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Abstract —This study aims to illustrate preservice science teachers’ perceptions of classroom assessment and to
discuss their alignment with our modern understanding of assessment, which aims to support learning. Mixed
method design, both quantitative and qualitative methods, was employed. In order to achieve these aims, two
instrumentations were used: quantitative data was collected by ‘The Teachers’ Perceptions of Assessment Scale’
and qualitative data was collected by semi-structured interview. This research was conducted among 262
teachers. The quantitative data collected was analyzed with Confirmatory Factor Analysis, Independent Samples
t Test, and One Way Anova. Content analysis was also employed for qualitative data collected from 18
participants. The results showed that most of the participants perceived assessment as a way to make students
accountable; to check schools and teachers for their responsibilities and to support instruction. Instead, some

participants perceived it as an unnecessary activity.
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Summary
Introduction

It is important for teachers to hold contemporary perceptions regarding about
classroom assessment for facilitating learning. Research showed that particularly preservice
teacher education is cornerstone for changing teachers’ traditional perceptions about learning
(Siegel & Wissehr, 2011). The current study aims to illustrate preservice science teachers’

perceptions of classroom evaluation and to discuss their alignment with modern
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understanding of it as highlighted in the revised science curriculum of Turkey (MEB, 2013).
There are four types of assessment perceptions emphasized by Brown (2008). They are
student accountability, school accountability, improvement and irrelevance. For the student

accountability perception, it is important to consider evaluation as a way to differentiate
students’ levels of learning and to make decisions for getting them into next grade level
within the sequence of schooling. School accountability considers the function of estimation
to evaluate effectiveness of school, teachers and curriculum by using high stake testing and
national evaluation processes. Improvement perception focuses on the role of assessment in
eliciting, monitoring and supporting student learning. Improvement perception is also known
as assessment for learning or known as formative assessment in the literature assigns new
roles for teachers and students during the evaluation process. Irrelevance perception regards
measurement and evaluation process as unbeneficial so it supports disregarding appraisal
within the learning and teaching process. The research questions of the study are: a) what is
preservice science teachers’ perceptions of assessment and how they are related with each
other? b) Is there any significant difference in teachers’ perceptions of assessment in terms of

grade levels and previous training on measurement and evaluation?
Methodology

Mixed method was employed to describe preservice science teachers’ perceptions of
assessment. Participants were preservice science teachers enrolled to Science Teacher
Education Program at Yuzuncu Yil University, located at the eastern part of Turkey. The
study was conducted among 262 participants and 147 (56 %) of them were female and 115
(44 %) of them were male. Although specific measurement and evaluation course is provided
at the their third year of preservice education, data were collected from all preservice teachers
studying at this department, disregarding their grade level. The aim for including all
preservice teachers is to see whether the grade level has any impact on their perceptions. For
the quantitative data of the study ‘The Teachers’ Perceptions of Assessment Scale’ developed
by Brown (2008) was employed. The 6-point Likert-scale includes 25 items. The quantitative
data was analyzed with SPSS 20.0 package program. To see the factor structure, the scale was
re-analyzed in terms of Confirmatory Factor. Independent Samples t Test and One Way
Anova were used to explore whether there is any difference among variables. Semi-structured

interview was employed and content analysis was used to analyze the qualitative data.
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Results

The results of the current study showed that participants mostly perceived assessment
as a way: a) to assess and range students’ success to make decisions regarding next level of
education (x:4.46; Sd:0.95), b) to evaluate the success of schools and teachers (x: 4.33;
Sd:1.07) and c) to elicit, monitor and support student learning (x: 4.72; Sd:0.78 ). On the other
hand, some of the participants perceived assessment as time consuming and not beneficial for
teachers and students; thus, they hold an irrelevance perception (x: 3.08; Sd: 0.83). The total
score of the survey showed that participants’ perceptions of assessment were high (x: 4. 15;
Sd:0.56). In addition, the results showed that student accountability, school accountability and
improvement perceptions were positively correlated with each other while irrelevance
perception was negatively correlated with each of the other three assessment perceptions. The
study also found that having assessment related subjects is not a significant factor for
influencing teachers’ perceptions of assessment. However, even though assessment related
training did not make a significant change in participants’ perceptions of assessment, it was
also found that improvement in perception decreased and irrelevance perception increased for

the upper grades.
Conclusion and Discussion

The results of the study showed that participants mostly perceived assessment as a
way to a) make student accountable, b) make school accountable and c) support learning and
instruction. We believe that one of the reasons for participants’ high perception of student
accountability is the Turkish educational system. Within the Turkish educational system,
classroom assessments and national assessments are regarded as a main criteria for making
decisions about passing the next grade or determining the high school type or the universities
that the students can enroll. Thus, most of teachers perceive assessment as a way to make
students accountable due to the critical role of assessment in students’ life (\Vardar, 2010).
Yet, student accountability perception makes teachers focus on the questions types of
national exams and align their contents of assessment with national exams rather than
focusing on conceptual understanding during their assessment practices (Black & William,
1998; Harlen, 2008). For participants’ high perception of school accountability, it is stated
that teachers mostly believe that teachers and schools are responsible for the effectiveness of
learning and instruction; therefore, for them assessments are a way to control responsibilities

of teachers and schools. This results are parallel with Karaman and Sahin (2014) and Vardar’s
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(2010) studies. The highest perception of assessment was the improvement which align with
our modern understanding of assessment based on constructivist view of learning. This shows
that as it is highlighted in the Turkish Science Curriculum (MEB, 2013), participants
understood the role of assessment in supporting student learning and believed that the use of
assessment in supporting learning is more important. On the other hand, irrelevance
perception is the lowest perceptions of assessment for the participants. However, some of the
participants perceived assessment as irrelevant and it is highlighted that this perception is the
main obstacle for teachers to use assessment to aid learning. The results of the study
recommend that preservice teacher training programs should use and focus on providing
modern assessment practices, because without seeing its practical benefits for learning and

teaching, teachers do not use assessment to support learning.
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Ozet — Bu caligmada fen bilgisi 6gretmen adaylarmin 6lgme-degerlendirme siireci hakkindaki algilarini ortaya
cikarmak ve ¢ikan sonuglarin Oncelikli olarak o6grenmenin desteklenmesini amaglayan modern 6lgme-
degerlendirme anlayistyla uygunlugunu tartigmak amaglanmistir. Karma aragtirma modeli kullanilan bu
caligmada, veriler 262 fen bilgisi 6gretmen adaylarindan “Ogretmenlerin Olgme ve Degerlendirme Siirecine
Iliskin Algilar” dlgegi ve yar1 yapilandirilmis griisme sorulari araciligiyla elde edilmistir. Toplanmus olan nicel
veriler dogrulayic1 faktor analizi (DFA), iligkisiz orneklemler t testi ve tek yonli varyans analizi (One Way
Anova) kullanilarak incelenmistir. Nitel verilerin analizinde ise igerik analizi kullanilmistir. Sonuclara gore,
Ogretmen adaylar1 6lgme-degerlendirmeyi yiiksek oranda 6grenciye sorumluluk yiikleyen, okul ve dgretmenin
sorumluluklarmi denetleyen ve 6gretimi destekleyen bir siireg¢ olarak algilamaktadirlar. Buna karsin, 6gretmen
adaylarmin 6lgme-degerlendirme siirecini az da olsa gereksiz oldugu seklinde de algiladiklart goriilmektedir.
Ogretmen adaylarinin bulunduklari sinifin ve dlgme-degerlendirme ile ilgili egitimin 6lgme-degerlendirmeyi

algilamalar1 lizerinde anlamli bir farklilik olusturmadigi da tespit edilmistir.

Anahtar kelimeler: Sinif i¢i degerlendirme, 6gretmen adaylari, lgme-degerlendirme okur-yazarhigi, fen egitimi.

Giris

Olgme-degerlendirme siireci dgretimin ayrilmaz bir parcasidir. Bundan dolayi,
Ogretmenlerin basarili bir 6gretim gerceklestirebilmeleri i¢in sahip olmalar1 gereken énemli
mesleki yeterlilik alanlarindan biri de 6lgme-degerlendirme alanidir (Abell & Siegel, 2011).
Ogretmenlerden dlgme-degerlendirme alaniyla ilgili beklenen yeterlilikler, egitim alanindaki
davranis¢1 yaklasimdan yapilandirmaci yaklasima olan paradigma degismesiyle birlikte

degisiklik gostermistir. Ulkemizde de 2005-2006 &gretim yilindan itibaren Milli Egitim
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Bakanligi (MEB, 2006) tarafindan uygulamaya konulan yapilandirmaci yaklasima dair reform
hareketi sonucunda egitim programlar1 giincellenmis ve giincellenmeye de devam
edilmektedir. Yapilandirmact yaklasima gore giincellenmis Yyeni programlar 0Olgme-
degerlendirme siirecinde 6gretmenlere farkli roller ve gorevler yiiklemektedir. Bu yeni rol ve
gorevlerin temelini olusturan modern 6lgme-degerlendirme anlayisi, geleneksel anlayisin
tersine, Olgme-degerlendirme siirecinin Ogretmenler tarafindan Ogrenme siireci boyunca
kullanilan, 6grencilerin zayif ve kuvvetli olduklari noktalar1 aciga c¢ikaran ve Ogretimde
gerekli diizenlemelerin yapilarak Ogrenmeyi destekleyen bir siire¢ olarak anlagilmasi
gerektigini vurgulamaktadir (Black & Wiliam, 1998; Shepard, 2000; Abell & Siegel, 2011).
Bunun yaninda etkili bir sekilde yapilmis sinif i¢i 6lgme-degerlendirmenin ve bu 6lgme-
degerlendirme sonuclarinin uygun sekilde yorumlanmasi ve kullanilmasinin sinif i¢i 6gretim
aktivitelerini ve dgrenci basarisint olumlu sekilde etkiledigi de gosterilmistir (Bell & Cowie,
2001; Black & Wiliam; 1998). Modern 6lgme-degerlendirme anlayisina gore basarili bir
6lcme-degerlendirme uygulamasi igin 6gretmenler: a) ezber ve olgusal bilgi yerine, kavramsal
ogrenme ve kritik diisinme gibi onemli 6grenme hedefleri tizerine odaklanmali; b)
ogrencilerin 6n 6grenmelerini agiga ¢ikarip, kullanarak 6grenmeyi kolaylagtirmali; ¢) 6gretim
stireci boyunca farkli 6lgme araglar1 kullanarak 6grencileri degerlendirmeli ve 6grencilerin
derse katilimini arttirmali; d) 6lgme-degerlendirme sonuglarini hem 6gretmeyi hem de
o0grenmeyi degerlendirecek sekilde kullanip 6gretimde gerekli degisiklikleri yapmalidirlar
(Abell & Siegel, 2011; Black & Wiliam, 1998; Shepard, 2000).

Ulkemizde de yapilandirmaci yaklasima gére hazirlanan 2006 ve 2013 fen bilimleri
Ogretim programlarinda da modern 6lgme-degerlendirme anlayis1 temel alinmis ve fen bilgisi
ogretmenlerinin bu 6lgme-degerlendirme anlayigini benimseyip uygulamalarinin gerekliligi
vurgulanmistir (MEB, 2006; 2013). 2013 yilinda MEB tarafindan yayinlanmig olan fen
bilimleri dersi 6gretim programi da bu modern 6lgme-degerlendirme anlayisini benimsemis

[3

ve bu anlayisi, “..0grencilerin slire¢ icerisinde izlenmesi, yonlendirilmesi, 6grenme
giicliiklerinin belirlenerek giderilmesi, anlamli ve kalic1 6grenmenin desteklenmesi amaciyla
strekli geri bildirimin saglanmasina yonelik bir Olgme-degerlendirme anlayist
benimsenmistir.” seklinde ifade etmistir (MEB, 2013, 1V). Gorildigi gibi fen bilimleri
Ogretim programinda 6l¢me-degerlendirmenin Ggrencilere not vermekten ziyade ogretimi
destekleme islevi iizerine vurgu yapilmistir. Ayrica bu programda geleneksel oOlgme-
degerlendirme araglarindan ziyade tamamlayici 6l¢me-degerlendirme araglarinin kullanilmasi

ve Ogretmelerin O6grenme triinlerinin yaninda 6grenme siirecini de degerlendirmelerinin

Onemi ifade edilmistir.
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Ogretmenler reformlarla planlanan degisimlerin basariya ulasmasinda can alic1 bir role
sahiptir ¢linkii Ogretmenler reformlarin gerektirdigi degisimlerin uygulayicilar1  ve
yoneticileridirler (Smith & Southerland, 2007). Yapilandirmaci anlayisin gerektirdigi bu yeni
6lcme-degerlendirme anlayisinin kullanilarak iilkemizdeki fen 6gretiminin desteklenmesi, fen
bilgisi 6gretmenlerinin bu modern 6lgme-degerlendirme anlayisini anlamalari, algilamalari
(i¢sellestirmeleri) ve uygulamalarina baglidir. Reformlarin uygulayicilar1 olan 6gretmenlerin
bu modern 6lgme-degerlendirme anlayisini anlamalarini ve algilamalarini saglamadan sadece
kullanmalarin1 beklemek hayalperestlik olur. Arastirmalarin gosterdigi gibi 6gretmenlerin
O0grenme, Ogretme ve Olcme-degerlendirme hakkindaki algilari onlarin siif igerisindeki
uygulamalarini etkilemektedir (Brown, 2004; Marshall & Drummond, 2006). Algi,
alanyazinda insanlarin yasantilarin1 anlamlandirdiklar1 ve diger insanlar1 ve olgular1 bu
anlamlara-degerlere gore yargiladiklart bir siire¢ olarak ifade edilmektedir (Eggen &
Kauchak, 2001). Ayrica algimin, insanlarin davraniglarint ve uygulamalarini etkilemesi, bu
kavramin 6nemini daha ¢ok artirmaktadir. Bu yiizden arastirmacilar reformlarin gerektirdigi
degisimlerin smif ortamina taginabilmesi icin ilk basta bu degisimlerin gerekli ve 6nemli
oldugu konusunda Ogretmenlerde gerekli algmin olusturulmasma ihtiyag duyuldugunu
belirtmislerdir (Brown, Kennedy, Fok, Chan, & Yu, 2009; Yung, 2006). Olcme-
degerlendirme silirecinden ornek verecek olursak 6l¢me-degerlendirmeyi sadece 6grenmenin
Olciilmesi olarak algilayan bir 6gretmen, 6lgcme-degerlendirmeyi 6grenme iinitesinin sonunda
kullanip gerceklesen 6grenmeyi agiga ¢ikartacak ve dgrencilere not vermek i¢in kullanacaktir.
Fakat 0lcme-degerlendirmeyi 6gretimi destekleyen bir siire¢ olarak algilayan bir 6gretmen,
6lcme-degerlendirmeyi bi¢imlendirici sekilde tim Ogretim siirecinde kullanip 6grencilerin
giicliik ¢ektigi yerleri belirleyecek ve gerekli geribildirimleri saglayarak ya da 6gretim seklini
degistirerek Ogrencilerinin 6grenmesini destekleyecektir (Abell & Siegel, 2011; Kiryak,
Bulunuz & Zeybek, 2015).

Yapilandirmaci yaklasima gore yeniden sekillenen 6gretim programlarimizin da temel
aldigi modern 6lgme-degerlendirmenin hem &grencilerin 6grenmesi hem de motivasyonu
tizerine olumlu etkisi oldugu bilinmektedir (Giines, Demir & Balaban, 2015; Heritage, 2007;
Kiryak v.d., 2015). Fakat yapilan caligmalar Ogretmenlerin eski Ol¢me-degerlendirme
algilarin1 degistirmenin zor oldugunu bu yiizden de modern Slgme-degerlendirme hakkinda
bilgileri olsa bile uygulamada geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemlerini kullanmaya
devam ettiklerini gdstermektedir (Heritage, 2007). Bunun yaninda &gretmenlerin ¢agin

gerektirdigi 6lcme-degerlendirme anlayisiyla ilgili bilgi sahibi olsalar da uygulamada
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kendilerini yetersiz hissettikleri, yardima ihtiya¢ duyduklar1 ve kendilerini daha rahat
hissettikleri geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemlerini kullanmayi tercih ettikleri
gorulmiistiir (Cepni & Senel-Coruhlu, 2010; Gelbal & Kellecioglu, 2007; Siegel & Wissher,
2011). Bundan dolayi, O6gretmenlerin meslege baslamadan once aldiklart Ogretmenlik
egitimleri sirasinda 6lgme-degerlendirme siireci hakkindaki diisiinceleri ve algilar1 6nemlidir
(Siegel & Wissher, 2011; Otera, 2006). Bu ¢alisma 6lgme-degerlendirmeyi fen bilgisi 6gretim
programinda belirtildigi sekilde etkili kullanan 6gretmenler yetistirmek icin fen bilgisi
ogretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme siireci hakkindaki algilarii ortaya g¢ikarmayi
amaclamigtir. Bunun yaninda, Tiirk¢e alanyazinda calismalarin c¢ogunlugu fen bilgisi
O0gretmen adaylarinin ve 6gretmenlerinin 6l¢me-degerlendirme tekniklerinin se¢imi (Sasmaz-
Oren, Ormanci & Evrekli, 2011; Senel-Coruhlu, Er-Nas & Cepni), kullanimi (Cepni & Senel-
Coruhlu, 2010; Tatar & Buldur, 2013) ve bunlarin deneyim ve cinsiyet gibi c¢esitli
degiskenlerle iligkisi lizerinde durmuslardir. Fakat sinirli sayida ¢aligma fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin ~ 6gretmenlik  meslegine  basladiklarinda  6lgme-degerlendirmeyi  nasil
kullanacaklari, onlarin 6lgme-degerlendirme siireci hakkindaki diisiince ve algilar1 iizerine

yogunlagmustir (Oren, Ormanci & Evrekli, 2011).

Bu ¢alismanin bir odak noktasi ise 6gretmen adaylarinin sinif diizeylerine ve 6lgme-
degerlendirme dersi alma durumlarina gore 6lgme-degerlendirme algilarinda bir farkliligin
olup olmadigidir. Bu calismada adaylardan 6l¢me-degerlendirme ile ilgili bir egitim alip
almadiklar1 6l¢ek araciligiyla belirlenmistir. Fakat aldiklar1 6lgme-degerlendirme egitiminin
nasil islendigi, hangi igerige sahip oldugu ve hangi yontemlerin kullanildig1 gibi bilgiler elde
edilemediginden egitimin verilis seklinin degerlendirme algis1 {izerine etkisine bagka
calismalarda bakilabilir. Bunun temel sebeplerinden biri 6gretmen adaylart &gretmenlik
programlarina baglamadan once ilkogretim ve ortadgretim silirecinde 6grenci olarak Olgme-
degerlendirmeyi deneyimlemekteler ve Oncelikli algilar1 bu deneyimleri sayesinde
olusmaktadir (Bevitt, 2015; Watering, Gjbels, Dochy & Rijt, 2008). Bu algilar1 da genellikle
ilkdgretim ve ortadgretim silirecindeki Ogretmenlerinin uygulamalarina dayanmaktadir.
Arslantas (2011) yapmis oldugu calismada 6gretmen adaylarinin derslerine giren Ogretim
uyelerinin 6lgme-degerlendirme yeterliliklerinin olmadiginmi diisiindukleri bu yuzden de
6lcme-degerlendirme siireci hakkinda olumsuz disiindiiklerini gostermistir. Yaman ve
Karamustafaoglu (2011) da yapmis olduklart c¢alismada lisans egitimi ve Olgme-
degerlendirme derslerine alan uzmanlarinin girmemesi etkenlerinin 6gretmen adaylarinin
diisiik 6lgcme-degerlendirme alg1 diizeyleri i¢in gerekge olarak sunuldugunu belirtmislerdir.

Basman ve Tavsancil (2016) yapmis olduklar1 calismada, 6lgme-degerlendirme istatistik
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dersini almis olmanin 6gretmen adaylarimin 6lgme-degerlendirme yeterlilik algilarinda ve
tutumlarinda anlamli bir degisme gerceklestirmedigini belirlemislerdir. Bunun yaninda,
ogretmenlerin kullandiklart 6l¢me-degerlendirme yontemleri ve kullanma sekillerinin

ogrencilerin algilarini etkiledigini de belirlenmistir (Bevitt, 2015).
Olgme-Degerlendirme Algisi

Ogretmenlerin 6lgme-degerlendirme siireci hakkindaki kisisel deneyim ve algilart
onlarin siif igerisinde 6lgme-degerlendirmeyle ilgili kararlarini etkilemektedir (McMillan,
2003). Eger 6gretmenler halihazirdaki 6lgme-degerlendirme algilarinin faydali olmadigiyla
yiizlesir ve etkili modern Ol¢me-degerlendirme Ornekleriyle karsilasirlarsa algilarini ve
uygulamalarmi  kendi istekleriyle degistireceklerdir. Bu yiizden de, arastirmacilar
Ogretmenlerin 6lgme-degerlendirme siirecini algilama sekillerine 6nem vermis ve bunun
lizerine yogunlasmislardir (Brown & Hirschfeld, 2008; Vardar, 2010). Ozellikle 6lgme-
degerlendirme siirecinin kullanilis amacinin farklilagmasiyla Ogretmenlerde farkli algilar
olusmaya baslamistir. Alanyazinda 6gretmenlerin 6l¢me-degerlendirme siireci algilart dort
grup seklinde incelenmistir. Bunlar: a) 6grenci sorumlulugu, b) okul sorumlulugu, c) gelisim

ve d) 6nemsizlik olarak belirtilmistir (Brown & Hirschfeld, 2008).

Bunlardan ilki olan (a) 6grenci sorumlulugu algis1 6l¢gme-degerlendirmeyi, 6grenciye
not araciligi ile sorumluluk yiikleyen ve 68rencinin bir iist basamaga ilerlemesini saglayan bir
sure¢ olarak sunar. Ozetleyici degerlendirme olarak da bilinen bu alg, 6lgme-
degerlendirmenin: 6grencilerin  onceden belirlenen kriterlere gore ne Olcude ilerleme
sagladiklarint gérmek, 6grencileri karsilagtirmak, 6grencilere not vererek bir iist sinifa ya da
O0grenim diizeyine gecip gecemeyeceklerine karar vermek ve oOgrencilerin ilerlemeleri
hakkinda aileyi bilgilendirmek amaciyla kullanilmasini 6n gérmektedir (Brown, 2008). Fakat
O0grenci sorumlulugu algist Ogrencilerin simnava doniikk c¢aligmalarima ve not vermenin
ogrencilerin 6grenmede kat ettikleri ilerlemeye gore degil de belirli sayida ve zamanlarda
yapilan standart smavlara gore verilmesinden dolay1 elestirilmektedir (Black & Wiliam,
1998). Bununla birlikte 6grenci sorumlulugu amaciyla yapilan 6lgme-degerlendirmenin,
ogrencileri yarisa sokarak kaybeden Ogrenciler olusturdugu ayni zamanda &grencilerde
heyecan ve strese sebep olarak 6grenme motivasyonunu diisiirerek Ogrenmeyi olumsuz
etkiledigi de vurgulanmaktadir (Abell & Siegel, 2011; Shepard, 2000). Ikinci alg1 alan1 olan
(b) okul sorumlulugu okul ve Ogretmenin O6gretimin  etkinligi ve basarisindan sorumlu
oldugunu ve 6l¢me-degerlendirme siirecinin amacinin da okul igerisinde (6rk., yazililar) ve

iilke genelinde (6rk., Yiiksek Ogretime Gegis Sinavi, YGS) yapilan smavlar vasitasiyla bu
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sorumluluklar1 degerlendirmek oldugu iizerinde durur. Bu sayede hem okul sisteminin
basarist hem de uygulanan Ogretim programlarinin basaris1 degerlendirilmeye caligilir.
Brown’a (2008) gore, oOzellikle 6gretmenler tarafindan smif igerisinde yapilan Olgme-
degerlendirme sonuglarinin, egitim sisteminin ve uygulanan programin degerlendirilmesinde
Onemli bir veri kaynagini olusturdugu vurgulanmaktadir. Bununla birlikte, iilke genelinde
yapilan sinavlarda kullanilan agik, anlasilir ve objektif standartlar sayesinde okullarin basarist
hakkinda somut veriler olusturdugu da bir gergektir (Shepard, 2000). Her ne kadar yapilan
genel smavlarin Ogrencilerde smav kaygisit olusturarak Ogretimi ve Ogrenmeyi olumsuz
etkiledigi vurgulansa da politikacilarin, standart testlerin daha ucuza mal edildigi ve egitime
yapilan yatirimlarin c¢iktilarin1 daha net gormelerine firsat sagladigi i¢in iilke genelindeki
smavlar uygulanmaktadir (Shepard, 2001). Uglncli algi 6gesi ise modern &lgme-
degerlendirme anlayisinin da desteklemis oldugu ol¢gme-degerlendirmeyi Ogretim siireci
icerisinde alinacak kritik kararlar i¢in kullanilabilecek faydali veriler saglayan ve bu verilerin
kullanilmasi vasitasiyla 6gretimi ve 6grenmeyi destekleyen bir siire¢ olarak ifade eden (C)
gelisim algisidir (Abell & Siegel, 2011; Kiryak, Bulunuz & Zeybek, 2015; Brown, 2008).
Ogretmenlerin 6zetleyici degerlendirmenin, dgrenmeyi olumsuz etkilemesi veya sadece not
vermek amaciyla kullanilmasindan dolay1 bu degerlendirmeye olumsuz baktiklar1 ve bu
sebepten dolayr da bazi Ogretmenlerde Olgme-degerlendirmenin gereksiz oldugu algisinin
olustugu goriilmektedir. Bu algi, alanyazinda (d) onemsizlik algisi olarak belirtilmektedir.
Onemsizlik algisinin, 6lgme-degerlendirmenin test demek oldugu ve test sisteminin de kaliteli
egitimi olumsuz etkileyerek kavramsal 6grenmeden ziyade 6gretmen ve 0grencileri testlerde
cikacak konu ve soru tiplerine odaklanarak daha yiiksek puanlar alma g¢abasina soktugu
belirtilmektedir (Berry, 2008). Bunun yaninda, ogretmenlerin Ol¢me-degerlendirme
konusunda yeterli bilgiye sahip olmamasi da onlarin 6l¢gme-degerlendirme siirecini anlamsiz
olarak algilamalarina sebep olmaktadir (Stiggins, 2010). Bazi arastirmacilar ise O6lgme-
degerlendirme siirecinde 6gretmenlerin, 68renciler hakkinda topladiklar1 verileri 6grencilerin
ogrenmelerini kolaylastiracak sekilde kullanmadiklar1 i¢in bu siireci dnemsiz ve faydasiz

olarak gorduklerini belirtmektedir (Weeden, Winter & Braodfoot, 2002).

Yukarida bahsedildigi gibi alanyazinda degerlendirme siireci i¢in dort farkli 6gretmen
algis1 olmakla birlikte, arastirmacilar gelisim algisinin 6n planda olmasinin ¢ok daha 6nemli
oldugunda birlesmislerdir (Abell & Siegel, 2011; Bell & Cowie, 2001; Black & Wiliam;
1998; Izci, 2013). Ciinkii yapilandirmaci yaklasima gore gelisim algisina sahip bir dgretmen:

a) Olgme-degerlendirme siirecini ve sonuglarini 6grencinin 6grenimini desteklemek igin
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kullanir, b) 6grencilerin 6lgme-degerlendirme siirecine katilmasini saglar ve c) Olgme-
degerlendirme sonuglarini  6gretim programinin basarisint - degerlendirmek, programi
guncellemek ve yeni planlamalar yapmak icin kullanir (Abell & Siegel, 2011; Izci, 2013;
Shepard, 2000). Olgme-degerlendirmenin 6grenme iizerine etkisinin net bir sekilde agiga
cikmastyla birlikte, iilkemizde oldugu gibi yapilandirmaci anlayis1 benimsemis diger tilkelerin
egitim sistemlerinde de 6gretmenlerin, 6lgme-degerlendirme siirecini sadece not vermek igin
degil de daha ¢ok Ogrencilerin kavramsal 6grenmelerini, kritik diisiinme ve problem ¢dzme
becerilerini gelistirecek bir siire¢ olarak anlamalar tesvik edilmeye baglanmistir (Brookhard
& Nitko, 2009; Vardar, 2010). Olgme-degerlendirmenin &gretimin ayrilmaz bir pargasi
oldugu ve tiim o6grencilerin derse katilimlarin1 ve 6grenmelerini artiracak bir siire¢ olarak
kullanilabilecegi vurgulanmaktadir (Abell & Siegel, 2011; Pellegrino ve digerleri, 2011).
Ogretmenlerin, 6gretmenlik egitimleri sirasinda dlgme-degerlendirme ile ilgili olusan algilari
hizmet igerisinde 6lgme-degerlendirme siirecini 6gretimi destekleyecek sekilde kullanarak,
Ogrencilerinin basarilarini artirmalarinda biiyiik 6nem tagimaktadir (Siegel ve Wissehr, 2011).
Ciinkli 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirme siireciyle ilgili algilar1 dogrudan onlarin sinif
icerisindeki 6lgme-degerlendirme uygulamalarini sekillendirmektedir (Brown, 2008; DeLuca,
Chavez & Cau, 2013). Bunun yaninda dgretmen adaylarina egitimleri sirasinda uygulamali
olarak 0&grenci basarisint  olumlu etkileyen basarili  6lgme-degerlendirme Ornekleri
verilmesinin, 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme siirecinde modern bir algiya sahip

olmalarini sagladig1 belirtilmektedir (Mertler, 2003; Siegel & Wissehr, 2011).
Calismanin Onemi

Ogretmen adaylarmin 6lgme-degerlendirme algilarinin belirlenmesi 6nemlidir ¢iinkii
6lgme-degerlendirmeyi nasil algilarlarsa mesleki yasamlarinda da benzer sekilde kullanmalari
beklenmektedir (Butt, 2010). Bu g¢alisma, o6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme
algilarin1 gostererek, bu algilarin istenilen diizeyde olup olmadigini betimlemektedir. Sonuclar
eger Olgcme-degerlendirme algilarinin istenilen diizeyde olmadigimi gosterirse, adaylarin
algilarin1 egitim siireci icerisinde nasil istenilen diizeye tasiyabilecegimiz hususunda biz
aragtirmacilara yol gosterici olacaktir. Bunun yaninda sinif diizeyinin yani lisans egitiminin ve
alinan dlgme-degerlendirme dersinin 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme algisini nasil
etkiledigi noktasin da alanyazinda smirli sayida ¢alisma bulunmaktadir (Colby & McGee,
2014; Yasar, 2014). Bu yiizden bu ¢alisgmanin sonucu lisans diizeyinde ders veren 6gretim

elemanlarinin uygulamalarmin ve 0lgme-degerlendirme dersinin nasil bu algilan etkiledigi
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noktasinda alanyazina katkida bulunacaktir ve 6gretim elemanlarmin yeterlilikleri yiksek

Ogretmenler yetistirme adina dlgme-degerlendirme siirecine dikkatlerini ¢ekecektir.
Arastirma Sorulart

Bu c¢alismanin amaci fen bilgisi 6gretmen adaylarmin 6lgme-degerlendirme siireci
hakkindaki diisiince ve algilarin1 arastirmak ve bunlarin fen bilgisi 6gretim programinin da

temel aldig1 yapilandirmaci yaklagimin 6l¢me-degerlendirme anlayisiyla ne dlgiide
ortiistiigiinii incelemektir. Bu ¢alismada asagidaki aragtirma sorularina cevap aranmaktadir:

1- Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme algilari ve seviyeleri nelerdir ve
bu seviyeler arasinda nasil bir iligki vardir?

2- Ogretmen adaylarmn dl¢gme-degerlendirme algi seviyeleri arasinda bulunduklar1 sinif
dizeyi ve Olgme-degerlendirme ile ilgili egitim durumlari agisindan herhangi bir

farklilik var midir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu calismada, fen bilgisi 6gretmen adaylarmin Olgme-degerlendirme algilarinin
belirlenmesinde betimsel tarama modeli kullanilmistir. Betimsel tarama modelinde hedef
kitlenin (68retmen adaylarinin) arastirmaya konu olan olguya (6lgme-degerlendirme algisi)
halihazirda ne o6lg¢iide sahip olundugu, bu olguyu nasil anladigi ve bu olgu hakkina ne
diisiindiigiinii gosterecek bir betimleme ¢abasi vardir. Bu ¢alismada da agirlikli olarak nicel
veriler nitel verilerle birlikte desteklenerek fen bilgisi Ogretmen adaylarinin 6lgme-

degerlendirme algilar1 betimlenmeye calisilmistir.
Orneklem

Aragtirma verileri, Yiiziincii Yil Universitesi Egitim Fakiiltesinin Fen Bilgisi
Ogretmenligi béliimiinde 6grenim goren birinci, ikinci, {igiincii ve dordiincii sinif dgretmen
adaylarmdan elde edilmistir. Ogretmen adaylarindan 56’s1 birinci, 52’si ikinci, 85’i Gi¢lincl ve
69’u ise dorduncu smifta Ogrenim gormekte olup 147°si bayan; 115’1 ise erkektir.
Universitemizdeki 6gretmen adaylar1 4 yillik egitimleri siiresince bulunduklar1 bdliimde fen
bilimleri Ogretimine yonelik dersleri sayesinde c¢esitli dlgme-degerlendirme yontemleri
hakkinda bilgi almakla birlikte 6lcme-degerlendirme dersleri Uglincl simif programindadir.
Calismamizdaki orneklem kitlemizi tiim siniflardan se¢me nedenimiz ise Olgme-
degerlendirme egitiminin, 6gretmen adaylarinin dlgme-degerlendirmeyi algilamalarinda bir

farklilik yaratip yaratmadigini agiga ¢ikarmaktir.
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Veri Toplama Aract

Calismada veri toplama araci olarak; (1) Brown (2008) tarafindan gelistirilmis ve
Vardar (2010) tarafindan Tiirkgeye uyarlamasi yapilan “6grenci sorumlulugu™, “okul
sorumlulugu”, “gelisim” ve “nemsizlik™ adl1 dért alt boyutu bulunan “Ogretmenlerin Olgme
ve Degerlendirme Siirecine Iliskin Algilar” 6lgegi kullamlmistir. Brown (2008) tarafindan
gelistirilip farkli bircok calismada da kullanilan bu 6lgek ii¢ kisimdan olusmaktadir. i1k kisim
demografik bilgileri ve o6lgme-degerlendirme ile ilgili egitim alip almadiklari, aldilarsa
kaynagmin ne oldugunu soran sorulardan olusmaktadir. ikinci kismm ise 18 farkli dlgme-
degerlendirme yoOntemini siralamakta ve katilimcilari bunlardan hangilerini 6gretimlerinde
kullanmayn istediklerini sormaktadir. Ugiincii kisim ise 27 maddeden olusmaktadir. Olgekteki
maddeler 6’1 Likert tipi seklinde yapilandirilmis ve katilimcilarin her madde ile ilgili
goriislerini 1 (Kesinlikle katilmiyorum) ile 6 (Kesinlikle katiliyorum) araliginda bulunan 6
farkli seviyeden biriyle ifade etmesi saglanmistir. Olgegin orijinali 27 madde igermesine
ragmen Vardar (2010) tarafindan Tiirk¢eye gevirisi yapilirken iki madde temsil ettikleri alt
gruplar i¢in uygun olmadigindan 25 maddeli olarak uyarlamasi yapilmistir. Bu calismada da
Vardar (2010) tarafindan dilimize kazandirilan 25 maddelik 6lgek, fen bilgisi 6gretmen

adaylarinin 6l¢gme-degerlendirme algilarini ortaya ¢ikarmak i¢in kullanilmustir.

(2) 18 Ogrenci ile yapilan yari yapilandirilmis goriisme kayitlari kullanilmustir.
Gorlismelerden elde edilen nitel veriler 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme algilarini
detayli incelemek ve Olgek yoluyla elde edilen nicel sonuglarin desteklenerek daha giivenilir
cikarimlar yapilmasit amaciyla kullamilmistir.  Yar1 yapilandirilmis  goriismeler igin
katilimcilarin se¢ilmesinde, evrende arastirilacak durum ile ilgili olarak igerisinde benzesik
farklt durumlarin belirlenerek arastirmanin bu farkli durumlar {izerinde yapildig1 bir
ornekleme ¢esidi olan maksimum c¢esitlilik 6rneklemesi (Biiylikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin,
Karadeniz, & Demirel, 2012) kullanilmistir. Gorlisme yapilacak kisiler segilirken
“Ogretmenlerin Olgme ve Degerlendirme Siirecine Iliskin Algilar1” &lgeginden almis
olduklar1 ortalama puanlara gore her sinif ve subedeki 6grenciler yiiksekten diisiige dogru
siralanmugtir. Daha sonra her sube igin ¢ok diisiik, ¢ok ylksek ve orta puan almis olan birer
Ogrenci goniilliiliik esasina gore secilmistir. Ortalama olarak 6l¢ekten alinabilecek minimum
puan 1 maksimum puan ise 6 olmaktadir. Bu ylzden, bireylerin almis olduklar1 puanlar
degerlendirilirken 1.00-1.99 puan aralig1 ¢ok diisiik, 2.00-2.99 diisiik, 3.00-3.99 orta, 4.00-
4.99 yiiksek ve 5.00-6.00 puan araligi ise ¢ok yiiksek olarak kabul edilmistir. Yar1 yapilanmis

gbriisme sorulari, ayni katilimcilarin dlgme-degerlendirme okuryazarligmin arastirilmasi (Izci
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& Sardag, 2014) icin olusturulan yar1 yapilandirilmis soru formundan secilmistir. Bu soru
formu olusturulurken Abell ve Siegel (2011) tarafindan gelistirilmis olan ‘Fen Ogretmenleri
Olgme-Degerlendirme Okuryazarligi® kavramsal yapist goz oniinde bulundurulmus ve bu
kavramsal yapinin alt kisimlari olan: 6lgme-degerlendirme deger ve prensipleri, 6lgme-
degerlendirmenin amaci, 6lgme-degerlendirme ydntemleri, neyin Olgiiliip degerlendirilecegi
ve Olgme-degerlendirme sonuglarmin  yorumlanip kullanilmasi1 kapsaminda &gretmen
adaylarina sorular yoneltilmistir. Bu ¢alisma i¢in ‘Nigin 6lgme-degerlendirme yapmaliy1z?’
‘Olgme-degerlendirmenin amaci nedir?” Olgme-degerlendirme nigin onemlidir?’ gibi 6lgme-
degerlendirmenin amaci ve Onemi iizerine odaklanilan sorular ve bu sorulara &grencilerin

verdikleri cevaplar kullanilmistir.
Verilerin Analizi

Arastirmada kullanilan 6l¢egin yap1 gegerligini ortaya koymak i¢in LISREL 8.8
programi kullanilarak Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) yapilmigtir. Modelin uyum iyiliginin
degerlendirilmesinde Ki-kare/serbestlik derecesi (y°/df), Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA), Normed Fit Index (NFI) ve Comparative Fit Index (CFI) uyum
iyiligi istatistikleri kullanilmistir. Arastirma sorularina yanit aranmadan Once Ogretmen
adaylarindan toplanan verilerde veri kayiplari arastirilmistir. Kayip veriler 6gretmen
adaylarinin algi seviyelerinde herhangi bir ortalama sapmas1 meydana getirmemesi amaciyla
SPSS 20 paket programu araciligiyla ortalama degerlere gore doldurulmustur. Ogretmen
adaylar1 sinif diizeyi, cinsiyet, egitim alma durumu gibi kisisel bilgilerini eksik birakan bes
ogretmen adayinin verileri veri setinden ¢ikartilmistir ve toplamda 267 katilimcidan 262 si

analizlere dahil edilmistir.

flk arastirma sorusu igin, elde edilen nicel veriler SPSS 20.0 paket programina
aktarildiktan sonra her bir alt boyut ve 6lgegin geneli igin ortalama puanlar hesaplanmis ve
Pearson Korelasyon Katsayis1 kullanilmustir. Ikinci arastirma sorusu olan Ogretmen
adaylarmin Ol¢gme-degerlendirme algi seviyelerinin; Olgme-degerlendirme egitimi alma
durumuna bagl olarak farklilagip farklilasmadigini iliskisiz 6rneklemler igin t-testi ve sinif
duzeylerine gore farklilasip farklilasmadig ise iliskisiz 6rneklemler i¢in tek yonlii varyans
analizi (One Way Anova) ile tespit edilmistir. Nitel verilerin analizinde ise oncelikle goriisme
kayitlar1 transkript edilmis ve daha sonra Nvivol0 paket programi kullanilarak tiimevarimsal
bir sekilde analiz edilmistir. Nitel veriler iki arastirmaci tarafindan ayr1 ayri analiz edilmis ve
bir araya gelerek analizde farkliliklar varsa ortak bir noktada uzlagsmaya varilarak kodlama

yapilmistir.
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Dogrulayici Faktor Analizi Sonuglart

Olgegin dort boyutlu yapis1 Dogrulayici Faktdr Analizi (DFA) ile tespit edilmis ve
dlgegin uyum olglisii Tablo 1’de verilen y*/df, RMSEA, NFI ve CFI uyum indekslerine
bakilarak kontrol edilmistir.

Tablo 1 Ogretmenlerin Olgme ve Degerlendirme Siirecine Iliskin Algilart Olgegi’ nin Uyum lyiligi

Degerleri
Uyum Olcisii Iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum Hesaplanan Deger
vldf 0<yldf<2 2<yldf<3 2.04
RMSEA 0 <RMSEA <0.05 0.05 <RMSEA <0.08 0.062
NFI 0.95 <NFI<1.00 0.90 <NFI<0.95 0.90
CFlI 0.97 <CFI<1.00 0.95<CFI<0.97 0.95

Not: Tablodaki uyum iyi degerleri Thompson (2000) tarafindan ortaya konulmustur.

Simsek’e (2007) gore Ki kare degerinin serbestlik derecesine bdliimii sonucunda elde
edilen katsayir ikiyle ii¢ araliginda olmasi kurulan modelin kabul edilebilir bir model
oldugunun gostergesidir. (}2=549,63, df=269, p<.001; RMSEA=0.062, % 90 Giiven
Aralig1=0.054-0.069; NFI=0.90; CFI=0.95). RMSEA, NFI ve CFI uyum 1yiligi
istatistiklerinde ise RMSEA’nin .05 ile .08 aralifinda olmasi, NFI degerinin 0.90 ile 0.95
araliginda olmasi kabul edilebilir bir uyum degerini ve CFI degerlerinin ise .95 ile .97
arasinda olmasi kabul edilebilir bir uyum iyiliginin gostergesidir (Thompson, 2000). Bu
calismadan elde edilen verilerle hesaplanan y2/df katsayisinin (2.04) iki ile ii¢ arasinda
olmasi, RMSEA degerinin (0.062) .05-.08 araliginda olmasi, NFI (0.90) ve CFI (0.95)

degerleri modelin kabul edilebilir bir model oldugunu gostermektedir.

Arastirmada kurulan model Sekil 1’de sunulmustur. Sekil 1 incelendiginde 6grenci
sorumlugu (Ogs) boyutunda bulunan Madde 10’un (M10) faktor yiikiiniin diisiik oldugu
goriilmektedir. Olgekte Madde 10 “6lgme ve degerlendirme, dgrencilerin yaptig1 calismalarmn
not bazinda degerlendirilmesini saglar.” seklinde ifade edilmistir. Bu ifadenin a) baska
herhangi bir boyut altinda ele alinamayacagi, b) olcekten ¢ikartildig: taktirde tic maddeden
olusan 6grenci sorumlugu boyutunda iki madde kalacagi, c) modelin bu sekilde kuruldugu
zaman bile kabul edilebilir uyum iyi degerlerine sahip olmasi nedeniyle 6l¢ekte kalmasina
karar verilmistir. Bunun yani sira Vardar (2010) tarafindan Tiirk¢eye uyarlamasi yapilan

Olcegin giivenirligi 0.840 iken bu ¢alismada 0.850 olarak hesaplanmustir.
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(OgS: Ogrenci sorumlulugu; OkS: Okul sorumlulugu; Gel: Gelisim; Ons: Onemsizlik)

Sekil 1 Ogretmenlerin Olgme-Degerlendirme Siireci Algilar1 Olgegi Boyutlar ve Faktor Yiikleri

Bulgular

Calismanin amaci fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme algilarim
ortaya ¢ikarip bunlarin ne 6lgiide MEB tarafindan yayinlanan fen bilgisi 6gretim programinda
hedeflenen modern 6lgme-degerlendirme anlayisiyla uyustugunu tartismaktir. Calismanin bu
kisminda, birinci alt problem olan “Fen bilgisi 6gretmen adaylarimin é6l¢me-degerlendirme
algilart ve seviyeleri nelerdir ve bu seviyeler arasinda nasil bir iliski vardir?” sorusuna ait

bulgular “Ol¢me-Degerlendirme Algilart ve Seviyeleri” ve “Olgme-Degerlendirme Alg
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Seviyeleri Arasindaki Iliski” basliklari altinda sunulmustur. Olgme-degerlendirme algilar
sunulurken Ogretmen adaylariyla yapilan yari-yapilanmis miilakatlardan da nitel veriler
kullanilarak bu algilar &rneklendirilmeye c¢alistlmustir. lkinci alt problem “Ogretmen
adaylarinmin 6l¢me-degerlendirme algi seviyeleri arasinda bulunduklart sinif diizeyi ve 6lgme-
degerlendirme ile ilgili egitim durumlart agisindan herhangi bir farklhilik var midir?” igin ise
bulgular “Olgme-Degerlendirme Algt Seviyelerinin Sumf ve Egitim Alma Durumu Ag¢isindan

Incelenmesi” baghg altinda sunulmustur.
Olgme-Degerlendirme Algilari ve Seviyeleri

Birinci alt problemin ilk kismini olusturan O6l¢me-degerlendirme algilar1 ve
seviyelerine yonelik olarak calismaya katilan 6gretmen adaylarinin “Ogretmenlerin Olgme ve
Degerlendirme Siirecine iliskin Algilar1” dlgeginin genelinden ve dlgegi olusturan dort alt

boyutundan elde edilen 6lgme-degerlendirme algi seviyeleri Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2 Olgekten Elde Edilen Puanlarin Betimsel istatistikleri (N d@retmen aday =202)

Ogrenci Sorumlulugu — Okul Sorumlulugu Gelisim Onemsizlik Toplam
Ort. Ss Ort. Ss Ort. Ss Ort. Ss Ort. Ss
4.46 0.95 4.33 1.07 4.72 .78 3.08 .83 415 0.56

Tablo 2 incelendiginde; fen bilgisi 6gretmen adaylar1 “6grenci sorumlulugu” agisindan
(Ort:4.46, Ss:0.95) olgme-degerlendirmeyi genelde 6grenciye not araciligi ile sorumluluk
ylukleyen ve Ogrencinin bir {ist basamaga ilerlemesini saglayan bir siire¢ olarak
algilamaktadirlar. Ogretmen adaylarityla yapilan yar1 yapilandirilmis goriismelerde yine
ogretmen adaylarmin 6lgme-degerlendirmeyi 6grenciye sorumluluk yiikleyen bir siire¢ olarak
gordiiklerini gostermektedir. Ornegin, goriisme esnasinda dlgme-degerlendirmenin amacinin
ne oldugu soruldugunda, dgretmen adaylar1 (O. A.) ¢ogunlukla 6l¢gme-degerlendirmenin
amaci  ‘Ogrenciyi simava hazirlamak, ileride karsilasacagi durumlara (sinaviara)

hazirlamak’ (O. A. 1) seklinde ifade etmektedirler.

“Okul sorumlulugu” agisindan (Ort:4.33, Ss:1.07) bakildiginda ise d6gretmen adaylari
genelde okulun ve 6gretmenin egitim ve O6gretimin etkinliginden ve basarisindan sorumlu
oldugu, 6lgme-degerlendirme siirecinin amacinin da bu sorumluluklari degerlendirmek oldugu
algilarinin yiiksek oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarmin bu algilar1 yapilmis olan yari
yapilandirilmis gériismede de kendini gdstermektedir. Ogretmen adaylarindan biri 8lgme-

degerlendirmeyi, maddi gelir elde edilen bir meslek olan 6gretmenligi hakkiyla yapip
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yapmadig1 konusunda 6gretmenlere veri saglayan bir siire¢ olarak gormektedir. Bu durumu
dordiincl siniftaki dgretmen aday: “Olgme-degerlendirme meslegin olan ve maddi bir olanak
elde ettigin ogretmenlik meslegini hakkiyla yapip yapmadigint gosterir. Eger gercekten
ogrencilere bir sey verdiysen bunu goriirsiin yok eger eksiklik varsa sende (Ogretmende)

eksiklik vardir ve bunu kontrol edip duizeltmelisin.” (O. A. 2) seklinde ifade etmektedir.

“Gelisim” yoniinden ise (Ort:4.72, Ss:0.78) 6gretmen adaylar1 olduk¢a yiiksek bir
sekilde 6l¢me-degerlendirmeyi genelde dgretim siireci igerisinde alinacak kritik kararlar igin
kullanilabilecek faydali doniitler saglayan ve bu doniitler vasitasiyla 6gretimi ve 6grenmeyi
destekleyen bir siire¢ olarak algilamaktadirlar. Bu durum 6grencilerle yapilan miilakatlarda da
kendini gostermektedir. Ogretmen adaylar1 cesitli sekillerde 6lgme-degerlendirme siirecinin
ogretimi  destekleyecegini, Ogretmenin kendisini denetlemesini sagladigin1 ve faydal
geribildirimler sayesinde Ogrencinin bilgilerini diizeltip gelistirmesine firsat sagladigini
belirtmiglerdir. Ornegin, Gglinctl smif bir 6gretmen adayina gore, “0lgme-degerlendirme hem
onlart (ogrencileri) tanmima agisindan hem de kendimdeki yanlishklar: diizeltmem agisindan
cok onemlidir.” (O. A. 4) 4. siniftaki 6gretmen adayina gore ise 6lgme-degerlendirme “bireyi
(6grenciyi) tanimak, bireyi tamdiktan sonra o kisiye gore egitim vermek...” (O. A. 5) icin de
onemlidir. Bir bagka dorduncl sinif 6gretmen adayina gore ise “ol¢me ve degerlendirme de
ogretmen ogrencilerin ne kadar ogrendigini bilip ve eger kendisinde bir hata varsa bunu
diizeltmesi gerekir. Ogrencilerin daha iyi 6grenebilmesi icin de baska yéntemlere yani ders
anlatiminda baska yontemleri de uygulayabilir. O yiizden égretmen icin ¢ok énemlidir.” (O.
A. 6) Birinci simif bir 6gretmen adayina gore ise 6lgme-degerlendirme “6grenci konuyu ne

kadar anlamis ya da anladigini ne kadar yansitiyor bunu 6grenmek icin onemlidir.” (O. A. 7)

“Onemsizlik” algis1 agisindan (Ort:3.08, Ss:0.83) bakildiginda ise dgretmen adaylari
6lcme-degerlendirmeyi kismen 6gretmen ve 6grenciler i¢in herhangi bir 6nemi olmayan ve
faydasiz bir siire¢ olarak algilamaktadirlar. Bu da 6gretmen adaylarinin 6gretimin ayrilmaz
pargasi olan 6lgme-degerlendirme siirecinin 6nemi hakkinda kafa karigikligr yasadiklarini
gostermektedir. Bu durum 6gretmen adaylarinin miilakat sorularina verdikleri cevaplarda da
gorulmektedir. Bu algiya sahip 6gretmen adaylar1 6lgme-degerlendirmeyi, MEB tarafindan bir
zorunluk haline getirildigi igin yaptiklarmi ifade etmekteler. Ornegin, bir 6gretmen adayi
6lcme-degerlendirme hakkindaki goriisiinii  “...aslinda sirf milli egitimde oldugu igin yapmak
zorunda oldugum i¢in yaparim, bir zorunluluk oldugu i¢in yaparim ve zaten pek ¢ok hoca da
yapmak istemiyor.”(O. A. 3) seklinde ifade ederek nigin dnemsiz olarak diisiindiigiinii de

belirtmektedir.
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Diger taraftan baz1 6gretmen adaylar1 6lgme-degerlendirmeyi énemsiz bir stire¢ olarak
algilarken, ayn1 zamanda 6l¢me-degerlendirmenin 6grenci sorumlulugu ve gelisim algisina da
sahip oldugu goriilmektedir. Ornegin dgretmen adaylarindan biri dlgme ve degerlendirmeyi
sadece O0grenciye not vermek icin doniit alma islemi olarak gérmektedir. Fakat bireyin ifade
etmis oldugu doniit kavrami Ogretim siireci sonunda yapilan yazili sinavlarda dersi gegmek
icin 6grencilerin yazmis olduklar1 seklinde anlagilmaktadir. Bu baglamda da bu 6gretmen
aday1 6lgme ve degerlendirmenin dnemsiz oldugunu diisiinmektedir. Fakat esasinda dlgme-
degerlendirmenin 6grenciye sorumluluk yiikleyen ve gelisimini saglayan bir siire¢ olduguna
da katilmaktadir. Ogretmen adayr bu durumu su sekilde ifade etmektedir: “Olcme
degerlendirme deyince aklimiza doniitler geliyor neden ciinkii biz hep bir seyi ogren, derste
ogrendiklerine ¢alis, doniitiinii hocaya ver ve sinifint ge¢ bu sekilde egitildigimiz icin yani
ol¢me degerlendirme egittir doniit yani Tiirkiye sartlarinda bu.” Fakat arastirmaci ayni
O0gretmen adayina, “Peki senin i¢in ol¢gme degerlendirmenin asil amact nedir?” sorusunu

sordugunda ise 6gretmen adayi;
...tabi ki de dgrencinin bir seyler 6grenip dgrenmedigini anlayabilmek icin dl¢me degerlendirme
sart. Kesinlikle dl¢gme degerlendirme olmazsa olmazlardan biri. Ancak muhabbet seklinde ya da
giincel hayata uygulayarak ta anlayabilirsin. Mesela ogrenciye dersin yere ¢op atma. ogrenci
kapidan ¢iktiktan sonra onu gézlemlersin yere ¢op atiyor mu? Atmiyor mu? Bu benim icin bir
doniittiiv veya bir él¢me degerlendirme tarzidir ve ben hep bu sekilde siirdiiriiriim klasik siav

bana gére degil ben yapmam. Ogrenci bir seyleri ezberlememeli ¢iinkii. (O. A. 8)

Son olarak 6lgegin biitliniine baktigimizda ise (Ort:4.15, Ss:0.56) fen bilgisi 6gretmen
adaylarmin d6lgme-degerlendirme algi seviyesinin ortalamanin (ort:3) iizerinde yiiksek bir
diizeye sahip oldugu tespit edilmistir.

Olgme-Degerlendirme Algi Seviyeleri Arasindaki Iligki

Birinci alt problemi ikinci kismini olusturan iligki unsuru igin 6lgegi olusturan dort alt
boyutun (6grenci sorumlulugu, okul sorumlulugu, gelisim ve onemsizlik) birbiri ile iliskisi
Tablo 3’de verilmistir. Ogretmen adaylarinin dlgme-degerlendirme alg1 seviyeleri arasimdaki
iligki incelendiginde 6grenci sorumlulugu, okul sorumlulugu ve gelisim boyutlarinin kendi
aralarinda pozitif yonlii orta diizeyde anlamli bir iliski i¢inde oldugu anlagilirken 6nemsizlik

boyutu ile negatif yonlii anlaml bir iligkinin var oldugu goriilmektedir.
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Tablo 3 Olgegi Olusturan Boyutlarin Birbiri ile Iligkisi

Osrenci Sorumlulugu  Okul Sorumlulugu  Gelisim  Onemsizlik

Osrenci Sorumlulugu 1 AT72%* .480** -.270**
Okul Sorumlulugu 1 .536** -.192**
Gelisim 1 -.391**
Onemsizlik 1

*%0.01 diizeyinde anlaml1 iliski

Olgme-Degerlendirme Algi Seviyelerinin Sinif ve Egitim Alma Durumu A¢isindan Incelenmesi

Ikinci alt problemle ilgili olarak Ogretmen adaylarmin &lgme-degerlendirme alg

seviyelerinin her bir alt boyut agisindan sinif diizeylerine gore dagilimi Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4 Olgme-Degerlendirme Algr Seviyeleri Alt Boyutlarinin Smif Diizeylerine Gore Betimsel
Istatistikleri (N dgretmen aday1 =202)

Ogrenci Okul Sorumlugu Gelisim Onemsizlik
Sorumlugu
Sl.'.”f. Ort. Ss N Ort. Ss N Ort. Ss N Ort. Ss
Diizeyi

1.Smf 56 429 102 56 434 108 56 487 059 56 295 038
2.Smyf 52 460 091 52 462 113 52 48 077 52 301 0.73
3. Smf 8 453 105 85 434 099 8 464 08 8 3.09 094
4. Smyf 69 442 078 69 410 110 69 459 080 69 325 0.79

Total 262 4.46 095 262 433 107 262 472 078 262 3.09 0.83

Tablo 4 incelendiginde simif diizeylerine gore her bir boyutun ortalama puanlarinin
birbirlerine yakin diizeyde oldugu goriilmektedir. Bunun yaninda gelisim ve Onemsizlik
boyutlar1 iizerinde durulacak olursa; simif seviyesi arttikca Ogretmen adaylarinin 6lgme-
degerlendirmenin gelisim boyutu hakkindaki algi seviyesi azalmakta; 6nemsizlik boyutu ile
ilgili alg1 seviyesinde artma meydana geldigi géze ¢arpmaktadir.

Calismaya katilan Ogretmen adaylarmin bulunduklart smiflara  gore Olgme-
degerlendirme alg1 diizeyleri arasindaki durumu ortaya koyabilmek i¢in yapilan tek faktorlii
varyans analizi (One Way ANOVA for Independent Samples) sonuglari Tablo 5°te

sunulmustur.
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Tablo 5 Siniflara Gore ANOVA Sonuglart (Nsgretmen adayi=262)

459

5 Varyansin kaynagi Kareler toplami  sd Kareler ortalamasi F p Anlamli fark
5 Gruplar aras 5.821 3 1.940 754 521 -
:go § Gruplar ici 663.561 258 2.572
S
- Toplam 669.382 261
3 Varyansin kaynagi Kareler toplami~ sd Kareler ortalamasi F p Anlaml fark
= § Gruplar arast 8.047 3 2.682 2358 .072 -
& § Gruplar ici 293.487 258 1.138
é
2 Toplam 301.534 261
g Varyansin kaynagi Kareler toplami~ Sd  Kareler ortalamasi F p Anlamli fark
2 Gruplar arast 3.758 3 1.253 2.082 .103 -—--
§ Gruplar ici 155.198 258 .602
Toplam 158.956 261
 __Varyansin kaynagi Kareler toplami sd Kareler ortalamasi F p Anlamli fark
g Gruplar arasi 3.353 3 1.118 1.614 .187 -
@ Gruplar ici 178.731 258 .693
O Toplam 182.084 261

Tablo 5’te sunuldugu gibi arastirmaya katilan Ogretmen adaylarinin O6lgme-

degerlendirme siireci alt boyutlar1 baz alinarak algi seviyeleri arasinda sinif degiskenine gore

istatistiksel agidan herhangi bir anlamli farklilik tespit edilmemistir. Ogretmen adaylarinin

gelisim ve dnemsizlik boyutlar1 arasinda sinif diizeyi agisindan algi seviyelerinin ortalamalari

art1s veya azalis gosterirken, bu durumun anlamli bir farklilik yaratmadigini bu yiizden de algi

seviyelerinin ayn1 oldugunu soyleyebiliriz.

Ikinci alt problemle yonelik olarak 6lgme-degerlendirme algi seviyelerinin, 6l¢gme-

degerlendirme ile 1ilgili herhangi bir egitim alma durumuna gore farklilik gosterip

gostermedigine dair bagimsiz gruplar t testi sonuclari Tablo 6’da sunulmustur. Tablo 6

incelendigi zaman aragtirmaya katilan 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirmeyi algilama

seviyelerinin her bir alt boyutu icin, bireylerin 6lgme-degerlendirme ile ilgili egitim alma

durumuna gore istatistiki acidan herhangi bir anlaml farklilik gostermedigi tespit edilmistir.

Tablo 6 Egitim Alma Durumuna Gore t Testi Sonuglart (N ggretmen aday=262)

. ’§0 Egitim Alma Durumu N X Ss sd T P
S 3
§ 3
573
‘S § Evet 123 4.64 2.07 260 .985 .326
9}
Hayir 139 4.45 1.03
~ S E Egitim Alma Durumu N X Ss sd T P
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Evet 123 4.26 1.14 260  -1.055 292
Haywr 139 4.40 1.01
v Egitim Alma Durumu N X Ss sd T P
2 Evet 123 467 0.77 260  -.968 334
)
' Haywr 139 4.76 0.79
x  Egitim Alma Durumu N X Ss sd T P
2 Evet 123 3.16 0.83 260  1.309 192
[
S Hayr 139 3.02 0.84

Sonug¢ ve Tartisma

Fen bilgi 6gretmen adaylarinin 6l¢gme-degerlendirme siireci hakkindaki algilari tizerine
yapilan bu ¢aligmanin sonuclarina gore, 6gretmen adaylari1 6l¢me-degerlendirmeyi yiiksek
oranda 6grenciye sorumluluk yiikleyen, okul ve dgretmenin sorumluluklarini denetleyen ve
Ogretimi destekleyen bir siire¢ olarak algilamaktadirlar. Buna karsin, 6gretmen adaylarinin
6lcme-degerlendirme siirecini az da olsa Onemsiz ya da gereksiz oldugu seklinde de
algiladiklar goriilmektedir. Bu ¢alismanin sonucuna gore, 6gretmen adaylarinin sergiledikleri
‘0grenci sorumlulugu’, ‘okul sorumlulugu’ ve ‘gelisim’ algilar1 arasinda anlamli ve olumlu
bir iliski varken ‘Onemsizlik’ algisinin diger algilarla anlamli fakat negatif bir iliskisinin
oldugu goriilmiistiir. Bunun yaninda, 6gretmen adaylarinin bulunduklar1 siniflar ve 6lgme-
degerlendirme ile ilgili egitim almalarinin 6lgme-degerlendirmeyi algilamalar1 iizerinde
anlamli bir farklilik olusturmadigi da tespit edilmistir. Fakat her ne kadar 6gretmen
adaylarmin bulunduklari smiflarin 6lgme-degerlendirme algilarinda anlamli bir farklilik
olusturmadigi goriilse de 6gretmen adaylarinin sinif diizeyi arttikga gelisim algilarinda asagi,

onemsizlik algilarinda ise yukari yonlii bir yonelimin oldugu goériilmektedir. (bkz. Tablo 4)
Olgme-Degerlendirme Algilari ve Seviyeleri

Calismanin sonucuna gore, fen bilgisi 6gretmen adaylari Slgme-degerlendirme
stirecini yiiksek diizeyde o6grencilere not vererek bir iist 0grenime gegmeleri i¢in onlara
sorumluluk yiikleyen, okul ve 6gretmeninin etkinliginin degerlendirildigi ve ders boyunca
kullanilarak 6grenmenin desteklendigi bir siire¢ olarak algilamaktadirlar. Yiiksek bir diizeyde
ogrenci sorumlulugu algisinin (Ort:4.46, Ss:0.95, bkz. Tablo 2) olusmasinin nedenlerinden
biri 6gretmen adaylarinin 6grenci olarak gerek bir {ist sinifa gegmede gerekse iyi bir lise veya
tiniversiteye yerlesmelerinde ya da Ogretmen olarak atanabilmelerinde Kriter olarak

ogrencilerin smif i¢i ya da ulusal sinavlardan aldiklar1 puanlarin kullanilmasi 6gretmen
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adaylarinin  6lgme-degerlendirmeyi 6g8renciye sorumluluk yiikleyen bir siire¢ olarak
algilamalarima yol actig1 diisliniilmektedir. Bu durum Vardar (2010) tarafindan yapilan
calismada da Ogretmenlerin yiiksek diizeyde 6grenci sorumlulugu algisina sahip olmasinin
gerekgesi olarak da belirtilmistir. Bununla birlikte maalesef 6grenci sorumlulugu algisinin
O0gretmenlerin vakitlerinin ¢ogunu kavramsal 6grenmeye degil de sinavlarda ¢ikacak konu ve
soru tipleri lizerine harcayarak 6grencilerinin sinav notlarin yiikseltmeye caligmalarina neden
oldugu da goriilmektedir (Black ve Wiliam, 1998; Harlen, 2008). Bu durumun ayni zamanda
TIMMS’ (2011) in iilkemizle ilgili sonuc¢larinda iilkemizdeki 6gretmenlerin ¢ogunlugunun
6lgme-degerlendirmeyi not verme amagli kullandiklarinin saptanmasiyla da desteklendigini
goriiyoruz. Ogretmen adaylarinin 6grenci sorumlulugu ile ilgili yiiksek algilarinin oldugu
gercegi iilkemizde ve diger iilkelerde yapilan benzer ¢alismalarda da goriilmiistiir (Brown,

2002; 2008; Karaman ve Sahin, 2014; Vardar, 2010).

Bu calismaya katilan 6gretmen adaylarinin okul sorumlulugu algisinin da yiiksek
(Ort:4.33, Ss: 1.07, bkz. Tablo 2) oldugu goriilmektedir. Bunun nedeni 6gretmen adaylarinin
cogunlukla okul ve 6gretmenin egitimin ve dgretimin etkin bir sekilde ger¢eklesmesinden ve
basarisindan sorumlu oldugu, degerlendirme siirecinin amacinin da bu sorumluluklar1 kontrol
etmek oldugu diisiincesi olabilir. Bu durumu da ozellikle okullarimizin ve &gretmenlerin
basarilarinin 6grencilerin not ortalamalarima ve ulusal smavlarda gosterdikleri basarilara
bakarak belirlenmesi egiliminin destekledigini sdyleyebiliriz. Bu durum yine iilkemizde
yapilan benzer caligmalarin sonuglariyla da ortiismektedir (Karaman ve Sahin, 2014; Vardar,
2010). Brown ve Hirschfeld (2008) da Yeni Zelenda da yapmis olduklar1 ¢alismada benzer bir
sonuca erigmisler ve okul sorumlulugu algisina sahip 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirmenin
O0gretmenin ve okulun sorumluluklarini denetleme rolii iizerinde durduklarini ifade

etmislerdir.

Diger yandan bu calismada 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme algilarinin en
yuksek dizeyde (Ort:4.71, Ss:0.78, bkz. Tablo 2) oldugu boyutun, gelisim algis1 oldugu
belirlenmigtir. Diger bir ifadeyle, Ogretmen adaylar1 0Ol¢gme-degerlendirmeyi ogretim
yapilirken alinacak kararlar ile doniitler saglayan ve bu sayede 6gretimi destekleyen bir siireg
olarak algilamaktadirlar. Ogretmen adaylarmin bu sekilde bir diisiinceye sahip olmalar1
onlarin suanda uygulanmakta olan yapilandirmaci yaklasimi temel alan fen programimizin
ongdrmiis oldugu oOl¢me-degerlendirme anlayisint benimsediklerini ve desteklediklerini
gostermektedir. Ulkemizde yapilan benzer galismalarin sonuglar1 da &gretmen adaylarinin

gelisim algilarinin 6zellikle MEB’in 2006 yilinda uygulamaya koydugu yapilandirmaci
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ogretim programlarinin da etkisiyle arttigini gostermektedir. Ornegin Karaman ve Sahin
(2014) yapmis olduklari ¢alismada 6gretmen adaylarinin en yiiksek ortalamay: (Ort: 4.08)
gelisim algis1 boyutunda aldiklari, Vardar’in (2010) calismasinda ise gelisim algisinin (Ort:
4.70) dgrenci sorumlulugu algisindan sonra geldigi goriilmiistir. Benzer sekilde Brown ve
arkadaglarinin (2002, 2008, 2012) yaptiklar1 ¢alismalarda Yeni Zelandali 6gretmen
adaylarinda gelisim algis1 en yiiksek cikarken Ispanya’da gelisim algismin 6nemsizlik

algisindan sonra ikinci sirada oldugu goriilmiistiir.

Bu calismanin sonuglar1 katilimcilarin  6lgme-degerlendirmenin  6nemsiz oldugu
algisini en diisiik seviyeden desteklediklerini gostermistir. Fakat yine de 6nemsizlik algisi ile
ilgili ortalamaya bakildiginda (Ort: 3.08, bkz. Tablo 2) bazi 6gretmen adaylarinin dlgme-
degerlendirme siirecinin anlamsiz ve Onemsiz oldugu diislincesine sahip olduklarini
sOyleyebiliriz. Diger bir ifadeyle, bu 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme siirecinin
yapilandirmaci yaklagimin 6ne siirdiigli gibi etkili bir 6gretimin ayrilmaz bir pargasi oldugu
diisiincesini benimsemediklerini sOyleyebiliriz. Arastirmacilar (Brown, 2004; Marshall &
Drummond, 2006) Ogretmenlerin 6grenme, Ogretme ve Olgme-degerlendirmeyle ilgili
algilarinin onlarin sinif igerisindeki uygulamalarini sekillendirdigini; 6lgme-degerlendirme ile
ilgili olumsuz alginin ise Olgme-degerlendirmenin smif igerisinde etkili kullanilarak
O0grenmeyi desteklemesi Oniindeki en biiylik engellerden biri oldugunu belirtmektedirler.
Bunun yaninda Ol¢me-degerlendirmeyi Onemsiz olarak algilayan o6gretmenlerin smif igi
etkinliklerle 6lgme-degerlendirme etkinliklerini ayr1 gordiikleri ve iligskilendirmekte
zorlandiklar1 goriilmektedir. Ogretmenlerin dgrenmeyi olumsuz etkilemesi veya sadece not
vermek amaciyla yapilmasi; 6l¢me-degerlendirmenin test demek oldugu ve test sisteminin de
kaliteli egitimi olumsuz etkileyerek kavramsal 6grenmeden ziyade 6gretmen ve Ogrencileri
testlerde ¢ikacak konu ve soru tiplerine odaklanarak daha yiiksek puanlar alma g¢abasina
soktugu diisiincelerinden dolay1 6lgme-degerlendirmenin dnemsiz oldugunu diisiindiikleri de
belirtilmektedir (Berry, 2008). Bunun yaninda, ogretmenlerin 06l¢me-degerlendirme
konusunda yeterli bilgiye sahip olmamasi da onlarin 6l¢me-degerlendirme siirecini anlamsiz
olarak algilamalarina sebep olmaktadir (Stiggins, 2010). Bazi1 aragtirmacilar ise 6gretmenlerin
Olgme-degerlendirme siiresinde 6grenciler hakkinda topladiklar1 verileri 6grencilerin
O0grenmelerini kolaylastiracak sekilde kullanmadiklar1 i¢in bu siireci dnemsiz ve faydasiz

olarak gorduklerini belirtmektedirler (Weeden, Winter ve Braodfoot, 2002).

Olcme-Degerlendirme Algi Seviyeleri Arasindaki Iligki
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Ogretmen adaylarinin 8lgme-degerlendirme algilama seviyeleri dort alt boyut baz
almarak incelendiginde 6grenci sorumlulugu, okulu sorumlulugu ve gelisim boyutlarinin
kendi aralarinda pozitif yonli orta diizeyde anlamli bir sekilde iliskili oldugu goriiliirken
onemsizlik boyutu ile negatif yonlii anlamli bir iligkinin var oldugu tespit edilmistir. Bu
noktadan hareketle, 6lgme-degerlendirmeyi bireyin gelisimini ve egitim-6gretimi destekleyen
bir siire¢ olarak (gelisim) algilayan Ogretmen adaylarmin bir kismimin hem 6lgme-
degerlendirmeyi 6grenciye not ile sorumluluk yiikleyerek daha iist basamaklara ge¢mesini
saglayan bir siire¢ (0grenci sorumlulugu) hem de egitimin ve 6gretimin etkinligi ve basarisina
bagli olarak okulu ve Ogretmeni denetleyen bir siire¢ (okul sorumlulugu) olarak da
algiladiklarin1 sdyleyebiliriz. Bunu, hem bulgular kisminda sunulan 6gretmen adaylariyla
yapilan miilakattan yapilan alintilar hem de nicel veri analizi sonuglar1 desteklemektedir.
Ornegin calisma sonucu elde edilmis olan &lgme-degerlendirme algisi alt boyutlarindan
ogrenci sorumlulugu ile okul sorumlulugu (r:.472), 6grenci sorumlulugu ile gelisim, (r:.480)
ve okul sorumlulugu ile gelisim (r:.536) arasindaki orta diizey anlamli iliski ayni1 alt boyutlar1
ele alan g¢alismalarin sonuglariyla da benzerlik gdstermektedir (Brown 2004; Brown &
Hirschfeld, 2008). Brown & Hirschfeld (2008) da calismalarinda gelisim ve Ogrenci
sorumlulugu (r:.58), gelisim ve okul sorumlulugu (r:.84), okul sorumlulugu ve 6grenci

sorumlulugu (r:.77) arasinda benzer sekilde olumlu bir iliskinin oldugunu belirtmislerdir.

Diger taraftan nicel analiz sonuglar1 6lgme-degerlendirmenin 6nemsiz olduguyla ilgili
algiin diger algi alanlariyla anlamli fakat negatif bir iligkisi oldugunu gostermektedir.
Yapilan analiz sonuglar1 okul sorumlulugu ve 6nemsiz (r:-.192), 6grenci sorumlulugu ve
O6nemsiz (r:-.270) ve gelisim ve 6nemsiz (r:-.391) arasinda anlamli fakat negatif bir iligkinin
oldugunu goriilmiistiir. Benzer sekilde Brown & Hirschfeld (2008) da ¢alismalarinda okul
sorumlulugu ve onemsiz (r:-.11), 6grenci sorumlulugu ve Onemsiz (r:-.30) ve gelisim ve
onemsiz (r:-.13) arasinda negatif bir iliskiye ulasmuslardir. Bununla birlikte 6gretmen
adaylarimin miilakatlarina baktigimizda; 6l¢me-degerlendirmeyi dnemsiz ve faydasi olmayan
bir siire¢ olarak goren kisilerin bir kisminin 6lgme-degerlendirmenin gelisim ve 6grenci
sorumlugu algisina da sahip olduklarmi gérmekteyiz (bkz, O.A. 8). Bu durumun nedenin ise
Ogretmen adaylarina uygulanan 6lgme-degerlendirme siirecinin agirlikli olarak not vermek
amaglt oldugunu bu yiizden gereksiz olarak algilandigimi fakat aslinda o6lgme-
degerlendirmenin 6grenciyi sorumlu tutan ve 6grencinin gelisimini destekleyen bir siireg

oldugunu diisiindiiklerini gdstermektedir.

Sinif Diizeyi ve Egitim Alma Durumuna Gére Olgme-Degerlendirme Algi Seviyeleri

Necatibey Egitim Fakiiltesi Elektronik Fen ve Matematik Egitimi Dergisi
Necatibey Faculty of Education, Electronic Journal of Science and Mathematics Education



464 FEN BILGISI OGRETMEN ADAYLARININ SINIF iCI ...
PROSPECTIVE SCIENCE TEACHERS’ PERCEPTIONS ...

Calismamizin  bulgularina goére bulunduklart smif diizeylerinin  ve 0&lgme-
degerlendirme ile ilgili egitim alma durumlarinin 6gretmen adaylarinin 6l¢me-degerlendirme
ile ilgili algilar1 iizerinde anlamli bir etkisinin olmadigi goriilmektedir. Sinif diizeylerine
bakildiginda (Tablo 4); smif seviyesi arttikca Ogretmen adaylarimin Olgme ve
degerlendirmenin gelisim boyutu hakkindaki algi seviyesi azalmakta 6nemsizlik boyutu ile
ilgili alg1 seviyesinde artma meydana geldigi goze carpmaktadir. Bu durumun temel
sebeplerinden biri 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik egitimleri sirasinda almis olduklar
6lcme-degerlendirme dersinin gelisim algisint  desteklememesi ve daha ¢ok 6lgme-
degerlendirmenin testler vasitasiyla not vermek olarak algilanmasini saglamasi olabilir. Fakat
bu calismada oOl¢me-degerlendirme dersinin nasil verildigi ile ilgili detayli bilgi elde
edilemediginden tam olarak bu durumun nedenleri aydmnlatilamamistir. Bununla birlikte,
6lgme-degerlendirmeyi Onemsiz olarak goéren Ogretmen adaylarinin temel argiimanlarinin
6lgme-degerlendirmenin sadece not vermek oldugu ve yapmak zorunda kaldiklari igin
yapilmasi gereken bir sorumluluk olarak algiladiklar1 goriilmektedir (bkz. O. A. 3).
Egitimlerinin ilk yillarinda olan 6gretmen adaylarinin ise dlgme-degerlendirmenin 6grenme
tizerine olumlu etkisini 6zellikle MEB okullarinda yapilandirmact yaklagimla 6gretimin
yeniden sekillenmesiyle birlikte 6grenci olarak deneyimledikleri i¢in gelisim algilarinin daha
ylksek oldugu sOylenebilir. Benzer bulgular Vardar’in (2010) 6gretmenler iizerine yaptigi
calismada da goriilmektedir. Ozellikle yeni baglayan 6gretmenlerin lgme-degerlendirmeyi
aldiklar1 yetersiz 6lgme-degerlendirme dersleri nedeniyle onemsiz olarak algiladiklar1 fakat
daha deneyimli 6gretmenlerin ise Olgme-degerlendirmenin 6grenme {izerine olan dnemini
deneyimlediklerinden dolayr daha az onemsizlik algis1 gosterdikleri belirlenmistir. Benzer
sekilde bu calismada da 6lgme-degerlendirme dersini alan ii¢ ve dordiincii sinif 6gretmen
adaylarmin onemsizlik algilarinin dersi almayanlara gore her ne kadar istatistiksel olarak
anlamli olmasa da daha fazla oldugu belirlenmistir. Bunun temel sebeplerinden biri
alanyazida 6lgme-degerlendirme dersine giren Ogretim elemanin alan uzmani olmamasi,
bundan dolay1r da 6gretmen adaylarinin derse ve Olgme-degerlendirme siirecine olumsuz

bakmalari olabilir (Arslantas, 2011; Yaman & Karamustafaoglu, 2011).

Calismamizda Olgme-degerlendirme ile ilgili bir egitim alip almadiklar1 Slgek
araciligryla soruldugunda, bu durumunun ogretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme

algilarinda anlamli bir fark olusturmadigi (Tablo 6) bulunmustur.

Calismanin Stmirliliklart
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Bu caligmaya sadece iilkemizde ki bir iiniversitenin fen bilgisi Ogretmenligi
boliimiinde 6grenim goren dgretmen adaylart katilmiglardir. Bu yiizden, sonuglarin tim fen
bilgisi Ogretmen adaylar1 ve diger alanlarda Ogrenim goéren Ogretmen adaylart igin
kullanilmasinda temkinli olunmalidir. Bunun yaninda, o6zellikle nitel veriler sinirli sayida
ogretmen adayindan elde edildigi i¢in nicel veri elde edilen tiim katilimcilarin distincelerini
yansitmiyor olabilir. Bu c¢alismanin bulgular1 sadece fen bilgisi 6gretmen adaylarini temsil
etmesi, hizmet i¢i fen bilgisi 6gretmenlerinin 6l¢me-degerlendirme algilariyla ilgili bilgi
vermemesi de baska bir sinirliliktir.

Bunun yaninda, bu c¢alismada sadece Ogretmen adaylarmma ol¢gme-degerlendirme
egitimi alip almadiklar1 Ol¢ek araciligiyla sorulmus ve bundan yola c¢ikilarak Olgme-
degerlendirme algilarinda ki degisime bakilmistir. Fakat, almis olduklari egitimin igerigi ve
sekli konusunda herhangi bir bilgi elde edilmediginden ne tiir bir 6l¢gme-degerlendirme
egitiminin Ogretmen adaylarinin algilar1 iizerinde olumlu yada olumsuz etki yaptigi
konusunda herhangi bir sonuca varillamamistir. Alanyazina bakildiginda ise Ogretmen
adaylarmin almis olduklar1 Olgme-degerlendirme derslerinin ve &gretmenlerin 6lgme-
degerlendirmeyle ilgili almis olduklar1 hizmet i¢i egitimlerin, Ogretmenlerin Glgme-
degerlendirme algilar1 {izerinde etkisinin olmadigi da gosterilmistir (Bagsman & Tavsancil,
2016; Brown, 2002; 2008; Vardar, 2010). Fakat bu caligsmalar, bunun sebepleri olarak,
Ogretmen adaylarinin egitimleri esnasinda almis olduklari 6lgme-degerlendirme derslerinin
cogunlukla 6lgme-degerlendirmenin gegerlilik ve giivenirlilik gibi psikometrik 6zellikleri ve
teorik kismi {izerine yogunlagsmasi buna karsin 6gretmen adaylarina 6lgme-degerlendirmenin
nasil kullanilip 6grenmeyi destekleyecegi ile ilgili pratik bilgi ve uygulamalarin verilmemesi

olarak belirtmislerdir (Arslantas, 2011; Bevitt, 2015; Yasar, 2014).

Bu c¢alismada ,6gretim elemanlarinin derslerde kullandiklar1 6lgme sekilleri, 6gretim
metotlar1 ve bunlarin 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme algi ve tercihlerine etkisi de
kontrol edilebilirdi. Ogretmen adaylarii ders 6ncesinde ve sonrasinda kag¢ tane &lgme
degerlendirme metodunu bildigini ve uygulamada karsilastiklar1 zorluklarin belirlenmesi ve

bu degiskenlerin kontrol edilmesi de saglanabilirdi.

Oneriler
Bu c¢alismanin sonucu bize yapilandirmaci yaklagimin oOnerdigi modern olgme-
degerlendirme anlayisini benimseyen ve aktif sekilde derslerinde bu anlayis1 kullanarak

ogrencilerin 6grenmelerini destekleyen d6gretmenler yetistirmede dnemli oneriler vermektedir.
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Oncelikle her ne kadar &gretmen adaylari dlgme-degerlendirmeyi ¢ogunlukla 6grencinin
bireysel ve d6gretimsel gelisimini destekleyen bir siire¢ olarak algilasalar da azzimsanmayacak
kadar Ogretmen adayr da bu silirecin O6nemsiz oldugunu diigiinmektedir. Bunun sebebi
O0gretmen adaylarinin  6lgme-degerlendirme siirecinin faydalar1  konusunda bilgilerinin
olmamasi ve Ogrenci olarak Ol¢me-degerlendirme  siirecini  olumsuz  sekilde
deneyimlemelerinden dolay1 kafa karigikligi yasamalar1 olabilir. Yada deneyimledikleri
Olgme-degerlendirme yontemlerinin etkili olmadiklarin1 da gormeleri bu siireci gereksiz
olarak algilamalarimi saglamig olabilir. Bu yiizden O6gretmen adaylart big¢imlendirici
degerlendirme yontemleriyle tanigtirilmasi ve big¢imlendirici sorularin 6grenmeyi nasil
destekledigini deneyimlemelidirler (Aydeniz & Pabuggu, 2011; Giines v.d., 2015; Kiryak v.d.,
2015) Bununla birlikte Ogretmenlerin 6l¢me-degerlendirme okuryazarlik seviyelerinin
artirilmasimin zor oldugu da bilinen bir gergektir. Bu yiizden egitim fakiiltesinde gorevli
egitimcilerin iizerine biiyiik bir sorumluluk diismektedir. Ogretmen egitimcilerinin kesinlikle
Ogretmen adaylarina Olgme-degerlendirme ile ilgili yeteri kadar teorik ve pratik bilgi
vermeleri ve uygulamali bir sekilde ornekler lizerinden 6lgme-degerlendirme siirecinin nasil
kullanilirsa 6grenci basarisini olumlu etkiledigi ve 6gretime katki sagladigi gosterilmelidir.
Ogretmen adaylarmin 6lgme derslerinde farkli yontemleri kullanarak onlarin dgrenci olarak
da bu tekniklere tanimalar1 ve deneyimlemeleri de saglamalidir (Coruhlu v.d., 2008; Yazic1 ve
Sozbilir, 2014)

Bir diger dnemli noktada, 6gretmen egitimcilerinin modern 6l¢me-degerlendirmenin
temel amaci ve gerektirdikleri konusunda agik ve net olmalaridir. Ciinkii 6zellikle geleneksel
6lgme-degerlendirme anlayisini 6grenci olarak deneyimlemis d6gretmen adaylart eger modern
6lcme-degerlendirmenin gereklerini net bir sekilde algilayamazlarsa 6gretmenliklerinde tekrar
geleneksel 6Olgme-degerlendirme anlayisini  kullanacaklardir. Bunun yaninda, Ogretmen
adaylar1 6gretmenlige baslamadiklarindan dolayir 6lgme-degerlendirmeyi aktif kullanimlari
smirli durumda ve dolayisiyla da a) modern Olgme-degerlendirme araglarinin nasil
gelistirilecegi veya segilecegi, b) oOgrencilerin 6n Ogrenmelerini nasil agiga c¢ikarip
gelisimlerini nasil takip edecekleri ve c) Olgme-degerlendirme sonuglarini nasil kullanip
ogrencilerin basarilarin1 arttiracaklar1 konusunda yeterince bilgi, uygulama ve tanigikliga
sahip degiller. Bu yilizden gerek 6lgme-degerlendirme dersi esnasinda projelerle gerekse de
ogretmenlik deneyimi dersleri esnasindaki 6gretmenlik uygulamalarinda 6gretmen adaylarina
modern 6lgme-degerlendirmeyi kullanma firsatlar1 sunularak gelisimleri takip edilmelidir.
Ciinkii, 6gretmen adaylarinin egitiminde genelde sinirli sayida ve geleneksel 6lgme araci

kullanilarak not verilmekte ve big¢imlendirici yOntemlerin kullanilarak hem &gretimi
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desteklemek hem de not vermek ise pek tercih edilmemektedir (Arslantas, 2011; Coruhlu v.d.,
2008; Yaman & Karamustafaoglu, 2011).
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