gore belli kodlar olusturularak metin iizerinde isaretlenmistir.
Kodlanan veriler incelenerek benzerlik ve farkliliklarina gore gruplandirilmistir. Daha sonra birbiriyle
iligkili olan kodlar bir araya getirilerek tematik kodlama yapilmistir (Yildirim ve Simgek, 1999).
Arastirmada, yapilan analizlerin, sonug¢larin ve yorumlarin gergegi yansitma diizeyinin belirlenmesi
amactyla calismanin bagka bir arastirmaciya sunulmasi ve onun diisiincesinin alinmasini igerir
(Creswell, 1998; 2003). Bu arastirmada da verilerden elde edilen kodlar ve olusturulan temalarin etkili
bir bicimde organize edilip edilmediginin incelenmesi i¢in iki arastirmaci birlikte calismis ve
olusturulan kodlar ve temalar bir program gelistirme ve bir de matematik egitimi konusunda iki
uzmanin goriisiinii sunulmus ve gelen oneriler dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilmistir. Ayrica,
nitel aragtirma konusunda uzman bir 6gretim iiyesi de kodlama siirecinde rastgele segilen iki 6gretmen
gorlisme metnini analiz etmistir. Miles ve Huberman (1994) tarafindan &nerilen Goriis birligi/(Goriis
birligi+Goriis ayriigy) X 100 formiilii kullanilarak yapilan hesaplama sonucunda iki kodlayici
arasindaki uyusma orani .90 olarak hesaplanmistir. Bunun yaninda arastirmalardan biri bir ay sonra
Ogretmen goriisme formlardan ii¢linii ikinci defa kodlayarak kendi tutarhiligini da sinamistir. Bunun
sonucunda belli bir zamandan tekrarlanan iki kodlama arasindaki tutarlilik katsayisi ise .92 olarak
hesaplanmustir.
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BULGULAR

Arastirmada Ogretmen ve Ogrencilerden elde edilen verilerin analizi sonucunda ulasilan
bulgular aragtirmanin alt amaglar1 dogrultusunda asagida sunulmustur.

Ilkogretim Besinci Simf Ogretmenlerinin Matematik Dersinde Alternatif Olcme ve
Degerlendirmenin Amagclarina Katihm ve Uygulama Diizeyine iliskin Bulgular

Alternatif 6lgme ve degerlendirmenin amacglarma katihm ve uygulama diizeyine iligkin
Ogretmen goriisleri faktor analizi yapilarak incelenmistir. Buna gore 6gretmenlerden elde edilen veriler
“Arastirarak Ogrenme Yetenegini Gelistirme” ve “Ogrenen Ozelliklerini Olgme” alt dlgeklerinde
toplanmigtir. Bu alt 6lgeklerin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 3 ve Tablo 4’te
yer almaktadir.

Tablo 3. Ogretmen Goriisiine Gore Alternatif Ol¢me ve Degerlendirmenin Amaglarina Katilim
Diizeyine lligkin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Alt Olcekler N X S
Aragtirarak Ogrenme Yetenegini Gelistirme 190 3.35 .96
Ogrenen Ozelliklerini Olgme 195 3.35 .86

Tablo 3 incelendiginde, “Arastirarak Ogrenme Yetenegini Gelistirme” ve “Ogrenen
Ozelliklerini Olgme” alt Slceklerine iliskin aritmetik ortalamalarin 3.35 oldugu gériilmektedir. Buna
gore, Ogretmenler alt dlgekler bazinda “Katiliyorum” diizeyinde goriis belirtmiglerdir. Bagka bir ifade
ile Ogretmenlerin biiyilk c¢ogunlugunun ankette belirtilen maddelere genel olarak katildiklar:
goriilmektedir.

Tablo 4. Alternatif Olgme ve Degerlendirmenin Amacim Uygulama Diizeyine Iliskin Aritmetik
Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Alt Olcekler N X S
Arastirarak Ogrenme Yetenegini Gelistirme 167 3.46 .84
Ogrenen Ozelliklerini Olgme 165 341 73

Tablo 4 incelendiginde, “Arastirarak Ogrenme Yetenegini Gelistirme™” alt dlgegine iliskin
aritmetik ortalamanin 3.46 ve “Ogrenen Ozelliklerini Olgme” alt dlgegine iliskin aritmetik ortalamanin
ise 3.41 oldugu goriilmektedir. Buna gore, Ogretmenlerin alternatif 6lgme ve degerlendirmenin
amaclarimi genellikle uyguladiklar1 sdylenebilir.

Ogretmenlerle yapilan goriismelerde, dgretmenlere matematik dersinde alternatif dlgme ve
degerlendirmenin amaglarina ve Ogrencilere kazandirdiklarma iligkin diislinceleri sorulmustur. Bu
soruya verilen yanitlari tema, kod ve frekans dagilimlar: Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5°te goriildiigii gibi, alternatif 6lgme ve degerlendirmenin 6grencilere yararlari konusunda
gorlisme yapilan 0gretmenlerin goriisleri beceri, duyussal ve biligsel olmak iizere ii¢ ana tema halinde
ele alinmustir. Ik temada 6gretmenlerin gogunlugu becerilerin ve ikinci temada duyussal 6zelliklerin
arttigini ifade etmislerdir. Son temada ise 6gretmenlerden yaklasik yarisi biligsel gelisimlerin arttigini
belirtmislerdir.

Beceri temasina iliskin olarak goriisme yapilan 6gretmenlerden yaklasik yarisi (13 6gretmen)
alternatif 6lgme ve degerlendirmenin 6grencilerin arastirma becerilerini gelistirdigini ifade etmislerdir.
Bu konuda bir 6gretmenin goriisii sdyledir: ““...Biz bu tiir 6devleri vererek ¢ocuklari arastirma yapmaya
sevk ediyoruz. ...” (O4). Aym paralelde, dgretmenlerin yariya yakim (11 &gretmen) ogrencilerin
iletisim becerilerin arttigin1 belirtikten bu baglamda, 6gretmenlerden dordii 6grencilerin grup halinde
calisabildigini, ikisi ¢evre ile iletisimlerinin arttigini, ikisi veli ile 0gretmenler arasindaki iletisimin
arttigin, ikisi Tirkee ile ilgili becerilerinin gelistigini belirtirken biri ise velilerin ¢ocuklariyla daha ¢ok
ilgilenmeye basladigin1 ifade etmistir. Bunun yaninda, iligkilendirme becerileri baglaminda,
Ogretmenlerin altis1 6grencilerin giinliik hayatla matematigi iliskilendirebildigini vurgularken, diger dort
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Ogretmen de 6grencilerin matematigi diger derslerle iligkilendirebildiklerini belirtmistir. Bu yonde goriis
bildiren 6gretmenlerden birinin goriisii asagidaki gibidir:

“Ogrenciler etkinlikler yardimiyla matematik ile giinliik hayati baglastirtyorlar. Bunu da
geometri, yiizde, faiz problemleri, oran oranti konulart cocuklarin giinliik hayatta daha pratik problem
cozmesini saghyor... Ornegin matematik ve Tiirkceyi nasil birlestireceksin? Matematik dersinde
belirttigin bir Tiirkce bir kurali ¢cocugun aklinda kalyyor daha kalict oluyor. Veya Matematik dersinde
hesap yaparken yas hesabi yaparken iste kurtulus savasi kag yil once olmustu derken iste orada ¢ocuk
kurtulus savasim hatirliyor savasin basladigi tarihi hatirliyor...” (0O8).

Tablo 5. Ogretmen Gériisiine Gére Alternatif Olg¢me ve Degerlendirmenin Amaglarina ve Ogrencilere
Kazandwrdiklarina lliskin Tema, Kod ve Frekans Dagilimi

Tema Kodlar Alt kodlar f

1

Aragtirma becerisi 3
Grup halinde ¢aligmasi 4
Ogrenci-cevre iletisiminin artmasi 2
Iletisim becerisi Veli-6gretmen iletisimin artmasi 2
. Tiirkee ile ilgili becerilerin gelismesi 2
Beceri A AR
Veli-0grenci iletigiminin artmasi 1
L . .. Giinliik hayatla matematigi iliskilendirilmesi 6
Hligkilendirme becerisi Diger dersferle matematiggi ili;kilendirilmesi 4
Yaratici diisiinme becerisi 6
El becerisi 4
Sorumluluk almasi 8
Bircysel farkindalik Bir.ey 01ngunu fark etmesi (Farkindalik duygusunun 6
Duyussal gelismesi)
Kendini ifade etmesi 4
Hoglanma Matematik dersini sevme 3
Konular1 daha iyi anlama 10
Biligsel Biligsel gelisim Akademik bagari 2
Zihinsel gelisiminin artmasi 1

Ayni paralelde, beceri temast baglaminda, 6gretmenlerin altis1 dgrencilerin yaratici diisiinme
becerisinin gelistigini isaret etmislerdir. Bu paralelde O5 kodlu ogretmen “...Proje ddevlerinde
ogrenciler ezbere egitim disinda projenin de oldugunu; kiigiik veya biiyiik bir herkesin yaratici bir eser
ortaya koyabilecegi fikrine ulasti. En azin Tiirklerinde kendi ¢apinda yaratici bir fikri ya da eseri
olabilecegini anlad:...” bigiminde goriisiinii belirtmistir. Ayrica, 6gretmenlerin dordii 6grencilerin el
becerilerinin de gelistigini belirtmistir. Bu dogrultuda O10 kodlu 6gretmen “...¢esitli etkinliklerle yeni
bir seyleri kendi baslarina yapmalar: ¢alisiyorlar... Kesme yapistirma gibi el becerileri kazaniyor.

.7 sozleriyle goriisiinii dile getirmistir

Duyussal tema baglaminda, Ogretmenlerin biiyilk bir c¢ogunlugu &grencilerin bireysel
farkindaliklarmin artigim1  belirtmislerdir. Ogretmenlerden sekizi &grencilerin sorumluluk alma
bilincinin, altis1 farkindalik duygusunun arttigim1 ve dordii ise kendini ifade edebilme becerisinin
gelistigini belirtmislerdir. Bu baglamda, O11 kodlu 6gretmen “...Ogrenci en azindan kendine giiven
duyuyor, ‘ben yapabiliyorum’ diyor ve bu sistem 6grencileri daha on plana ¢ikariyor...” sozleriyle
diistincelerini ifade etmistir. Bunun yam sira, ii¢ 6gretmen Ogrencilerin matematik dersini daha ¢ok
sevdiklerini “...¢ocuklar matematik dersini daha ¢ok sevdiler... ‘Matematik dersine girelim mi?’
‘Matematik yapalim mi’ dedigimde ‘oley’ ‘yasasin’ dive ¢ighk atiyorlar..” O(20) sdzleriyle
vurgulamstir.

Son olarak biligsel temaya iliskin olarak, dgretmenlerin 10’u, 6grencilerin konuyu daha iyi
anladiklarmi, ikisi Ogrencilerin akademik basarilarinin yiikseldigini, biri ise Ogrencilerin zihinsel
gelisiminin arttigini ifade etmislerdir.
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Ilkogretim Besinci Ogrencilerinin Matematik Dersinde Alternatif Olcme Ve Degerlendirmenin
Amagclarina Katihm Diizeyine iliskin Bulgular

Ogrenci gériisleri agisindan alternatif 6lgme ve degerlendirmenin amacini iceren maddelere
uygulanan faktor analizi sonucunda “Arastirarak Ogrenme”, “Hoslanma” ve “Beceri Gelistirme” alt
Olceklerinin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 6’da yer almaktadir.

Tablo 6. Ogrenci Goriisiine Gore Alternatif Olgme ve Degerlendirmenin Amaclarina Iliskin Aritmetik
Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Alt Olgekler N x Ss

Arastirarak Ogrenme 856 430 .77
Hoslanma 851 4.15 .86
Beceri Gelistirme 840 3.93 .85

Tablo 6 incelendiginde, “Arastirarak Ogrenme” alt olgegine iliskin aritmetik ortalama
degerinin 4.30, “Hoslanma” alt Olgegine iliskin aritmetik ortalama degerinin 4.15 ve “Beceri
Gelistirme” alt 6l¢egine iliskin aritmetik ortalama degerinin ise 3.93 oldugu goriilmektedir. Buna gore
en yiiksek aritmetik ortalama “Arastirarak Ogrenme” alt dlgegine ait olup bu alt dlgege dgrencilerin
“Tamamen Katiliyorum” seklinde yanit verdikleri goriilmektedir. Diger alt Olgekler bazinda
incelendiginde ise oOgrencilerin biliyiik cogunlugunun bu alt Slceklere “Genellikle Katiliyorum”
diizeyinde yanit verdikleri sdylenebilir.

Gorilismeye katilan 6grencilere alternatif 6lgme araglarinin (performans gorevi ve proje gorevi)
amagclarna iligkin diisiinceleri sorulmustur. Bu soruya 6grenciler tarafindan verilen yanitlar Tablo 7°de
gosterildigi gibi biligsel, beceri ve duyussal olmak iizere ii¢c temada ele alinmistir.

Tablo 7. Ogrenci Goriisiine Gore Alternatif Olgme Araglarimin Amaglarina Iliskin Tema, Kod ve

Frekans Dagilimi

Tema Kodlar f
Konunun daha iyi anlagilmas1 39
Bireysel farkindaligin artmasi 15
- Glinliik yasamla iligkilendirme 11
Bilissel Zihinselygeslisimi arstmam 8
Akademik basarinin artmasi 6
Performansin fark edilmesi 4
El becerisi 19
Beceri Aragtirma Becerisi 12
Iletisim becerisi 4

Yaratici diigiinme becerisi
Duyussal Hoslanma

Eglenme

Ogretmenin goziine girme

— NN —

Tablo 7’de goriildiigii gibi, arastirmaya katilan 6grencilerin ¢cogu performans goérevinin ve
proje 6devinin bilissel ve beceri gelisimlerini arttirdigini belirtirken 6grencilerden besi ise duyussal
kazanimlar1 da gelistirdigini ifade etmislerdir.

Alternatif 6lgme araclarmdan performans gorevinin ve proje Odevinin ilk temada biligsel
gelisimlerini artirdigin1 belirten 6grencilerden ¢ogu konuyu daha iyi anladiklarmi, 15’1 bireysel
farkindaliklarmin arttigini belirtmistir. Bu konuda 6grencilerden biri goriisiinii soyle dile getirmistir:
“Bu tiir édevieri hazirlayarak bu seneki isledigimiz konularin tekrarimi yapmuig gibi oldum, bunlarla
ilgili alistrmalar yapmis oldum, bunlari tekrar etmis oldum. Bunlarla ilgili genel kiiltiiriimii
gelistirmis oldum. Daha genis, daha kapsamli bilgiler edindim.” (Ogrnd5). Ayrica bilissel
gelisimlerinin arttigin1 belirten 6grencilerden on biri gilinlik yasamla iliskilendirme diizeylerinin
arttigimi ifade etmistir. Bu konuda 6grencilerden birinin goriisii soyledir: “....giinliik hayatimizdaki
iliskisini 6greniyoruz. Mesela ¢cevremdeki geometrik sekillerle daha ¢ok ilgileniyorum. Nasil sekiller
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oldugunu biliyorum... Ondan sonra artik sulari agik birakmiyorum bu konuda da fikvimiz olmus olur.
Bunun gibi yarar: var. “(Ogrn31). Buna ek olarak dgrencilerden sekizi ddevler sayesinde zihinsel
(zeka) gelisimlerinin artigini, altist akademik basarilarmin arttigini belirtmiglerdir. Bu yonde
ogrencilerden birinin goriisii soyledir: “ ...Karnemde eger yazilidan kétii aldiysam onun sayesinde
yani performans édevi sayesinde kurtariyorum. Notum yiikseliyor.” (Ogrn30). Buna ek olarak
ogrencilerden dordii ise performanslarinin farkina vardiklarini ifade etmislerdir.

Ikinci temada yer alan beceri gelisimi baglaminda, 6grencilerden 19°u el becerisinin ve 12’si
arastrma  becerisinin  arttifim  belirtmislerdir. Bu yonde Ogrencilerden Dbirinin = goriisi
soyledir: “...arastirmaya yoneltiyor insanlart Sey insanlarin daha merakl olmasini saghyor. Illa ki
Ogretmenin aragtirma yapin demesine de gerek yok... el becerini de gelistiriyo... ”(Ogrm24). Bunun
yaninda Ogrencilerden dordii iletisim becerisinin ve biri ise yaraticihk becerisinin gelistigini
belirtmistir.

Son temada olan duyussal kazanimlar boyutunda ise, 6grencilerden ikisi 6dev hazirlamaktan
hoslanma, diger ikisi eglenme, biri ise 6gretmenin goziinde prestij kazanma gibi duyussal kazanimlar
edindiklerini belirtmislerdir. Bu baglamda, 6grencilerden birini goriisii soyledir. “Daha eglenceli
oluyor. Ders hakkinda, konu hakkinda sadece o konuyu degil baska seylerde 6grenmis oluyoruz,
arastiryyoruz dersle iliskili oldugu igin. Arastirma oldugu icin daha ayrintili 6grenebiliyorum ve proje
odevi oldugu icin eglenceli oluyor. Ciinkii proje ddevlerini daha iyi anlatabilmek icin tiyatro filan
hazirliyoruz...” (Ogrn16)

Baz Kisisel Ozelliklere Gore (Qinsiyet, Kidem, Mezun Olunan Okul Tiirii ve Hizmet ici Egitime
Katihm Durumu) Alternatif Ol¢me ve Degerlendirmenin Amacglarina Katihm ve Uygulama
Diizeyine Iliskin Bulgular

Bu boliimde, Ogretmenlerin alternatif 6lgme ve degerlendirmenin amaclarma katiim ve
uygulama diizeyi ile cinsiyet, kidem, mezun olunan okul tiirli ve hizmet i¢i egitime katilim
degiskenleri arasinda anlamli bir fark olup olmadigina iligskin bulgular sirasiyla yer almaktadir. Bu
kapsamda yapilan faktér analizinde biitiin maddeler iki alt olcek altinda toplandigindan
karsilastirmalar da bu iki alt 6lgek tizerinden yapilmistir.

Cinsiyete Gore Alternatif Ol¢me ve Degerlendirmenin Amaclarina Katilim ve Uygulama Diizeyine
Iliskin Bulgular

Ogretmenlerin, matematik dersinde alternatif 6lgme ve degerlendirmenin amaglarma katilma ve
uygulama diizeyine iliskin iki alt 6l¢ekten aldiklar1 puanlar ile cinsiyet arasinda anlaml bir fark olup
olmadigini belirlemek iizere bagimsiz gruplar t—testi yapilmistir. Yapilan analiz sonuglar1 Tablo 8’de
yer almaktadir.

Tablo 8. Cinsiyete Gére Alternatif Ol¢me ve Degerlendirmenin Amaglarina Katilim ve Uygulama
Diizeyine lligkin Bagimsiz Gruplar t—testi Sonuglari

Katilim Diizeyi Uygulama Diizeyi
Alt Olgekler ~ Cinsiyet N y  Ss sd t N x S sd t
Aragtirarak Kadin 105 331 12.44 87 344 83
Ogrenme 174 528 156  -420
Yetenegini Erkek 71 339 11.69 ' 71 3.50 .827
Gelistirme
(:)grenen Kadmn 108 3.28 7.64 88 334 .74 154 -1.084
Qzelliklerini /e 72 337 748 8 T g o347 71 ’
Olgme

Tablo 8 incelendiginde, cinsiyet degiskeni ile matematik dersinde alternatif Olgme ve
degerlendirmenin amaglarina katilim ve uygulama diizeyine yonelik alt olgek puanlari arasinda
anlamh bir fark goriilmemektedir. (Sirasiyla; katilm diizeyi: tpi7s_s2s;, p>.05; tp7s 743, p>.05;
uygulama diizeyi: tse-420, P>.05; trisa1.0s4, p>.05 ]. Bu durum kadin ve erkek Ogretmenlerin
matematik dersinde alternatif 6lgme ve degerlendirmenin amaglarmma katilima ve uygulama diizeyine
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iliskin maddelere benzer oranlarda katildiklarmi gostermektedir. Ayrica, cinsiyetin alternatif 6lgme ve
degerlendirmenin amaciin belirlenmesinde 6nemli bir degisken olmadigi da Tablo 8’de agikca
goriilmektedir.

Mesleki Kideme Gore Alternatif Olcme ve Degerlendirmenin Amagclarina Katuma ve Uygulama
Diizeyine Iliskin Bulgular

Ogretmenlerin mesleki kidemleri ile alternatif dlgme ve degerlendirmenin amaclarina katilhim ve
uygulama diizeyine iliskin iki alt dlgekten aldiklar1 puanlar arasinda anlamli bir fark olup olmadigini
belirlemek tizere tek yonlii varyans analizi yapilmistir. Ancak bu analizden 6nce Levene Testi
uygulanmig ve varyanslarin homojenligi test edilmistir. Levene testi sonucunda katima diizeyine
ilisgkin “Ogrenen Ozelliklerini Olgme” alt dlgeginde gruplara ait dagilim varyanslarmin esit olmadig1
belirlendiginden bu verilere ayrica Kruskall Wallis testi uygulanmis ve sonuglar1 Tablo 9°da
gOsterilmigtir.

Tablo 9°da goriildigi gibi, alternatif 6l¢gme ve degerlendirmenin amaglarma katilma diizeyine
iliskin “Ogrenen 6zelliklerini dlgme” alt dlgegi ile “Ogretmenlerin mesleki kidemleri” arasinda anlaml
bir fark oldugu goriilmektedir. [%*3) = 14.567, p<.005]. Gruplar arasinda gozlenen farkin hangi gruplar
lehine oldugunu belirlemek iizere bu gruplara ikili kombinasyon iizerinden Mann Whitney U testi
yapilmistir. Bu testin sonucunda 11-20 yi1l 6gretmenlik yapanlar ile 0-10 yil 6gretmenlik yapanlar
arasindaki farkin 11-20 y1l 6gretmenlik yapanlar lehine; 21-30 y1l 6gretmenlik yapanlar ile 0—10 y1l
Ogretmenlik yapanlar arasindaki farkin ise 21-30 yil Ogretmenlik yapanlar lehine oldugu
goriilmektedir.

Tablo 9. Mesleki Kideme Gére Alternatif Olgme ve Degerlendirmenin Amaglarina Katilma Diizeyine
[liskin “Ogrenen Ozelliklerini Olgme” Alt Olgegi ile Ilgili Puanlarina Ait Kruskall Wallis Testi
Sonuglar (sd:6)

-- . Sira 2 Anlamh Fark
Alt Olgek Mesleki Kidem N ortalama X (Mann Whitney U Testi)
0-10 y1l 48 43.95
Ogrenen 11-20 y1l 58 98.37 11-20 y1l> 0-10 y1l
Ozelliklerini ~ 21-30 y1l 63 99.51 14,567* 21-30 y11> 0-10 y1l
Olgme 31 yil ve listii 8 63.25

Total 177

*:p=.002<.01

Yukaridaki bulgularm yam sira, mesleki kideme gore alternatif dlgme ve degerlendirmenin
amaclarma katilma ve uygulama diizeyine iliskin “Arastirarak 6grenme yetenegini gelistirmek™ alt
dlcegine ve uygulama diizeyine iliskin “Ogrenen 6zelliklerini dlgme” ait dagilim varyanslari esit olup
bu bulguya tek yonlii varyans analizi yapilmis ve sonuglar Tablo 10°da gosterilmistir.

Tablo 10. Mesleki Kidem Degiskeni ile “Arastrarak Ogrenme Y. etenegini Gelistirmek” ve “Ogrenen
Ozelliklerini Olgme” Alt Olgekleri Arasindaki Iliski (sd:3)

Katihm Diizeyi Uygulama Diizeyi
- Mesleki - -
Alt Olgekler - o N X S F LSD N X S F LSD
Aragtirarak 0-10 y1l 47 3.02 .88l 11-20 43 43 319
Ogrenme 11-20 y1l 58 347 97 yiI> 0 50 50 3.61
Yetenegini 21-30 yil 60 352 .84 10 yil 52052 353 g
Gelistirme 31yilveiisti 9 296 131 3.59% 21-30 111 342 “
yil>  0-
Toplam 174 334 94 10 y1l 156 156 3.45
0-10 y1l 44 44 3.05 11-20 yil>
11-20 yil 50 50  3.46 0-10 yil
Ogrenen 21-30 yll 48 48 3.61 21-30 yll>
Ozelliklerini % ! Ylﬂ ve st 1010 3.60 546% 19y
Olgme oplam .
31 yil tii>
152 152 3.40 yiveus
0-10 y1l
*p<.05
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Tablo 10 incelendiginde, alternatif 6lgme ve degerlendirmenin amaglarina katilim diizeyine
iligkin “Arastirarak ogrenme yetenegini gelistirmek” ile uygulama diizeyine iliskin “Ogrenen
ozelliklerini 6lgme” alt Slgekleri arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark oldugu goriilmektedir.
(Strasiyla F3.3505, p<.05; F3546, p<.05). Farklilasmanin yoniinii belirlemek i¢in yapilan LSD testi
sonuglar1 incelendiginde “Arastirarak 6grenme yetenegini gelistirmek” alt 6lgeginde anlamli farkin,
11-20 y1l 6gretmenlik yapanlar ile 0—10 yil 6gretmenlik yapanlar arasinda, 11-20 y1l 6gretmenlik
yapanlarin lehine; 20-30 y1l 6gretmenlik yapanlar ile 0-10 yil 6gretmenlik yapanlar arasinda anlamli
farkin 20-30 y1l 6gretmenlik yapanlarm lehine oldugu goériilmektedir.

Ayrica, alternatif dlgme ve degerlendirmenin amacini uygulama diizeyine iliskin “Ogrenen
ozelliklerini 6lgme” alt dlgegi arasinda p<.05 diizeyinde anlamli bir fark oldugu ve LSD sonucunda bu
farkin 11-20 y1l 6gretmenlik yapanlar ile 0-10 y1l 6gretmenlik yapanlar arasinda 11-20 y1l 6gretmenlik
yapanlar lehine; 21-30 y1l 6gretmenlik yapanlar ile 0-10 yil 6gretmenlik yapanlar arasinda 21-30 yil
ogretmenlik yapanlar lehine ve 31 yil ve {stii 6gretmenlik yapanlar ile 0-10 y1l 6gretmenlik yapanlar
arasinda 31 yil ve tistii 6gretmenlik yapanlar lehine oldugu gézlemlemektedir.

Mezun Olunan Okul Tiiriine Gore Alternatif Ol¢me ve Degerlendirmenin Amaclarina Katilma ve
Uygulama Diizeyine lligkin Bulgular

Ogretmenlerin mezun olduklar1 okul tiirleriyle matematik dersinde alternatif Slgme ve
degerlendirmenin amaglarina katilma ve uygulama diizeniyle ilgili iki alt 6l¢eklerden aldiklar1 puanlar
arasinda anlamli bir fark olup olmadigimi belirlemek {izere tek yonlii varyans analizi yapilmustir.
Yapilan varyans analizi sonucunda elde edilen anlamlilik degerlerleri Tablo 11°de yer almaktadir.

Tablo 11. Mezun Olunan Okul Tiiriine Gore Alternatif Ol¢me ve Degerlendirmenin Amaglarina
Katilma ve Uygulama Diizeyine lliskin Puanlarinmin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve F
Degerleri (sd:6)

Katihm Diizeyi Uygulama Diizeyi
Alt Mezun Olunan - -
> . N Ss F LSD N Ss F LSD
Olcekler  Okul Tiirii X X
Tk Ogretmen
Okulu 2 3.15 1.08 2 335 .16
Lisans Tamamlama 25 330 1.14 25 3.62 .95
Arastirarak Egitim Enstitiisii 34 3.53 .80 28 3.65 .79
Ogrenme — Egitim — Viiksek 3, 53 95§y 28 355 81 125
Yetenegini Okulu
Gelistirme Egitim Fakiiltesi 57 313 91 52 322 82
Yiiksek Lisans 4 344 131 5 326 124
Diger Fakiilteler 24 322 97 21 342 .66
Toplam 180 334 .95 161 345 .83
Tk Ogretmen Lisans
Okulu 2 322 .16 2 328 .08 Tamamlama>
Lisans Tamamlama 23 3.16 .92 23 360 .75 et e akiltesi
Egitim Enstitiisii 35 350 .80 26 3.65 .67 Eiﬁmsﬁ>
B Egitim Yiiksek Egitim Fakiiltesi
Ogrenen Okulu 38 3.66 .93 29 3.69 .65 Egitim
Qzelliklerini Egitim Fakiiltesi 61 317 .76 2.15 53 312 .68 3.55*  Enstitiisi> Diger
Olgme Yiiksek Lisans 6 319 8 6 317 36 E‘;gllft'ﬂ:lefY ek
Diger Fakiilteler 19  3.06 .90 20 321 .82 Okulu>  Egitim
Fakiiltesi
Egitim  Yiksek
Toplam 184 332 .85 159 340 .73 Oluli>  Diger
Fakiilteler
*p<.05

Tablo 11 incelendiginde, dgretmenlerin mezun olduklar1 okul tiirleriyle alternatif 6lgme ve
degerlendirmenin amacini uygulama diizeyine iliskin “Ogrenen Ozelliklerini Olgme” alt dlgegi
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu gériilmektedir (Fje3ss), p<.05). Bu farklilasmanin
yoniinii belirlemek i¢in yapilan LDS testi sonuglar1 incelendiginde anlaml farkin, lisans tamamlama
mezunu Ogretmenler ile egitim fakiiltesi mezunu Ogretmenler arasinda, lisans tamamlama mezunu
Ogretmenlerin lehine; egitim enstitiisii mezunu Ogretmenler ile egitim fakiiltesi ve diger fakiilte
mezunu OZretmenler arasinda, egitim enstitlisii mezunu 6gretmenlerin lehine; egitim yiiksek okulu
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mezunu 0gretmenler ile egitim fakiiltesi ve diger fakiilte mezunu 6gretmenler arasinda, egitim yiiksek
okulu mezunu 6gretmenlerin lehine oldugu goriilmektedir.

Ayrica, mezun olunan okul tiirii ile alternatif 6lgme ve degerlendirmenin amaclarma katilim
diizeyi arasindaki iki alt dlgek ve uygulama diizeyine ait “Arastirarak Ogrenme Yetenegini Gelistirme”
alt Olgegi arasinda anlamli farka neden olmadigi goriilmektedir. (Sirasiyla Fig i24), p>.05; Fis2,15),
p>.05; F[@l,zs], p>.05).

Hizmet I¢ci Egitime Katilim Durumuna Gore Alternatif Ol¢me ve Degerlendirmenin Amaclarina
Katilma ve Uygulama Diizeyine lliskin Bulgular

Ogretmenlerin hizmet ici egitime katilim durumlari ile alternatif 6lgme ve degerlendirmenin
amaclarma katilma ve uygulama diizeylerine iligskin iki alt Olg¢eklerden aldiklar1 puanlar arasinda
anlamli bir fark olup olmadigim belirlemek {izere bagimsiz gruplar t—testi yapilmistir. Bu kapsamda,
hizmet i¢i egitime katilim durumuna gore Ogretmenlerin matematik dersinde alternatif Slgme ve
degerlendirmenin amaglarina katilma ve uygulama diizeyine iligkin verdikleri yanitlarm aritmetik
ortalama, standart sapma ve bagimsiz gruplar t—testi degerlerleri Tablo 12’de verilmistir.

Tablo 12. Hizmet I¢i Egitime Katilim Durumuna Gore Alternatif Ol¢me ve Degerlendirmenin
Amaclarina Katilma ve Uygulama Diizeylerine lliskin Bagimsiz Gruplar t—testi Sonuglar

Katihm Diizeyi Uygulama Diizeyi
Hizmet f¢i
. Egitime - -
Alt Olgekler Katihm N x Ss sd t N x Ss sd ¢t
Durumu
g{a““arak Evet 83 334 92 71 350 .84
thr:;’e‘g‘fni 115 -310 107 488
Gelistirme Hayir 34 340 .90 38 343 .71
Ogrenen Evet 83 332 .81 71 3.44 .66
Ozelliklerini 119 -.680 106 -.079
Olome Hayir 38 343 92 37 344 72

Tablo 12 incelendiginde, dgretmenlerin hizmet i¢i egitime katilim durumlariyla matematik
dersinde alternatif 6l¢gme ve degerlendirmenin amaglarina katilma ve uygulama diizeylerine iliskin iki
alt 6lgeklerden aldiklar1 puanlar arasinda anlamli bir fark olmadig: goriilmektedir. (Sirasiyla; ti1s, -310),
p>.05; t[19, 6301, P>-05; tri07, 488, P>.05; t[i06, 0797, p>.05]. Bu durum hizmet i¢i egitime katilan ya da
katilmayan biitlin 6gretmenlerin matematik dersinde alternatif 6l¢me ve degerlendirmenin amaglarina
iliskin maddelere benzesik oranlarda katildiklarini géstermektedir.

TARTISMA ve SONUC

[Ikogretim besinci simif matematik dgretim programinda alternatif 6lgme ve degerlendirmenin
amaclarma iligkin 6grenci ile 6gretmen algilarmi ve bunun uygulanma diizeyini ortaya ¢ikarmayi
amaclayan caligmanin sonucunda hem Ogretmenlerin hem de &grencilerin ¢ogunlugunun alternatif
0lgme ve degerlendirmenin amaglarina katildiklar1 ve uyguladiklar: sonucuna ulagilmistir.

Bu kapsamda, alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarmin amacin ortaya ¢ikarmak igin
AODA 6gretmen formuna uygulanan faktdr analizi sonucunda 6gretmen formunda yer alan maddeler
“Arastirarak Ogrenme Yetenegini Gelistirme” ile “Ogrenen Ozelliklerini Olgme™ alt faktdrlerinde
toplanmaktadir. Bu alt faktorler ile alternatif 6lgme ve degerlendirmenin &zellikleri birbirleriyle
ortligmektedir. Baska bir ifade ile 6gretmenlerin alternatif 6lgme ve degerlendirmenin ozelliklerine
katildiklar1 ve bunu uyguladiklar1 sdylenebilir. Bu dogrultuda arastirmadan elde edilen bulgular
Williams (1991); Kulm (1993); Saxe, Franke, Gearhart, Howard ve Crockett (1997); Mertler (1999);
Webb (2001); Bryant (2001); Cooney, Sanchez ve Ice (2001); Miller (2004) ve Motsoeneng’in (2005)
calismalariyla da benzer sonuglari isaret etmektedir. Ornegin; Bryant, matematik &gretmenlerinin
alternatif 6lgme ve degerlendirme algilamalarini incelemek tizere yaptigi c¢aligmada 6gretmenlerin
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cogunlugunun alternatif 6lgme ve degerlendirme stratejilerini kullanabildiklerini ve bu uygulamalari
pozitif olarak algiladiklarim ortaya ¢ikarmustir. Benzer sekilde, Mertler de yaptigi c¢alismada
ilkogretim birinci kademede gorev yapan simf Ogretmenlerinin diger brans Ogretmenlerine gore
alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarini daha etkin uyguladiklar1 sonucuna ulagsmistir. Ancak,
bu ¢alismalardan farkli olarak Sarier (2007), Temiz (2005) ve Selvi (2005) Tiirkiye’de yiiriittiikleri
caligmalarinda ise ilkdgretim kurumlarinda ¢alisan Ogretmenlerin matematik programinda yer alan
alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarini kismen uygulayabildiklerini ortaya koymuslardir. Bu
durum, alinan hizmet i¢i egitimden veya sadece nicel verilerin kullanilmasindan kaynaklanabilir.

Ayrica, literatiiri inceledigimizde alternatif Olgcme ve degerlendirme yaklasimlarinin
ogrencilerin becerileri ve yeteneklerini etkili ve verimli bir bicimde gelistirmesine, giinliik hayatta
karsilasabilecegi sorunlarin {istesinden gelebilecek beceriler kazanmasina yardimci oldugu
goriilmektedir (Kulm, 1993; Wiggins, 1989a; Green ve Emerson, 2008). Ayrica bu tarz degerlendirme
yaklasgimlarmin gergekei, yargilayici ve yaratict ddevler igermesinden dolay1 Ogrencilerin anlama
diizeylerini daha derin bir sekilde ortaya koydugu sOylenebilir (Wiggins, 1989a). Aymi paralelde,
alternatif O6lgme ve degerlendirme yaklasimlarini Ogrencilerin gegmis ile gelecek Ogrenmelerini
birlestirerek diger derslerle iliskilendirmesine ve elestirel bakis acilarinin gelisimine yardimci olur
(Myers, 2008).

Ogretmenlerin alternatif 6lgme ve degerlendirmenin amaglarinin alt dlgekler bazinda katilim

(X= 3.30, 3.30) ile uygulama (X= 3.45, 3.41) diizeylerinin genel aritmetik ortalamalar1
karsilastirldiginda uygulama diizeyinin katilim diizeyinden daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu
baglamda, 6gretmenlerin alternatif dlgme ve degerlendirmeyi genel olarak uyguladiklar1 ama o derece
oztimsemedikleri sOylenebilir. Bu durum Ogretmenlerin alternatif Olgme ve degerlendirme
yaklagimlarini yeni matematik programinda yer alan bir kosul olarak goérmelerinden ve bu yaklasimlar1
benimsemeden zorunlu olarak uygulamalarindan kaynaklanabilir. Benzer sekilde Angew (1985, akt;
Brookhart, 1994) de Amerika’min San Francisco bdlgesinde yiiriittiigli calismada 6gretmenlerin okul
degerlendirme sisteminden memnun olmamalarma ragmen bu standartlar1 uygulamak zorunda
olduklar1 sonucuna ulasmistir. Aym dogrultuda Saxe ve digerleri (1997), matematik programinda
yapilan reformlarin uygulanmasi i¢in okul yonetimlerinin 6gretmenler iizerinde baski yarattig1; bundan
dolay1 da 6gretmenlerin yeni dlgme ve degerlendirme yaklagimlarini 6ziimsemeden zorunlu olarak
uyguladiklar1 sonucuna ulagsmiglardir.

Ogretmenlerle yapilan gériismelerden elde edilen bulgular ile AODA 6gretmen formu birlikte
incelendiginde elde edilen bulgular alternatif dlgme ve degerlendirme yaklagimlarmmin en yiiksek
oranda Ogrencilerin arastirma becerisini gelistirdigini, O6grencilerin matematik derslerini giinlitk
hayatla iliskilendirebilme becerilerini ortaya ¢ikardigini, Ogrencilere 6z gliven kazandirdigini,
ogrencilerin aktif olmalarmi sagladigini ve Ogrencilerin akil yiirlitme becerilerini gelistirdigini
gostermektedir. Bu sonuglar; Wiggins (1989a), Pandey ve Smith (1991), Kulm (1993), Ak¢a (2007) ve
Myers’in (2008) bulgulariyla da paralellik gostermektedir. Ancak bu bulgularin yani sira, anket
formunda alternatif 6lgme ve degerlendirmenin en ¢ok “Ogrencilerin aktif olmasimi sagladigil” ve
“ogrencilerin akil yliriitme becerilerini gelistirdigi” yoniinde goriis bildiren 6gretmenlerin ¢ogunun,
gorlisme boyutunda bu 6zellikleri goz ardi ettikleri goriilmektedir. Buna neden olarak dgretmenlerin
bu ozellikleri sadece programdan veya 6grenme 6gretme siirecinden kaynaklanan kazanmimlar olarak
algilamalar1 gosterilebilir.

AODA’nin 6grenci formunun ilk béliimiine uygulanan faktér analizi sonucunda maddeler
“Arastirarak Ogrenme”, “Hoslanma” ve “Beceri Gelistirme” alt faktérlerinde toplanmaktadir. Alt
faktorlerden elde edilen puanlarin aritmetik ortalamalar1 sirasiyla 4.30; 4.15 ve 3.93 olarak
hesaplanmustir. Buna gore dgrenciler “Arastirarak Ogrenme” alt faktdriine tamamen katilirken, diger
alt faktorlere ise genellikle katilmaktadirlar. Bu duruma etmen olan nedenlerden biri dersin 6grenci
merkezli olarak islenmesi veya bu ders kapsaminda hazirlanan performans gorevleri ve proje ddevleri
olabilir. Matematik Ogretim programinda &grencilerin gerekli bilgiye ulagmalar1 icin aragtirma
yapmalari, arastirma sonucunda elde ettikleri bilgiyi yorumlamalari, smif iginde Ogretmen
rehberliginde arkadaslariyla tartismalar1 ve konuyu 6grenmeleri beklenir. Diger bir neden ise sdyle
aciklanabilir: 2005 matematik 6gretim programinin vizyonu incelendiginde, program O6grencilerin
biligsel, duyussal ve psiko-motor alanlarma hitap etmektedir. Bu baglamda faktdr analizi yapilan
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AODA’nin dgrenci formu alt faktorleri yeni matematik programinin vizyonuyla birebir ortiistiigii
sOylenebilir.

ODA’nin 6gretmen formundaki “Arastirarak Ogrenme Yetenegini Gelistirme” ile grenci
anket formunda “Arastirarak 6grenme” alt faktoriindeki maddeler birbirine benzer olup bu baglamda
hem Ogretmenlerin hem de ogrencilerin goriligleri birbirleriyle ortlismektedir. Benzer bir sonug
Kulm’un (1993) c¢alismasinda da goriilmektedir. Kulm (1993) Amerika’da Ulusal Matematik
Ogretmenleri Konseyi’nin (The National Council of Teachers of Mathematics [NCTM])
degerlendirme standartlar1 goz oniine alinarak diizenlenen bir kurs programina katilan 6gretmenlerin
alternatif O6lgme ve degerlendirme uygulamalarimi incelemistir. Caligmanin sonunda siniflarinda
alternatif dlgme ve degerlendirmeyi etkin olarak uygulayan 6gretmenlerin 6grencilerinin arastirma, tist
diizey diisiinme ve problem ¢6zme gibi 6nemli becerilerini yiikselttiklerini ortaya ¢ikarmstir. Benzer
olarak Cooney ve digerlerinin (2001) alternatif 6lgme ve degerlendirme uygulamalarmm 6grencilerde
daha iist diizeyde diisiinmeyi tesvik ettigi ve onlarm yaraticik becerilerini ortaya ¢ikardigi sonucuna
ulagsmiglardir. Ayni1 paralelde, Long (2001) alternatif 6lgme ve degerlendirme uygulamalarmin
Ogrencilerde kavramsal anlamalar1 tesvik ettigi; onlarm problem ¢ézme ve mantiksal c¢ikarim
becerilerini gelistirdigine isaret etmistir. Pandey ve Smith (1991) de Amerika’nin California eyaletinde
yiirtittiikleri ¢aligmada degerlendirme programini olusturan degerlendirme tiirlerinden birisinin de
Ogrencilerin arastirma becerilerini gelistirmek oldugunu ortaya ¢ikarmiglardir.

“Ogrenen Ozelliklerini Olgme” alt faktoriine iliskin olarak benzer bir sonu¢ Kulm (1993);
Brookhart, (1994); Cooney ve digerleri (2001); Bryant, (2001); Burrill ve digerleri (2001) ve Cooney
ve digerlerinin (2001) yaptiklar1 caligmalarda da gériilmektedir. Ornegin; Cooney ve digerleri (2001)
Ogretmenlerin alternatif 6lgcme ve degerlendirme uygulamalar1 sayesinde 6grencilerin 6zelliklerini
daha iyi degerlendirebildiklerini, onlarin matematigi ne kadar anladiklarin1 6lgebildiklerini ortaya
cikarmiglardir. Fuchs ve digerleri (1999) de 6gretim siirecinde degerlendirme yapilan 6grencilerin
karsit gruptaki diger Ogrencilere nazaran problem c¢o6zebilme becerilerinin gelistigi sonucuna
ulagmuslardir.

“Beceri gelistirme” alt faktoriine ait benzer bir sonu¢ yine Kulm (1993) ve Lim (2002)
calismalariyla paralellik gosterir. Bu baglamda Lim (2002) alternatif dlcme ve degerlendirme
Odevlerinin Ogrencilerin kendi 6grenmelerine yardimci olan ve becerilerini gelistiren 6dev bigimleri
oldugunu ortaya koymuslardir.

Ote yandan calismada, alternatif lgme ve degerlendirme uygulamalarinin alt faktorlerinden
olan “Hoslanma” boyutuna iliskin elde edilen sonuglar Kulm (1993), Cooney ve digerleri (2001);
Keller-Cogan (1996), Weigold (1999), Akca (2007), Green ve Emerson (2008) arastirmalariyla
paralellik gostermektedir. Ornegin, Weigold (1999) yaptigi c¢alismada alternatif olgme ve
degerlendirmenin giinliik hayatla ve grup caligmasi ile ilintili oldugundan 6grencilerin bu tarz 6devleri
hazirlamaktan hoslandiklarmi, 6devleri daha eglenceli olarak algiladiklarin1 ve bu tiir 6devlere karsi
tutumlarinin geleneksel 6lgme ve degerlendirme ddevlerine karsi daha olumlu oldugunu belirlemistir.
Benzer sekilde, Keller-Cogan (1996) da alternatif O6lgme ve degerlendirme yaklasimlarinin
Ogretmenlere Ogrencileri ile birebir ilgilenme olanagi sagladigi ve bundan dolayr da &grenci
motivasyonlarmin yiikseldigi sonucunu ortaya koyarken, Akca (2007) ise alternatif Olgme ve
degerlendirme yaklasimlar1 sayesinde 6grencilerin matematigin eglenceli yoniinii kesfettiklerine isaret
etmistir.

Alternatif 6lcme ve degerlendirme yaklagimlarinin amaglarina katilma ve bunu uygulama
durumunu cinsiyet, mezun olunan okul tiirli, mesleki kidem ve hizmet i¢i egitim degiskenleriyle
karsilastirildiginda, cinsiyet ve hizmet i¢i egitim durumlarinin anlamli bir fark yaratmadig:
gorlilmektedir. Baska bir ifade ile hem kadin hem de erkek Ogretmenlerin alternatif 6lgme ve
degerlendirme yaklasimlarinin amaglarina katilma ve uygulama durumlarina iliskin goriisleri birbirleri
ile benzerlik gostermektedir. Bu bulgu, Bryant, (2001), Aydin (2001), Karaca’nin (2003), Akca (2007)
ve Sarier’in (2007) yaptiklar1 calismalarla da benzerlik gdstermektedir. Ancak, bu bulgunun tersine,
Bulut (2006) yeni matematik 6gretim programinin degerlendirme boyutunda erkek dgretmeler lehine
istatistiksel olarak anlamli bir farka ulagsmis ve bunun nedenini de erkek 6gretmenlerin daha olumlu
duyussal 6zelliklere sahip olabilecegi yoniinde ac¢iklamistir. Buna karsin, Giines (2007) ise 6lgme ve
degerlendirme yeterlilikleri agisindan kadin 6gretmenler lehine anlamli bir farka ulasmistir. Bu
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bulgulardan da agik¢a goriildiigli gibi yapilan arastirmalarda cinsiyet ile dlgcme ve degerlendirme
arasindaki iligkiye yonelik ortak bir sonuca ulagilamamigtir. Bu durumda, alternatif 6lgme ve
degerlendirme yaklagimlarmin amaglarma katilma ve uygulama baglaminda cinsiyet degiskeninin
etkili bir faktor olmadig1 sOylenebilir.

Ote yandan, yine alternatif dlgme ve degerlendirmenin amaglarma katilma ve uygulama
durumu baglaminda, hizmet i¢i egitimin etkili bir degisken olmadigi goriilmektedir. Caligmadaki
goriisme verileri incelendiginde 6gretmenlerin ¢ogunlugu verilen egitimin yetersiz oldugu yoniinde
goriislerini dile getirmislerdir. Anket verilerinde de hizmet ici egitime katilan 6gretmenlerin yaridan
fazlas1 bu yonde goriis bildirmislerdir. Bu durumun verilen hizmet i¢i egitim siiresinin az olmasi,
uygulamadan ¢ok teorik bilgiye dayanmasi ve egitimin 6lgme ve degerlendirme uzmani tarafindan
verilmemesi gibi nedenlerden kaynaklandig: sylenebilir.

Yukaridaki bulgularin yani sira, &gretmenlerin mesleki kidemleriyle alternatif dlgme ve
degerlendirme uygulamalarinin amaglarma katilma ve bunu uygulama diizeyine iliskin “Ogrenen
ozelliklerini &lgme” alt dlgegi ile katilma diizeyine iliskin “Arastirarak Ogrenme Yetenegini
Gelistirme” alt 6l¢egi arasinda anlamli bir fark bulunmustur (p<.05). Bu kapsamda, kidemi fazla olan
Ogretmenlerle kidemi az olan Ogretmenler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir ve bu
fark kidemi fazla olan 6gretmenler lehinedir. Bu bulgu MEB (2005), Soycan (2006), Giines (2007) ve
Akg¢a’nm (2007) sonuglartyla da paralellik gostermektedir. Bu duruma neden olarak &gretmenlerin
mesleki kidemleri arttikca kendilerini 6l¢me ve degerlendirme konusunda daha yeterli gérmeleri,
deneyimli olmalar1 ve mesleki kidemi fazla olan 6gretmenlerin sadece yazili sinavlarin degil ayni
zamanda siirecinde degerlendirilmesinin 6nemli oldugunun farkinda olmalar1 gosterilebilir.

Ancak literatiir incelendiginde arastirma bulgusuyla paralellik gostermeyen calismalar da
vardir. Bu yonde Aydin (2005) ve Sarier (2007) ¢alismalarinda yeni mezun 6gretmenlerin alternatif
Olgme ve degerlendirme konusunda daha etkili ve yeterli bilgiye sahip olduklar1 sonucuna
ulagsmislardir. Bunun yaninda, Bryant, (2001); Susuwele-Banda, (2005), Bulut (2006), Sahin (2007) ve
Orbeyi (2007) de mesleki kidemin matematik dersinde 6lgme ve degerlendirme boyutuna etkisinin
olmadigimi ortaya ¢ikarmustir.

Ote yandan, alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarini uygulama diizeyinin “Ogrenen
ozelliklerini 6lgme” alt Glcegi ile mezun olunan okul tiirli arasinda anlamli bir fark bulunmustur
(p<.05). Buna gore bu anlaml fark lisans tamamlama mezunu 6gretmenler, egitim enstitiisii mezunu
Ogretmenler, egitim yiiksek okulu mezunu Ogretmenler ve egitim fakiiltesi mezunu Ogretmenler
arasinda egitim fakdiltesi mezunu 6gretmenler aleyhine; egitim enstitiisii mezunu &gretmenler, egitim
yiiksek okulu mezunu o6gretmenler ile diger fakiilte mezunu Ggretmenler arasinda diger fakiilte
mezunu dgretmenler aleyhine ¢ikmaktadir. Ogretmenlerle yapilan goriismeler de bu bulguyu destekler
niteliktedir. Bu yonde lisans tamamlama programindan mezun olan O6 kodlu 6gretmen “...su anda 31
yillik 6gretmenim ve yaptigimiz bu degerlendirme sistemi ¢ok giizel...” seklinde memnuniyetini dile
getirmistir. Elde edilen bulgular ayn1 zaman da Giines’in (2007) calismasiyla da kismen paralellik
gostermektedir. Giines (2007) calismasinda iki yillik egitim enstitiisii mezun 6gretmenlerin egitim
fakiiltesi mezunu Ogretmenlere gore Olgme ve degerlendirme yeterliliklerinin daha fazla oldugu
sonucuna ulasmistir. Bu baglamda, egitim fakiiltesi mezunu Ogretmenlerin alternatif 6l¢me ve
degerlendirme yaklagimlarin1 diger 6gretmenlere nazaran daha az uygulamalar1 dikkat cekici bir
bulgudur. Bu duruma neden olarak egitim fakiiltesinden mezun olan 6gretmenlere lisans egitiminde
verilen 6l¢me ve degerlendirme egitimin yetersiz olmasi ya da verilen egitimin sadece teoride kalmas1
gosterilebilir. Bu gorilis, Birgin’in (2007) siif 6gretmeni adaylartyla yiiriittiigii arastirmasiyla da
tutarlilik gostermektedir.

Ote yandan, arastirma bulgusunun tersine, Aydin (2005), egitim fakiiltesi mezunu olan
ogretmenler ile diger fakiilte mezunu olan Ogretmenlerin 6lgme ve degerlendirme yeterliliklerini
karsilastirdig1 calismasinda egitim fakiiltesi mezunlari lehine anlamli bir farkin oldugunu ortaya
koymustur. Ancak, Soycan (2006), Sarier (2007), Erdemir (2007), Orbeyi (2007) ve Bulut (2006) ise
arastrma bulgusunun tersine mezun olunan okul tirii ile dlgme ve degerlendirme yaklasimlari
arasinda bir iligki olmadig1 sonucuna ulasmislardir. Buna neden olarak elde edilen bulgularin hem nitel
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hem de nicel yontemlerle desteklenmesi; diger ¢aligmalarda ise sadece nicel yontemin kullanilmasi
gosterilebilir.

Sonug¢ olarak; O6grenci ve Ogretmenlerin alternatif Slgme ve degerlendirme amaclarina
katildiklar1 ve bunun uygulanma diizeyinde gergeklestirildigi ortaya c¢ikmistir. Bununla birlikte
aragtirmaya katilan deneyimli Ogretmenlerin alternatif dlgme etkinliklerini uygulama diizeylerinin
diger 6gretmenlerden daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu nedenle deneyimli 6gretmenlerle diger
Ogretmenlerin isbirligi icinde c¢aligmalar tegvik edilebilir. Bunun yam sira egitim fakiiltesi mezunu
olan Ogretmenlerin alternatif 6lgcme ve degerlendirme etkinliklerini uygulama diizeylerinin diger
fakiilte mezunu 6gretmenlere gore daha diisiik olmasi arastirmadan elde edilen diger dikkat ¢ekici bir
bulgudur. Bu nedenle, Egitim Fakiiltelerinde “Alternatif Olgcme ve Degerlendirme” konusunda
Ogrencilere verilen teorik egitimin tekrar gézden gecirilmesi ve bu egitime uygulama boyutunun da
eklenmesi Onerilebilir.
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