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Bu c¢aligsmamn amaci, 2006-2007 egitim-6gretim yilinda uygulanmaya baslanan yeni
ortacgretim matematik programindaki alternatif dl¢me ve degerlendirme yaklasimlarina
yonelik 6gretmenlerin goriislerini belirlemektir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2007-2008
ogretim yuinda Trabzon il merkezi, Akcaabat, Vakfikebir, Carsibasi, Arakli ve Besikdiizii ilce
merkezlerinde gorev yapan 47 ortadgretim matematik ogretmeni  olusturmaktadir.
Arastirmada veri toplama aract olarak goriis formu ve gozlem kullanilmigtir. Elde edilen nitel
verilerin analizinde betimsel analiz yontemi kullamlmustir. Elde edilen bulgular yapilan
hizmet i¢i seminerlerin yetersiz oldugunu gostermektedir. Ayrica ogretmenlerin alternatif
6lgme ve degerlendirme yaklasimlar: hakkinda olumlu gériisler belirtmelerine karsin bu
yaklagimlart  kullanmadiklar:, bunun yerine yazili sinav ve testleri tercih ettikleri
belirlenmistir.

Anahtar Sozciikler: Ortadgretim matematik dersi ogretim programi, alternatif élgme ve
degerlendirme yaklasimlari, matematik ogretmenlerinin goriisleri.

Abstract

The purpose of this study is to determine the secondary mathematics teachers’ views about
alternative assessment. The present study was implemented 47 secondary mathematics
teachers from Trabzon and the district area of Akcaabat, Vakfikebir, Carsibasi, Araklt and
Begsikdiizii. Data were gathered through a questionnaire and observation. Qualitative data
were examined through descriptive analysis. Results showed that teachers did not favour
implementing alternative assessment approaches, although those had positive attitudes.
Moreover, it was found that in-service training was insufficient for explaining and
implementing alternative assessment. In addition, lacking of time and crowded classroom are
the most important problems that teachers face.
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Gilinlimiizde egitim alaninda, Ogrenme, Ogretme ve degerlendirme
yaklasimlarinda gelisme ve degismeler yaganmaktadir (Baki, 2008). Bu gelisme ve
degismelerin nedenlerden biri geleneksel yaklasima gore 6grenme kavraminin
anlami ve kapsaminin degismesidir. Geleneksel yaklasima gore 6grenme, tek tek
toplanan bilgilerin bir otorite kanaliyla &grenciye dogrudan aktarilmasi ve
ogrencinin de bu bilgileri pasif bir sekilde almasi seklinde tanimlanmaktadir
(Shepard, 2000). Bu yaklasima gore yapilan degerlendirmenin temel amact
ogrencilerin 6grenme sonunda hangi davranislari ve ne diizeyde kazandiklarini tespit
etmektir. Ogrenci, siirec sonunda yapilan dlgme ve degerlendirme sonuglarma gére
basarili ya da basarisiz olarak kabul edilmektedir. Geleneksel Olgme ve
degerlendirme yaklagimlari daha c¢ok kagit-kalem ve g¢oktan segmeli maddeleri
iceren testleri 6lgme ve degerlendirme faaliyetlerinde kullanmaktadir. Bu tiir testler
sadece Ogrencilerin problem ¢ozerken tanima, hatirlama ve uygulama diizeyindeki
bilgilerini kullanmalarin1 saglamakta ve mantiksal diisiinme ve biitiin olarak
ogrenme siireci yerine daha ¢ok &grenme liriiniine odaklanmaktadirlar (Ben-Hur,
2006).

Gergeklesen degisimler dogrultusunda giiniimiizde en c¢ok savunulan
6grenme yaklagimlarindan birisi yapilandirmaci 6grenme yaklagimidir. Bu yaklagim,
bireyin g¢evresiyle yaptigi aktif etkilesim sonucunda yeni kazandigi bilgileri daha
onceden sahip oldugu bilgiler ile karsilastirarak yorumladigmi, anlamli hale
getirdigini ve bireyin kendi bilgisini kendisinin yapilandirdigini savunur (Cepni,
2005a). Ulkemizde de son yillarda egitim alaninda yapilan reformlardan agik¢a
belirtilmese de yapilandirmaci yaklagimin benimsendigi anlasiimaktadir (Baki,
2008). Bu yaklasim beraberinde alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklasimlar
olarak tanimlanan yeni 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarini getirmistir.

Alternatif 6lcme ve degerlendirme yaklasimlari nelerdir?

Alternatif 6lgme ve degerlendirme farkli 6lgme araglariyla ve uzun siireli
takiplerle yapilan lgiimler sonucu 6grencinin dersteki verimliligini, performansimi
yorumlama islemidir (Baki, 2008). Bu siirecte geleneksel 6lgme ve degerlendirme
yaklagimlarmm yaninda bireysel ve grup goriismeleri, 6grenci giinliikleri, 6z-
degerlendirme, akran degerlendirme, portfolyo, performans degerlendirme ve proje
gibi bir¢ok yeni 6l¢me ve degerlendirme yaklagimlari kullanilarak veriler elde edilip
yorumlandigt i¢in, bu degerlendirme islemine alternatif dlgme ve degerlendirme
denilmektedir. Alternatif O6lgme ve degerlendirmeleri geleneksel olgme ve
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degerlendirmelerden ayiran en 6nemli noktalardan birisi, onlarin siirekli olmasidir
(Baki, 2008). Bu tiir degerlendirmede 6l¢me faaliyetleri siirekli oldugundan elde
edilen iriinler 6grenci gelisim dosyasinda (portfolyo) toplanir. Bu dosya sayesinde
hem o6grenci kendi gelisiminden hem de 6gretmen 6grencinin zaman igerisindeki
degisimi ve gelisiminden haberdar olma firsatini elde eder. Bu durum alternatif
6lgme ve degerlendirme yaklagimlarinin &gretimin her asamasinda kullanildigimi
gostermektedir.

Alternatif dlgme ve degerlendirme yaklagimlarinin diger bir 6zelligi ise iist
diizey biligsel 6grenmelere ve problem ¢ézme becerilerine odaklanmasidir (Baki,
2008). Bilissel boyutunun yaninda alternatif o6lgme ve degerlendirmelerle
Ogrencilerin model tasarlama, proje olusturma ve uygulama gibi devinissel
ogrenmeleri ile duyussal gelisimlerde degerlendirilmektedir.

Alternatif 6lcme ve degerlendirme yaklasimlarinin avantajlar

Alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklasimlart yeni kavram ve becerilerin
kazanilmasmin yaninda &grencilerin matematige olan ilgilerini, 6n bilgilerini,
kavram yanilgilarmi1 ve matematiksel iletisim becerilerini belirlemede yardimci
olmaktadir (Ben-Hur, 2006). Ornegin, dgrencilere iiriin dosyasi tutturmak onlarmn
stire¢ icerisindeki degisim ve gelisim incelemeye, giiglii olduklart yonlerini,
ilgilerini, basarilarini, ihtiyaglarini belirleme ye, Ogrencilerin 6z degerlendirme
yapmasina firsat vermeye ve Ogrenci, ailesi ve Ogretmen arasinda bir iletisim
kurulmasma imkén vermektedir. Bu kadar ¢ok c¢esit 6lgme araci kullanmak
6gretmenin ogrencileri hakkinda analiz, sentez diizeyinde ve karmasik problemlerin
coziimiinde kullandiklar1 diigiinme stratejileri gibi farkli bilgiler edinmelerini
saglamakta ve bu bilgileri birlestirerek &grencilerinin 6grenmelerini daha anlaml
olarak belirlemeye c¢aligmaktadir (Ben-Hur, 2006). Alternatif olgme ve
degerlendirme yaklagimlarin1 kullanan Ogretmenlerin bu yaklagimlarin hem
ogrencilerin kendi performanslarini degerlendirmede hem de 6grencilerin sonug
(iriin) degerlendirmelerindeki basariyr artirdigimni ifade ettikleri belirlenmistir
(Kleinert ve diger., 1999). Ayrica yapilan caligmalarda alternatif Slgme ve
degerlendirme yaklasimlariyla geleneksel yaklagimlarin birlikte kullanilmasmin
6grencilerin akademik basarilarini ve derse olan tutumlarimi olumlu olarak etkiledigi
belirtilmektedir (Ilhan, 2006).
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Alternatif o6l¢gme ve degerlendirme yaklasimlarimin Kkullamminda
karsilasilan zorluklar

Literatiir incelendiginde alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarinin
kullanilmasima, Ogretmen ve O&gretmen adaylarmin bu yaklasimlara yonelik
goriiglerine ve karsilagilan giicliiklere yonelik bircok ¢alismanin  yapildigi
goriilmektedir. Yapilan c¢aligmalarin bir kismi ilkogretim seviyesinde sadece
alternatif dlgme ve degerlendirme yaklasimlarini temel alirken, bir kismmin ise
ilkdgretim seviyesinde yeni Ogretim programlarinm degerlendirilmesi kapsaminda
alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarmm kullanilmasmna odaklandig:
goriilmektedir.

Lambdin (1993) alternatif oOlgme ve degerlendirme yaklagimlarinin
kullanilmasinda karsilasilan problemleri:

o Alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarmin geleneksel dlgme ve
degerlendirme yaklasimlarma gore diizenlenmesi ve uygulanmasi1 daha
gugtir,

e Alternatif dlgme ve degerlendirme yaklasimlarmi kullanmak zaman
alicidir. Ozellikle kalabalik smiflarda kullanilmasi &gretmenlerin daha
fazla yorulmasina neden olmaktadir,

e Kaliplagsmis geleneksel dlgme ve degerlendirme yaklagimlarinin bir anda
degistirilmesi zordur.

e Ogretmenler alternatif dlgme ve degerlendirme yaklagimlarina karsi
direng gostermektedirler,

seklinde siralamaktadir. Benzer sekilde Aschbacher (1993) de alternatif dlgme ve
degerlendirme yaklasimlarin gelismesi ve yayginlagsmasinin 6niindeki engelleri,
Ogretmenlerin smif aktivitelerine 6grenci iiriinlerinden daha fazla 6nem vermesi,
6grenci calismalar1 degerlendirilirken kriterlerin belirlenmemesi, 6gretmenlerin yeni
O6lgme ve degerlendirme yaklasimlarma yonelik endiseleri, yeterli zamanin
olmamasi, Ogretmenlerin yeterli diizeyde bilgilendirilmemesi ve 6gretmenlerin
degisime karsi isteksiz olduklart seklinde ifade etmektedir. Ayrica Ggretmenlerin
alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklasimlari hakkinda yeterli uzman destegi
alamamalar1 ve yeterli bilgi sahibi olmamalari Birgin ve Tutak ‘m (2006)
calismasinin sonuglarinda da goriilmektedir.

Giiven ve Eskitiirk (2007) ¢alismalarinda, sinif 6gretmenlerinin yeni 6lgme
ve degerlendirme araglarina ne derecede uyum sagladiklar1 ve hangi 6lgme ve
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degerlendirme yontemlerini kullandiklarimi belirlemeye calismistir. Elde edilen
sonuglar sinif 6gretmenlerinin derslerinde geleneksel o6lgme ve degerlendirme
tekniklerine daha fazla yer verdiklerini ve zaman yetersizliginden dolay: bu araglari
kullanmadiklarimi gostermektedir. Benzer sekilde smif 6gretmenlerinin yeni 6lgme
ve degerlendirme yaklagimlarina yonelik goriislerinin alindig1 diger bir ¢alismada
Calik (2007) smif &gretmenlerinin yeni 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarini
benimsemeye basladiklarmni, ancak yeterli bilgi sahibi olmadiklarmdan dolay etkili
sekilde kullanmadiklarmi belirlemistir.  Ayrica, ozellikle 4. ve 5. sinif
Ogretmenlerinin, seviye belirleme siavlari nedeniyle yeni dlgme ve degerlendirme
yaklagimlarmi kullanmadiklar1 tespit edilmistir. Vogler (2006) calismasinda
Tennessee lise mezuniyet sinavinin fen dgretmenlerinin 6gretim yontemlerini nasil
etkiledigini incelemistir. Karsilastig1 énemli sonuglardan birisi 6gretmenlerin sinav
nedeniyle siniflarinda 6grenci merkezli bir yaklagim yerine dgretmen merkezli bir
yaklagimi tercih etmeleridir. Bunun yaninda &gretmenlerin siklikla ¢oktan se¢meli
sorular, test kitaplar1 ve ders kitab1 temelli degerlendirmeler yaptiklar1 goriilmiistiir.
Benzer sekilde Tomal ve Senol (2007) lise 1. smnif cografya ogretim programina
yonelik 6gretmen goriislerini aldigi ¢alismasinda yeni cografya programinda yer
verilen olgme ve degerlendirme etkinlikleri ile OSS smav sistemi arasmnda
farkliliklar oldugunu ve Ogretmenlerin yeni 6lgme ve degerlendirme etkinlikleri
hakkinda yeterli bilgi sahibi olmadiklarini ifade etmektedir.

Cakir ve Cimer’in (2007) Fen ve Teknoloji dgretmenlerinin yeni lgme ve
degerlendirme yaklagimlarimi kullanma konusundaki yeterlikleri ve uygulamada
karsilastiklar1 problemleri belirlemeye yonelik yaptiklari ¢alismalari, 6gretmenlerin
bu yaklasimlarin ¢ogunu kullanmadiklarini gostermektedir. Bunun yaninda
ogretmenlerin rubrik hazirlamada ve {iriin dosyasi kullanmada yetersizlikleri oldugu
tespit edilmistir. Bunun en biiylik nedeninin de O6gretmenlere yeterli hizmet igi
destegin saglanamamasi oldugu ifade edilmistir. Benzer sekilde Kleinert ve digerleri
(1999) 6gretmenlerin 6grenci portfolyolarmi degerlendirmek igin ¢ok fazla zaman
harcadiklarindan ve uygun rubrikler hazirlamaktan emin olamadiklarindan sikayetci
olduklarmni belirlemistir.

Duban ve Kiigiikyllmaz (2008) smnif 6gretmeni adaylarinm alternatif 6lgme
ve degerlendirme yaklasimlarmin uygulama okullarinda kullanimma iliskin
goriislerini  aldig1 c¢aligmasinda Ogretmen adaylarmin alternatif Olgme ve
degerlendirme yaklagimlarina yonelik olumlu bir tutum i¢inde olduklarini ifade
etmistir. Ayrica uygulama okullarinda ise hem geleneksel hem de alternatif 6lgme ve
degerlendirme yaklasimlarinin yaninda sadece geleneksel dlgme ve degerlendirme
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yaklagimlarmm da kullanildigimi belirlemistir. Bunun yaninda siniflarda alternatif
Olgme ve degerlendirme yaklagimi olarak en ¢ok iirlin dosyast ve performans
odevlerinin kullanildigini, buna karsin akran degerlendirme, 6z-degerlendirme ve
kavram haritas1 gibi araglarin ise ¢ok nadiren kullanildigimi tespit etmistir. Ayrica
Ogretmenlerin alternatif OSlgme ve degerlendirme yaklagimlarini kullanmada
yasadiklar1 problemleri bilgi eksikligi, zaman alici olmasi, yeni yaklagimlara yonelik
gosterdikleri direng, Ogrencilerin verilen yonergeleri anlamamasi seklinde ifade
etmistir.

Matematik 6gretiminde alternatif 6l¢me ve degerlendirme yaklasimlar

Yenilenen ortadgretim matematik dersi Ogretim programinda O6lgme ve
degerlendirme “dgrenme-6gretme siirecinde dgrencilerin basarilarimi saptamatk,
eksikliklerini belirlemek, dgretim yontemlerinin etkinligini anlamak, uygulanan
programin zayif ve kuvvetli yanlarini ortaya ¢ikarmak” olarak tanimlanmaktadir
(MEB, 2005). NCTM’in (1995) matematik egitiminde 6lgme ve degerlendirme
standartlarin1  belirleyen raporunda ise Olgcme ve degerlendirme “dgrencinin
matematik bilgisi, matematigi kullanma yetenegi ve matematige olan yatkinlig
hakkinda veriler toplama ve bir¢ok farkli amag igin bu verilerden bir sonug ¢tkarma
siireci” olarak ifade edilmektedir (NCTM, 1995). Her iki taniminda 6l¢me ve
degerlendirmenin &grenme siirecine énem verecek bicimde, 6grencinin gelisimini
izleme yoluyla yapilmasina, yani alternatif 6lgme ve degerlendirme, yaklasimlarinin
kullanilmasma isaret ettigi goriilmektedir. Matematik dersinde oOlgme ve
degerlendirme o6grencilerin matematiksel anlamalarini, not vermeyi, matematik
basarilarindaki degisimi yansitmak ve doniit almak gibi farkli amaglarla
yapilmaktadir (Lambdin, 1993). Bu farkli 6lgme ve degerlendirme amaglari
ogretmenlerin farkli 6lgme ve degerlendirme yaklagimlariyla karsi karsiya kalmasina
neden olmaktadir. Yeni ortadgretim matematik Ogretim programinda bu yeni
yaklagimlarin 6grenme ve Ogretme siirecinde matematik giinliikleriyle, 6dev ve
aligstirmalarla, kisa sinavlar ve kontrol listeleriyle, ¢oktan secmeli testlerle, yazili
sinavlar ve Ogrenci {irlin dosyalariyla, performans ve proje degerlendirmelerle
yapilabilecegi ifade edilmektedir (MEB, 2005).

Watt (2005) ortaggretim matematik Ogretmenlerinin alternatif 6lgme ve
degerlendirme yaklagimlarinin hangilerini derslerinde kullandiklarint ve bu
yaklagimlara yonelik tutumlarini  belirlemeye yonelik yaptigi calismasinda
Ogretmenlerin derslerinde alternatif yontemlerden en ¢ok gozlem ve gorlisme
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metotlarint kullandiklarmi ve alternatif Slgme ve degerlendirme yaklagimlar
hakkinda daha olumlu bir tutum igerisinde olduklarint belirlemistir. Ancak
calismada matematik Ogretmenlerinin  alternatif olgme ve degerlendirme
yaklasimlarma yonelik olumlu bir tutum igerisinde olmalarina karsin siniflarinda
hala yazili sinavlar ve test gibi geleneksel 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarini
siklikla kullandiklar1 ifade edilmektedir.

Orbeyi ve Giiven (2008) sinif 6gretmenlerinin ilkdgretim matematik dersi
ogretim programinda yer alan dlgme ve degerlendirme yaklagimlarina yonelik
goriislerini aldig1 calismasinda gretmenlerin galistiklari il ile hizmet ici egitim alma
degiskenleri ile yeni programa yonelik degerlendirme 6geleri arasinda anlamli bir
fark bulmustur. Ayrica 6grenci iiriin dosyasi ve secmeli testleri 6gretmenlerin
siklikla kullandiklarint buna karsin ders tutum olgegi ve grup degerlendirme
formunu ise seyrek olarak kullandiklarini belirlemistir.

Benzer sekilde Baki ve Birgin (2002) matematik dersinde alternatif 6lgme ve
degerlendirme yaklasimlari kullanilarak &grencilerin sergiledikleri performanslarin
degerlendirilmesindeki degerlendirme kriterlerinin belirlenmesinde &gretmenlerin
zorlandiklarmni belirlemislerdir.

Dogan (2007) ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin goziiyle iiniversite
egitimleri sirasinda karsilastiklari  6lgme ve degerlendirme yaklasimlarmi
belirlemeye caligmistir. Elde edilen sonuglar 6gretmen adaylarinin yeni 6lgme ve
degerlendirme yaklagimlarina uygun araglar yerine daha c¢ok standart bilgiyi
6lgmeye yonelik, klasik yazili ve test sinavlariyla karsilastiklarini gostermektedir.

2006-2007 ogretim yilindan itibaren yeni ortaggretim matematik programi
kademeli olarak iilke genelinde uygulanmaya baslanmistir. Uygulanmaya yeni
baglanan Ogretim programlarinin etkili ve basarili olmasinda dgretmenlere 6nemli
gorevler diismektedir (Demirel, 2004). Benimsenen yeni Ogretim programinin
felsefesine uygun olarak dgretmenlerimizin derslerinde yeni 6lgme ve degerlendirme
yaklagimlarmi dogru ve etkili olarak kullanabilmesi, programin gelecek dénemlerde
basarisini artirmasinda dénemlidir. Literatiirde ilkogretim birinci ve ikinci kademede
alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklasgiminin kullanilmasi ve uygulamada
karsilasilan sorunlar {izerine bir¢ok ¢alismaya rastlanmaktadir. Buna karsin
ortadgretimde bu konu {izerine heniiz herhangi bir ¢alismanm yapilmadigi
goriilmektedir. Bu baglamda bu c¢alisma ile ortadgretim matematik derslerinde
alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarinin smif i¢i kullanilabilirligi ve
karsilagilan sorunlar belirlenmeye ¢alisilmaktadir. Ayrica Onceki program
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kapsaminda yer almayan alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarmin
Ogretmenler tarafindan bilinmesi, uygulanmasi ve uygulamada Kkarsilasilan
giicliiklerin ortaya konulmasi, yapilan o0lgme degerlendirmelerin etkililigini
artirmada siiphesiz 6nemlidir.

Bu c¢alismanin amaci, 2006-2007 egitim-6gretim yilindan itibaren
uygulanmaya baglanan yeni ortadgretim matematik programindaki Olgme ve
degerlendirme yaklagimlarina yonelik &gretmenlerin goriislerinin neler oldugunu
incelemektir. Bu kapsamda “Alternatif ol¢gme degerlendirme yaklasimlarina yonelik
ogretmenlerin  bilgi  kaynaklari  nelerdir?”, Alternatif dlgme  degerlendirme
yaklasimlarina yonelik dgretmenlerin diisiinceleri nelerdir?”, “Ogretmenlerin 6lgme
ve degerlendirmede kullandiklar: yaklasimlar nelerdir?” ve “Alternatif ol¢me
degerlendirme yaklagimlarimn sinmif ici uygulamalarinda 6gretmenlerin karsilastig
giicliikler nelerdir?” sorular1 arastirmanin alt problemleri olarak belirlenmistir.

YONTEM

Cahgmada 6zel durum (case-study) yontemi kullanilmistir. Ozel durum
calismasinin en onemli &zelligi, arastirmaciya ¢ok 6zel bir konunun veya durumun
izerinde yogunlasarak incelenen 6zel durumlari en ince ayrintilartyla tanimlama ve
degiskenler arasindaki sebep-sonug iliskilerini agiklayabilme firsati sunmasidir
(Cohen ve Manion, 1994; Cepni, 2005b). Ayrica dzel durum caligmasi arastirmaciya
gozlem, miilakat, dokiiman analizi gibi cesitli veri toplama metotlarmi kullanma
imkan1 verir. Bu tiir caligmalarda amag genelleme yapmak degil, mevcut durumdan
bir kesit almak ve belirlenen 6zel durumu ayrintili bir sekilde yansitmaktir. Bu
calismada Trabzon il merkezi, Akgaabat, Vakfikebir, Carsibasi, Arakli ve Besikdiizii
ilce merkezlerinde gorev yapan 47 ortadgretim matematik 6gretmenine alternatif
6lgme ve degerlendirme yaklagimlarina yonelik goriislerinin alindigt bir goriis formu
ve bu Ogretmenlerden rastgele sec¢ilmis 3’1 ile yapilandirilmamis gozlemler
yapilmistir.

Calisma Grubu

Bu arasgtirmanin ¢alisma grubunu 2007-2008 ogretim yilinda Trabzon il
merkezi, Akgaabat, Vakfikebir, Carsibasi, Arakli ve Besikdiizii ilge merkezlerinde
gorev yapan 47 ortadgretim matematik dgretmeni olusturmaktadir. Ogretmenlerin
farkli yerlesim yerlerinden seg¢ilmesinin nedeni; alternatif Slgme degerlendirme
yaklagimlarmmin yerlesim yerlerine gore kullanilabilirlikte bir fark yaratip
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yaratmadigini belirlemektir. Ayrica bu 6gretmenlerden 3’i ile yapilandirilmamis
gozlem yapilmistir. Ogretmenlerin segimi sirasinda ¢alismaya istekli olarak
katilmalar1 goz oOniine alinmistir. Gozlem yapilan 6gretmenlerin gercek isimleri
kullanilmamig, bunun yerine Ayse, Hiiseyin ve Nesrin Ogretmen olarak
isimlendirilmislerdir. Ayse 6gretmen 7 yildir, Hiiseyin dgretmen 22 yildir ve Nesrin
Ogretmen ise 8 yildir matematik Ggretmeni olarak Trabzon il merkezinde gorev
yapmaktadir. Ayrica Nesrin Ogretmen matematik egitiminde yiiksek lisans
derecesine sahiptir.

Veri toplama Araci

Aragtirmada veri toplama araci olarak literatiirde yapilan ¢alismalar (Orbeyi
ve Giiven, 2008; Yapict ve Leblebicier, 2007; Birgin ve Tutak, 2006) géz oniine
almmarak 10 tane acik ve kapali uglu sorudan olusan bir goriis formu hazirlanmistir.
Hazirlanan goriis formu 3 alan uzmanma sunulmus ve gelen elestiriler
dogrultusunda son sekli verilmistir. Goriis formuyla 6gretmenlerin yeni 6lgme ve
degerlendirme yaklasimlari hakkindaki bilgi kaynaklari, bilgileri, smif ici
uygulamalarda karsilastiklart giicliikler ve sinif i¢i ¢alismalarda kullandiklar1 6lgme
ve degerlendirme yaklasimlari belirlenmeye calisilmistir. Ayrica goniilli olan 3
matematik 6gretmeni 4 hafta boyunca yapilandirilmamis olarak gézlemlenerek ne
tir lgme ve degerlendirme yaklagimlarinin daha ¢ok siif ortaminda kullanildigi
belirlenmeye caligilmustir.

Verilerin analizi

Elde edilen nitel verilerin analizinde betimsel analiz yontemi kullanilmistir.
Betimsel analiz yontemi verilerin arastirma sorularmin ortaya koydugu temalara
gore diizenlenmesine ve gézlem ve miilakat siireclerinde kullanilan sorularin dikkate
almarak sunulmasina imkan vermektedir (Yildirim ve Simsek, 2005). Goris
formlar1 6ncelikle birden kirk yediye kadar numaralandirilmis ve daha sonra verilen
yanitlar betimsel analiz teknigi kullanilarak analiz edilmistir.

Goriis formuna verilen cevaplar ve sinif i¢i gozlemler arastirmanimn alt
problemleri kapsaminda degerlendirilmistir.

Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi



466 F. Karakus

BULGULAR

Ogretmenlerin  alternatif o6lgme ve degerlendirme yaklagimlan
hakkindaki bilgi kaynaklari.

Ortadgretim matematik 6gretmenlerinin alternatif dlgme ve degerlendirme
yaklasimlarmdan haberdar olma bigimleri Tablo 1’de sunulmaktadir.

Tablo 1

Ogretmenlerin Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yaklasimlar: Hakkindaki Bilgi
Kaynaklarinin Frekans ve Yiizdeleri

Bilgi kaynaklar f %

Olgme ve degerlendirme/ Program tanitim seminerleri 24 51,1
Okula gelen yazilar 23 48,9
Zimre 6gretmenler toplantis 14 29,8
Basin-yayin organlari 12 25,5
Tebligler dergisi 9 19,1
Diger (Yiiksek lisans ve doktora 6grenimi; internet) 4 8,51

Tablo1’de goriildiigii gibi ortadgretim matematik Ogretmenleri alternatif
olgme ve degerlendirme yaklagimlar1 hakkindaki bilgi kaynaklarini %51,1 ile dlgme
ve degerlendirme/ program tanitict seminerler, %48,9 ile okula gelen yazilar ve
%29,8 ile ziimre Ogretmenler toplantilar1 olarak ifade etmektedirler. Ayrica bazi
Ogretmenler ise basin-yayin organlari, tebligler dergisi, internet ve yiiksek lisans ve
doktora Ogrenimleri sirasinda alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklasimlari
hakkinda yeterli bilgi sahibi olduklarini belirtmislerdir.

Ortadgretim matematik Ogretmenlerine “alternatif (yeni) ol¢me ve
degerlendirme yaklagimlarin tanitict bir hizmet igi seminer aldiniz mi? Eger boyle
bir seminer aldiysaniz seminer sonunda yeterli bilgi sahibi oldugunuza inaniyor
musunuz?” seklinde sorulan soruya 45 ogretmen 6zel olarak alternatif dlgme ve
degerlendirme yaklagimlarini tanitict bir hizmet i¢i seminer almadiklarini, ancak
yeni matematik programini tanitan seminerlerde bu konulara deginildigini ifade
etmislerdir. Ayrica bu 6gretmenler matematik 6gretim programini tanitan hizmet ici
seminerlerin yeterli olmadigin1 da belirtmislerdir. Bazi 6gretmenlerin matematik
Ogretim programini tanitici olarak katildiklar1 seminerlere yonelik goriisleri soyledir.
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“Programi tanitan bir seminere katildim. Fakat yeterli bilgi sahibi oldugumu
diigtinmiiyorum. Semineri veren uzman bile bu araglart her konuya nasil

uygulayacagimizi ve ders saatinin nasil yetecegi konusunda bir bilgilendirme
yapmadu.(45)”

“Bir seminer aldik ancak, sadece miifredattan hangi konularin ¢iktigi veya
miifredata hangi konularin eklendigiyle ilgili kisa bilgiler verildi.(46)”

“Seminerde yeterli bilgi sahibi oldugumu diigiinmiiyorum. Seminerin siiresi
yetersizdi.(40)

“Yeterli bilgi sahibi olamadim. Ciinkii semineri verenlerde fazla bir sey
bilmiyorlardi.(42)”

“Yeterince doyurucu bir seminer olmadi. Ciinkii bu semineri verenlerde
alanlarinda uzman degildiler. Sadece kisisel arastirmalarimla bazi bilgiler edindim.
(36)”

“Seminer sonucu yeterli bir deneyime sahip oldugumu diisiinmiiyorum.
Seminerlerin daha ¢ok uygulamaya doniik olmasindan yanayim. (34)”

“Bir seminer aldim. Ancak yeterli bilgiye sahip olamadim. Siiresi ¢ok
kisaydi. Simifimda uygulayacagim kadar bir bilgiye sahip olamadim. (31)”

“Seminer yeterli degildi. Uygulamaya yénelik ¢alismalar yoktu. Sadece
teorik bilgiler verildi. Birde semineri veren kisi uzman degildi. Merak ettigimiz
seyleri sordugumuzda doyurucu cevaplar alamadik. (29)”

“Yeni miifredat ve uygulama yontemleri hakkinda bir seminer aldim. Ancak
bu semineri ilkogretimde aldim. Lisede béyle bir seminer almadim. Biraz bilgi
edindim. Seminerin siiresi ¢ok kisaydi. (27)”

“Bir seminer aldim. Bu konuyla ilgili egitim formatériiyiim. Seminerde
verdim. Ancak yeterli oldugunu diigiinmiiyorum. Akademik olarak yeterli donamma
sahip olmayan seminerlerdi.(25)”

“1-2 saatlik kisa bir seminer aldik. Yeterli olmadi. Ciinkii once 2 brans
ogretmenine bir haftalik bir seminer verildi. Onlarda bu bilgileri birka¢ saatte bize
aktarmaya ¢aligtilar. (20)”

“Sadece olgme ve degerlendirmeye yonelik bir seminer almadim. Matematik
ogretimiyle ilgili 1 giinliik bir seminer aldim. Cok faydali olmadi. Ciinkii nasil
uygulayacagimiz konusunda ornek bir uygulama yoktu. Ayrica semineri verenler
konularinda uzman degildiler. (16)”

“Ol¢me ve degerlendirme konusunda bir seminer almadim. (14)”
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“Bu konuda bir seminer almadim. Almam gerektigini diigtiniiyorum. Ciinkii
adi gegen dlgme araglarinmt nasi kullanacagimi bilmiyorum. Bu konuda eksikligim
var. Bu eksikligimizi yetkililere ilettim, fakat heniiz bir yanit alamadim. (13)”

“Seminer aldim, ancak yeterli degildi. Bu konu hakkindaki bilgileri daha ¢ok
yiiksek lisans yaptigim sirada edindim. (1)”

Yukaridaki 6gretmenlerin goriislerinden seminerlerin siiresinin ¢ok kisa
oldugu, semineri veren kisilerin yeterli bir donanima sahip olmadiklar1 ve &zel
olarak yeni 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarimi tanitici bir seminer almadiklar
anlasilmaktadir. Bazi 6gretmenler verilen seminerlerin uygulama yoniinden eksik ve
daha cok teorik bilgiye yonelik oldugunu ifade etmislerdir. Bu durumlar hizmet igi
seminerlerin yeterince etkili ve verimli olmadigini gostermektedir.

Ogretmenlerin  alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklagimlar
hakkindaki bilgileri.

Ogretmenlerin alternatif dlgme ve degerlendirme yaklagimlar1 hakkindaki
bilgileri Tablo 2’de verilmektedir.

Tablo 2

Ogretmenlerin  Alternatif Ol¢me ve Degerlendirme Yaklagimlar: Hakkindaki
Bilgilerinin Frekans ve Yiizdeleri

Bilgiler f %

Alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklagimlari 6grenci merkezli

egitimi On plana cikarir, 20425
Sadece sonucu degil siireci de degerlendirmeye izin verir, 15 31,9
(")grenc.in'in arastirarak, kesfederek ve inceleyerek daha aktif hale 13 277
gelmesini saglar, '
Ogrenciyi ezbercilikten uzaklastirarak daha anlamli 6grenmeye

tesvik eder, 6 128
Objektif ve daha saglikli bir degerlendirme olanag saglar, 4 8,5
Ogrenciyi bir biitiin olarak degerlendirme firsat1 verir, 3 6,4
Ogrencilerin bireysel farkliliklarin1 dikkate alir, 2 4,3
Teknolojiden daha fazla faydalanmay saglar, 1 2,1
Derse katilimin etkinligini artirir, 1 2,1
Yaparak-yasayarak 6grenmeyi destekler. 1 2,1
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Tablo 2’de goriildiigii gibi ortadgretim matematik Ogretmenlerinin ¢ogu
alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarinin 6grenci merkezli egitimi 6n plana
¢ikardigini, sonucun yaninda siirecinde degerlendirilmesini sagladigini ve
ogrencileri daha aktif hale getirdigini diisiinmektedirler. Bazi 6gretmenlerin bu
konudaki goriisleri asagidaki gibidir.

“Yeni ol¢me ve degerlendirme yaklasimlarn ogrencilerin siive¢ becerilerini
esas almaktadir. (44)”

“Yeni olgme ve degerlendirme yaklasimlaryla dlgme ve degerlendirme
stireci daha genis bir zamana yayldi. Béylece daha detayli ve giivenilir bir
degerlendirme yapilma imkam elde edildi. (47)”

“Yeni yaklasimlar ogrenciyi daha aktif kilmaktadir. Ogrenciyi ezberden
ziyade diisiinmeye sevk etmektedir. (42)”

“Yeni dlgme ve degerlendirme oOgrenci merkezli ders islenmesini yani
6grencinin derste daha faal olmasini amaglamaktadir. (40)”

“Degerlendirme islemini bir iki derse degildi de tiim yila yaymaktir. (36)”

“Yeni yaklagimlar &grencinin  diigiinmesini, arastirmasmni, kesfetmesini
amaglamaktadwr. (37)”

“Ogrenciyi ezberci anlayistan iiretken, diisiinen, tasarlayan hale getirir. Bu
anlayis ogrenci merkezli yaklasimi tesvik etmektedir.(35)”

“Basari gostergesinin sadece smav sonuglarinin olmadigini, siirecinde
degerlendirilmesinin gerektigini vurguluyor. (34)”

“Farkli dlgme ve degerlendirme araglart kullanilarak é6grencinin degigik
agilardan degerlendirilmesi. (33)”

“Ogrencilerin bir islemi yaparak, grup olusturarak, bilgi ahs verisi
saglayarak, yani yaparak-yasayarak ogrenme metodunu aktif hdle getirmektedir.
32)"

“Yeni ol¢me ve degerlendirmede sozlii notu yerine performans ve proje

odevleri getirildi. Bu durum 6grenciyi arastirmaya sevk ediyor. (27)”

“Yeni 6l¢me ve degerlendirme yaklasimlart 6grenci merkezli ve uygulamaya
yonelik bir egitim saglamayr amaglamaktadir. (22)”

“Eskiden biz daha c¢ok sonucu degerlendiriyorduk, simdi siirecide
degerlendirmemiz isteniyor. (16)”

Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi



470 F. Karakus

“Yeni dlgme ve degerlendirme yaklasimlar: daha objektif bir degerlendirme
yapmanuzi saglatabilir. (13)”

“Ogrenci merkezli bir yaklasimi benimsemekte ve égrenciyi tamma firsati
saglamaktadir. (11)”

“Yeni olgme ve degerlendirme araglart daha saglikli ve daha dogru élgme ve
degerlendirme siireglerine imkdn tanmyor. (9)”

“Ogrencileri yalmz yazil ve sozlii sinavlara gore degerlendirmeyip, yaptigi
proje ¢alismalarina ve simf i¢i etkinliklere katilimina gore biitiin  olarak
degerlendirmek. (4)”

“Teknolojiden daha fazla yararlanmay ve dgrenci merkezli egitimi én plana
ctkarwr. (1)”

Yukaridaki goriisler Ogretmenlerin alternatif Olgme ve degerlendirme
yaklasimlar1 hakkinda bilgileri olduklarmi ve bu yaklagimlara yoénelik olumlu
diisiinceleri bulunduklarimi gostermektedir.

Ogretmenlerin simf ici degerlendirmelerde kullandiklar1 6lgme ve
degerlendirme yaklasimlari.

Ortaggretim matematik Ogretmenlerinin - smif i¢i  degerlendirmelerde
kullandiklar1 6lgme ve degerlendirme yaklagimlariim neler olduguna dair goriisleri
“Hi¢ (1)”, “Ara swa (2)”, “Sik sik (3)” ve “Her zaman (4)” seklinde
puanlandirilmigtir.  Alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarinin smif ici
kullanim diizeyini yorumlayabilecek puan araliklar1 “1-1,74: Hi¢”, “1,75-2,49: Ara
sira”, “2,50-3,24: Sik s1k” ve “3,25-4,00: Her zaman” olarak belirlenmistir. Her bir
maddeye iligkin frekans ve yiizdelikler hesaplanarak Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 3

Ogretmenlerin  Sumf I¢i  Degerlendirmelerde Kullandiklari  Ol¢me  ve
Degerlendirme Yaklagimlarimin Frekans ve Yiizdeleri

Olcme ve S _
Degerlendirme % < g X
yaklasimlar s ; = o
I 7 <« =
f % f % f % f %

Ogrenci Uriin

3 638 6 12,77 16 34,04 22 46,81 1,79
dosyast

Proje Degerlendirme 5 o054 51 23 4803 17 3617 1,85

Formu

Oz-degerlendirme 5 5 g o 2 426 45 9574 1,04
Formu

Akran

degerlendirme 0 O 0 O 1 213 46 97,87 1,02
Formu

Grup Degerlendirme 5o g 5 426 45 9574 1,04
Formu

Ders Tutum Olgegi 0 O 0 O 3 6,38 44 93,62 1,06
Yazili sinav 23 4894 17 36,16 6 12,77 1 2,13 3,32
S6z1i smav 4 851 4 8,51 14 29,79 25 53,19 1,72
Test (Coktan

secmeli, dogru- 11 2341 15 3191 16 34,04 5 10,64 2,68
yanlis

Tablo 3’te goriildigii gibi 6grenci {iriin dosyasi (portfolyo) yaklasimimin
kullanimma yonelik 6gretmen goriisleri arasinda, % 46,81°lik bir oranla “hi¢” ilk
sirayr alirken %6,38 ile “her zaman” son sirayr almaktadir. Bu degerlendirme
yaklagiminin kullanimina iligskin olarak olusan Ogretmen goriislerinin aritmetik
ortalamasi 1,79’dur. Bu deger “ara sira” diizeyine karsilik gelmektedir. Bu bulgulara
dayali olarak aragtirmaya katilan 6gretmenlerin ¢ogunun 6grenci iiriin dosyasini
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yeterli diizeyde kullanmadiklarin1 veya yeterli bilgiye sahip olmadiklarini da
gostermektedir.

Proje degerlendirme yaklagimmin kullanimma yonelik 6gretmen goriisleri
incelendiginde %48,93’liik bir oranla “ara sira” ilk sirayr alirken %6,38’lik oranla
“her zaman” son siray1r almaktadir. Bu degerlendirme yaklagiminin kullanimina
iligkin olarak &gretmen goriislerinin aritmetik ortalamasi 1,85°tir. Bu deger “ara
sira” diizeyine karsilik gelmektedir. Bu bulgulara dayali olarak arastirmaya katilan
Ogretmenlerin  ¢ogunun proje  degerlendirme formunu yeterli diizeyde
kullanmadiklar1 veya bu degerlendirme yaklagimi hakkinda yeterli bilgi sahibi
olmadigmi gostermektedir.

Oz-degerlendirme formu yaklagimimin kullanimina ydnelik  gretmen
goriisleri incelendiginde %95,74°liik bir oranla “hi¢” ilk siray1 alirken %0°lik oranla
“her zaman” son siray1 almaktadir. Bu degerlendirme yaklasiminin kullanimma
iligkin olarak ogretmen goriislerinin aritmetik ortalamasi 1,04’tlir. Bu deger “hi¢”
diizeyine karsilik gelmektedir. Bu bulgulara dayali olarak arastirmaya katilan
Ogretmenlerin  bilyik  bir  c¢ogunlugunun  6z- degerlendirme formunu
kullanmadiklarint veya bu degerlendirme yaklagimi hakkinda bir bilgi sahibi
olmadiklarmi gdstermektedir.

Akran degerlendirme formu yaklagiminin kullanimina yonelik 6gretmen
goriisleri incelendiginde %97,87°liik bir oranla “hi¢” ilk siray1 alirken %0°lik oranla
“her zaman” son siray1r almaktadir. Bu degerlendirme yaklagiminin kullanimina
iliskin olarak 6gretmen goriislerinin aritmetik ortalamasi 1,02’dir. Bu deger “hi¢”
diizeyine karsilik gelmektedir. Bu bulgulara dayali olarak arastirmaya katilan
Ogretmenlerin  biyllk bir ¢ogunlugunun akran degerlendirme formunu
kullanmadiklarint veya bu degerlendirme yaklasimi hakkinda bir bilgi sahibi
olmadiklarmi gostermektedir.

Grup degerlendirme formu yaklagimmin kullanimina yonelik 6gretmen
goriisleri incelendiginde %95,74°liik bir oranla “hi¢” ilk siray1 alirken %0°lik oranla
“her zaman” son sirayr almaktadir. Bu degerlendirme yaklagiminin kullanimina
iliskin olarak Ogretmen goériislerinin aritmetik ortalamasi 1,04’tiir. Bu deger “hig”
diizeyine karsilik gelmektedir. Bu bulgulara dayali olarak arastirmaya katilan
Ogretmenlerin  bilyik bir  ¢ogunlugunun grup degerlendirme formunu
kullanmadiklarm1 veya bu degerlendirme yaklagimi hakkinda bir bilgi sahibi
olmadiklarmi géstermektedir.
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Ders tutum olgegi yaklagiminin kullanimima yonelik 6gretmen goriisleri
incelendiginde %93,62’lik bir oranla “hi¢” ilk sirayr alirken %0’lik oranla “her
zaman” son sirayl almaktadir. Bu degerlendirme yaklagiminin kullanimina iligkin
olarak 6gretmen goriislerinin aritmetik ortalamasi 1,06’tiir. Bu deger “hi¢” diizeyine
karsilik gelmektedir. Bu bulgulara dayali olarak arastirmaya katilan dgretmenlerin
biiyiilk bir ¢ogunlugunun ders tutum oOl¢egini kullanmadiklarmni veya bu
degerlendirme yaklagimi hakkinda bir bilgi sahibi olmadiklarmi gostermektedir.

Yazili smmav degerlendirme yaklagiminin kullanimma yonelik 6gretmen
goriisleri incelendiginde %48,94’lik bir oranla “her zaman” ilk siray1 alirken
%2,13’lik oranla “hi¢” son swrayr almaktadir. Bu degerlendirme yaklagimimmn
kullanimma iligkin olarak &gretmen goriislerinin aritmetik ortalamasi 3,32°dir. Bu
deger “her zaman” diizeyine karsilik gelmektedir. Bu bulgulara dayali olarak
arastirmaya katilan o&gretmenlerin biiyiik bir c¢ogunlufunun yazili smavlar
degerlendirme yaklasimi olarak her zaman kullandiklarini géstermektedir.

Sozlii smav degerlendirme yaklasiminin kullanimma yodnelik 6gretmen
goriisleri incelendiginde %53,19’luk bir oranla “hi¢” ilk sirayr alirken %8,51°1lik
oranla “her zaman ve sik sik” son siray1 almaktadir. Bu degerlendirme yaklagiminin
kullanimina iliskin olarak ogretmen goriislerinin aritmetik ortalamasi 1,72’tir. Bu
deger “hi¢” diizeyine karsilik gelmektedir. Bu bulgulara dayali olarak arastirmaya
katilan 6gretmenlerin biiyiik cogunlugunun sozlii smav degerlendirme yaklagimini
kullanmadiklarin1 géstermektedir.

Test degerlendirme yaklasimmin kullanimina yonelik &gretmen goriisleri
incelendiginde %34,04’likk bir oranla “ara sira” ilk siray1 alirken %10,64’liikk oranla
“hi¢” son sirayr almaktadir. Bu degerlendirme yaklasimmimn kullanimima iligskin
olarak Ogretmen goriislerinin aritmetik ortalamasi 2,68’dir. Bu deger “sik sik”
diizeyine karsilik gelmektedir. Bu bulgulara dayali olarak arastirmaya katilan
Ogretmenlerin bilyiikk bir ¢ogunlugunun test degerlendirme yaklagimini yeterli
diizeyde kullandiklarin1 géstermektedir.

Ogretmenlerin bu konudaki gériisleri asagidaki gibidir.

“Agikcast yeterli bilgi sahibi ve materyale sahip olmadigimdan onceki
yillardan ¢ok farkli bir degerlendirme yapmiyorum. (47)”

“Herhangi bir bilgilendirme yapimadigindan élgme ve degerlendirmeyi
eskisi gibi yapryorum. Bir degisiklik olmadi. (16)”
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“Stnaviarimda klasik yazili sorularinin yaminda égrencileri diisiinmeye sevk
eden sorularda sormaya ¢alistyorum. Ger¢i bunu ben siirekli yapmaktayim. Bu yeni
bir durum degil. (2”)

“OSS sinavi hem égrencileri hem de dgretmenleri test teknigine onem vermek
zorunda birakiyor. (3)”

“Proje ddevileri harig, yeni olgme ve degerlendirme etkinliklerini
kullanmiyorum. (4)”

“Yeni araglarin nasil kullanilabilecegini bilmedigimden eski degerlendirme
araglarina gore degerlendirme yapmaktayim. (32)”

“Ara sira grup ¢aligsmasi yaptirmaya ¢aligryorum. (18)”
“Test yapmak daha iyi, ¢iinkii daha fazla soru ¢ozme imkdani sagliyor. (6)”

Yukaridaki goriigler Ogretmenlerin alternatif 6lgme ve degerlendirme
yaklasimlar1 hakkinda bilgilerinin oldugunu, ancak bu yaklasimlar1 nasil
kullanacaklar1 konusunda yeterli bilgiye sahip olmadiklarimni gostermektedir.

Yapilan yapilandirilmamis gézlemlerde 6gretmenlerin alternatif 6lgme ve
degerlendirme yaklasimlarmi kullanmadiklari tespit edilmistir. Hiiseyin 6gretmen
sinavlarinda daha ¢ok ¢oktan segmeli testleri tercih etmektedir. Ayrica performans
ve proje ddevlerine ise degerlendirmelerinde yer vermemektedir. Proje ddevi yerine
geemis yillardan alisilagelmis olarak “yillik 6dev” ya da “donem o6devi” adi altinda
miifredat konularindan segilen ve arastirma-inceleme yerine hazir bilgileri igeren
odevlere yer verildigi gozlemlenmistir. Bunun yaninda verilen yillik &devlerin
hazirlanmasinda ve se¢iminde Ogrencilerin goriislerine yer verilmedigi tespit
edilmistir.

Ayse oOgretmende Olgme ve degerlendirme yaklasimi olarak geleneksel
yaklagimin araglarin1 kullanmaktadir. Derslerinde birkag defa grup calismasi
yaptirmayr denemesine karsin simiftaki sesin artmasmdan dolayr bu yaklagimdan
vazgectigi gozlemlenmistir. Derste daha c¢ok Ogretmen merkezli bir yaklagimi
benimseyen Ayse dgretmen OSS smavinda cikan test sorularina agirlik vermektedir.
Sozli smavlara ve yeni 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarina degerlendirme
calismalarinda yer vermeyen Ayse 6gretmenin en ¢ok klasik yazili sinavi ve goktan
secmeli test smavlarmi kullandigi gézlemlenmistir.

Nesrin dgretmen yiiksek lisans yapmasindan dolayr yeni Olgme ve
degerlendirme yaklagimlar1 hakkinda daha fazla bilgi sahibi oldugunu dile
getirmistir. Ancak yeni yaklagimlar yerine geleneksel 6lgme ve degerlendirme
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yaklasimlarmi derslerinde kullanmaktadir. Proje ve performans 6devleri vermesine
karsmm bu oOdevleri Ogrencilerin nasil hazirlamasi1 gerektigi konusunda bir
bilgilendirme yapmamakta ve ddevleri nasil degerlendirecegi konusunda hazirladigi
bir rubrigi bulunmamaktadir. Nesrin 6gretmenin de sinavlarinda Hiiseyin dgretmen
gibi ¢oktan se¢meli testlere agirlik verdigi tespit edilmistir.

Yukaridaki goriis ve gozlemlerden &gretmenlerin alternatif Slgme ve
degerlendirme  yaklagimlarini  siniflarinda  kullanmadiklarini, bunun yerine
geleneksel yaklasimi temsil eden yazili sinav ve g¢oktan segmeli testlere yer
verdikleri goriilmektedir.

Ogretmenlerin yeni 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarini uygulamada
karsilastig giicliikler.

Ortadgretim matematik Ogretmenlerinin yeni oOlgme ve degerlendirme
yaklagimlarmi uygulanmasinda karsilastiklar1 giiclikklerin neler olduguna dair
goriisleri Tablo 4’te verilmektedir.

Tablo 4

Ogretmenlerin  Yeni Ol¢me ve Degerlendirme Yaklasimlarim Uygulamada
Karsilasug Giicliiklerin Frekans ve Yiizdeleri

Karsilasilan giicliikler f %
Zaman yetersizligi 30 63,83
Ogrenci sayisinin fazlalig 30 63,83

Yeni dlgme ve degerlendirme yaklasimlari hakkinda bilgilendirme

eksikligi 26 55,32
Yeterli uzman desteginin saglanamamasi 25 53,19
Kirtasiye yiikiiniin artmasi 21 44,68
Ogrencilerin yeni dlgme ve degerlendirme yaklagimlarma aliskin 15 3191
olmamasi '

Siniflarin fiziksel kosullarmin uygun olmamasi 14 29,79
Diger (OSS smavi) 10 21,28
Sinif disiplini saglama 4 851
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Tablo 4’te goriildiigii gibi 6gretmenlerin %63,83’1 yeterli zamanin olmamasi
ve Ogrenci sayisinin fazlaligi; %55,32’si yeni dlgme ve degerlendirme yaklagimlari
hakkinda bilgilendirme eksikligi; %53,19u yeterli uzman desteginin saglanamamasi
konularinda sorun yasadiklarini ifade etmislerdir. Bunun yaninda kirtasiye yiikiiniin
artmasi, 6grencilerin yeni yaklagimlara aligkin olmamalari, sinifin fiziksel kosullari,
simif disiplinini saglama ve OSS smavi gibi sorunlarla karsilagildig: belirtilmistir.
Bazi 6gretmenlerin bu konudaki goriisleri asagidaki gibidir.

“Matematik ogretim programinin yogun olmasi nedeniyle her égrenciyle
yeteri kadar ilgilenemiyoruz. Daha az yogun bir program ve daha az ogrenci sayist
olsa yeni yaklagimlar: daha fazla uygulayabilecegimizi diigtiniiyorum. (14)”

“Doktora  derslerinde  dgrendigim  yeni  olgme ve  degerlendirme
yaklasimlarini kisa bir donem uygulamaya calistim. Ancak &grencilerin OSS
simavina hazirlanmalari, 6grenci sayistmun fazla olmasi gibi nedenlerden dolay
vazgegtim. (3)”

“OSS gibi bir swmav sistemi oldugu miiddet¢e belirtilen élgme ve

degerlendirme yaklagimlarinmin uygulanabilecegini sanmiyorum. (42)”

“Uriin dosyast gibi araglart hazirlatmak isterim. Ama bunlar ¢ok zaman
istiyor ve birazda isin gercegi OSS hedefleri olan okullarda bunlar: uygulamak zor.
Biz hem OSSye hazirlaniyor, hem de séylenenleri yapmaya calistyoruz. (2)”

“Nasil uygulayacagim konusunda yeterli bir bilgim yok. (29)”

“Seminerler verildi, ancak verenlerde pek bir sey bilmiyorlardi. Yeni
yaklasimlar: uygulayacak kadar bilgi verilmedi. (31)

“Bu araglar lise seviyesine gelen bir dgrenciye uygulamada giicliiklerle
karsilasiyoruz. Simftaki disiplin bazen kayboluyor. Ogrenciler grup calismast gibi
etkinlikleri su istimal edebiliyorlar. (26)”

“Yeni ol¢me ve degerlendirme yaklasimlarint kullanmak istiyorum. Ancak
bunlart uygulamak kolay olmuyor. Ozellikle zaman ¢ok yetersiz.(1)”

“Ne yazik ki elimizde 4 yillik miifredat kitabindan baska bir sey yok. Bu
kitapta yer alan etkinlikler yol gésterici ancak yeterli bilgi seviyesine sahip
donanmimli insanlarin destek olmasi sart. (2)”

“Basta uygulamaya ¢ahistik, ancak pek basarili olamadik. Ogrenciler bu
sisteme ayak uyduramadilar. (10)”
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“Ogrenciler yeni yaklasgimlara aliskin olmadiklarindan etkinlikleri yapmak
istemiyorlar ve bu durum kargasaya neden olabiliyor. Bu nedenle zaman kaybi
yasaniyor. (22)”

“Dokiiman ve kurtasiye ¢ok fazla olmakta. Biz her konuya ydnelik
degerlendirme formlart hazirlayp, bunlari égrenciye sunmaya ¢alisirsak bu sadece
bir simif icin bile biiyiik bir kiilfet olusturur. (20)”

Yukaridaki goriislerden alternatif dlgme ve degerlendirme yaklagimlarinin
fazlaligi, bilgilendirme eksikligi, yeterli uzman desteginin saglanamamasi, kirtasiye
yiikiiniin artmasi ve OSS simav sistemi oldugu gériilmektedir.

TARTISMA

Yeni Ogretim programlarmda yer alan alternatif 6lgme ve degerlendirme
yaklagimlari, 6gretmenlere eskisinden farkli roller ve gorevler yiikklemektedir. Ancak
literatiirde yapilan calismalar bu yeni yaklasimlar hakkinda &gretmenlerin yeterli
bilgi kaynagina sahip olmadiklari gostermektedir (Aschbacher, 1993; Birgin ve
Tutak, 2006; Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Calik, 2007; Cakir ve Cimer, 2007).
Birgin ve Tutak (2006) yeni ilkdgretim matematik programiyla ilgili olarak
ogretmelerin 6ncelikli bilgi kaynaklarmin programi tanitict seminerler, basin-yayin
organlari ve okula gelen yazilar oldugu sonucunu elde etmistir. Tablo 1
incelendiginde bu c¢alismada da Ogretmenlerin yeni ortadgretim matematik
programinda yer alan alternatif dlgme ve degerlendirme yaklasimlari hakkindaki
bilgi kaynaklarmin oncelikle programi tanitict seminerler (%51,1) ile okula gelen
yazilar (%48,9) oldugu goriilmektedir. Ayrica Ogretmenlerin hemen hemen
tamamimin sadece alternatif dlgme ve degerlendirme yaklasimlarima yonelik bir
hizmet igi seminer almadiklari, miifredati tanitict olarak verilen hizmet igi
seminerleri yeterli bulmadiklar1 ve yeterli uzman destegi alamadiklar1 belirlenmistir.
Yapilan bir¢ok ¢alismada dgretmenlerin yeni 6gretim programlarinda yer alan lgme
ve degerlendirme yaklagimlart konusunda benzer problemler yasadigi ve bu konuda
egitime ihtiyaglar1 olduklar1 ifade edilmektedir (Calik, 2007; Cakir ve Cimer,
2007;Yapict ve Demirdelen, 2007). Ozellikle verilen seminerin siiresinin ¢ok kisa
olmast ve semineri veren kisinin alaninda uzman olmamasi 6gretmenler tarafindan
vurgulanmaktadir. Arastirmaya katilan ve bu konuda formator oldugunu dile getiren
matematik 6gretmeninin (25) “Bu konuyla ilgili egitim formatoriiyiim, seminer de
verdim. Ancak yeterli oldugunu diisiinmiiyorum. Akademik olarak yeterli donamma
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sahip olmayan seminerlerdi.” sdzlerinin bu durumu agikca gosterdigi sdylenebilir.
Dolayisiyla elde edilen bu bulgular 6gretmenlerin alternatif 6lgme ve degerlendirme
yaklasimlar1 hakkindaki bilgi kaynaklarinin yetersiz oldugunu gostermektedir.

NCTM’in (1995) raporunda matematik egitiminde 6lgme ve degerlendirme
etkinliklerinin Ggrenciler igin firsat esitligi sagladigi, daha gegerli veriler elde
edildigi, ogretimi destekledigi ve 6grenciyi bir biitlin olarak degerlendirdigi ifade
edilmektedir. Tablo 2’de gorildiigii gibi Ogretmenlerin alternatif 6lgme ve
degerlendirme yaklasimlart hakkindaki bilgileri NCTM’in (1995) &nerileriyle
paralellik  gostermektedir. Bu durum Ogretmenlerin alternatif Olgme ve
degerlendirme yaklagimlar1 hakkinda bilgileri oldugunu gdstermektedir. Ayrica
Ogretmenlerin hemen hemen tamaminin smiflarinda alternatif degerlendirme
yaklagimlarmi kullanmamalarma kargin verdikleri ifadeler bu yaklasimlara yoénelik
olumlu bir diisiinceye sahip olduklarmi gostermektedir. Benzer sekilde Watt (2005)
ortadgretim matematik Ogretmenlerinin smif i¢i Olgme ve degerlendirme
yaklagimlarinda geleneksel yaklagimlari kullanmalarina karsin alternatif 6lgme ve
degerlendirme yaklagimlarina yonelik olumlu bir tutuma sahip olduklarini ifade
etmektedir. Dolayisiyla bu calismadan elde edilen bulgularin literatiirde yapilan
benzer ¢aligsmalarin sonuglariyla ortiistiigli soylenebilir.

Tablo 3 incelendiginde 6gretmenlerin sinif i¢i degerlendirmelerde en ¢ok
yazili sinavlar ile ¢oktan segmeli testleri tercih ettikleri goriilmektedir. Buna karsin
0z-degerlendirme formu, akran degerlendirme formu ve grup degerlendirme
formunu ise neredeyse hi¢ kullanmadiklari belirlenmistir. Dolayisiyla elde edilen
bulgulardan 6gretmenlerin alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklasimlaria yonelik
bilgi sahibi olmalarina karsin sinif i¢i degerlendirmelerde geleneksel yaklagimlar
terk etmedikleri belirlenmistir. Alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklagimlari
hakkinda 6gretmenlerin bilgi sahibi olmalar1 onlarin sinif ortamimda bu yaklagimlari
nasil kullanacaklarmi bildiklerini gostermemektedir. Bu yeni yaklagimlarla nasil
6lgme ve degerlendirme yapilacagi konusunda Ogretmenlere yeterli rehberligin
saglanamamasi 6gretmenlerin bu yaklagimlari kullanmalarini engellemektedir (Baki,
2008). Bu durumun bir diger nedeni olarak OSS vb. sinavlar gésterilebilir. Vogler
(2006) lise mezuniyet sinavlarinin fen ogretmenlerinin G6gretim yontemlerini
etkiledigini ve Ogrenci merkezli yaklasimdan 6gretmen merkezli bir yaklasima
dogru egilimin oldugunu belirtmektedir. Benzer sekilde Tomal ve Senol (2007) yeni
programda yer verilen 6lcme ve degerlendirme etkinlikleriyle OSS sinavi arasinda
farkliliklar oldugunu dile getirmektedir. Ayrica Calik (2007) sinif 6gretmenlerinin 4.
ve 5. smiflarda seviye belirleme smavlart nedeniyle geleneksel Olgme ve
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degerlendirme yaklagimlarini daha ¢ok tercih ettiklerini ifade etmektedir. Bir bagka
neden olarak ise Lambdin’in (1993) vurguladigi gibi dgretmenlerin kaliplasmis
geleneksel oOlgme ve degerlendirme yaklasimlarmi degistirmeye yonelik
gosterdikleri direng oldugu sdylenebilir. Ayrica 6gretmenlerin alternatif 6lgme ve
degerlendirme yaklasimlart ile geleneksel egitimin beklentileri arasinda bir denge
kuramamalar1 ve alternatif degerlendirme yaklagimlar ile geleneksel ydntemlerin
uyusmamasi bir ikileme neden olmaktadir (Suurtamm, 2004). Bu ikilemin
Ogretmenlerin alternatif degerlendirme yaklagimlarini smiflarinda kullanmay:
zorlastirdig1 sdylenebilir.

Alternatif Olgme ve degerlendirme yaklagimlarinin kullanilmas1 ve
diizenlenmesi, geleneksel yaklagimlara gére daha giig, zaman alic1 ve kalabalik
siniflarda  kullanilmasi1 &gretmeni daha fazla yormaktadir (Lambin, 1993;
Aschbacher, 1993). Bu c¢alismada elde edilen bulgular, matematik 6gretmenlerinin
alternatif dlgme ve degerlendirme yaklagimlarini kullanmalarmda karsilastiklar
giicliiklerin; zaman yetersizligi, bilgilendirme eksikligi, uzman desteginin
saglanamamasi, kirtasiye yiikiiniin ¢ok olmasi ve OSS smavi oldugunu
gostermektedir. Benzer sonuglar Aschbacher (1993), Birgin ve Tutak’in (2006) ve
Giiven ve Eskitiirk (2007) calismalarinda da elde edilmistir. Ayrica Kleinert ve
digerleri (1999) alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarini kullanmanin
yararli olmasmin yaninda ¢ok zaman alict oldugu ve degerlendirme kriterlerini
belirlemede sorunlarin ortaya ¢ikacagini ifade etmektedirler.

SONUC VE ONERILER

1. Bu ¢alisma sonucunda, yeni ortaggretim matematik dgretim programinda
yer alan alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklagimlari hakkinda
Ogretmenlerin bilgi kaynaklarmin: programi tanitici seminerler, okula
gelen yazilar, ziimre Ogretmenleri toplantisi, basin-yaymn organlari ve
yiiksek lisans-doktora ¢alismalar1 oldugu ortaya cikmistir. Ancak
Ogretmenlerin  bilgi kaynaklarmin yeni o6lgme ve degerlendirme
yaklagimlarimi tanitma ve uygulamada yetersiz oldugu belirlenmistir.
Alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklagimlar1 hakkinda gretmenlerin
bilgi kaynaklarmin yetersizligi literatiirde yapilan bir¢ok calismada da
ortaya konulmustur (Aschbacher, 1993; Birgin ve Tutak, 2006; Gelbal ve
Kelecioglu, 2007; Calik, 2007; Cakir ve Cimer, 2007). Bu nedenle sadece
alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarini temel alan ve alanda
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uzman Kkisiler tarafindan hizmet i¢i seminerlerin yapilmasi 6nerilmektedir.
Bunun yaninda okullara alternatif Olgme ve degerlendirme
yaklagimlarmm nasil kullamildigi goésteren video filmler veya internet
adresleri gonderilebilir. Ayrica matematik 6gretmeni adaylar1 da alternatif
Olcme ve degerlendirme yaklasimlari hakkinda bilgilendirilmeli ve
ogrenimleri siiresince bu yaklagimlari kullanma imkan1 saglanmalidir.

. Bu galisma ile ortadgretim matematik 6gretmenlerinin alternatif 6lgme ve

degerlendirme yaklasimlar1 hakkinda bilgileri oldugu, ancak bu
yaklagimlart1 smif ortammda nasil kullanacaklarini  bilmedikleri
belirlenmistir. Ayrica ¢aligmaya katilan Ogretmenlerin  alternatif
degerlendirme yaklasimlarina yonelik olumlu bir diisiinceye sahip
olduklar1 sonucu ortaya ¢ikmistir. Calismaya katilan 6gretmenlerin biiyiik
cogunlugunun alternatif oOlgme ve degerlendirme yaklagimlarini
kullanmamalarma karsin bu yaklasimlar1 hakkinda olumlu bir diisiinceye
sahip olmalar1 Watt (2005) tarafindan ortaya konan sonuglarla paralellik
gostermektedir. Bu nedenle O6gretmenlerimize alternatif yaklasimlarin
amaci ve uygulamasi konusunda daha genis bilgiler vererek onlarm bu
olumlu diistincelerinin uygulamaya dogru yonlendirilmesi 6nerilmektedir.

. Bu ¢alismanin bulgulari, 6gretmenlerin alternatif 6lgme ve degerlendirme

yaklagimlarmi kullanmada karsilastiklar1 en biiyiik giicligin yeterli
zamanin olmamasi oldugunu ortaya koymaktadir. Bunun yaninda 6grenci
sayisinin  fazlaligi, bilgilendirme eksikligi, yeterli uzman destegi
saglanamamasi, kirtasiye yiikiiniin artmasi, sinifin fiziksel kosullar1 ve
OSS sinav sistemi diger giicliikler olarak belirlenmistir. Benzer sonuglar
literatiirde yapilan c¢alismalarin sonuglariyla paralellik gostermektedir
(Lamdin, 1993; Aschbacher, 1993; Birgin ve Tutak, 2006; Giiven ve
Eskitiirk, 2007). Bu nedenle bu yaklasimlar1 yeni kullanacak 6gretmenin
cok fazla zamanmi almayacak ve deneyim kazanmasini saglayacak
mevcudu az bir simifta ige baslamasi onerilmektedir. Boylece 6gretmen
burada kazanacagi deneyimleri kullanarak daha kalabalik siniflarda
deneyimleri dogrultusunda uygun zaman periyotlar1 olusturarak farkl
yontemler deneyebilir. Bunun yaninda okulun ve sinifin alt yapisinin
alternatif o6lgme ve degerlendirme yaklagimlar1 géz Oniine alinarak
yeniden diizenlenmesi 6nerilmektedir.

. Bu calisma ile 6gretmenlerin sinif i¢i degerlendirmelerde en ¢ok yazili

sinavlar ile ¢oktan se¢meli test smavlarmi tercih ettikleri belirlenmistir.
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Bunun nedenlerinden biri OSS smav sistemidir. OSS ve benzeri
sinavlarin yapilmasi, alternatif dlgme ve degerlendirme yaklagimlarinin
kullanilmasin1 azaltmaktadir sonucu, c¢esitli arastirmacilar tarafindan
ortaya konan sonugclarla ortiismektedir (Vogler, 2006; Tomal ve Senol,
2007; Calik, 2007). Bunun yaninda &gretmenlerin alisik olduklar
gelencksel yaklagimlart kullanma istekleri diger bir neden olarak
soylenebilir. Bu nedenle OSS ve benzeri smavlarin alternatif 6lgme ve
degerlendirme yaklagimlar1 g6z oniine alinarak yeniden diizenlenmesi
saglanmalidir. Ayrica 6gretmenlerin farkli degerlendirme yaklagimlarini
kullanmalar1 yoniinde tesvik edilmeleri 6nerilmektedir.
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Summary

TEACHERS’ VIEWS RELATED TO THE ALTERNATIVE
ASSESSMENT METHODS IN THE PROGRAM OF
SECONDARY SCHOOL EDUCATION MATHEMATICS
STUDIES

Fatih KARAKUS"

Background and rationale for the study

The changing nature of knowledge suggests new learning theories such as
constructivism defined as people construct their own knowledge through interacting
their social environment, reconciling with their previous knowledge, experiencing
things and reflecting on those experiences (Cepni, 2005a). Since learning approach
has been changed, it affects assessment procedures and approaches. Alternative
assessment may include interviews with individuals and small groups of students,
student’s journals, student self-assessment, portfolios, performance assessment, as
well as traditional evaluating techniques. It helps teachers identify developmentally
appropriate content, recognize student misconceptions, evaluate the meaning
students make of what they learn (Ben-Hur, 2006). Moreover, in alternative
assessment, teachers directly observe how students analyze, synthesize and apply
what they have learned in a substantial manner to solving complex problems.
Because the various methods of assessment provide different types of information,
teachers must learn to employ and integrate the information they gather from them
(Ben-Hur, 2006).

Our new secondary mathematics education program (grade 9-12; age 15-19)
is based on the principle of “all students can learn mathematics”. In order to achieve
this aim the program suggests more group works and problem-solving activities by
which the students can create concepts actively. Previous mathematics education
program used teacher-centered methods such as explanation, lecturing and
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demonstration in accordance with its own education philosophy. On the contrary
new education program focuses on operational learning with conceptual learning.
For this reason, the new program tries to make students think independently, decide
actively and also make them have self-organizing. So, they improve individual
abilities and skills. This situation needs students-centered teaching methods. In the
new program under the light of constructivism, assessment is defined as exposing
weak and strong directions of the current curriculum, deciding the effectiveness of
teaching methods, describing the students’ success and defining their insufficiency
during teaching and learning process (MEB, 2005). In this program, it is emphasized
that in the evaluation of teaching-learning process alternative assessment approaches
should be included as well as traditional one. According to NCTM (1995)
assessment is defined as the process of gathering evidence about a student’s
knowledge of, ability to use, and disposition toward mathematics and of making
inferences from that evidence for variety of purposes. With this definition NCTM
emphasizes the importance of current assessment approaches in the field of
mathematics. It is clear that these two definitions of assessment are similar.

Assessment is made for different purposes such as deciding students’
understanding, grading, determining the success and giving feedback in mathematics
lesson (Lambdin, 1993). These purposes require teachers using new assessment
approaches. In our curriculum these assessment approaches are interviews with
individuals and small groups of students, student’s journals, student self-assessment,
portfolios, performance assessment and projects. In literature, there have been many
articles about the views of teachers and teacher candidate and the difficulty of using
alternative assessment approaches. Some of these studies have been done only the
alternative assessment in primary schools and others are about the evaluation of the
curriculum. For example, Aschbacher (1993) arranges the barriers of alternative
assessment as emphasis on learning activities rather than outcomes, difficulties
specifying criteria for judging student work, assessment anxiety, lack of time, need
for training and ongoing support and reluctance to change. Also, Birgin & Tutak’s
(2006) study supports the conclusion of Aschbacher (1993). Moreover, Watt (2005)
concludes that teachers do not favour implementing alternative assessment
approaches, although those have positive attitude. In their study, Giiven & Eskitiirk
(2007) determine the evaluation methods and problems that primary school teachers
face with at the process of applying. The results show that teachers use traditional
evaluation methods and techniques mostly and they use alternative assessment
approaches since they have to. Moreover, lacking of time is the main problem of the
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using alternative assessment. Similarly, Orbeyi & Giiven (2008) would like to
determine teachers’ perceptions related to the evaluation component of the education
program of the primary school education mathematics lesson. The result indicate
that there is meaningful difference between teachers’ perception related to the
evaluation component of the education of primary school education mathematics
lesson according to variables of the province they worked and whether they took in-
service training or not, and there was no meaningful difference according to the
variables of career experience, educational background and class level. Tomal &
Senol (2007) compare with the old geography curriculum and the new geography
curriculum. And the second is more constructivists than other. The results of the
study explain that the OSS exam and the alternative assessment approaches are
using different evaluation methods and techniques. And teachers are not given
adequate in-service training. Calik (2007) investigate 6 primary school teachers’
opinions concerning alternative assessment approaches. The conclusions show that
teachers begin to adopt alternative assessment approaches; however they did not
have enough knowledge about them. And some of the teachers could not
appropriately apply alternative assessment because of the level determination exams.

Purpose of the study

The new secondary mathematics education program which was redesigned in
2005 under the light of constructivism, has applied since 2006. In literature, there
have been many articles about the views of teachers and teacher candidate and the
difficulty of using alternative assessment approaches in primary schools. However,
there are a few studies in the secondary school level. In this context, it is important
to determine to what extent alternative assessment approaches are used in
classrooms and to identify the problems encountered in this process, also how to
solve these problems. This study was designed on the basis of the opinion that
secondary mathematics teacher can reflect about to what extent alternative
assessment approaches can be applied in the classrooms and the problems
encountered in this process. The problems of the study is “what are the sources of
teachers about alternative assessment approaches”, “what are teachers’ opinion
about alternative assessment approaches”, “what kind of assessment approaches do
they use in their classroom” and “what kind of problems do they encounter in
assessment process”’
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Methods

The present study was implemented 47 secondary mathematics teachers
from the city center of Trabzon and the district area of Akgaabat, Vakfikebir,
Cargibasi, Arakli and Besikdiizii. Case study method was used in this study. Data
were gathered through a questionnaire and observation conducted with teachers.
Qualitative data were examined through descriptive analysis.

Findings

According to Table 1 the teachers’ most important source about alternative
assessment approaches is in-service training about describing education program
(%51,1; f: 24). Other sources are formal documents (% 48,9; f: 23) and teachers
meetings (%29,8; f. 14). The table 2 shows teachers believe that alternative
assessment approaches focus on student-centered teaching (%42,5; f: 20), to assess
both process and outputs(%31,9; f: 15) and help the students to think more
actively(%27,7; f:13). According to the table 3 teachers prefer using paper-pencil
exams (always %48,94; f: 23 and frequently %36,16; f: 17) and multiple choices
tests (always %23,41; f:11 and frequently %31,91; f: 15) than using self-assesment
(occasionally %4,26; f. 2:, never %95,74; f.45), peer-assessment (occasionally
%2,13; f: 1:, never %97,87; f:46) and group-assessment forms(occasionally %4,26;
f. 2:, never %95,74; f:45). The table 4 shows the problems that teachers face when
using alternative assessment in their classroom are defined as lacking of time
(%63,83; f: 30), crowded classroom(%63,83; f. 30), inadequate in-service
training(%55,32; f: 26), students’ negative attitudes( %31,91; f£:15) and OSS and
other achievement tests (%21,28; f:10).

Results and suggestions

Results showed that teachers’ alternative assessment sources are in-Service
training about new secondary mathematics curriculum, group teachers meeting,
press, master education and internet. Moreover, it was found that in-service training
was insufficient for explaining and implementing alternative assessment. Most of
the teachers have knowledge about alternative assessment. They believe that
alternative assessment encourages student-centered approaches and focuses on the
process of learning, not only the product of learning. However, teachers often
evaluate their student with traditional assessment approaches such as multiple-
choice tests and paper-and-pencil exams. They did not favour implementing
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alternative assessment approaches, although those had positive attitudes. The
problems that teachers face when using alternative assessment in their classroom are
defined as lacking of time, crowded classroom, inadequate in-service training,
students’ negative attitudes and OSS and other achievement tests. In this study some
suggestions were made to overcome problems in using alternative assessment and to
exploit alternative assessment approaches effectively in secondary mathematics
curriculum. Some of them are below.

e Teachers should be trained providing in-service programs about
alternative assessment to use in their courses.

e Prospective teachers should be provided with knowledge about and
should have experience with alternative assessment during their pre-
service education.

e 0SS and other achievement test should de redesigned according to
alternative assessment approaches.
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