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0Oz: Egitim siirecinde degerlendirme, 6gretimi yonlendirme ve anlamli 6grenmeyi saglama agisindan kritik bir
dneme sahiptir. Ogretmenlerin gerceklestirdigi degerlendirmeler, grenme siireci ile uyumlu degerlendirme
yaklagimlarinin benimsenmesinde 6nemli bir rol oynar. Bu arastirma, ilkdgretim matematik 6gretmenlerinin
matematik 6gretiminde degerlendirme boyutuna iligkin algilarin1 ve uygulamalarini incelemektedir. Arastirma,
durum ¢aligmasi deseniyle yiiriitiilmiis olup 2024-2025 egitim-6gretim yilinda Tiirkiye nin gesitli illerindeki devlet
ortaokullarinda gorev yapan 26 goniillii 6gretmen ile gerceklestirilmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak
yapilandirilmis goriisme teknigi kullanilmis ve elde edilen veriler igerik analizi yontemiyle incelenmistir. Bulgular,
ogretmenlerin degerlendirme yaklasimlarinda ozetleyici ve bicimlendirici degerlendirmeleri ayirt ederek
genellikle 6grenme c¢iktilar1 ve siireglerine odaklandigini ortaya koymaktadir. Goriisme analizlerine gore,
ogretmenlerin gogunlugu dzetleyici degerlendirme ve geleneksel degerlendirme araglarini tercih etmekte, alternatif
degerlendirme araglarini ise sinirli kullanmaktadir. Bunun yani sira sonuglar, uluslararasi sinavlarin 6gretmenlerin
degerlendirme yaklagimlari iizerinde hem firsatlar hem de sinirlamalar yarattigini gostermektedir. Bu baglamda,
miifredat hedefleri ile mevcut degerlendirme yaklagimlari arasindaki uyumsuzluk dikkat ¢cekmektedir. Siireg
odakli, yaratic1 ve kapsamli degerlendirme yaklagimlarini desteklemek adina, 6gretmenlerin bu alanlarda daha
fazla kaynak ve destekle gii¢lendirilmesi dnerilmektedir. Bu sayede, degerlendirme siiregleri 6gretim hedefleriyle
daha uyumlu hale getirilerek, 6grencilerin daha anlamli 6grenme deneyimleri yasamalart saglanabilir.

Anahtar Kelimeler: Degerlendirme, bicimlendirici degerlendirme, Ozetleyici degerlendirme, matematik
Ogretmeni

Abstract: Assessment is critical in educational process, guiding instruction and fostering meaningful learning.
The assessments conducted by teachers play a significant role in aligning assessment approaches with the learning
process. This study examines elementary mathematics teachers’ perceptions and practices regarding the
assessment dimension in mathematics instruction. The research was conducted using a case study design and
involved 26 volunteer elementary mathematics teachers working in public middle schools across various provinces
of Turkey during the 2024-2025 academic year. Structured interviews were used for the data collection. Data were
analyzed through content analysis. Findings reveal that teachers distinguish between summative and formative
assessments and generally focus on measuring learning outcomes and processes. Interview analyses show that
most teachers prefer summative assessment and traditional assessment tools while using alternative assessment
tools remains limited. Furthermore, it was found that international exams create opportunities and limitations for
teachers' assessment approaches. The misalignment between curriculum goals and current assessment approaches
was noted in this context. It is recommended that teachers receive additional resources and support to enhance
process-oriented, creative, and comprehensive assessment approaches. By doing so, assessment processes can
better align with instructional goals, enabling students to experience more meaningful learning.

Keywords: Evaluation, formative evaluation, summative evaluation, mathematics teacher

Gok, M., Yulet Yilmaz, T. ve Kantar, E. T., (2024). [lkdgretim matematik gretmenlerinin matematik 6gretiminde degerlendirme boyutuna yénelik
algilar1 ve uygulamalari. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 27(2), 233-248. https://doi.org/10.17556/erziefd.1584224

Giris

Degerlendirme, ogrencilerin  6grenmelerini  anlamak ve
anlayislarini gelistirmek i¢in verilerin toplanmasi, incelenmesi
ve kullanilmasina yonelik sistematik bir siiregtir (Stiggins &
Chappuis, 2005). Smith (2006), degerlendirmenin
Ogretmenlerin  kendi Ogretim  siireglerini  diizenlemeleri,
Ogrencilerinin  gelisimlerini  izleyebilmeleri, = &grenme
ihtiyaclarimni belirleyebilmeleri ve sonraki siire¢ i¢in planlama
yapabilmeleri i¢in dnemli bir faktdr oldugunu belirtmistir.
Degerlendirmenin  egitim silirecinde 0grenci basarisini
anlamanm yani sira egitim programlarini gekillendirmede
(Demirel, 2017), egitim sonuglarini iyilestirmede ve egitimde
bilingli kararlar alimmasimi saglamada Onemli oldugunu
sOylemek miimkiindiir (Meylani, 2024). Bu anlamda etkili ve
tutarli  bir egitim i¢in Ogrenme-Ogretme siireci ile
degerlendirme yaklagimlarinin biitiinlik saglamasi, uyumlu
olmasi gerektigi belirtilebilir.

Degerlendirmenin  dgretme-6grenme  dongiisiiniin ~ ve
6grenmenin yapilandirilmasinin ayrilmaz bir parcasi oldugu
gergeginin  1g1ginda  (Birenbaum et al.,, 2015) etkili
degerlendirmenin nasil olmasi gerektigi sorusu Onem arz
etmektedir. Bu konuyu 6grenme kanitlar1 ¢ergevesinde ele
alan Tirkiye Yiizyili Maarif Modeli (Milli Egitim Bakanlig1
[MEB], 2024a) degerlendirmenin Ogretim siirecini en iist
diizeyde desteklemesi, geri bildirim saglayan, yapici ve beceri
odakli olacak sekilde planlanarak yiiriitiilmesi gerektigini
belirtmektedir. Bu noktada degerlendirme siirecinde problem
¢ozmeye dayali durum, siire¢ ve sonug temelli, cok boyutlu
6lgme ve degerlendirmenin yapilmas: gerektigi, 6grencilerin
hangi bilgi ve becerilere sahip olduklarinin yani sira 6grenme
siirecinde ilgi ve ihtiyaglarim1 Dbelirlemek amaciyla da
degerlendirmenin yapilmasmin Onemi vurgulanmaktadir
(MEB, 2024a). Bu talep dogrultusunda, 6grencilerin sadece
stire¢ sonundaki bilgilerini degil, siire¢ icerisindeki bilgi ve
becerilerinin, sosyal-duygusal o6grenme ve degerlerinin
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gelisimini takip etme noktasinda Ogretmenlere Onemli
sorumluluklar yiiklenmekte, 6grenme ¢iktilar1 ve O0grenme
yagantilari ile 6gretmenin degerlendirme yaklagiminin uyumlu
olmast gerekmektedir. Bu bilgiler 1s18inda ilkdgretim
matematik ~ Ogretmenlerinin  matematik  dgretiminde
degerlendirme algilari, 6grencileri matematiksel becerilerine
gore nasil ve hangi amagla degerlendirdikleri, hangi
degerlendirme araglarint kullandiklari, matematik 6gretim
programindaki degerlendirme yaklagimini nasil algiladiklar
Onem arz etmektedir.

Ortaokul Matematik Dersi
Degerlendirme Boyutu

Ogretim Programi’nin

Sistematik ve mantikli diigiinmenin anahtar1 olan matematigin
(Rattanatumma & Puncreobutr, 2016) toplumsal gelisime
etkisi géz onilinde bulunduruldugunda, matematik derslerinde
programin belirledigi hedeflere ulasma noktasinda 6gretim
stirecinin etkililigini belirlemenin ve gerekli iyilestirme
adimlarini atmak i¢in dgrencilerin matematiksel anlayislarini,
yetkinliklerini ve matematiksel becerilerini dogru ve etkili bir
sekilde degerlendirmenin gerekliliginden s6z edilmelidir.
Nitekim Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi ((NCTM],
2000) de degerlendirmenin hem 6gretmen hem de 6grenciler

icin  matematik  egitiminin  tamamlayicis1  oldugunu,
Ogrencilerin  dgrenmelerinin  sorumlulugunu  iistlenme
noktasinda onemli oldugunu ve nitelikli matematik egitimi
icin degerlendirme ile matematik Ogretiminin

biitiinlestirilmesi gerektigini belirtmektedir. Diinyada 6zellikle
son on yilda egitim alanindaki gelismelerin &grenme
kavramin1 farklilastirdigi, degerlendirme anlayisinin da
geleneksel baglamdan kopup biiyiik oranda degisime ugradigi
ve yeni degerlendirme bicimlerinin bu doniisiimle birlikte
ortaya c¢iktigi soylenebilir (Orakci, 2020). Bu durumun
Tiirkiye’deki programlara da yansidigi ve bu programlarmn
O6lecme ve degerlendirme baglaminda da gilincellenmesini
sagladig1 agiktir. Bu degisim, Tiirkiye Yiizyilt Maarif Modeli
cercevesinde benimsenen dlgme ve degerlendirme anlayisinin
programlara entegre edilmesiyle daha sistematik bir hale
gelmistir (MEB, 2024a).

Tirkiye’de  2024-2025  egitim  &gretim  yilinda
uygulanmaya baslanan Ortaokul Matematik Dersi Ogretim
Programi’nin 6lgme ve degerlendirme boyutunun 6nceki
programa gore oldukca detayli ele alindig1 belirtilebilir. MEB,
2018 Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programi’nda
cesitlilige, bireysel farkliliklara, degerlendirmenin sadece
sire¢ sonunda degil egitim siireci boyunca yapilmasi
gerektigine kisa bir sekilde yer vermistir. Benzer sekilde yeni
programda da &grenme-0gretme uygulamalarinda 6grenme
kanitlarint belirlemek ig¢in hem sonu¢ hem de siireg odakl
degerlendirme yaklagimlarinin benimsenmesi, matematige
yonelik egilimlerinin, sosyal-duygusal 6grenme ve matematik
okuryazarlig1 becerilerinin gelisiminin izlenmesi gerektiginin
altt cizilmektedir (MEB, 2024b). Bununla birlikte yeni
program bu degerlendirmelerin nasil ve hangi araglarla
yapilmasi gerektigini grenme ve 6gretme uygulamalari iginde
yol gosterici olarak dgretmenlere sunmaktadir. Yeni program
her bir 6grenme temasinin iginde igerigin gerektirdigi bilgi ve
becerileri 6grenmek igin dgrencilerin sahip olmasi gereken 6n
bilgi ve becerileri net bir sekilde ortaya koymakta ve nasil
degerlendirilecegi  bilgisini  vermektedir. =~ Matematik
disiplininde 6n kosul 6grenmelerin son derece 6nemli oldugu
g6z oniinde bulunduruldugunda, yeni programin matematiksel
kavramlarin anlamli 6grenilmesini 6n planda tuttugu
sOylenebilir. Programin sunmus oldugu bilgiler 1siginda

Ozetleyici ve bigimlendirici
sonraki boliimde ele alinmistir.

degerlendirme yaklagimlari

Ozetleyici ve Bicimlendirici Degerlendirme

Ozetleyici degerlendirme yontemleri olarak adlandirilan sonug
odakl1 degerlendirmeler, 6grenme liriinlerini veya c¢iktilarini
degerlendirmek  i¢in  kullanilan  ve  “dgrenmenin
degerlendirilmesi” olarak da ifade edilen degerlendirmelerdir
(Chen et al., 2020). Sinirli bir zaman dilimi igerisinde
ogrencileri bilgi ve beceriye sahip olma durumuna gore
smiflandirma, deger bigme amaci tasiyan Ozetleyici
degerlendirmelerde daha ¢ok g¢oktan segmeli, kisa cevapli
testler, yazili, sozlii sinavlar gibi geleneksel degerlendirme
araglarinin kullanildigi bilinmektedir (Senel Coruhlu vd.,
2009). Bu uygulamalarin, yaygin ve standartlasmis olduklari
icin daha fazla kisiye daha kolay uygulanabilmede, tutarli veri
saglamada etkin olduklar1 ancak farkli 6grenme tercihlerini
karsilama konusunda yetersiz kaldiklar1 ve kisisel farkliliklart
ortaya ¢ikarmada etkin olmadiklar1 bilinmektedir (Meylani,
2024).

Bigimlendirici degerlendirme ise 6grencinin ilerlemesine
iligkin kanitlart kullanarak &grenmenin iyilestirilmesi igin
gelistirilen ve sadece biligsel boyuta degil, ayn1 zamanda st
bilissel boyuta da katkida bulunan degerlendirmelerdir (Urztia
et al., 2024). Ogrenme siirecine odaklanan ve “dgrenme icin
degerlendirme” amactyla yapilan bicimlendirici
degerlendirme yontemlerinin (Chen et al., 2020) &grencilerin
giiclii ve zayif yonlerini belirlemede, egitimi kisisellestirmede,
formatif stratejiler kullanarak ve stirekli geri bildirim
saglayarak Ogrencilerin gelisimine odaklanmada daha etkili
oldugu bilinmektedir (Meylani, 2024). Ogrenme siirecinde
Ogretmenlerin elde ettikleri kanitlar1 yorumlayarak 6gretimi
sekillendirmesi ve Ogrencinin 6z degerlendirme yapmasi,
cagdag egitim paradigmalarina da uygundur (Toporek, 2024).
Ogrencilerin siire¢ icindeki ihtiyaclarina gore dgretmenlerin

Ogretimlerini  planlamasini saglayan  bigimlendirici
degerlendirmeler, 6grencilere aninda geri bildirim verilmesini
ve onlarin degerlendirme  siirecini  benimsemelerini

desteklemektedir (Nworgu, 2019; Oche et al., 2024). Ogrenci
motivasyonu lizerinde olumlu etkisi oldugu bilinen
bicimlendirici degerlendirmenin (Brookhart, 2007) dzetleyici
degerlendirmeye gore uygulamada zorluklarinin oldugunu
sOylemek miimkiindiir (Birenbaum et al., 2015). Bu
degerlendirmenin uygun sekilde kullanilmasinin mali kaynak,
zaman ve uzmanlik gerektirdigi vurgulanmaktadir (Meylani,
2024).

Ozetleyici ve bigimlendirici degerlendirme birbirini
tamamlayan yaklasimlar olup, Ogretim siirecinde dengeli
sekilde uygulanmalidir. Ozetleyici degerlendirme, &gretim
sonunda 6grenci basarisint ve dgretim planlarinin giiglii ve
zay1f yonlerini belirlemek i¢in gereklidir (Chapman & King,
2012). Bigimlendirici degerlendirme ise siire¢ iginde
ogrencilerin beceri ve ihtiyaglarini belirlemede etkilidir
(Yang, 2024). Matematik Ogretiminde degerlendirme
araglarinin  6grenci yetenekleri ve ihtiyaglarina gore
cesitlendirilmesi, portfolyolar, projeler, sinavlar, gozlem ve
anketler gibi ¢oklu kanitlara dayali yontemlerin kullanilmasi
onerilmektedir (MEB, 2024b). Etkili bir 6gretim siireci i¢in bu
iki yaklasim dengeli bir sekilde uygulanmalidir (Lundstrom et
al., 2015).

Ogretmenlerin  ve o&gretmen adaylarimm  Slgme  ve
degerlendirme siireclerinde geleneksel yontemlere Oncelik
verdikleri, bi¢imlendirici degerlendirme araclarini kullanmada
ise zorluk yasadiklart belirlenmistir (Biiyiiktokatli ve
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Bayraktar, 2014; Giliven-Akdeniz, 2021; Karamustafaoglu vd.,
2012; Kaya vd., 2012; Nazlicicek ve Akarsu, 2008; Onel vd.,
2020; Oztiirk-Cetinkaya ve Saka, 2022; Peker & Acar, 2024;
Sahin ve Soylu, 2019; Zeren vd., 2023). Ozellikle matematik
Ogretmenlerinin degerlendirme siireglerinde c¢oktan se¢meli
testler, yazili yoklamalar, kisa cevapli testler, eslestirme
sorular1 ve dogru-yanlig testlerini tercih ettikleri, alternatif
Olgme yaklagimlarina yonelik bilgi eksikligi yasadiklar
goriilmektedir (Peker & Acar, 2024; Zeren vd., 2023). Onel
vd. (2020), 6gretmenlerin sinif, okul, 6grenci ve veli profili
gibi  faktorler nedeniyle geleneksel degerlendirme
yontemlerini siirdiirdiigiinii ve bicimlendirici degerlendirme
yontemlerinin  puanlamasinda  zorlandiklarmi ~ ortaya
koymustur.

Ogretmen adaylar1 acisindan bakildiginda da benzer
sonuglar dikkat cekmektedir. [lkdgretim matematik dgretmen
adaylarmin 6lgme ve degerlendirmeye iliskin bilgi ve
becerilerinin yetersiz oldugu, degerlendirme yaparken 6gretim
programi, dgrencilerin yas seviyeleri ve bireysel farkliliklar
gbéz oOnlinde bulundurmadiklari, genellikle islemsel bilgi
agirhikli degerlendirme yaptiklar1 belirlenmistir  (Giiven-
Akdeniz, 2021). Karakus (2010), d6gretmenlerin alternatif
degerlendirme yaklagimlarina olumlu baktiklarini ancak
bunlari uygulamada zorluk c¢ektiklerini vurgularken, son
yillarda yapilan g¢aligmalar 6gretmen adaylarmin alternatif
6lgme-degerlendirme yontemlerine yonelik farkindaliklarinin
artigin1 gostermektedir (Kagizmanlhi-Kose, 2023). Ozellikle
dinamik elektronik materyaller, rubrikler ve akran
degerlendirme gibi yenilik¢i yOntemlerin daha fazla
benimsenmesi, degerlendirme siireclerinde ¢esitliligin arttigini
ortaya koymaktadir.

Ogretmen egitimi stirecinde bicimlendirici
degerlendirmenin kullanimiin 6gretmenlerin degerlendirme
yeterliliklerini gelistirdigi gortilmektedir (Cafiadas, 2023).
Ancak, bi¢imlendirici degerlendirme yaklasimlariin 6grenci
basarisina etkisi konusunda farkli sonuglar elde edilmistir.
Bostrom ve Palm (2023), bu tiir uygulamalarin matematik
basarisint dogrudan etkilemedigini belirtirken, Rakoczy vd.
(2019), bigimlendirici degerlendirmenin dolayli etkilerinin
oldugunu ve ozellikle geri bildirimlerin 6grencilerin 6z
yeterliligini ve ilgisini artirdigini gostermistir. Moyosore
(2015) ise bicimlendirici degerlendirmenin  ortaokul
Ogrencilerinin matematik basarisini anlaml sekilde artirdigini
ortaya koymustur.

Uluslararasi smavlarin dolayl bir sekilde dgretmenlerin
degerlendirme  yaklagimlarmi  sekillendirme potansiyeli
tasidigini ¢esitli arastirma sonuglarina dayali olarak sdylemek
miimkiindiir (Acar & Buldur, 2021; Gok ve Yildiz, 2024,
Goktas ve Sad, 2021). Uluslararast Ogrenci Degerlendirme
Programi1 [PISA] ve Uluslararast Matematik ve Fen Egilimleri
Aragtirmast [TIMSS] gibi uluslararast degerlendirmeler,
Ogretmenlerin  dgretim  yontemlerini  ve degerlendirme
stireglerinin etkililigini yeniden gézden gegirmelerine olanak
saglamakta, ayrica kiiresel standartlarla uyumun gerekliligine
dair farkindaligin artmasina katkida bulunmaktadir.

Bu arastirmalar biitiin olarak diisiiniildiigiinde, siniflarda
etkili bir degerlendirme siireci yiiriitmenin Ogretmenlerin
degerlendirme verilerini toplama, analiz etme, yorumlama ve
O0gretimi  dlizenleme  yeterliliklerine  bagli  oldugu
gorilmektedir (Heitink et al., 2016). Tiirkiye’de matematik
Ogretim programi, siire¢ ve sonu¢ odakli degerlendirme
yontemlerinin birlikte kullanilmasini 6nerse de uygulamada bu
dengeyi saglamak &gretmenler agisindan bir zorluk olarak
ortaya ¢ikmaktadir. Bu baglamda, ilkdgretim matematik

ogretmenlerinin degerlendirme algilarinin ve uygulamalarinin
nasil sekillendigini anlamak, 6gretim siirecine yonelik dnemli
ipuglar1 sunacaktir. Bu baglamda asagidaki sorulara yanit
aranmistir:
+ {lkdgretim matematik Ogretmenlerinin
degerlendirmeye yonelik algilart nedir?
+ Ilkogretim matematik &gretmenlerinin  matematik
ogretiminde degerlendirmeye yonelik algilart nedir?
+ Ilkdgretim matematik Ogretmenleri degerlendirmeyi
hangi amaglarla kullanmaktadir?
+ {lkdgretim matematik 6gretmenleri degerlendirmede
hangi araglardan yararlanmaktadir?
+ [lkdgretim matematik Ogretmenleri matematik dersi

O0gretim programlarindaki degerlendirmeye iliskin
yaklagimi nasil anlamaktadir?

+ Ilkdgretim matematik &gretmenleri uluslararasi
smavlarin  Tirkiye’deki matematik  0gretiminde
degerlendirme yaklagimina etkisini nasil
yorumlamaktadir?

Yontem

Arastirmanin Deseni

[Ikogretim matematik dgretmenlerinin matematik dgretiminde
degerlendirme boyutuna iligkin gorlislerini inceleyen bu
calisma nitel arastirma yaklasimi gercevesinde durum
calismasi deseni ile yiiriitiilmiistiir. Durum ¢alismasi, sinirli bir
sistemin kapsamli bir bi¢gimde tanimlanmasi, “nasil” ve
“neden” sorularma odaklanarak incelenmesidir (Merriam,
2013; Yin, 2003). Calismada ilkdgretim matematik
Ogretmenlerinin degerlendirme ile ilgili goriisleri nasil ve
neden sorularina odaklanilarak detayli bir bi¢imde incelenmis,
matematik o0gretmenlerinden farkli perspektiflerde
degerlendirme ile ilgili gorisleri alinarak, bu konudaki
anlayislar1 ortaya ¢ikarilmaya calisilmistir.

Calisma Grubu

Aragtirma 2024-2025 egitim Ogretim yilinda, Tiirkiye’nin
cesitli illerindeki devlet ortaokullarinda gorev yapmakta olan
26 ilkdgretim matematik Ogretmeni ile yiiritlilmiistir.
Katilimeilarin se¢iminde, zengin veri elde etmek amaciyla
maksimum ¢esitlilik 6rnekleme yontemi kullanilmigtir.
Maksimum g¢esitlilik drnekleme yontemi, calisilan problemle
ilgili farkli bakig acilarmi temsil edebilecek bireylerin
cesitliligini maksimum derecede yansitmayir amaglayan ve
ozellikle nitel arastirmalarda incelenen durumun ¢ok yonlii
anlagilmasina katki sunan 6rnekleme yontemidir (Christensen
et al., 2015). Bu dogrultuda cinsiyet, yas, mesleki tecriibe,
yiiksek lisans yapip yapmama durumu ve ¢alistigi okulun bagl
oldugu yerlesim yeri gibi demografik olarak farklilik
gosterebilecek ve maksimum gesitlilik saglayacak bir katilimet
grubu olusturulmaya O6zen gosterilmistir. Calisma etigi
cercevesinde katihmcilarin isimleri gizli tutulmus ve Ol,
02... 026 gibi kod isimler kullanilmistir. Katilimeilara ait
demografik bilgiler Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1 incelendiginde ¢alismaya 15 kadin ve 11 erkek
Ogretmenin katildigr goriilmektedir. Yas dagilimi 24-50+
arasinda degisirken, katilimcilarin biiyiik kismi 24-30 yas
grubundadir. Mesleki kidem agisindan 1-5 y1l deneyime sahip
ogretmenler ¢cogunlukta olup daha kidemli gruplar da temsil
edilmektedir. Egitim diizeyi bakimindan katilimcilarin 15’1
lisans, 11°1 ise yiiksek lisans seviyesindedir. Gorev yapilan
yerlesim yeri agisindan ise il (n=7), ilge (n=10) ve kdy (n=9)
dagilimi gorilmektedir. Katilimcilarin  farkli  demografik
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Ozelliklere sahip olmasi, maksimum gesitlilik ornekleme
yontemine katki saglamakta ve bu sayede matematik
ogretiminde degerlendirme boyutuna iliskin alg1 ve
uygulamalarin daha kapsamli bir sekilde incelenmesine olanak
tanimaktadir.

Tablo 1. Katilimcilara ait demografik bilgiler

Demografik Degiskenler f
Cinsiyet Kadin 15
Erkek 11
Yas Aralig1 24-30 12
31-37 9
38-43 3
44-50 3
51 ve listil 1
Mesleki Kidem 1-5 13
6-10 5
11-15 3
16-20 3
21 ve listil 2
Egitim Durumu Lisans 15
Yiiksek Lisans 11
(mezun ya da
yapmakta olan)
Gorev Yaptig1 Yerlesim il 7
Yeri Ilce 10
Koy
Veri Toplama Aracglar1 ve Uygulama Siireci
Bu c¢alismada katilimcilarin  matematik  dgretiminde
degerlendirmeye iligkin algi ve uygulamalarini ortaya
cikarmak amaciyla nitel aragtirmalarda veri toplama

tekniklerinden biri olan yapilandirilmig goriisme teknigi
kullanilmis, goriismeler video ve ses kayitlar1 ile
desteklenmigstir. Arastirmada birden fazla goriismeci oldugu
icin Oznellige yer vermemek adina (Berg & Lune, 2015)
yapilandirilmis goriisme teknigi tercih edilmistir. Veri toplama
aracinin demografik bilgiler boliimiinde cinsiyet, yas, mesleki
kidem, yiiksek lisans yapip yapmama durumu, gérev yapilan
okulun bagl bulundugu yerlesim yeri gibi sorulara yanit
verilmesi istenmistir. Veri toplama aracinin ikinci boliimiinde
yer verilen sorular ise Ogretmen adaylarinin matematik

ogretiminde  degerlendirmeye  iligkin  algilarmi  ve
uygulamalarini  derinlemesine anlamaya yonelik olarak
olusturulmustur. Literatiir, Ogretmenlerin ve &gretmen

adaylarmin genellikle geleneksel degerlendirme yontemlerini
tercih ettigini, alternatif ve bigimlendirici degerlendirme
yaklagimlarma  yonelik  bilgi  eksikligi  yasadiklarini
gostermektedir (Onel vd., 2020; Peker & Acar, 2024; Zeren
vd., 2023). Buna ¢k olarak uluslararasi sinavlarin
Ogretmenlerin  degerlendirme siiregleri iizerindeki etkisi,
kiiresel ~ standartlarin  6gretim  ve  degerlendirme
uygulamalarina yansimalar1 g¢ercevesinde ele alimmmaktadir
(Acar & Buldur, 2021; Gok ve Yildiz, 2024; Goktas ve Sad,
2021). Veri toplama aracinda agik uglu degerlendirme
sorularinin  yer aldig1 taslak goriisme formu literatiir
gozetilerek, matematik egitiminde iki uzman ve bir matematik
Ogretmeni  tarafindan  olusturulmustur.  Matematiksel
degerlendirme kavramina iliskin goriigleri derinlemesine ve
cesitli boyutlardan sorgulatici nitelikte hazirlanan taslak
goriisme formu, sirayla matematik egitiminde bir uzmanin
goriisinli alma ve Tirk¢e dil ve anlam incelemesi
stireclerinden gegirilmistir. Bu incelemeler dogrultusunda

uygun olmadigi goriilen sorular goriigme formuna dahil
edilmemistir.  Ornegin  matematik ~ egitiminde uzman
“Ogrencilerin matematik becerilerini nasil
degerlendirirsiniz?” sorusunu benzer bir bagka soru oldugu
gerekegesiyle c¢ikarmistir. Gerekli diizeltmeler yapildiktan
sonra ii¢ ilkogretim matematik 6gretmeni ile pilot uygulama
yapilmistir. Pilot goriismelerin analizleri dogrultusunda,
degerlendirme boyutu ile ilgili bazi sorular birlestirilmistir.
Omegin “Matematik Ogretiminde degerlendirmeye nigin
ihtivag  duyulmaktadir?” sorusu ile “Swif icerisinde
matematik ogretiminde degerlendirmeyi hangi amaclarla
kullanirsimiz? 7 sorularina pilot ¢aligmada verilen yanitlarin
benzer oldugu gorilmis ve bu iki soru tek soruda
birlestirilmistir. Benzer sekilde pilot goriismelerin sonuglarina
dayal1 olarak bazi sorular ¢ikarilmistir. Ornegin “Asagida bos
birakilan alana belirli bir matematik konusu ya da kavramini
tim smifin  ne kadar oOgrendigini anlamak igin  bir
degerlendirme aract gelistiriniz?” sorusu pilot ¢aligmaya
katilan Ogretmenler tarafindan cevaplanmadigi gerekgesiyle
cikartlmistir. Baslangicta 12 olan soru sayisi 6’ya
diigiiriilmiistiir. Baz1 sorularin sorulus sirasi degistirilmis,
sorulan sorularin ortalama cevaplanma siiresi belirlenmis ve
goriisme formunun uygulanabilir olduguna karar verilmistir.
Katilimeilarin =~ matematik ~ dgretiminde  degerlendirme
boyutuna iligkin alg1 ve uygulamalarimi ortaya ¢ikarmak i¢in
goriisme formundaki sorular asagida sunulmustur:

* Sizce degerlendirme nedir? Agiklar misiniz?

* Sizce matematik Ogretimde degerlendirme nedir?
Aciklar misiniz?

* Matematik Ogretiminde degerlendirmeyi
amaglarla kullanirsiniz? Agiklar misiniz?

* Matematik 6gretiminde hangi degerlendirme araglari
kullanabilir? Ag¢iklar misiniz?

« Tirkiye’deki matematik dersi dgretim programindaki
degerlendirme yaklasimina iligkin gortisleriniz nedir?
Agiklar misiniz?

* Sizce uluslararasi sinavlar matematik 6gretimine iligkin
degerlendirmeleri nasil etkilemektedir?  Agiklar
misiniz?

Belirlenen yapilandirilmig goriisme formu ile 2024-2025
egitim-6gretim yilinda yapilan gériismelerde arastirmacilarin
bulundugu ilde gorev yapan 7 Ogretmenle yiiz yiize,
arastirmacilarin bulundugu ilden farkli illerde gérev yapan 19
Ogretmenle ise Zoom programi lizerinden gergeklestirilmistir.
Goriisme  Oncesinde Ogretmenlere, aragtirmanin  amaci
aciklanmis, gizliligin saglanacagi, goriismeden elde edilen
verilerin  sadece arastirma kapsaminda kullanilacagi,
istedikleri zaman goriismeyi sonlandirabilecekleri bilgisi
iletilmis ve tiim Ogretmenlere goniillii olduklarina dair
bilgilendirilmig goniilli onam formu imzalatilmistir. Veri
kaybinin en aza indirgenmesi amaciyla yiiz yilize yapilan
goriismelerde ses ve video kaydmin alinmasi igin, online
yapilan goriigmelerde de Zoom programinin kayit yapmasi
icin dgretmenlerden izin istenmistir. Boylece 6gretmenlerin
rizasti ile ses ve goriintii kaydi alinmis, yapilan goriismeler 45-
60 dakika arasinda siirmiistiir.

hangi

Verilerin Analizi

Arastrmada  Ogretmen  goriisleri  icerik  analizi ile
coziimlenmistir (Miles & Huberman, 1994). Ilk olarak
degerlendirme ile ilgili 6gretmen goriisleri Word dosyasina
aktarilarak analize hazirlanmistir. Sonrasinda iki aragtirmaci
bagimsiz bir sekilde verileri analiz ederek olasi kodlart
cikarmistir. Daha sonra kodlar indirgeme ve birlestirme
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yoluyla azaltilarak yeniden kodlama yapilmistir. Bu kodlar
tutarli ve iligkili tist basliklar altinda birlestirilerek, temalar
elde edilmistir. Tablo 2’de arastirma sorularindan biri olan
matematik Ogretiminde degerlendirmenin amacina iliskin
Ogretmen gorlislerinden elde edilen kodlar ve kodlarin
agiklamasi analiz siirecini 6rneklemek i¢in sunulmustur:

Tablo 2. Matematik dgretiminde degerlendirmenin amacina

iligkin 6rnek kodlama
Tema Kod
Ogrenmeyi  Ogrenme
amaglama  kontrolii

Kod Aciklamasi
Ogrencilerin 6grenme
stirecinde ne kadar
ilerledigini, hedeflenen
kazanimlara ulasip
ulasmadigini
belirlemeye yonelik
faaliyetleri iceren
O0gretmen goriislerini
ifade eder.
Ogrencilerin 6grenme
stiregleri hakkinda bilgi
almasini saglayan,
onlar1 yonlendiren ve
gelisimlerini
destekleyen geri
bildirimleri igeren
Ogretmen goriislerini
ifade eder.

Ogrencinin yeni bir
konuyu 6grenmeye
baslamadan once sahip
oldugu bilgi, beceri ve
tutumlar1 degerlendirme
stirecini igeren 6gretmen
goriiglerini ifade eder.
Ogrencilerin
matematiksel
kavramlar1 anlama
diizeylerini, problem
¢Ozme becerilerini ve
islem yetkinliklerini
belirlemeye yonelik
degerlendirme
faaliyetlerini igeren
Ogretmen goriislerini
ifade eder.
Ogrencilerin 6grenme
siire¢lerindeki
eksikliklerini tespit
ederek bunlari
gidermeye yonelik
destekleyici
uygulamalar1 iceren
O0gretmen goriislerini
ifade eder.

Tablo 2’de sunuldugu gibi bu kodlar, matematik
ogretiminde degerlendirmenin amacina yonelik bulgulara
dayanarak 6grencinin 6grenme siirecini izleme, yonlendirme
ve gelistirme iglevi gordiigiinden, 6grenmenin desteklenmesini
ve amaglanmasini saglayan temel bilesenler olarak bir araya
getirilmigtir. Veri analizinden elde edilen sonuglar, frekans ve
ylizde dagilimlart ile birlikte tablolar halinde bulgular
bolimiinde  sunulmus, Ogretmenlerin  gortsleri  ile

Doniit verme

Hazirbulunuslugu
belirleme

Matematiksel
bilgi ve becerileri
Olcme

Eksikleri giderme

desteklenerek yorumlanmistir. Bulgularda sunulan dogrudan
alintilarda her bir temanin temsil edilmesine dikkat edilmistir.
Nitel arastirmalarda giivenirlik kodlayicilar aras1 uyum ile
ortaya c¢ikarilmaktadir (Creswell, 2018). Bu ¢aligmada
kodlayicilar arasi giivenirlik katsayisi hesaplanmasinda Miles
ve Huberman (1994)’1n 6nerdigi Giivenirlik katsayis1 = 100 x
(Uzerinde goriis birligi saglanan kod sayis1) + (Uzerinde goriis
birligi saglanan kod sayis1 + Uzerinde goriis birligi
bulunmayan kod say1st) formiilii kullanilmistir. Bu dogrultuda
giivenirlik katsayisi %94 olarak hesaplanmigtir. Miles ve
Huberman (1994), nitel arastirmalarda kodlayicilar arasi
giivenirlik katsayisinin %80’in {izerinde olmasi gerektigini
ifade etmektedir. Dolayistyla, bu calismada hesaplanan
%94’liik giivenirlik katsayisi, kodlama siirecinin yiiksek
derecede tutarli oldugunu ve arastirmanin giivenilirliginin
saglandigini gostermektedir (Miles & Huberman, 1994).

Arastirmanin Gegerlik ve Giivenirligi

Bu calismada, gegerlik ve giivenirligi saglamak amaciyla
cesitli yontemler kullanilmistir. Oncelikle katilimcilarin
seciminin gerekgesi ve katilimeilarin demografik 6zellikleri
detayli bir sekilde agiklanmis ve goniilliiliik esas alinmistir.
Veri toplama araci1 ve uygulama siireci literatiire dayali olarak
titizlikle tasarlanmis, uzman goriisii ile desteklenmis ve pilot
caligma ile test edilmistir. Veri analizinde farkli kodlayicilar
yer almig ve kodlama tutarliligina bakilmistir. Ayrica
aragtirmanin bulgularin1 daha iyi anlamak ve desteklemek
amaciyla, dgretmenlerle gergeklestirilen goriismelerden elde
edilen dogrudan alintilar detayli bir gekilde analiz edilerek
bulgulara yerlestirilmistir. Bu yaklagimin, bulgularin daha
saglam ve kapsamli bir sekilde yorumlanmasinin yani sira
analizlerden elde edilen sonuclarin giivenirligini arttirdigi
diistintilmiistiir.

Bulgular

Bu Dbolimde ortaokul matematik  dgretmenlerinin
degerlendirme, matematik Ogretiminde degerlendirme,
matematik ogretiminde degerlendirmenin amaci,
degerlendirme  araglari,  matematik  dersi  Ogretim
programindaki degerlendirme yaklasimi ve uluslararasi

smavlarin Tiirkiye’deki matematik 6gretiminde degerlendirme
yaklagimina etkisine iliskin goriislerinden elde edilen bulgular
strastyla sunulmustur.

Degerlendirme Kavramina Ait Bulgular

Ogretmenlerin “Degerlendirme nedir?” sorusuna vermis
olduklar1 yanitlar Tablo 3’te goriildiigli gibi dort farkli tema
altinda  siniflandirilmistir.  Bu  smiflandirma  yapilirken
O6gretmen yanitlarindaki degerlendirme amaci ve zamanlamasi
Olciitleri kullanilmustir.

Tablo 3’te gorildiigi gibi Ogretmenlerin gogunlukla
Ozetleyici degerlendirme algisina sahip olduklart séylenebilir.
Ogretmenlerin 6zetleyici degerlendirme tanimlarinda diizey
belirleme (%23.08), sonug¢ g¢ikarma (%15.38), Ogrenme
hedeflerine ne kadar ulasildigini tespit etme (%7.69), basar1
Oleme (%3.85) gibi egitim dgretim siirecinin sonundaki bagari
durumuna ve Ogrencinin ne kadar 6grendigine odaklanan
mevcut durumun 6zetlenmesi seklindeki degerlendirmelerin
oldugu  goriilmektedir.  Bigimlendirici ~ degerlendirme
kapsaminda elde edilen tanimlar ise degerlendirmenin
O0grenme stirecini nasil destekledigine dair onemli veriler
sunmaktadir. Bu kapsamda 6gretmenlerin yanitlarinin doniit
verme (%11.54), 6gretim siirecini iyilestirme (%7.69), giinliik
hayata aktarabilme becerisini dlgme (%3.85) gibi 6gretim
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stirecinin verimini artirmaya doniik iyilestirmeler yapilmasina
yonelik bigimlendirici degerlendirmeler seklinde oldugu
belirlenmistir.  Bu  &gretmenlerin ~ 6grenci  diizeyini
belirlemekten ziyade 6grenmeyi daha etkili ve verimli kilma,
Ogrencilere Ogrenme kanitlar1 c¢ercevesinde geri doniis
saglama egiliminde olduklari belirtilebilir. Ayni zamanda
ogretmenlerin %23.08’inin 6grenme ¢iktilarmi dlgmeye ve
%7.69’unun durum analizi yapmaya yonelik degerlendirme
yanitlarnin = hem  Ozetleyici hem de bigimlendirici
degerlendirme  Ggelerini  tasidigi  belirlenmistir.  Bu
6gretmenlerin hem 6grenme siirecine geri bildirim saglama ve
stireci iyilestirme amacimna hem de genel performansi
degerlendirme ve mevcut durumu 6zetleme amacina vurgu
yaptiklart sdylenebilir. Sadece bir 6gretmenin egitim 6gretim
stireci 6ncesinde 6grencilerin hazirbulunuglugunu belirlemeye
yonelik tanilayici degerlendirmeye vurgu yaptigi goriilmiistiir.
Degerlendirme kavramina iliskin 6zetleyici degerlendirme
kapsammda  basartyt  dlgmeye  vurgu  yapan 05
“Degerlendirme ol¢me sonuglarmmin olgiitle karsilagtiriimasi
ve ogrencilerin test puanlarimin édlgiite gore basarili olup
olmadigi kararina varimasidir.” seklinde yanit vermistir.
Benzer sekilde oOzetleyici degerlendirmeye vurgu yaparak
degerlendirmeyi karar verme olarak ele alan O16 ise
“Degerlendirme belirli kriterlere gore karar verme siireci
diyebilirim.” seklinde yanit vermistir. Big¢imlendirici
degerlendirme kapsaminda O0grenme stirecinin
iyilestirilmesine ve doniit vermeye vurgu yapan OI1

Tablo 3. Degerlendirme kavramina iligkin goriisler

“Degerlendirme o&grencinin hem ders esnasinda hem de
dersten sonraki 6grenimini olgebilecegimiz ve buna binaen
telafisini yapabilecegimiz bir aragtir.” seklinde agiklama
yapmistir. Benzer sekilde siire¢ i¢inde yapilan ¢alismalarin
incelenip déniit verilmesini belirten O6 “Yapilan calismalar:
gozden gecgirmek ve doniit vermektir.” seklinde aciklama
yaparken giinliik hayata aktarabilme becerisine vurgu yapan
019 ise “Bir konuyu ne kadar kavradigini ve bunu giinliik
hayatta uygulamaya ne kadarmi gegirebildigini ol¢mek
demektir.” seklinde tanim yapmistir. Yanitinda hem 6zetleyici
hem de bigimlendirici degerlendirme &gelerini tagryan O15’in
tamminin ise “Ogrencilerin 6grenme ¢iktilarini dlgmek ve
ogretim stirecini iyilestirmek i¢in yapilan siireci kapsar.”
seklinde oldugu gorilmiigtir. Tanilayict degerlendirmeye
vurgu yapan 024 “Ogrencinin hazirbulunusluk diizeyinin agik
u¢lu coktan seg¢meli sinavilarla degerlendirilmesi, verilen
kazamimlarin 6grenciler tarafindan elde edilip edilmediginin
ol¢iilmesidir.”  seklindeki acgiklamasi ile bir yandan
hazirbulunuslugunu  belirlemeye diger yandan Ogrenme
¢iktilarini 6lgmeye vurgu yapmistir.

Matematik Ogretiminde Degerlendirme Kavramma Ait
Bulgular

Ogretmenlerin matematik 6gretiminde degerlendirme siirecine
iliskin algilart alti1 farkli tema altinda siniflandirilarak Tablo
4’te sunulmustur:

Tema Kod

f (%)

Ozetleyici degerlendirme

Diizey belirleme
Sonug ¢ikarma

6 (%23.08)
4 (%15.38)

Hedefe ulagmay1 belirleme 2 (%7.69)
Karar verme 2 (%7.69)
Bilginin kaliciligini 6lgme 1 (%3.85)
Basariy1 6lgme 1 (%3.85)
Bi¢imlendirici degerlendirme Doniit verme 3 (%l11.54)
Ogretim siirecini iyilestirme 2 (%7.69)
Giinliik hayata aktarabilme becerisini dlgme 1 (%3.85)
Kavrama yetenegini 6l¢me 1 (%3.85)
Ozetleyici ve bigimlendirici degerlendirme ~ Ogrenme giktilarini 6lgme 6 (%23.08)
Durum analizi yapma 2 (%7.69)
Tanilayici degerlendirme Hazirbulunuslugu belirleme 1 (%3.85)
* Ayni1 katilimer birden fazla segenek belirtebildigi i¢in katilimer sayist ile frekans birbirinden farklidir.
Tablo 4. Matematik dgretiminde degerlendirme kavramina iligkin goriisler
Tema Kod " (%)

Sonug odakli degerlendirme

Ogrenme ¢iktilarin1 6lgme
Basariy1 6lgme

5(%19.23)
3 (%11.54)

Hedefe ulagsmay1 belirleme 2 (%7.69)
Sonug ¢ikarma 1 (%3.85)
Siire¢ odakli degerlendirme Doniit verme 2 (%7.69)
Kavram yanilgilarmi énleme 1 (%3.85)
Hazirbulunuslugu belirleme 1 (%3.85)
Matematiksel gelisimi izleme 1 (%3.85)
Ogretim siirecini iyilestirme 1 (%3.85)
Yontem odakli degerlendirme Yontemin verimliligini belirleme 3 (%11.54)
Ogretimi degerlendirme 1 (%3.85)

Beceri odakli degerlendirme

Giinliik hayata aktarabilme becerisini 6lgme
Matematiksel bilgi ve becerileri dlgme

4 (%15.38)
3 (%11.54)

Yeterlik odakli degerlendirme

Ogretmenin 6gretme becerisini 6lgme

1 (%3.85)

Program odakli degerlendirme

Kazanimlarin uygunlugunu belirleme

1 (%3.85)

* Ayni katilimei birden fazla segenek belirtebildigi igin katilimcr sayisi ile frekans birbirinden farklidir.
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Tablo 4’te gorildiigii gibi O6gretmenlerin matematik
ogretiminde degerlendirme siirecini ¢cogunlukla sonu¢ odakli
ele aldiklari, 6gretimin sonundaki genel performansa yonelik
degerlendirme tanimi yaptiklar1 belirlenmistir. Matematik

ogretiminde sonu¢ odakli degerlendirme kapsaminda,
matematik Ogretiminin sonunda Ogrenme ¢iktilarinin ne
kadarma ulasildigint  dlgme  (%19.23),  grencilerin

matematikteki genel basari durumunu o6lgme (%11.54),
belirlenen matematik 6grenme hedeflerine ulasma derecesini
belirleme (%7.69) ve sonu¢ ¢ikarma (%3.85) yanitlarinin
oldugu goriilmiistiir. Bu 6gretmenlerin matematik 6gretimi
sonunda Ogrenci bagarist hakkinda bir sonuca varmaya
calistiklar1 sOylenebilir. Matematik 6gretiminde siire¢ odakli
degerlendirme kapsaminda yapilan tanimlar ise degerlendirme
siirecinin yalnizca sonuglara degil, ©6grenme siirecinin
kendisine  odaklandigmi  gostermektedir. =~ Matematik
ogretiminde siire¢ odakli degerlendirme tanimlarinda doniit
verme (%7.69), kavram yanilgilarint 6nleme (%3.85), yeni bir
konuya gecerken hazirbulunuslugu belirleme (%3.85) gibi
degerlendirmelerin oldugu goriilmektedir. Bu 6gretmenlerin
O0grenme siireci boyunca aninda doniit vererek, gerekli
diizeltmeleri saglayarak, kavram yanilgilarinin 6niine gegerek
sireci daha verimli kilmaya ¢aligtiklar1 sdylenebilir.
Matematik Ogretiminde yontem odakli degerlendirme
kapsaminda elde edilen bulgular, degerlendirme siirecinin
yalnizca ogrenci basarisini degil, ayni zamanda Ogretim

yontemlerinin  etkililigini  6lgmeye  ydnelik oldugunu
gostermektedir. Yontemin verimliligini belirleme (%11.54)
kapsaminda, O0gretmenlerin kullandiklar1 Ogretim

stratejilerinin 6grenme lizerindeki etkisini anlamaya yonelik
degerlendirme algilarina sahip olduklarini gostermektedir.
Matematik  6gretiminde  degerlendirmeyi  dgrencilerin
becerilerine odaklanarak ele alan Ogretmenlerin, 6grenilen
matematiksel bilgilerin gilinlik hayata aktarilabilmesine
(%15.38) ve matematiksel bilgi ve becerilerin 6l¢iilmesine
(%11.54) vurgu yaptiklar1  sdylenebilir.  Matematik
ogretiminde degerlendirmeyi bir 6gretmenin Ogretmenlerin
Ogretebilme becerisini 6lgme ile bir digerinin ise matematik
Ogretim programindaki kazanimlarin 6grencilerin diizeyine
uygunlugunu belirleme ile ele aldig1 saptanmustir.

Matematik Ogretiminde degerlendirme siirecine iliskin
sonu¢  odakli  degerlendirme algismma sahip olan
ogretmenlerden biri olan O4 “Verilen matematik egitimi
sonucunda Ogretilmek istenen kazamimlardan J&grencinin
hangilerini  kazamip  hangilerini  kazanamadiklarinin
belirlenmesidir.” seklinde yorumu ile 6grenme ¢iktilarinin ne
kadarma ulagildigini tespit etmeye vurgu yapmistir. Benzer
sekilde O7 “Matematikte degerlendirme égretmenlerin
onceden belirledikleri hedeflere ulasilp ulagilmadigina dair
bilgi edinmedir.” yorumu ile onceden belirlenen hedeflere
ulasma durumunun altin1 ¢izerek matematik Ggretiminde
sonu¢ odakli bir degerlendirme tanimi yapmistir. Bununla
birlikte siire¢ odakl1 degerlendirme yapan dgretmenlerden 022
“Matematik égretim siirecinin basindan sonuna kadar gegen
zamanda ogrencinin  kendini ne kadar gelistirdigini
gorebilmektir.” seklinde matematikteki gelisimi izlemeye
vurgu yapmugtir. Benzer sekilde O6 ise “Matematik
ogretiminde degerlendirme matematik dersi ile ilgili yapilan
calismalara doéniit vermektir.” seklindeki tanimi ile doniit
vermeyi On plana ¢ikarmigstir. Yontem odakli degerlendirme
algisina sahip olan O11 “Matematik ogretiminde kullanilan

yontem ve tekniklerin ise yarayip yaramadigini belirlemek ya
da ek olarak neler ekleyebilecegimiz hakkinda fikir sahibi
olmamizdwr.” seklindeki yorumu ile matematik 6gretiminde

daha  verimli  egitim-6gretim  gergeklestirilmesi  icin
degerlendirme yapilmasina dikkat c¢ekmigtir. O15 ise
“Matematik  dgretiminde  degerlendirme  ogrencilerin

matematiksel bilgi ve becerilerini 6l¢mek ve bunu yaparken de
matematik ogretiminde en iyi uygulamalar: belirlemeyi
amacglamaktadr.”  seklindeki  agiklamasi ile  verimli
yontemleri belirlemenin altin1  ¢izmistir. Beceri odakli
degerlendirme algisina sahip olan &gretmenlerden biri olan
013 “Matematik égretiminde degerlendirme denildiginde,
ogrenciden matematiksel islemleri kolay bir sekilde
vapabilmesini, giinliik hayatta matematigi kullanabilmesini
bekliyorum, zihinsel diisiinme becerilerini kullanabilmesini
bekliyorum.” seklindeki ifadesi ile degerlendirmeyi hem
matematiksel bilgi ve becerilerin dl¢iilmesi hem de bunlarin
giinliik hayatta kullanilabilmesi seklinde yorumlamuistir.

Matematik Ogretiminde Degerlendirmenin Amacina Ait
Bulgular

Ogretmenlerin  “Matematik  6gretiminde degerlendirmeyi
hangi amaglarla kullanirsiniz?” sorusuna verdikleri yanitlar,
O0grenmeyi amaglama, gelisimi amaglama, sonu¢ ¢ikarmayi
amaglama, iligkilendirmeyi amaglama ve motivasyon
artirmayt amaglama olmak {izere bes farkli tema altinda
siniflandirilarak Tablo 5’te sunulmustur:

Tablo 5’te goriildiigii gibi O6gretmenlerin matematik
ogretiminde degerlendirme amacina yonelik algilarmin
cogunlukla ogrencilerin matematigi 6grenmesini saglama
oldugu belirlenmistir. Ogrenmeyi amaglayan dgretmenlerin,
ogrenme kontroli (%57.69), doniit verme (%26.92),
hazirbulunuslugu belirleme (%19.23), matematiksel bilgi ve
becerileri dlgme (%7.69) ve eksikleri giderme (%7.69)
amaciyla degerlendirme yaptiklar1 yoniinde goriis bildirdikleri
goriilmiistiir. Matematik Ogretiminde gelisimi saglamak
amaciyla degerlendirme yapan Ogretmenlerin ise gelisim
odaklarmin  farkli oldugu sdylenebilir. Bu noktada
Ogretmenlerin 6gretim siirecini izleme (%19.23), 6grencilerin
matematiksel gelisimini izleme (%15.38), 6gretim siirecini
iyilestirme (%11.54), matematik ogretirken kullandiklar
ogretim yonteminin etkililigini belirleme (%7.69) gibi
amaglarinin oldugu belirlenmistir. Matematik Ogretiminde
sonug ¢ikarmak amaciyla degerlendirme yapan dgretmenlerin
Ogretim siireci sonunda bireyin bagarisini 6l¢me (%11.54), not
verme (%7.69), 6grencileri segme (%3.85), merkezi sinavlara
O0grenci hazirlama (%3.85) gibi amaglarla degerlendirme
yaptiklarini sdyledikleri goriilmiistiir. Bu amag dogrultusunda

degerlendirme stireglerinin genellikle Ozetleyici
degerlendirme niteligi tasidigi sdylenebilir. Bununla birlikte
matematik  6gretiminde  iliskilendirmeyi  amaglayarak

degerlendirme yapan Ogretmenlerin (%7.69) Ogrencilerin
ogrendikleri matematiksel kavramlari gercek hayatta nasil
kullanabildiklerini 6lgmeye odaklandiklar1 belirlenmistir.
Gortis bildiren 6gretmenlerden motivasyonu artirma amaciyla
degerlendirme yapan o&gretmenlerin (%11.54) 6grencileri
matematik 6grenmeye tesvik etme ve 6grencilerin matematige
kars1 olumlu bir tutum gelistirmelerine yardimci olma algisina
sahip olduklari sdylenebilir.
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Tablo 5. Matematik 6gretiminde degerlendirmenin amacina iliskin goriigler

Tema

Kod

(%)

Ogrenmeyi amaglama

Ogrenme kontrolii

Doniit verme

Hazirbulunuslugu belirleme
Matematiksel bilgi ve becerileri 6lgme
Eksikleri giderme

15 (%57.69)
7 (%26.92)
5(%19.23)
2 (%7.69)

2 (%7.69)

Geligimi amaglama

Ogretim siirecini izleme
Geligimi izleme

5 (%19.23)
4 (%15.38)

Ogretim siirecini iyilestirme

3 (%11.54)

Oz degerlendirme 2 (%7.69)
Yontemin etkililigini belirleme 2 (%7.69)
Matematiksel becerileri arttirma 1 (%3.85)
Ogretmen 6z degerlendirme 1 (%3.85)
Sonug ¢ikarmay1 amaglama Basar1 dlgme 3 (%11.54)
Not verme 2 (%7.69)
Hedefe ulagsmay1 belirleme 2 (%7.69)
Karar verme 2 (%7.69)
Ogrenci segme 1 (%3.85)
Merkezi sinavlara hazirlik 1 (%3.85)
Diizey belirleme 1 (%3.85)
iliskilendirmeyi amaglama Giinliik hayata aktarabilme becerisini dlgme 2 (%7.69)

Motivasyon artirmay1 amaglama

Motivasyon saglama

3 (%11.54)

* Ayni1 katilimei birden fazla segenek belirtebildigi igin katilimcr sayisi ile frekans birbirinden farklidir.

Matematik dgretiminde degerlendirmenin amacina iligkin
ogrenmeyi on plana cikaran Ogretmenlerden O1 “Sinifin,
anlatilan  konuyu anlayip anlamadiklart  yani 6grenip
ogrenmediklerini  belirlemek  amaciyla  degerlendirme
yaparmm.” seklindeki gorisii ile 6grenme kontroliinii amag
edinmistir.  Benzer  sekilde  Ogrenmeyi  amaglayan
ogretmenlerden O4 “Hazirbulunusluk diizeyini belirlemek,
ogrencinin kazanimi kazanip kazanmadigini belirlemek icin
matematik dersinde degerlendirme yaparim.” seklindeki
aciklamasi ile hem 6grenme kontroliine hem de 6grencilerin
hazirbulunuslugunu belirlemeye vurgu yapmistir. Matematik
ogretiminde  degerlendirmede  gelisimi ama¢  edinen
ogretmenlerden O10 “Ogretim yonteminin 6grenci seviyesine
uygunlugunu, kullanilan tekniklerin ne derece faydali
oldugunu tespit edip gerekiyorsa farkll bir 6gretim yontemi
benimsemek icin degerlendirme yaparuim.”  seklindeki
aciklamasi ile hem kullandigr yontemin etkililigini tespit
etmek hem de Ogretim siirecini iyilestirmek amaci ile
degerlendirme yaptigini ifade etmistir. Matematik 6gretiminde
degerlendirmede sonuc ¢ikarmay1 amag edinen O21 ise “Swf

icerisinde matematik o6gretiminde degerlendirmeyi basart
diizeyini  dlgmek ve oOgrenciye not vermek amaciyla
kullanirim.” seklindeki agiklamasi ile sonu¢ odakli deger
bigmenin 6n planda oldugu bir a¢iklama yapmustir. O18 ise
“Matematikte degerlendirme sadece ogrencilerin bilgilerini
6l¢mek icin olmamali ayni zamanda onlart 6grenmeye tesvik
etmeli  bence. Ogrencilere olumlu  geri  bildirimler
sundugunuzda, matematige olan ilgileri artiyor. Yani
degerlendirmeyi matematige karsi motive etme amaciyla da
kullanabiliriz.” seklindeki goriisii ile matematik dgretiminde
degerlendirme amacinin Ogrenciyi motive etmek olduguna
vurgu yapmistir.

Matematik Ogretiminde Degerlendirme Araglarmna Ait
Bulgular

Ogretmenlerin matematik dersinde kullanilan degerlendirme
aracglarina iliskin goriisleri geleneksel degerlendirme araclari,
alternatif degerlendirme araglari, s6zlii degerlendirme araglari
ve gozlem araglari olmak iizere dort farkli tema altinda
siniflandirilarak Tablo 6’da sunulmustur:

Tablo 6. Matematik dgretiminde degerlendirme araglarina iligkin goriisler

Tema

Kod ' (%)

Geleneksel degerlendirme araglari

Yazili sinav 23 (%88.46)
Coktan se¢meli testler 14 (%53.85)
Dogru-yanlis sorulari 5(%19.23)
Bosluk doldurma sorulari 4 (%15.38)

Anket 2 (%7.69)
Mini test (quiz) 2 (%7.69)
Hazirbulunusluk smavlari 2 (%7.69)
Kisa cevapli sorular 2 (%7.69)
Odev 1 (%3.85)
Eslestirme sorulart 1 (%3.85)
Alternatif degerlendirme araglart Proje 11 (%42.31)
Portfolyo 3 (%11.54)
Performans 6devi 2 (%7.69)
Yapilandirtlmis grid 1 (%3.85)
0Oz degerlendirme formu 1 (%3.85)
Dijital degerlendirme 1 (%3.85)

Sozlii degerlendirme araglari

Sozlii degerlendirme 17 (%65.38)

Gozlem araglart

Sinif i¢i gozlem 4 (%15.38)

* Ayni1 katilimei birden fazla segenek belirtebildigi igin katilimcr sayisi ile frekans birbirinden farklidir.
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Tablo 6’da sunuldugu gibi Ogretmenlerin matematik
dersinde  kullanilan  degerlendirme araclarma iliskin
gorliglerinin  nicel verilere dayanan ve  genellikle
standartlastirilmis olan geleneksel degerlendirme araglari
yoniinde  agirhk  kazandigi  goriilmistir.  Bulgular
Ogretmenlerin tamamiin matematik derslerinde geleneksel
degerlendirme araglarini kullandiklarini gostermektedir. Bu
anlamda 6gretimin sonunda 6grenci basarisini 6lgmek zorunda
olan 6gretmenlerin bu araglart kullanmalar1 sasirtici degildir.
Bununla birlikte O6gretmenlerin geleneksel degerlendirme
araglarinda gesitlilige gittigi  belirlenmistir. Geleneksel
degerlendirme araglarindan yazili smavlar (%88.46) ve coktan
secmeli testler (%53.85) 6gretmenlerin en ¢ok tercih ettigi
araglar olmustur. Ayn1 zamanda 6gretmenlerin dogru-yanlig
sorulart (%19.23), bosluk doldurma sorulart (%15.38),
anketler (%7.69), kisa cevapli sorular (%7.69) gibi pek ¢ok
degerlendirme araci kullandiklar1 yoniinde goriis bildirdikleri

gOriilmistiir. Ogretmenlerin ~ kullandiklar1  alternatif
degerlendirme araglarinin ise proje iizerinde yogunlastig
(%42.31)  gorilmistiir. Bununla  birlikte  alternatif

degerlendirme araglarindan portfolyo (%11.54), performans
6devi (%7.69), 6z degerlendirme formu (%3.85) gibi araglari
tercih ettigini sdyleyen ogretmenler de vardir. Ayrica

Ogretmenlerin  biiylik  bir  kisminin  (%65.38)  sozli
degerlendirme araglarmi da kullanmayr tercih ettikleri
belirlenirken bu araglarin  bazi1 simiflarda  geleneksel

yontemlerin bir parcasi olmasi bazi smiflarda ise dgrencinin
diisinme  siirecine, iletisim  becerilerine  odaklanmay1
saglamas1 sebebiyle sozlii araglar geleneksel ve alternatif
degerlendirme araclarinin siniflamasimin disinda birakilmistir.
Bunun yanmi sira smif i¢i gdzlemlerin (%15.38) de
degerlendirme araci olarak kullanildig: tespit edilmistir

Matematik 6gretiminde degerlendirme araglarina iliskin
genel olarak geleneksel degerlendirme araclarini kullandigini
ifade eden &gretmenlerden biri olan 025 “Yazili veya sozlii
degerlendirme araglarm kullanirim. Kisa cevapl sorulari,
coktan  se¢cmeli  sorulari, konu sonlarmda  kazanim
degerlendirme testlerini  kullamirim.” seklinde goriisiini
sunmustur. Hem geleneksel hem de alternatif araglart kullanan
Ogretmenlerden biri olan 019 ise “Hazirbulunusluk simaviar,
sozlii soru cevap, yazili yoklama, dogru yanls bosluk
doldurma gibi araglart kullanirim. Yani sinav yaparim sene
sonunda. Bir de proje 6devi veririm. Bu projede ogrendikleri
konularla ilgili bir oyun tasarlamalarmi iiretmelerini
isterim.” ifadesi ile ¢esitli degerlendirme araclarinin birlikte
kullanimima vurgu yapmistir. Sinif i¢i gézleme vurgu yapan
dgretmenlerden biri olan Q10 “Degerlendirmede test, proje,
klasik cevapli sorular, sozlii degerlendirme ve ders igi
performanst  kullanirim.  Suuf i¢i derse katihm, yazili
kagidinda kdgida yansittigi akil yiiriitmeler, bunlarin hepsi
degerlendirme siirecini etkileyen faktérlerdir.” ifadeleri ile
degerlendirme araclarmin ¢esitliligini ve degerlendirme
kriterlerini verdigi yanita yansitarak sinif i¢i derse katilim
siirecinin dnemini vurgulamisgtir.

Tiirkiye’deki Matematik Dersi Ogretim Programindaki
Degerlendirme Yaklasimina Ait Bulgular

Aragtirmaya katilan matematik 6gretmenlerinin “Tiirkiye’deki
matematik dersi Ogretim programindaki degerlendirme
yaklagimina iliskin goriisleriniz nedir?” sorusuna verdikleri
yanitlar 6grenme hedefleriyle uyum, gorev bigimlerinin
cesitliligi ve ulusal sinavlarin etkisi olmak iizere {i¢ farkli tema
altinda Tablo 7°de sunulmustur:

Tablo 7°de sunuldugu gibi, 6gretmenlerin biiyiik bir kismi
ogretim programindaki 6grenme hedefleri ile degerlendirme
yaklasimi arasinda uyumsuzluk oldugunu farkli bigimlerde
gerekgelendirerek goriislerinde belirtmislerdir. Bu uyumsuzlugun
gerekcesi olarak, matematik dersi Ogretim programindaki
degerlendirme yaklagiminin yetersiz olmasi (%46.15), miifredatin
yogun olmast (%23.08), miifredatin ve iilkedeki egitim
politikalarinin sik degismesi (%19.23) gibi durumlarin goriislerde
agirhk  kazandign  belirtilebilir.  Ogretmenler, Tiirkiye’deki
matematik  dersi  &gretim  programindaki  degerlendirme
yaklasimina iligkin goriislerini sunarken degerlendirmelerinde
kullandiklar1 gérev bicimlerinin gesitliligini etkileyen faktorleri
farkli1 sekillerde gerekgelendirmiglerdir. Bu 0gretmenlerden
programdaki  degerlendirme yaklagimlarindaki cesitliligin
gerekliligine vurgu yapan Ogretmenlerin (%34.62) yani sira
bireysel farkliliklarin ihmal edilmesini (%11.54), smiflarin
kalabalik olmasini (%7.69), matematik ders sayisinin (%3.85) ve
gdzlem siiresinin (%3.85) az olmasini siire¢ degerlendirmesine
engel olan etmenler arasinda gosteren 6gretmenler de vardir. Bu
yonde goriis bildiren 6gretmenlerin matematik §gretiminde gorev
bi¢imlerinin ¢esitlendirilmesinin, bireysel farkliliklara duyarli bir
degerlendirme sisteminin olusturulmasinin ve bunun 6niindeki
engellerin kaldirilmasinin 6nemini vurguladiklar sdylenebilir.
Bununla birlikte matematik dersi dgretim programindaki
degerlendirme yaklasimina iligkin goriislerini sunarken ulusal
sinavlarin etkisine vurgu yapan Ogretmenler de olmustur. Bu
O0gretmenler sinav baskisini (%7.69), smavlarin 6grencilerde
matematige karst 6n yarg: yarattigini (%3.85), korku (%7.69) ve
endiseye (%3.85) neden oldugunu, bu sinavlardaki beceri temelli
sorularm zor oldugunu (%3.85) belirtmislerdir.

Matematik dersi 6gretim programindaki degerlendirme
yaklagimina iliskin 6grenme hedefleri ile degerlendirme
yaklagimi arasinda uyumsuzlugu dile getiren O13 “Egitimde
siirekli degisiklik yapilmasi ogrencileri kétii etkiliyor. Test
teknigine gore yetisen égrenci bir anda agik u¢lu sinava maruz
kaliyor. Matematik dersi 6gretim programinin degerlendirme
vaklasimlarini eksik buluyorum, her tirli degerlendirme
vaklagimi kullanilmali.” ifadeleri ile egitim politikalarinin
ogrencilerin degerlendirilmeleri iizerindeki negatif etkisine
vurgu yapmustir. Ogrenme hedefleri ile programdaki
degerlendirme yaklasimi arasindaki uyumsuzlugu O6gretim
programinin yogun olmasina baglayan O19 ise “Ogrencilerin
kdgit tizerinde degerlendirilmesine tabi tutulmasina sebep
oluyor. Miifredatin ¢ok yogun olmasi konularin anlasiimamasi
durumunda bile ge¢ilmesine sebep oluyor.” seklindeki ifadesi
ile  Ogrenmenin  tamamlanmamasi  durumunda  bile
programdaki konulari yetistirmek i¢in 6gretmenlerin ilerlemek
zorunda oldugunu belirtmistir. Gorev bigimlerinin ¢esitliligine
vurgu yapan O5 “Mevcut politikalar sonucu son yillarda
matematik ogretiminin  se¢cmeli  derslerinin  kapatilmast
nedeniyle, ders i¢i degerlendirme olumsuz etkilenmistir. Ders
sayisimin azalmast sonucu ogrencilerin gézlemleme siiresi
azalmis, konulart yetistirmek icin hizli ders islendiginden
dolayr siire¢ odakli degerlendirme olumsuz etkilenmigtir.”
ifadesi ile siire¢ odakli degerlendirme yapilmasi gerektiginin
farkinda oldugunun ancak bu duruma engel olan pek cok
faktdor bulundugunun altin1 ¢izmistir. Goriisiinde ulusal
sinavlarin olumsuz etkisini 6n plana ¢ikaran O8 “Tiirkiye de
egitimde uygulanan mevcut politikalar matematik ogretimine
iliskin degerlendirmeleri olumsuz etkilemektedir. Ulkemizde
matematik korkulan ders olarak goriilmekte, yapilan her
merkezi sinavda matematik sorularimin zor olmasi ogrencileri
basarisizim duygusuna itmektedir.” ifadelerini kullanmistir.
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Tablo 7. Matematik dersi 0gretim programindaki degerlendirme yaklasimina iligkin goriisler

Tema Kod

f (%)

Ogrenme hedefleriyle uyum

Yetersiz degerlendirme

Yogun miifredatin etkisi

Sik degisen miifredat ve politikalar
Yetersiz egitim politikasi

12 (%46.15)
6 (%23.08)
5(%19.23)
3 (%11.54)

Ders kitaplarinin yetersizligi 2 (%7.69)
Sadelestirmelerin olumlu katkisi 1 (%3.85)
Gorev bicimlerinin cesitliligi Degerlendirme yaklagimlarinda gesitliligin gerekliligi 9 (%34.62)
Bireysel farkliliklarin ihmal edilmesi 3 (%11.54)
Kalabalik siniflarin etkisi 2 (%7.69)
Matematik ders sayisinin azlig1 1 (%3.85)
Gozlem siiresinin azalmasi 1 (%3.85)
Ulusal sinavlarin etkisi Merkezi sinav baskisi 2 (%7.69)
Matematik korkusu yaratma 2 (%7.69)
On yarg1 yaratma 1 (%3.85)
Endise yaratma 1 (%3.85)
Sinav odakli degerlendirme 1 (%3.85)
Beceri temelli sorularin fazla ve zor olmast 1 (%3.85)
Ortak sinavlarin olumlu etkisi 1 (%3.85)

* Ayn1 katilimer birden fazla segenek belirtebildigi i¢in katilimci sayzst ile frekans birbirinden farklidir.

Tablo 8. Uluslararasi sinavlarin Tiirkiye’deki matematik 6gretiminde degerlendirme yaklagimina etkisine iliskin goriisler

Tema Kod

f (%)

Uluslararas1 sinavlarin ulusal egitim
sistemine etkisi

Egitim sistemini etkileme
Ulusal sinavlari etkileme
Uluslararasi karsilastirma

8 (%30.77)
4 (%15.38)
3 (%11.54)

Matematik 6gretimini etkileme 2 (%7.69)
Tutarsizlik 2 (%7.69)
Matematigin énemini artirma 1 (%3.85)
Kitap okumanin gerekliligi 1 (%3.85)
Tiirk¢e-matematik iligkisinin dnemi 1 (%3.85)
Beceri gelistirmeye etkisi Matematik okuryazarlik becerisini 6lgme 1 (%3.85)
Muhakeme becerisi gerektirme 1 (%3.85)
Ogrencilerin becerilerini gelistirme 1 (%3.85)
Problem ¢6zme yaklasimindaki farkliliklarin ~ Uluslararasi sinavlarda diisiik basar1 3 (%11.54)
etkisi Yeni nesil sorularin ¢éziilememesi 1 (%3.85)
Kiiltiiriin etkisi Adil olmayan karsilagtirma 1 (%3.85)
Kiiltiirel farkliliklar 1 (%3.85)

* Ayni katilimer birden fazla segenek belirtebildigi i¢in katilimci sayzst ile frekans birbirinden farklidir.

Uluslararas1  Smavlarmm  Tiirkiye’deki =~ Matematik
Ogretiminde Degerlendirme Yaklasimina Etkisine Ait
Bulgular

Aragtirmaya katilan &gretmenlerin uluslararasi sinavlarin
Tiirkiye’deki  matematik ~ 6gretiminde  degerlendirme
yaklagimina etkisine iligkin goriisleri, uluslararasi sinavlarin
ulusal egitim sistemine etkisi, beceri gelistirmeye etkisi,
problem ¢ézme yaklasimindaki farkliliklarin etkisi ve kiiltiiriin
etkisi olmak {tizere dort farkli tema altinda Tablo 8’de
sunulmustur:

Tablo 8’de gorildiigii gibi Ogretmenlerin uluslararasi
sinavlar hakkindaki goriislerini ifade ederken ¢ogunlukla bu
sinavlarin ulusal egitim sistemini etkiledigi (%30.77) seklinde
goriis belirttikleri sOylenebilir. Ayni zamanda uluslararasi
sinavlarin ulusal smavlar1 (%15.38) etkiledigini, uluslararasi
karsilagtirmaya olanak tanidigim (%11.54), matematik
Ogretimini  etkiledigini (%7.69) belirttikleri sdylenebilir.
Bununla birlikte uluslararasi siavlarin matematik dersinin
Onemini arttirdig1 (%3.85), kitap okumanin gerekliligini ortaya
cikardigr (%3.85), Tiirk¢e-matematik dersinin iliskisini 6n

plana ¢ikardig1 (%3.85) da goriislere yansimistir. Bu soruya
verilen yanitlarda uluslararasi sinavlarin = &grencilerin
becerilerini gelistirmeye etki ettigi yoniinde goriis bildiren
ogretmenler de vardir. Bu ogretmenlerin uluslararasi
siavlarda sorulan problemlere vurgu yaparak bu problemlerin
Ogrencilerin matematik okuryazarlik becerisini 6l¢tiigl
(%3.85), muhakeme becerisi gerektirdigi (%3.85) ve
ogrencilerin ¢esitli becerilerinin gelisimine etki ettigi (%3.85)
yoniinde goriis belirttikleri goriilmiistiir. Bununla birlikte
Tiirkiye’deki Ogrencilerin uluslararasi sinavlarda basarisiz
olmasin1 iilkemizdeki problem ¢6zme yaklasimlart ile
uluslararas1  smavlardaki problem ¢dzme yaklasimlar
arasindaki farkliliklarla iligkilendiren 6gretmenler (%15.38)
de mevcuttur. Uluslararas1 smmavlarda adil olmayan
kargilagtirma yapildigi (%3.85) ve kiiltiirel farkliliklarin ihmal
edildigi (%3.85) de goriislere yansimaistir.

Uluslararasi sinavlarin ~ Tiirkiye’deki ~ matematik
ogretiminde degerlendirme yaklasimma etkisine iliskin 010
“Uluslararast sinavilar, ornegin PISA sinavi, 6grencilerin
kendilerini uluslararasi normlar ve matematigin diger
uluslarda var olan seviyesiyle kiyaslayip, egitim sisteminin
eksikliklerini anlayp gidererek ve basarili uluslarin neler
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yaptigini, nasil bagarili  olduklarini irdelememize katki
saglar.” seklindeki aciklamasi ile bu sinavlarin Tiirk egitim
sistemini nasil ve neden degistirdiginin altin1 ¢izmistir.
Ogrencilerin bu siavlardaki beceri edinimine vurgu yapan O8
ise  “Agtkcast  farkli  bakis  acgilarini  sentezledigini
diigtintiyorum. Katilim ve kiiltiirle ilgili bazi iilkeler ezbere
yatkin, bazu iilkeler beceriye yatkin ve uluslararas: sinavlarda
ogrencilerin  yeni yontem, teknik beceri kazandiklarini
diigiiniiyorum.” seklindeki agiklama yapmigtir. Uluslararast
smavlarin degerlendirmeye etkisini “Her degerlendirmede
oldugu gibi bu degerlendirme de dgrencilerin kendi ¢evresi ve
kiiltiirii  goze alinmadan yapildigi icin uluslararast bir
degerlendirmenin adil olmadigini diigiintiyorum. Kotii bir
karsitlastirma oldugu icin sonuglar ulusal olarak yetersizlik
seklinde diisiiniiliiyor.” seklinde aciklayan O11 adil olmayan
kargilagtirma yapildiginin ve kiiltiirel farkliliklarin ihmal
edildiginin altin1 ¢izmistir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

[Ikogretim matematik dgretmenlerinin matematik dgretiminde
degerlendirme boyutuna iligkin algilarinin ve uygulamalarinin
incelendigi ¢alismanin sonuglari, Ogretmenlerin
degerlendirme yaklagimlarinda 6zetleyici ve bigimlendirici
degerlendirmeleri birbirinden ayirarak genellikle &grenme
ciktilar1 ve siireglerini dlgmeye odaklandiklarint ortaya
koymaktadir.  Bu  sonug, Ozellikle  bi¢imlendirici
degerlendirmenin &grenme siirecini etkin bir sekilde izlemek
ve Ogrencilere geri bildirim saglamak agisindan oSnemli
oldugunu  vurgulamaktadir (Wiliam, 2010). Ancak
Ogretmenlerin Ozetleyici degerlendirme araclarini, 6zellikle
yazili sinavlar ve g¢oktan seg¢meli testler gibi geleneksel
yontemleri sikca kullandiklar1 gorilmiistir. Bu durum,
Ogretmenlerin agirlikli olarak islem odakli sorulari tercih
etmeleri ve 6grenme siireclerini derinlemesine izlemek yerine,
daha ¢ok sonuca odaklanan degerlendirme yaklagimlarini
benimsemeleri ile iliskilidir (Barrot et al., 2023). Bekdemir ve
Bas’in (2017) galigmasi da bu bulguyu destekler nitelikte olup,
Ogretmenlerin smavlarinda iglem bilgisine yonelik sorulara
agirhik verdigini ortaya koymustur. Bununla birlikte Cansoy
(2018), egitim sisteminin agirlikli olarak sinav odakli olmasi
sebebiyle Ogretmenlerin bilgiyi aktarma telagiyla hareket
ettiklerini, sistemin test basarisi tizerine kurulu olmasinin 21.
ylizy1ll becerilerinin  kazanimma engel teskil ettigini
belirtmektedir. Ogretmenlerin degerlendirme siireclerinde
daha ¢ok geleneksel yaklagimlara egilim gdstermelerinde bu
araglarla ilgili deneyimlerinin daha fazla olmasinin, bu
degerlendirme araglarina alisik olmalarinin ve {ilkemizdeki
smav odakli sistemin etkili oldugu diisiiniilmektedir.
Ogretmenlerin degerlendirme amaglarmna iliskin sonuglar,
degerlendirme siireglerinin genellikle 6grenme kontrolii ve
sonu¢  odakli  yaklasimlar  etrafinda  sekillendigini
gostermektedir. Ogretmenler, dgrencilerin konuyu kavrayip
kavramadiklarin1 belirlemek, eksiklikleri gidermek ve not
vermek gibi amaglarla degerlendirme yapmaktadir. Bununla
birlikte, dgretim siirecini izleme ve yontemlerin etkililigini
degerlendirme gibi gelisim odakli yaklagimlar daha sinirl
diizeyde kalmaktadir. Bu sonuglar, Onel vd. ’nin (2020)
degerlendirme siireclerinin temel amaglari olarak 6grencilerin
ogrenme eksiklerini tespit etme, dgretimin etkililigini 6lgme

ve velilere bilgi saglama islevlerine dikkat c¢eken
arastirmasindaki sonugclarla ortiismektedir. Ancak
Ogretmenlerin  degerlendirme  siireglerinde  Gzetleyici

degerlendirme araclarin1 daha yaygin olarak tercih etmeleri
Harlen ve James (1997)’in 6ne siirdligii gibi, dzetleyici ve
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bi¢imlendirici degerlendirme amagclarinin sinifta birbirine
karigmasina yol agmaktadir. Bu durum, o&grenmenin
derinlemesine (anlamaya dayali) gerceklesmesi agisindan
degerlendirme  siireglerinin  sinirli  kalmasina  neden
olabilmektedir. Ogretmenlerin degerlendirme siireglerinde
daha c¢ok sonu¢ odakli yaklagimlara yonelmeleri, siirece
odaklanan degerlendirme yontemlerine daha fazla agirlik
verilmesi gerektigini ortaya koymaktadir. MEB (2024b)
tarafindan benimsenen yapilandirmaci yaklasimin 6ne ¢iktig
bir donemde, Ogretmenlerin geleneksel degerlendirme
yontemlerini tercih etmeleri, Tashtoush vd. (2024)’nin
vurguladigi gibi alternatif degerlendirme yontemlerinin
puanlanmasindaki zorluklarla iligkilendirilebilir. Farkli bir
acidan Ozetleyici ve Dbigimlendirici degerlendirmelerin
fonksiyonlarmin  farkli  oldugu ve bunlarin nitelikleri
korunarak oOgretim siirecinde her ikisinin de kullanilmast
gerektigi vurgulanmaktadir (Harlen & James, 1997; MEB,
2024b).

Ogretmenlerin  geleneksel  degerlendirme araglarma
yonelmeleri, alt diizey diisiinme becerilerinin gelistirilmesine
daha fazla odaklandiklarmin bir gdstergesi olarak
yorumlanabilir. Aygiin vd. (2016) bu durumu destekleyecek
sekilde, 6gretmenlerin matematik sinavlarinda daha ¢ok rutin
iglemleri 6l¢en sorulart tercih ettiklerini ve bunun iist diizey
diisiinme becerilerinin gelistirilmesinde yetersiz kalinmasina
neden olabilecegini belirtmistir. Bozkus ve Ozgeldi (2024)
Ogretmenlerin matematiksel yetkinlikleri degerlendirme
stireglerinde farkli stratejiler kullandigini, ancak sembol ve
islem yetkinliklerine odaklandiklarin1 dile getirmistir. Bu
sonuglardan Ogretmenlerin  geleneksel degerlendirmelere
bagvurarak matematiksel diistinme ve iliskileri
matematiklestirme becerilerine yeterince vurgu yapmadigi
belirtilebilir. Bu eksiklik, alternatif degerlendirme araglarinin
kullaniminda karsilagilan zorluklarin bir gostergesi olabilir.

Mevcut calismada alternatif degerlendirme araglarinin,
ozellikle portfolyo, performans, 6z degerlendirme gibi
yontemlerin, 6gretmenler tarafindan smirh kullanildig: tespit
edilmistir. Bu durum, 6gretmenlerin yaratict ve kapsamli
degerlendirme yaklagimlari gelistirmek i¢in daha fazla destege
ihtiyag  duydugunu  disiindiirmektedir.  Bicimlendirici
degerlendirmenin her 6grencinin 6grenmesini sekillendirmede
anahtar rol oynadifi varsayildiginda, Gezer vd. (2021)
tarafindan vurgulanan bigimlendirici degerlendirmenin diisiik
basar1 gosteren oOgrenciler i¢cin daha yararli olabilecegi
yoniindeki  sonug, mevcut calismanin  sonuglartyla
ortiismektedir. Ozellikle diisiik basar1 gdsteren smiflarda
bigimlendirici degerlendirmenin daha sik kullanilmasinin,
6grenme siireglerinin desteklenmesi agisindan faydali olacagi
diisiiniilmektedir. Black ve Wiliam (1998)’in ¢alismasinda da
belirtildigi gibi, bigimlendirici degerlendirme uygulamalar
sayesinde Ogrencilere sik sik geri bildirim saglanmasi,
o0grenme kazanimlarini 6nemli dl¢iide artirabilir.

Miifredat hedefleri ve degerlendirme arasindaki uyum,
etkili egitim icin kritik Oneme sahiptir. Bu konuda
ogretmenler, Tiirkiye’deki matematik dersi  6gretim
programindaki degerlendirme yaklagimi ile 6grenme hedefleri
arasinda uyumsuzluk bulundugunu diisiinmektedir. Bu sonucu
destekleyecek sekilde Ahmad ve Mehmood (2022), miifredat
hedefleri ile degerlendirme uygulamalar1 arasinda genellikle
kismi bir uyum oldugunu ve bunun 6grenciler ve 6gretmenler
arasinda memnuniyetsizlige yol agtigini belirtmislerdir.
Mevcut calismada  Ogretmenlerin  goriislerinden  bu
uyumsuzlugun baslica gerekgelerinin, dgretim programinda
yer alan degerlendirme yaklasiminin yetersizligi, program ve
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egitim politikalarmin sik degigsmesi ve miifredatin yogun
olmast oldugu sdylenebilir. Programin biitiinciil ve siireg
odakli degerlendirme yaklasimi onerdigi bilinse de (MEB,
2024b), smiflarin kalabalik olmasi, ders saatlerinin yetersizligi
ve Ogrencilerin performansini gozlemlemek i¢in zamanin
kisith olmasi1 gibi etkenler bu yaklagimin uygulanmasini
engellemektedir. Ogretmenler, siireg odakli degerlendirme
yapma gerekliligini kabul etmekle birlikte, mevcut kosullarin
bu tiir bir degerlendirmeyi zorlagtirdigini ifade etmislerdir.
Aragtirmadan elde edilen diger bir sonug¢ ulusal ve
uluslararast  smavlarm  dgretmenlerin  degerlendirme
yaklagimlart iizerinde hem firsatlar hem de sinirlamalar
olusturdugunu ortaya koymaktadir. Ozellikle uluslararas
sinavlarin, Tirkiye’deki matematik 6gretimi ve 6gretmenlerin
degerlendirme yontemleri iizerinde olumlu ve olumsuz etkiler
yarattig1 Dbelirtilmigtir. Uluslararas1 smavlar bir yandan
Tiirkiye’'nin ~ diger {ilkelerle karsilagtirilabilmesine ve
matematik egitiminin 6neminin artmasina olanak tanimakta,
diger yandan bu smmavlarin igerik ve kiiltiirel farklardan
kaynaklanan tutarsizliklari, 6gretmenlerin degerlendirme
siireclerinde bazi sinirlamalara yol agmaktadir. Ogretmenler,
uluslararasi sinavlarin ulusal smavlar {izerindeki etkilerini

kabul ederken, kiltirel farkliliklarin ve miifredat
yogunlugunun Ogrencilerin basar1 diizeylerini olumsuz
etkiledigini vurgulamislardir. Ozellikle PISA smavlart

cercevesinde, Tiirkiye’deki dgretmenlerin ¢ogunlukla diisiik
diizeydeki sorulara yoneldikleri ve iist diizey diisiinme
becerilerini destekleyen sorulara yeterince yer vermedikleri
gbzlemlenmistir (Oztirk & Masal, 2020). Bu durum,
Ogretmenlerin biligsel becerileri 6lgme konusunda yeterince
tesvik  edilmediklerini  ve degerlendirme siireglerinin
genellikle sonu¢ odakli yaklagimlar ile smirli kaldigini
gostermektedir. Bununla Dbirlikte, wuluslararasi sinavlar
Ogretmenleri kiiresel standartlarda degerlendirme yapmaya
yonlendirirken, bu sinavlarin yerel miifredat farkliliklarini goz
ard1 etmesi degerlendirme siireclerinde tutarsizliklara neden
olabilmektedir. Ozellikle &gretmenlerin merkezi smavlara
hazirlik amaciyla islem odakli sorulara daha fazla yer vermesi,
ogretim etkinliklerinin sinavlar tarafindan yonlendirildigini
ortaya koymaktadir (Wilson & Kenney, 2003). Uluslararasi
sinavlarin ulusal smavlart sekillendirdigi (Gok ve Yildiz,
2024), ulusal siavlardaki degisimin de 6gretmenlerin 6gretim
sireclerini  ve degerlendirme yaklagimlarin1 etkiledigi
sOylenebilir (Acar & Buldur, 2021; Cetin ve Unsal, 2019;
Goktas ve Sad, 2021). Ornegin Temel Egitimden Ortadgretime
Gegis Sistemi’nin yiiriirliikte oldugu yillarda PISA ve TIMSS
gibi uluslararasi sinavlarda &grencilerin diisikk performans
sergilemesinin ulusal degerlendirme yaklasimlarindan ve bu
yaklagimlarim sinif igine yansimasindan kaynakli oldugu
belirtilebilir. Liselere Gegis Sistemi’nin uluslararasi sinavlara
daha fazla yaklagsmasi neticesinde ise degerlendirme
yaklagimindaki ulusal degisimin olumlu etkilerini uluslararasi
sinavlarda da géormek miimkiindiir. Nitekim son yillarda bu
sinavlarda Tiirkiye’nin ortalama performansinin arttig1 rapor
edilmektedir (MEB, 2022). Ulusal ve uluslararasi smavlarin
Ogretmenlerin degerlendirme yaklagimlarint sekillendirdigi,
ancak uluslararas1 sinavlarin yerel ihtiyaglar1 ve kiiltiirel

farkliliklar1  dikkate almamasi nedeniyle Ogretim ve
degerlendirme  siireclerinde  sinirlamalara  yol  agtigi
sOylenebilir. Uluslararasi siavlar, O0gretmenlerin

degerlendirme yontemlerini kiiresel standartlarla uyumlu hale
getirme potansiyeli tasisa da, bu siireclerin yerel baglamlarla
uyumlu bir sekilde gelistirilmesi 6nem arz etmektedir.

[Ikdgretim matematik 6gretmenlerinin  degerlendirme
yaklagimlarma dair kapsamli bir bakis sunan bu calisma,
Ogretmenlerin  genel olarak  geleneksel  yoOntemleri
benimsedigini ve bicimlendirici degerlendirme araglarina daha
fazla ihtiyac duydugunu gostermektedir. Ogretmenlerin
degerlendirme  siire¢lerinde siire¢  odakli  yaklagimlari
benimsemeleri, hem &6grenci basarisinin hem de 06gretim
kalitesinin ~ artmasma  katki  saglayacaktir.  Egitim
politikalarimin ve miifredat degisikliklerinin, dgretmenlerin
degerlendirme yaklagimlarini sekillendirdigi 6nemli bir ger¢ek
olmakla birlikte bu dogrultuda atilan adimlarin siniflara
yansimasinin nasil oldugunu daha fazla g¢alisma ile
desteklemek gerekmektedir. Ayrica dgretmenlerin goriislerini
almanin yani sira degerlendirme uygulamalart ile ilgili daha
kapsamli veri elde etmek icin sinif i¢i gdzlemleri de iceren
calismalarin yapilmast Onerilebilir. Uluslararast smavlarin
ulusal matematik &gretimine etkileri, 6gretmenler tarafindan
karmasik ve bazen sinirlayici olarak goriilmektedir. Bu
noktada Tiirkiye’de matematik 6gretiminin hem ulusal hem de
uluslararas1 baglamda gelisimini destekleyecek stratejilerin

gelistirilmesi  gerekmektedir. Bu sonuglar baglaminda,
O0gretmenlerin - degerlendirme  siireclerinde  gesitliligi
artirmalart  i¢in, daha esnek ve yaratict yontemler

kullanmalarina olanak saglayacak hizmet i¢i egitim ve
seminerlerin yapilmasi ve kaynaklarin saglanmasi onerilebilir.
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Extended Summary
Introduction

Assessment is a systematic process involving collecting,
examining, and utilizing data to understand and improve
student learning (Stiggins & Chappuis, 2005). Smith (2006)
indicates that assessment is crucial for teachers in organizing
their teaching processes, monitoring student progress,
identifying learning needs, and planning for subsequent
instructional steps. It is possible to say that assessment is
important in understanding student achievement in the
educational process as well as in shaping educational
programs, improving educational outcomes and making
informed decisions in education (Meylani, 2024). In this sense,
it can be stated that for an effective and consistent education,
the learning-teaching process and assessment approaches
should be integrated and compatible.

Summative assessments, also called “assessment of
learning,” are outcome-based assessments used to evaluate
learning products or outcomes (Chen et al., 2020). Summative
assessments, which classify and evaluate students' knowledge
and skills within a limited time frame, typically employ
traditional assessment tools such as multiple-choice, short-
answer, and written and oral exams (Senel Coruhlu et al.,
2009). On the other hand, formative assessment is an approach
designed to improve learning by using evidence of student
progress, contributing not only to cognitive development but
also to metacognitive growth (Urzua et al., 2024). In
mathematics education, it is recommended that both
summative and formative assessment tools be diversified
according to students’ abilities, needs, and specific conditions.
This includes using a variety of evidence-based assessments,
such as portfolios, assignments, projects, performance tasks,
exams, observation and interview forms, questionnaires, and
self/peer/group assessments (MEB, 2024b).

Previous studies indicate that teachers and teacher
candidates frequently prefer traditional methods, experience
difficulties in using formative assessment tools, justify these
challenges in various ways, and often perceive themselves as
insufficiently equipped in this area (Onel et al., 2020; Peker &
Acar, 2024; Zeren et al., 2023). Research on the impact of
formative assessment approaches on student achievement in
mathematics education has yielded diverse results. For
instance, while Bostrom and Palm (2023) found that formative
assessment did not affect student achievement in mathematics,
Rakoczy et al. (2019) showed that formative assessment's
impact on success and interest in mathematics was indirect,
highlighting that feedback was beneficial in enhancing self-
efficacy and interest.

Although the mathematics curriculum in Tirkiye
theoretically emphasizes integrating both formative and
summative assessment methods to meet students’ learning
needs, questions arise about how this is reflected in practice.
Specifically, this study investigates the perceptions and
practices of elementary mathematics teachers regarding
assessment in mathematics education, examining their views
to gain insight into their understanding and application of
assessment methods.

Method

This study, which examines the views of elementary
mathematics teachers regarding assessment in mathematics
education, was conducted using a case study design. The
research was carried out during the 2024-2025 academic year

with 26 elementary mathematics teachers working in public
middle schools across various provinces in Tiirkiye. Teacher
perspectives were analysed through content analysis (Miles &
Huberman, 1994). First, teachers' views on assessment were
transcribed into a Word document for analysis preparation.
Subsequently, two independent experts analysed the data to
generate potential codes. These codes were reduced and
merged through coding refinement to create new codes. The
codes were then grouped under consistent and related
overarching categories, resulting in the emergence of themes.
After these processes, the coders calculated the reliability
coefficient for analysis consistency. The inter-coder reliability
coefficient was found to be 94%.

Findings

This section presents findings from middle school
mathematics teachers' views on assessment, assessment in
mathematics teaching, the purpose of assessment in
mathematics teaching, assessment tools, the assessment
approach in the mathematics curriculum, and the impact of
international exams on the assessment approach in
mathematics education in Tirkiye. The teachers' definitions of
summative assessment focused on summarizing students'
current status at the end of the instructional process, including
assessing levels, determining the extent to which learning
objectives were achieved, measuring success, and drawing
conclusions. In this regard, teachers tend to evaluate the degree
of acquisition of learning outcomes at the end of the learning
process and make judgments about students to conclude. Some
teachers' responses indicated formative assessments aimed at
monitoring students' learning progress throughout the
instructional process, providing feedback, developing skills,
and making improvements to increase the efficiency of the
teaching process. It was found that teachers held various
perceptions regarding the assessment process in mathematics
education. While some teachers approached assessment in
mathematics teaching with a focus on the learning process,
others addressed it solely based on the results obtained at the
end of the mathematics teaching process. In addition to
summative and formative assessments, some teachers
presented diverse perspectives on assessment in mathematics
education based on teaching methods, students' skills, teacher
competencies, and the curriculum.

Responses to the question, “For what purposes do you use
assessment in mathematics teaching?”” showed a concentration
on aiming to understand student learning, fostering
development, and drawing conclusions. Additionally,
responses included purposes related to enhancing connections
and increasing motivation. Teachers' views on the assessment
tools used in mathematics instruction predominantly
emphasized traditional assessment tools based on quantitative
data, which are generally standardized. However, it was also
found that many teachers who used traditional tools also
reported employing process-oriented alternative tools. When
asked, “What are your views on the assessment approach in
the mathematics curriculum in Tiirkiye?” responses
highlighted the alignment between the defined objectives in
the instructional process and the assessment approach and
factors influencing the variety of task types used in
assessments. Regarding the impact of international exams on
the assessment approach in mathematics education in Tiirkiye,
teachers’ responses indicated a predominance of views that
these exams affect the national education system and
contribute to the development of students’ diverse skills.
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Teachers generally expressed that international exams impact
the national education system, national exams, and
mathematics education while allowing for international
comparison. Additionally, the teachers noted that international
exams emphasize the importance of mathematics, highlight the
need for reading, and foreground the relationship between
Turkish and mathematics courses.

Discussion, Conclusion, and Recommendations

The findings of this study, which examines elementary
mathematics teachers' perceptions and practices concerning
assessment in mathematics education, reveal that teachers
generally focus on measuring learning outcomes and processes
by distinguishing between summative and formative
assessments. This finding highlights the importance of
formative assessment in effectively monitoring the learning
process and providing student feedback (Wiliam, 2010).
However, it was observed that teachers frequently use
summative assessment tools, mainly traditional methods such
as written exams and multiple-choice tests. This tendency is
related to teachers' preference for process-focused questions
and their adoption of assessment approaches that are more
outcome-oriented rather than closely monitoring the learning
process (Barrot et al., 2023). Bekdemir and Bas’s (2017) study
supports this finding, indicating that teachers focus heavily on
procedural questions in their exams. Teachers’ inclination
toward traditional assessment tools can be interpreted as a
focus on developing lower order thinking skills.

Similarly, Aygiin et al. (2016) found that teachers
predominantly preferred questions measuring routine
procedures in mathematics exams, potentially hindering the
development of higher-order thinking skills. Bozkus and
Ozgeldi (2024) noted that while teachers employ various
strategies in assessing mathematical competencies, they focus
primarily on symbolic and procedural competencies. These
results suggest that teachers’ reliance on traditional
assessments does not sufficiently emphasize mathematical
thinking and mathematization skills. This deficiency may
indicate challenges faced in using alternative assessment tools.

Alignment between curriculum objectives and assessment
is critical for effective education. In this regard, teachers
believe there is a misalignment between the assessment
approach in Tirkiye’s mathematics curriculum and the
learning objectives. Supporting this result, Ahmad and
Mehmood (2022) indicated that there is often only partial
alignment between curriculum objectives and assessment
practices, leading to dissatisfaction among students and
teachers. In the current study, teachers identified the primary
reasons for this misalignment as the inadequacy of the
assessment approach outlined in the curriculum, the frequent
changes in curriculum and educational policies, and the
curriculum's high density.

Another finding from the study suggests that national and
international exams present both opportunities and limitations
for teachers' assessment approaches. Particularly in the context
of PISA exams, it was observed that teachers in Tiirkiye tend
to focus on lower-level questions and do not sufficiently
include questions that support higher-order thinking skills
(Oztiirk & Masal, 2020). This finding suggests that teachers
are not sufficiently encouraged to measure cognitive skills and
that assessment processes are often limited to outcome-
oriented approaches. While it is an essential reality that
educational policies and curriculum changes shape teachers'
assessment approaches, further studies are needed to explore

how these initiatives are reflected in classrooms. Furthermore,
teachers view international exams' impact on national
mathematics education as complex and sometimes restrictive.
At this point, strategies should be developed to support the
growth of mathematics education in Tiirkiye in national and
international contexts.

The integration of process-oriented assessment approaches
by teachers plays a pivotal role in enhancing both student
performance and the overall quality of instruction. Although it
is well-established that educational policies and curriculum
reforms significantly influence teachers' assessment practices,
there remains a critical need for further empirical studies to
explore the extent to which these reforms are reflected in
actual classroom implementation. In light of these findings, it
is recommended that in-service training and seminars be
offered, as well as resources to enable teachers to increase
diversity in their assessment processes and use more flexible,
creative methods.
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