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Siif Ogretmeni Adaylarinin Ol¢gme ve Degerlendirmeye Iligkin
Inanclan

Preservice Elementary Teachers’ Assessment Beliefs
Cavus SAHIN” Pinar KARAMAN™

0Z: Bu calisma, smif ogretmeni adaylarmm 6lgme-degerlendirmeye iliskin inanglarini belirlemeyi
amaglamistir. Bu amagla, Genc (2005) tarafindan gelistirilen Likert tirii bir 6lgek 264 smif 6gretmeni adayina
uygulanmgtir. Dort alt boyuttan (formatif, summatif, geleneksel ve alternatif degerlendirme) olusan 6lgek, toplam 34
tane madde i¢cermektedir. Aragtirmada elde edilen verilerin analizinde hem parametrik (t-testi) hem de non-parametrik
(Kruskal Wallis ve Mann Whitney-U testi) testler kullanilmistir. Ogretmen adaylarmin 6lgme-degerlendirmeye iliskin
inanglarina, cinsiyetlerine, mezun olduklar1 okul tiirlerine ve genel akademik basar1 ortalamalarina gore
karsilastirilarak incelenmistir. Inang diizeylerinin, okul tiirlerine gore yapilan incelemesi istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik ortaya koymazken, cinsiyetlere ve akademik basari ortalamalarina gore yapilan analiz anlamli bir farklilik
oldugunu gostermistir. Ogretmen adaylarimin inang diizeyleri &lgegin alt boyutlarma gore karsilastirildiginda,
Ogretmen adaylarmin formatif degerlendirmeye olan inang diizeylerinin en yiiksek seviyede, alternatif
degerlendirmeye olan inang diizeylerinin ise en diisiik seviyede oldugu bulunmugtur.

Anahtar sézciikler: Olcme ve degerlendirme, dlgme- degerlendirmeye iliskin inanglar, simf 6gretmeni
adaylari

ABSTRACT: The purpose of this study is to investigate preservice elementary teachers’ assessment beliefs.
To achieve that, a Likert-type scale developed by Genc (2005) was applied to 264 preservice elementary teachers. The
scale including four subdimensions (formative, summative, traditional and alternative assessment) consists of a total
of 34 items. The data were analyzed using both parametric (t-test) and non-parametric (Kruskal Wallis and Mann
Whitney-U tests) statistical tests. Assessment beliefs of the preservice elementary teachers were investigated with
respect to the following variables: gender, GPA (grade point average) and type of the secondary school graduated. As
opposed to school type variable, the analysis of the data produced a statistically significant result on gender and GPA
variables. The results revealed that preservice elementary teachers received the highest score on formative assessment
subdimension and the lowest score on alternative assessment subdimension.

Keywords: Assessment, assessment beliefs, preservice elementary teachers

1. GIRIS

Olgme ve degerlendirmenin egitim alanindaki énemi son yillarda daha ¢ok vurgulanmaya
baslanmistir. Olgme ve degerlendirme, dgrencilerin ne grendikleri hakkinda bilgi ve kanit
toplama siireci olarak tamimlanmaktadir (Chen 2003; Wishon vd. 1998). Olgme ve
degerlendirmenin genel olarak amag ve fonksiyonlar1 su sekilde siralanabilir: (1) Ogrencilerin
ogrenme yetenegindeki giiclii ve zayif yonlerini ortaya cikarmayi saglar, (2) Ogrencilerin
Ogrenme siirecindeki gelisiminin takip edilmesine yardim eder, (3) Smifta 6grenilenlerin bir
degerlendirilmesinin yapilmasina olanak saglar, (4) Ogrencilerin verilen kurumsal standartlara

dayali olarak ¢esitli 6grenme gruplarina yerlestirilmesine katki sunar (Heaton 1990; Popham
1995).

Ogrencilerin, 6grenme siirecinde kaydettigi ilerlemeyi veya gelismeyi tespit ederken
sadece bir degerlendirme yonteminden yararlanarak saglikli sonuglara ulagsmak oldukga giictiir.
Bu nedenle, farkli 6grenme yaklasimlarmma uygun olan farkli degerlendirme g¢esitlerinin
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kullanilmasi daha verimli olacaktir (Brady 1997). Geleneksel degerlendirme, 6grencileri sadece
cevaplar1 ezberleyen (rote learning) pasif O6grencilere doniistiirdigii icin elestiri konusu
olmaktadir (Hart 1994). 1980°1i yillardan itibaren egitimciler, 6grencilerin kendi cevaplarini
aciklayabilecekleri, uygulayabilecekleri, kritik edebilecekleri ve savunacaklar1 degerlendirme
yontemlerinin arayisi icerisine girmislerdir (Janesick 2001). Egitimde 6l¢gme ve degerlendirme
alaninda son yillarda ortaya ¢ikan en Onemli reformlarin basinda biligsel (cognitive) kurama
dayali olan alternatif degerlendirme gelmektedir. Alternatif degerlendirme, 6grencilerin basarisi
hakkinda ¢ok daha fazla ve gercekei bilgi elde etmeye olanak saglayan, dgrencinin derse aktif
katilimini tesvik eden ve akademik konular1 daha derinlemesine anlamasina yardime1 olan siirece
dayali degerlendirmeleri ifade etmektedir (Stiggins 1994; Svinicki 2004). Davranisci
(behaviorist) kurama dayali olan geleneksel degerlendirme ise, genel olarak daha ¢ok 6grenme
tiriinlerini degerlendirmeyi hedefler. Bu hedefe ulagmak i¢in kullanilan en yaygin degerlendirme
formatlar1 ise goktan se¢meli testler, eslestirmeli testler, kisa cevapli ve dogru-yanlis testlerdir.
Geleneksel degerlendirmeden farkli olarak, alternatif degerlendirme, 6grenme siireci ve 6grenme
triinlerinin yanisira Ogretim isleyisine ve konularina da odaklanir. Alternatif degerlendirme
yaklagiminda, 6grenme ¢ok cesitli yollarla gergeklestigi icin 0grenilenin degerlendirilmesi de
birden fazla yolla gergeklestirilir. Alternatif degerlendirme yaklasgiminda gesitli degerlendirme
tiirleri kullanilarak anlamli 6grenmenin ortaya ¢ikmasi saglanir. En yaygin kullanilan alternatif
degerlendirme tiirleri arasinda akran degerlendirme, 6z degerlendirme, portfolyo, gozlem,
demonstrasyon, goriisme (interviews) sayilabilir (Genc 2005). Alternatif degerlendirme
Ogretmenler arasinda genellikle, daha fazla zaman ve emek gerektiren bir yontem olarak
algilanir. Dolayisiyla, alternatif degerlendirmenin  daha yaygin olarak uygulanmasi
Ogretmenlerin bu yolla yapilan degerlendirmenin daha etkili olacagma olan inanglarinin
giiclenmesine baglidir (Lee vd. 2012). Bu nedenle, 6gretmenlerin degerlendirme yontemlerine
karst gelistirdikleri inanglar onlarin 6gretimlerinde yapacaklar: tercihler konusunda ¢ok dnemli
bir rol oynarlar.

Geleneksel ve alternatif degerlendirme yaklagimlarina ek olarak, Ogretmenlerin
derslerinde siklikla kullandiklar1 degerlendirme yontemlerinin baglicalar1 arasinda formatif ve
summatif degerlendirme yaklasimlari sayilabilir. Formatif degerlendirme, 1930’Iu ve 1940’l1
yillarda biligsel ve yapilandirmact 6grenme teorileriyle birlikte ortaya ¢ikmistir (Roos ve
Hamilton 2004). Formatif degerlendirme, Ogretim programinin daha iyi planlanmasina ve
ogrenme siirecinin gelistirilmesine odaklanirken, summatif degerlendirme ise yapilan 6gretimin
etkilerinin ve ogrenme ¢iktilarinin ortaya konulmasiyla daha ¢ok ilgilidir. Formatif
degerlendirme, 6grenme siirecinde sadece Ogrencilerin degil ayni zamanda Ggretmenlerin de
gelisimini hedefler. Ozellikle, 6gretmenlerin verdikleri derslerin bir degerlendirmesini yapmalari
suretiyle kendilerini daha fazla gelistirmelerine yardimci olur. Formatif degerlendirme
yaklagiminda, 6grencilere diisiindiiriicti sorular yoneltme, tartisma ortami olusturma, akran ve 6z
degerlendirme yapma, gozlem yapma, goriisme yapma, portfolyo hazirlama ve ¢esitli quizler
uygulama gibi etkinlikler yer alabilir. Summatif degerlendirme, &gretmenin Ggrencilerinin
gosterdikleri basar1 veya performansiyla ilgili bir karara varmasinda veya yapilan 6gretimin
etkililigi konusunda bir sonuca ulagmasi icin yol gosterici bir rol oynar. Summatif degerlendirme
yaklasiminda kullanilan etkinlikler arasinda iinite ya da konu testleri, hazirlanan portfolyolarin
incelenmesi, donem sinavlari, final projeleri ve performans testleri sayilabilir. Formatif
degerlendirme 06zellikle 6grencilerin performanslart {izerinden doniitler saglayarak 6grenimin
hizlanmasina yardimet olur.

Black ve William (1998), formatif degerlendirme yaklagiminin faydalarini ¢esitli yollarla
doniitii arttirmak (soru-cevap, simif tartigmalari, birebir goriisme gibi yontemler), 6grencinin
akran ve 0z degerlendirmeye aktif katilimini saglamak i¢in firsatlar olusturmak, 6grencinin
o0grenme isleyisi boyunca ozsaygisini (self-esteem) Ve motivasyonunu arttirmak olarak
belirtmislerdir. Bunlara ek olarak, formatif degerlendirme Ggretmenlerin 6grencileri ile olan
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iligkilerinde yeni roller almasinin ve sinif uygulamalarinda derin degisiklikler ortaya ¢ikmasinin
yolunu agar (Black 2003). Ancak, formatif degerlendirmenin siniftaki uygulamalarinda
ogretmenler iki 6nemli konu ile bas etmek zorundadir. Bunlar; 6gretmenin 6grenmeye olan
dogal inanig1 ve 6gretmenin olasi tiim 6grencilerin 6grenimine olan inanisidir (Black ve William
1998). Dolayisiyla, 6lgme-degerlendirmenin &gretmenler tarafindan siniflarinda uygulanma
yollari, onlarin 6grenme konusuna nasil yaklastiklarindan dogrudan etkilenecektir. Formatif
degerlendirmeye 6nem veren bir 6gretmen gozlenen bireysel farkliliklarin dogasina ek olarak
ogrencilerin akil yiirlitme ve problem ¢dzmeleri i¢in bilgi yapilarini nasil gelistirmeleri gerektigi
tizerine de odaklanmig olur (Genc 2005). Dikkat edildigi tizere, alternatif ve formatif
degerlendirme daha c¢ok yapilandirmaci kurama dayali iken geleneksel ve summatif
degerlendirmenin ise daha ¢ok davranis¢i kurama dayali oldugu goriilmektedir.

1.1. Ogretmenlerin Inanclar1 ve Olgme-Degerlendirme

Inanglar genel olarak bireysel duruslardir. Pajares’e (1992) gore inanglar dagmik bir
yapiya sahiptir. Bu daginik yapimin, tutumlar, degerler, yargilar, diisiinceler, ideolojiler,
algilamalar, kisisel kuramlar, zihinsel isleyisler, harekete gecme stratejileri, uygulama kurallari,
perspektifler ve sosyal stratejiler gibi ¢ok ¢esitli kavramlarla iligkili oldugu ifade edilmistir.
Inanglar, bireylerin yasadiklar1 deneyimler, giinliik hayatlarinda karsilastiklari olaylarla etkilesim
ve katildiklar1 olaylarin yorumlar1 sonucu sekillenir (Al-Sharafi 1998; Hsieh 2002). Bireylerin
sahip oldugu inanglar, tutumlara doniisiir, tutumlar niyetleri etkiler, niyetler ise eylemlere
dontismeye Onciiliik edecek kararlarin temelini olusturur (Bauch 1984). Nihayetinde, bireylerin
karar verme siire¢lerinde inanglarin 6nemli bir yeri vardir (Bandura 1997).

Inanglar, nitelikli 6gretmen yetistirmede anlasilmasi gereken en 6nemli psikolojik
yapilardan biridir. Arastirmalar incelendiginde oldukga genis bir yer tutan inang sistemi kavramu,
ogretmenlerin simflarindaki  davramslarini  yoneten onemli bir faktordiir. Ogretmenlerin
inanglarimin hem bakig agilarin1 hem de yargilarini etkiledigi ve bunun da smiflarindaki
davranislarina, eylemlerine ve uygulamalarina yansidigi egitim literatiiriinde birgok arastirmaci
tarafindan ifade edilmektedir (Abadiano ve Turner 2003; Ernest 1989; Nespor 1987; Rios 1996).
Diger taraftan ise, inanglar 6gretmenlerin davranislarina rehberlik eden ve sekillendiren yegane
faktor degildir. Tutum, 6z- yeterlik, 6gretmenlik deneyimi, pedagojik formasyon bilgisi gibi
faktorler veya psikolojik yapilar da Ogretmenlerin sinif igerisindeki eylemlerinde ve
uygulamalarinda etkilidir. Fakat, bireysel inanglar &gretmenlerin davraniglarini etkileyen
faktorlerin en 6nemlisi olarak kabul edilmektedir (Genc 2005).

Arastirmacilar egitim reformlarinin basariya ulasmasinda dgretmenlerin rollerinin énemli
oldugunu ifade etmislerdir. inanglar, 6gretmenlerin sinif uygulamalarim dogrudan etkilediginden
dolay1 egitim reformlarinin basariya ulasmasinda merkezi rollere sahiptir. Ogretmenlerin sahip
olduklar1 geleneksel inanglar egitim alaninda yapilacak yeniliklerin veya reformlarin hayata
gecirilmesinin 6niinde bir engel olusturmaktadir (Woolfolk 2001). Egitim reformlarin basarili bir
sekilde uygulamaya gecirilebilmesi i¢in degisikligin ilk olarak Ogretmenlerin inanglarinda
gerceklesmesi gerekir (Seferoglu 2007). Bu durum, dgretmenlerin inanglarinin 6gretmen egitimi
aldiklar1 zamandan itibaren incelenmesinin énemini ortaya koymaktadir.

Ogretmenlerin  profesyonel calisma zamanlarmin bilyiik bir kismini  dlgme  ve
degerlendirme etkinliklerini hazirlamak ve uygulamak i¢in harcadiklari bilinen bir durumdur
(Stiggins ve Conklin 1988, 1992). Ol¢gme ve degerlendirmenin smifta etkin bir sekilde
kullanilabilmesi igin 6gretmenlerin bu alanda gii¢lii bilgi birikimine ve yeterli seviyede beceriye
sahip olmalarinin yanisira 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirme konusunda olumlu bir tutum
gelistirmeleri ve gelismis bir inanca sahip olmalar1 da gerekir. Fakat biitiin bunlarin tesinde,
Ogretmenlerin  6lgme-degerlendirmeyi smiflarinda daha bilingli ve etkin bir sekilde
kullanabilmelerinin  temelini  olusturan kavram Ol¢me-degerlendirme okuryazarligidir.
Ogretmenlerin ne dl¢tiigiinii, neden dl¢tiigiinii, nasil en iyi dlgebilecegini, dlgme-degerlendirme
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isleyisinde hangi problemlerin olusabilecegini ve bu problemlerin nasil 6nlenebilecegini bilmesi
gibi ve daha baska durumlar 6lgme-degerlendirme okuryazarligi (assessment literacy) ile ilgili
konulardir (Stiggins 1995). Ogretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme okuryazarhigina ilk
adimlarin1 atmalarmi saglamak maksadiyla Ogretmen yetistirme programlarinda Olgme-
degerlendirme dersi zorunlu olarak verilmektedir (Mertler 2004). Ancak, bir¢cok arastirma
ogretmen adaylarinin ve hizmet i¢i 6gretmenlerin 6l¢gme-degerlendirme alanindaki bilgilerinin,
becerilerinin ve tutumlarinin yeterli derecede gelismis olmadigini ortaya koymaktadir (Alsarimi
2000; Daniel ve King 1998; Mertler 2003; Mertler ve Campbell 2005). Ogretmenlerin dlgme-
degerlendirme okuryazari bireyler olabilmesi i¢in bu alana iliskin bilgi ve becerilerinin yaninda
inanglarinin ve tutumlarinin da gelismesi gerekir. Bundan dolayi, 6gretmen adaylarinin ilerideki
meslek yasamlarinda yapacaklari 6lgme ve degerlendirme uygulamalarina rehberlik edecek olan
inanglarinin, bakis agilarinin ve diisiincelerinin anlagilmasi hayati bir dneme sahiptir.

1.2. Arastirmanin amaci

Bu calisma ile siif 6gretmeni adaylarinin 6lgme ve degerlendirmeye karsi gelistirdikleri
inanglarin ortaya ¢ikarilmasi amaglanmistir. Arastirmanin alt amaglarinda ise asagidaki sorulara
cevap aranacaktir;

1. Smif Ogretmeni adaylarmin o6lgme-degerlendirmeye iliskin inang diizeyleri ne
seviyededir?

2. Simif Ogretmeni adaylarma uygulanan &lgegin alt boyutlar: (formatif, summatif,
geleneksel ve alternatif degerlendirme) arasinda anlamli bir iliski var midir?

3. Smf Ogretmeni adaylarmin 6lgme-degerlendirmeye iliskin inanglarinda, cinsiyete,
mezun olunan okul tiiriine ve akademik basar1 ortalamasina gore anlamli bir farklilik var
midir?

4, Sif Ogretmeni adaylarina uygulanan Slgegin alt boyutlarindaki (formatif, summatif,
geleneksel ve alternatif degerlendirme) inang diizeyleri arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir farklilik var midir?

2. YONTEM

Siif dgretmeni adaylarinin 6lgme-degerlendirmeye iliskin inanglarinin betimlenmesini
amaglayan bu calismada, tarama modeli kullanilmistir. Karasar’a (1995) gore tarama modelleri,
gegmiste ve halen var olan durumu oldugu sekliyle betimlemeyi amacglayan arastirma
yaklagimidir.

2.1. Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Egitim Fakiiltesi, [1kdgretim
Boliimii, Sinif Ogretmenligi Anabilim Dali’nda 6grenim goren oOgretmen adaylari
olusturmaktadir. Aragtirmanin 6rneklemini ise; 2011-2012 6gretim yilinda Canakkale Onsekiz
Mart Universitesi Egitim Fakiiltesi [lkdgretim Béliimii Simif Ogretmenligi Anabilim Dali’nda 3.
ve 4. siifta 6grenim goren dgretmen adaylar1 olusturmaktadir. Orneklemin 3. ve 4. smiflarda
ogrenimine devam eden &gretmen adaylarmin segilmesinin sebebi, Simf Ogretmenligi
programinda Ol¢gme ve degerlendirme dersinin 3. siniftan itibaren verilmesinden dolayidir.
Dolayisiyla secilen 6rneklem tiirli, amagsal 6rneklem (purposeful sampling) yontemlerinden biri
olan dl¢iit 6rneklemini (criterion sampling) temsil eder.

2.2. Calisma Grubu

Calismaya katilan 3. ve 4. sinif 264 tane sinif 6gretmeni adayinin 183’iinii kizlar ve 81’ini
ise erkekler olusturmaktadir.
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2.3. Ol¢me Araci

Bu caligmada sinif 6gretmeni adaylarinin 6lgme-degerlendirme hakkinda sahip olduklart
inanglar1 incelemek amaciyla Genc (2005) tarafindan gelistirilen Slgek Kullanilmustir. Olgme
arac1 Tiirkce’ye cevrildikten sonra ifade yeterliligini saglamak amaciyla Tiirk¢e alaninda uzman
kisinin goriiglerine bagvurulmustur. Gelistirilmis 6lgme aracinin hipotez edilmis modeli 34
maddeden olugmus olup formatif degerlendirme, summatif degerlendirme, geleneksel
degerlendirme ve alternatif degerlendirme olmak {izere dort alt boyutu dlctiigii ifade edilmistir.
34 maddelik 6l¢gme araci 6gretmen adaylarina uygulanarak dlgme ve degerlendirmeye iliskin
inanclar1 dl¢iilmiistiir. Ogretmen adaylar1 dlgme aracinda yer alan her bir maddeye ne derece
katilip katilmadiklarim 5 dereceli Likert tiirii 6lgek iizerinde isaretlemislerdir. Olgekte yer alan
secenekler ve puan degerleri su sekildedir: hi¢ katilmiyorum (1), katilmryorum (2), kararsizim
(3), katiltyorum (4) ve tamamen katiltyorum (5).

Arastirmanin Ornekleminde yer alan 264 Ogretmen adaymin inanglarini 6lgmek igin
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi ve Barlett’in kiiresellik derecesi (BKD) kullanilmigtir. KMO
Olciimii, degiskenlerin korelasyonunu kullanarak orneklemdeki degiskenlerin korelasyon igin
yeterli olup olmadigini hesaplar. KMO degerinin 0.5’ten biiyiik ¢ikmasi, tatmin edici bir faktor
analizinin yapilabilecegine isaret eder. Siif Ogretmeni adaylarinin Olgme-degerlendirme
inanglariyla ilgili toplanan veride KMO degeri 0.871°dir. Bu deger, faktor analizi i¢in 6rneklem
yeterliliginin iyi derecede oldugunu gostermektedir. BKD testi ise, degiskenler arasinda iligki
olup olmadiginin bir Olciisiidiir. p degerinin 0.05’ten kiiclik ¢ikmasi halinde c¢alismadaki
degiskenler arasinda yeterli korelasyonun var oldugu ve faktor analizi icin yeterli gilice sahip
olundugu sonucuna varilir. Bu ¢alismada, BKD testinin (p < 0,01) yiiksek seviyede anlamli bir
degere sahip oldugu ve isletilen faktor analizinin giivenilir sonuglar verdigini gostermistir.
Maddelerin, 6l¢me aracinin psikometrik 6zelliklerine olan etkisini 6lgmek i¢in uygulanan faktor
analizinden elde edilen sonuglar, gézlenilen verinin faktor yiikk degerlerinin dort boyutlu 6rtiik
(gizli) yapiy1 temsil ettigi goriilmiistiir.

Caligmada yapilan faktor analizinde, faktor yiik degerlerinin en yiiksek 0.737 ve en diisiik
0.376 oldugu goriilmistiir. 0.5 ve daha yiiksek ¢ikan faktor yiik degerleri uygun degerler olarak
kabul edilir (Costello ve Osborne 2005). Buna gore, yapilan fakt6r analizi sonucunda, faktor yiik
degerleri 0.5 degerinden diisiik olan maddeler, teorik olarak belirlenen alt boyutlarla iliski
gostermeyen veya birden cok faktdre yiiklenen maddeler olduklart diistiniilerek gdzardi
edilmislerdir. F1 (formatif degerlendirme) alt boyutunu temsil eden maddelerden 5. ve 8. madde,
F2 (summatif degerlendirme) alt boyutunu temsil eden sorulardan 11. madde, F3 (geleneksel
degerlendirme) alt boyutunu temsil eden maddelerden 21. ve 23. madde gozardi edilmistir. F4
(alternatif degerlendirme) boyutunu temsil eden biitiin maddelerin faktor yiik degerlerinin
istenilen degerlerde oldugu gozlenmistir. Faktor analizinden elde edilen degerlere gore, 20 tane
maddenin Olcekte yer almasinin uygun olacagi sonucuna varilmistir. Tablo 1°de Olgegin
dondiiriilmiis temel bilesenler analiz yontemine gore faktor yiik degerleri gosterilmistir.

Tablo 1: Simf 6gretmeni adaylarinin 6l¢me-degerlendirme inanclar1 hakkinda 34 maddelik
dondiiriilmiis temel bilesenler analizi yontemine gore faktor yiik degerleri

Madde F1 Madde F2 Madde F3 Madde F4
1 0.583 11 0.376 18 0.501 26 0.561
2 0.615 12 0.684 19 0.464 27 0.641
3 0.636 13 0.569 21 0.441 28 0.500
4 0.652 14 0.589 23 0.425 29 0.652
5 0.363 16 0.662 30 0.728
6 0.594 31 0.659
7 0.519 32 0.691
8 0.468 34 0.502
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Olgme aracinin giivenirligini belirlemek icin Cronbach Alfa korelasyon katsayisi
kullanilmigtir. George ve Mallery’ e (1995) 0.5’ten biiyiik degerler korelasyon katsayist igin
yeterli degerlerdir. Bu ¢alismada kullanilan 6l¢gme aract igin SPSS kullanilarak Croanbach Alfa
korelasyon katsayis1 0.868 olarak hesaplanmistir. Bu katsayiya gore dlgme aracinin giivenirlik
diizeyinin oldukca iyi oldugu sdylenebilir. inan¢ Slceginin tiim alt boyutlarindaki Croanbach
Alfa korelasyon katsayilar1 6l¢iildiigiinde ise, formatif degerlendirme alt boyutu icin 0.765,
summatif degerlendirme alt boyutu igin 0.702, geleneksel degerlendirme alt boyutu i¢in 0.663,
alternatif degerlendirme alt boyutu icin ise 0.822 degerleri bulunmustur. Bu sonuglara gore,
uygulanan 6lcegin hem genel hem de alt boyutlari i¢in hesaplanan Cronbach Alpha giivenirlik
katsayis1 degerlerinin oldukga iyi oldugu sdylenebilir.

2.4. Verilerin Analizi

Arastirmada, parametrik istatistik testlerin uygulanabilmesi i¢in gerekli olan varsayimlarin
yerine gelip gelmedigi test edilmistir. Calismada analizi yapilacak degiskenlerin histogram
grafiginde normal dagilim gosterdikleri tespit edildiginden dolayr parametrik test
kullanilmasinin uygun olduguna karar verilmistir. Arastirmanin amacina uygun olarak,
parametrik istatistiksel testlerden bir tanesi olan t-testi kullamlmustir. Ik olarak Ogretmen
adaylarinin 6lgegin alt boyutlar1 olan formatif, summatif, geleneksel ve alternatif degerlendirme
hakkinda sahip olduklari ortalama inang¢ diizeyleri hesaplanmistir. Ayrica, inang 6lgeginin alt
boyutlar1 arasindaki korelasyon tespit edilmistir. Ogretmen adaylarmin cinsiyetleri arasinda
Olcme-degerlendirme inacglarina iliskin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olup olmadigini
tespit etmek amaciyla bagimsiz gruplar t-test analizi uygulanmigtir. Akademik basari
ortalamalar1 ve mezun olunan okul tiirii degiskenlerine gore inanglar arasindaki farkliliklar
incelenirken, bazi gruplarda yeterli sayida denek olmadigi tespit edilmis ve non-parametrik
istatistik uygulanmasina karar verilmistir. Buna gore, bu degiskenlerin analizinde Kruskal Wallis
ve Mann Whitney-U testleri kullanilmistir.

3. BULGULAR
Tablo 2: Ogretmen Adaylarinin Olgegin Alt Boyutlarina Gére inancg Diizeyleri
N X ss.
Formatif Degerlendirme 264 4.12 0.47
Summatif Degerlendirme 264 3.96 0.59
Geleneksel Degerlendirme 264 4.00 0.72
Alternatif Degerlendirme 264 3.88 0.55

Tablo 2’de, sinif 6gretmeni adaylarinin her alt boyuttaki 6l¢me- degerlendirmeye iliskin
inang diizeylerini belirlemek i¢in hesaplanan ortalamalar en yiiksek degerden en diisiik degere
dogru incelendiginde su sonuglar elde edilmistir: formatif degerlendirme (X )= 4.12), summatif
degerlendirme (X)= 3.96), geleneksel degerlendirme (X )=4.0), alternatif degerlendirme
(X)=3.88).

Tablo 3: inan¢ Olgeginin Alt Boyutlar1 Arasindaki Korelasyonlar

Faktor Fi F2 F3 F4
F1 1
F2 0.466** 1
F3 0.385** 0.476** 1
F4 0.494** 0.329** 0.405** 1

*p<.001
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Tablo 3’te yer alan F1 (formatif degerlendirme), F2 (summatif degerlendirme), F3
(geleneksel degerlendirme) ve F4 (alternatif degerlendirme) alt boyutlar1 arasindaki korelasyon
katsayilariin 0.329 ile 0.494 arasinda pozitif degerler aldig1 ve bu degerlerin istatistiksel olarak
anlamli oldugu goriilebilir. Cohen’in (1988) de belirttigi gibi bu degerler pozitif yonde ve orta
giicliikte korelasyon iligkisi oldugunu gosterir. Tablo 3 dikkatlice incelendiginde en yiiksek
anlamli iliskinin F1-F4(1=0.494) alt boyutlar1 arasinda ve F2-F3(r=0.476) alt boyutlar1 arasinda
oldugu tespit edilmistir.

Tablo 4: Cinsiyete Gore Inang¢ Seviyelerinin Bagimsiz Gruplar t-test Sonuclar

Grup N X SS. t p
Kiz 183 4.04 0.39 3.67  .000*
Erkek 81 3.84 0.46
*p<.05

Smif 6gretmeni adaylarinin cinsiyetleri arasinda 6l¢me-degerlendirme hakkinda sahip
olduklar inanglar arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini incelemek amaciyla bagimsiz
gruplar i¢in t-testi uygulanmstir. Tablo 4’te Gzetlenen sonuglara gore kiz 6gretmen adaylarinin
olgme-degerlendirmeye karsi gelistirdikleri inang diizeyleri (X ) =4.04) erkek adaylara (X)
=3.84) gore istatistiksel olarak anlaml diizeyde yiiksek ¢ikmistir (t = 3.67, p<0.05).

Tablo 5: Cinsiyete Gore Alt Boyut inang Seviyelerinin Bagimsiz Gruplar t-test Sonuclari

N X SS. t p
Formatif Degerlendirme E1r<klezzk 18813 jég ggi 2.025 0.04*
Summatif Degerlendirme E1r<klezzk 18813 43.983 06.567 2.93 0.004*
Geleneksel Degerlendirme E1r<klezzk 18813 g%é ggg 3.7 0.000*
Alternatif Degerlendirme E1r<klezzk 18813 g?g ggé 3.162 0.002%

*p<.05

Olgme-degerlendirmeyle ilgili kiz ve erkek 6gretmen adaylarinin inang diizeyleri arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik tespit edildiginden dolayi, 6l¢egin alt boyutlarina gérede
inceleme yapilmustir (Tablo 5). Tablo 2’deki bulgulara benzer nitelikte, hem kiz hem de erkek
ogrenciler en yiliksek inang¢ puanlarini formatif degerlendirme alt boyutunda ve en diisiik puani
ise alternatif degerlendirme alt boyutunda aldiklar1 goriilmektedir. Biitiin alt boyutlarda kizlarin
aldiklar1 puanlarin ise erkeklerden daha yiiksek oldugu tespit edilmistir.

ablo 6: Akademik Basar1 Ortalamalarina Gore inan¢ Puanlarinin Kruskal Wallis Testi

Sonuclari
*p<.0 Akademik Ortalamalar N Sira Ortalamas  sd x2 p
5 1.80-2.00 8 164.88
2.01-2.50 66 146.08
2.51-3.00 166 129.72 4 10.59 *0.032
S 3.01-3.50 21 103.00

mif 3.51-4.00 2 29.75
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Ogretmeni adaylarmin akademik basar1 ortalamalarima gore oOlgme-degerlendirmeye karsi
gelistirdikleri inang diizeyleri arasinda farklilik olup olmadigini tespit etmek i¢in Kruskal Wallis
analizi yapilmistir. Bu test analizinin se¢ilmesinin temel nedeni ise, bazi gruplar i¢indeki denek
sayilarinin az olmasindan dolayidir. Ogretmen adaylarinin akademik basar1 ortalamalari ile ilgili
veriler parametrik test varsayimlarina uygun olmadig i¢in non-parametrik Kruskal Wallis testi
kullanilmigtir. Analiz sonuglarina goére (Tablo 6), arastirmaya katilan &gretmen adaylarinin
akademik bagar1 ortalamalarina gore 6l¢me-degerlendirmeye iliskin inanglari, istatistiksel olarak
anlaml diizeyde farklilasmaktadir (32 (4) = 10,59, p < .05). Akademik ortalamalarin hangi
seviyelerde farklilik gosterdigini belirlemek maksadiyla Mann Whitney-U testi kullanilmistir
(Tablo 7).

Tablo 7: Akademik Basar1 Ortalamalarina Gére Inan¢ Puanlarimin Mann Whitney-U Testi

Sonuclari
Akademik Ortalamalar N Sira Ortalamasi U p
2.01-2.50 66 47.53 -
3.01-3.50 21 62.90 460 0.021
*p<.05

Tablo 7’de goriildiigi gibi, akademik basar1 ortalamalar1 “2.01-2.50” ve “3.01-3.50”
arasindaki degerlere sahip olan sinif Ggretmeni adaylarinin 6lgme-degerlendirmeye iliskin
inanglar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu tespit edilmistir (U=460,
p<0.05). Sira ortalamalarina bakildiginda, akademik basar1 ortalamas: “3.01-3.50” olan
ogretmen adaylarinin dlgme-degerlendirmeye olan inanglarinin basar1 ortalamalar1 “2.01-2.50”
olan 6gretmen adaylarina gore daha yiiksek oldugu soylenebilir.

Tablo 8: Okul Tiirlerine Gore inan¢ Puanlarinin Kruskal Wallis Testi Sonuclar

Mezun lise N Sira Ortalamasi %2 p
Genel liseler 131 126.63
Ogretmen liseleri 10 153.65
Cok programli liseler 13 125.88
Meslek liseleri 14 92.75 8.297 0.141
Anadolu liseleri 70 137.51
Diger 24 156.96

Tablo 8’de gosterildigi gibi, sinif 6gretmeni adaylarinin mezun olduklar1 ortaggretim okul
tiirlerine gore 6lgme-degerlendirmeyle ilgili inang diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir farklilik olup olmadigi arastirilmistir. Her okul tiiriinde yeterli sayida Ogretmen adayi
olmadigindan dolay1 Kruskal Wallis non-parametrik istatistik analizi kullanilmasinin uygun
olacagi diisiniilmiistiir. Kruskal Wallis testinden elde edilen bulgular, adaylarin &lgme-
degerlendirme inan¢ puanlarinin mezun olduklar1 ortadgretim okul tiirlerine gore istatistiksel
olarak anlaml farklilik géstermedigini ortaya ¢ikarmistir (x2=8.297 ve p>0.05).
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4. TARTISMA ve SONUC

Siif Ogretmeni adaylarina uygulanan Olgme-degerlendirme inang Olg¢egi formatif,
summatif, geleneksel ve alternatif degerlendirme olmak {izere dort alt boyuttan olusmustur.
Arastirmada sinif 6gretmenlerine uygulanan Slgegin alt boyutlart arasinda anlamli iligki olup
olmadig: arastirilmigtir. Elde edilen sonuglar, alt boyutlar arasinda istatistiksel olarak anlamli,
pozitif yonde ve orta derecede bir iliskinin oldugunu gostermistir. Olgekte yer alan alt boyutlar
arasinda en gigcli iliskinin F1 (formatif degerlendirme) ile F4 (alternatif degerlendirme)
(r=0.494) alt boyutlar1 arasinda ve F2 (summatif degerlendirme) ile F3 (geleneksel
degerlendirme) (r=0.476) alt boyutlar1 arasinda oldugu tespit edilmistir. Summatif ve geleneksel
degerlendirme yontemlerinin davramigg1 yaklagima daha yakin, formatif ve alternatif
degerlendirme tekniklerinin ise yapilandirmaci yaklasima daha yakin oldugu disiiniildiigiinde,
elde edilen bulgularin kuramsal yapiy1 destekler nitelikte oldugu sdylenebilir.

Bu aragtirmadan elde edilen bulgular, smif oOgretmeni adaylarinin dlgme-
degerlendirmeyle ilgili inan¢ diizeylerinin, genel olarak yeterince gelismis bir seviyede
olmadigini ortaya koymustur. Smif 6gretmeni adaylarinin yeterince gelismis inang diizeylerine
sahip olmamalarinda, 6lgme- degerlendirmeyle ilgili tutumlar1 ve bilgi seviyelerinin de etkili
oldugu soylenebilir. Tittle’in (1994) da belirttigi gibi, 6gretmenlerin derslerinde kullandiklar
0l¢me-degerlendirme yaklagimlarinin olugmasinda o6gretmenlerin inanglari, tutumlari ve bilgisi
de oOnemli bir rol oynar. Bir bagka ifadeyle, 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme
konusundaki inang diizeylerindeki goreceli diisiiklikk, bu alanda yeterince bilgi ve tecriibe
birikimine sahip olmamak ile agiklanabilir. Nitekim Mertler (2003, 2004) tarafindan yapilan bir
caligma Olgme ve degerlendirme dersini kisa bir siire 6nce tamamlamig 0gretmen adaylarinin
olgme-degerlendirme okuryazarligi (assessment literacy) seviyelerinin, hizmet igi 6gretmenlere
kiyasla daha diisiik bir degerde oldugunu ortaya koymustur. Bundan ¢ikarilabilecek sonug, kisith
saatlere sikistirilmis ve sadece teorik olarak verilen derslerin &gretmen adaylarinin
gelisimlerinde yeterince etkili olamadigi ve geliskin bir anlayis gelistirmelerine olanak
saglayamadigi seklinde olabilir. Dolayisiyla, 0Ogretmen adaylarina verilen o6lgme ve
degerlendirme derslerinin daha ¢ok uygulamaya yonelik etkinlikler icermesi, onlarin bu alanda
daha geliskin bir anlayisla meslek hayatlarina atilmalarina katki sunacaktir. Balci’nin (2003) da
Onerdigi gibi, Ogretmen yetistirme programlarinda yer verilen O6lgme ve degerlendirme
derslerinin teorik bilginin yanisira 6grencinin uygulama yapabilecegi firsatlar1 da igermesi
gerekir. Boylelikle, 6gretmen adaylarinin 6lgme ve degerlendirme hakkinda sahip oldugu bilgi
ve deneyimlerinin geliskin bir diizeye ulagsmasi, bakis acilarinin ve inang diizeylerinin de olumlu
manada degisim gostermesine yol agacaktir.

Arastirmada, smif Ogretmeni adaylarinin 6lgme-degerlendirmeye iligkin inanglarinin
cesitli demografik degiskenlere gore gosterdigi farkhiliklar incelenmistir. Olgme-degerlendirme
hakkindaki inan¢lara cinsiyet agisindan bakildiginda, kiz o6gretmen adaylarinin inang
diizeylerinin erkeklere oranla istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilik gosterdigi tespit
edilmistir. Cinsiyet agisindan Ol¢egin tiim alt boyutlarina bakildiginda da kizlarin erkeklere
oranla Olgme-degerlendirmeyle ilgili inang diizeylerinin daha gelismis oldugu goriilmiistiir.
Birgok ¢alismada, cinsiyete gore 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlari
incelendiginde kizlarin erkeklere oranla daha yiiksek diizeyde puan aldigina rastlanmaktadir
(Akpmar vd. 2006; Capri ve Celikkaleli 2008; Bozdogan vd. 2007; Cetinkaya 2009; Baykara
Pehlivan 2008; Baykara Pehlivan 2010). Inel ve digerleri'nin (2010) yapti§i benzer bir
calismada da smif 6gretmeni adaylarinin yapilandirmaci yaklasima iligskin goriisleri ve tutumlari
incelenmistir. Kiz 6gretmen adaylarmin 6gretmenlik mesleginde geleneksel yonteme karsi
yapilandirmaci yaklagimi yansitan alternatif degerlendirmeye karsi tutumlarinin daha olumlu
oldugu ortaya cikmustir. Ayrica birgok ¢alisma kiz Ogretmen adaylarimin &z-yeterlilik
inanglarinin daha giiglii oldugunu gostermektedir (Kalain ve Freeman 2004; Kiremit 2006; Baser
vd. 2005; Ozdemir 2008). Kiz &gretmen adaylarmin meslek ile ilgili tutumlarmin, &z-
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yeterliliklerinin daha geliskin olmasina paralel olarak bu calismada da O6gretmenlik meslek
derslerinden bir tanesi olan 6lgme-degerlendirmeye bakis agilarinin ve inanglarinin daha geligkin
oldugu ortaya ¢ikmustir. Sonuglar genel olarak, 6gretmenlik mesleginin kizlara daha uygun
oldugunu gosterdigi seklinde yorumlanabilir (Cheug 2008).

Sinif 6gretmeni adaylarmin mezun olduklari ortadgretim tiirlerine gére inang diizeylerine
bakildiginda ise istatistiksel olarak anlamli bir farklilik ortaya ¢ikmamustir. Ozellikle, Anadolu
Ogretmen Lisesi mezunu oOgretmen adaylarinin, ortadgretim programlarinda &lgme-
degerlendirme dersinin de dahil oldugu 6gretmenlik meslek bilgisi dersleri almalarina ragmen
diger 6gretmen adaylariyla aralarinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik ortaya ¢ikmadigi
gorlilmistiir. Bu arastirmada simif 6gretmeni adaylarinin akademik basar1 ortalamalar: ile inang
diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu belirlenmistir. Bu sebeple, sinif
ogretmeni adaylarinin akademik bagari ortalamalarinin 6l¢me-degerlendirmeyle ilgili inang ya da
bakis agilarinda etkili oldugu sdylenebilir.

Adaylarin 6lgme-degerlendirme hakkindaki inanglarinin, dl¢ekte yer alan alt boyutlarina
(formatif, summatif, geleneksel ve alternatif degerlendirme) gore yapilan analizinde, formatif
degerlendirmeye karsi sahip olunan inang diizeyi, summatif degerlendirmeye kiyasla daha
yiiksek diizeydedir. Black vd. (2004), 6gretmenlerin degerlendirme yaparken summatif yoniiniin
daha agir bastigin1 gostermektedir. Fakat aragtirmalar formatif ve summatif degerlendirmenin
birlikte kullanilmasiyla daha etkili sonuglar elde edildigini ortaya koymustur (Black ve William,
1998). Ogretmen yetistirme programlarinda formatif degerlendirmenin cogunlukla ihmal edildigi
bilinen bir gergektir (Dwyer 1994; Dwyer 1998). Ugurlu ve Akkog’un (2011) galismalar1 da bu
sorunu ortaya ¢ikarmistir. Calismalarinda Ogretmen adaylarinin formatif degerlendirme
acisindan yetistirilmesi gerektigi lizerine vurgu yapmislardir. Bu ¢alismadan elde edilen sonuglar
ise ogretmen adaylarinin formatif degerlendirmenin etkili olduguna yiiksek oranda inandigin
ortaya koymaktadir. Buradan yapilacak ¢ikarim, dgretmen adaylarmin formatif degerlendirme
konusundaki inanglariin olumlu yonde bir gelisme gosterdigine isaret eder. Buna karsin,
Ogretmen adaylarimin alternatif degerlendirmeye olan inanglarinin en diisiik seviyede oldugu
tespit edilmistir. Ogretmen adaylarinin bakis agilarinin bu sekilde farklilik gdstermesinin sebebi,
Lee vd. (2012) de belirttigi gibi alternatif degerlendirmenin geleneksel degerlendirmeye kiyasla
daha yeni bir yontem olmasindan kaynaklaniyor olabilir. Daha 6nceki birgok ¢alisma buna
paralel  olarak  Ogretmenlerin  alternatif = degerlendirme  yOntemlerini  yeterince
benimseyemediklerini ve bu ydnteme karsi daha olumsuz bir tutum gelistirdiklerini tespit
etmistir (Arslan vd. 2009; Karatepe vd. 2004; Gémleksiz ve Bulut 2007). Ogretmen adaylarmin
alternatif degerlendirmeyi yeterince etkili bulmamasinin diger bir sebebi ise, Ogretmen
adaylarinin alternatif degerlendirme hakkinda yeterli bilgi ve deneyime sahip olmamalarindan
kaynaklanabilir. Birgin ve Gilirbiiz’iin (2008) siif Ogretmeni adaylarmin 6lgme ve
degerlendirme alanindaki bilgi diizeylerini inceledigi calismasi bunu destekler niteliktedir.
Caligmalari, sinif 6gretmeni adaylarinin ¢cogunun alternatif degerlendirme metotlari konusundaki
bilgilerinin yeterli olmadigin1 gostermistir. Arastirmalardan elde edilen sonuglara gore, 6gretmen
adaylarmin alternatif degerlendirme ile ilgili bilgi, tutum ve inang¢ diizeylerini gelistirmek i¢in
verilen Ol¢me-degerlendirme derslerinin alternatif degerlendirme yontemi ile ilgili kapsamh
teorik bilgileri saglamasi yaninda &gretmen adaylarina uygulama yapma firsati da saglamasi
gerektigi sdylenebilir. Ogretmen adaylari bu kazamimlari sadece o6lgme-degerlendirme
derslerinde degil ayn1 zamanda 6gretmenlik uygulamalarinda da saglamalidir. Sahin’in (2005) de
belirttigi gibi 6gretmen adaylar1 meslekleri i¢in gerekli bilgi ve davranislar1 ancak uygulama ile
kazanir. Ogretmenlik uygulamas sirasinda 6gretmen adaylaria 6lgme-degerlendirme alaninda
geleneksel degerlendirme tekniklerinin yani sira alternatif degerlendirme tekniklerini uygulama
firsat1 da verilmelidir. Boylelikle, 6gretmenlerin 6gretmen egitimi aldiklar1 andan itibaren farkl
degerlendirme tekniklerine ve 6zellikle de alternatif degerlendirmeye karsi inang ve tutumlarinda
olumlu bir gelisme saglanabilir.
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Extended Abstract

Assessment can be defined roughly as a process of gathering information about what students have
learned (Chen, 2003; Wishon et al. 1998). In order to collect evidence about student progress or
achievement, teachers need to use various methods, strategies or tools. That is because using only one
assessment method is not sufficient for gaining a good understanding of the learning process. For that
reason, using different assessment methods for different teaching approaches could be more efficient to
determine the learning outcomes (Brady 1997). Traditional assessment approach has been criticized
heavily by many researchers because of turning students into passive learners who only memorize answers
(rote learners) (Hart 1994). Starting with 1980s, teachers began to look for better assessment tools that
encourage students to explain, to apply, to critique and to justify their own responses (Janesick 2001). One
of the most important developments occurred recently in educational assessment is alternative assessment
approach built on the central premises of the cognitive theory. This assessment approach is considered
superior by many researchers in providing the richer and more realistic information about student progress
in the learning process. Furthermore, alternative assessment ensures the active participation of the students
to the assessment process and helps them gain a deeper understanding of the academic content (Stiggins
1994; Svinicki 2004). While traditional assessment based on the behaviorist theory mostly targets the
assessment of the learning outcomes, alternative assessment based on the cognitive theory focuses chiefly
on the assessment of the learning process. Different assessment techniques used in alternative assessment
approach creates a suitable environment for meaningful learning to flourish.

Many teachers consider that alternative assessment is generally more time consuming and labour
intensive than traditional assessment. Therefore, the widespread use of alternative assessment by teachers
depends on their beliefs in its effectiveness (Lee et al. 2012). For that reason, assessment beliefs held by
classroom teachers play a crucial role in their teaching practices.

Teachers use both formative and summative assessment approaches in their classrooms frequently.
Formative assessment has emerged in 1930s and 1940s with the major influence of the cognitive and
constructivist theories (Roos & Hamilton 2004). Whereas formative assessment focuses primarily on the
progress made by the students in the learning process, summative assessment aims to uncover the learning
outcomes. Moreover, formative assessment targets not only students’ learning but also teachers’
improvement in the learning process.
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Beliefs are personal dispositions. Beliefs held by individuals are shaped by personal experiences
gained in a lifetime and interpretations of events encountered in daily routines (Al-Sharafi 1998; Hsieh,
2002). Beliefs owned by individuals are transformed into attitudes, these attitudes affect intentions, and
the intentions affect decisions that lead to actions (Bauch 1984). The concept of the belief system
discussed largely in education literature governs teachers’ behaviors in their classrooms. Since beliefs
influence teachers’ classroom practices directly, reaching success in educational reforms requires
important changes to occur first in teachers’ beliefs. That is why investigating teachers’ beliefs starting
from their university education is a must.

Teachers spend a large amount of their professional time for classroom assessment activities
(Stiggins & Conklin 1988, 1992). In addition to sophisticated beliefs and positive attitudes toward
assessment, using assessment effectively in classroom requires teachers to have a sound knowledge and
necessary skills, namely assessment literacy, in this area. Therefore, developing an understanding of
preservice teachers’ beliefs, perceptions and thoughts about classroom assessment is very crucial for
improving the teaching and learning process in the schools.

This study aims to reveal the assessment beliefs of preservice elementary teachers. To achieve that,
a Likert-type scale developed by Genc (2005) was applied to 264 preservice elementary teachers in
Canakkale Onsekiz Mart University. The instrument comprised of four subdimensions (formative,
summative, traditional and alternative assessment) used to determine preservice elementary teachers’
beliefs about classroom assessment. Factor analysis was applied to the observed data to find out if factor
loadings represented the hidden four subdimensions. The results indicated that the factor loading values
represented the four subdimensions of the hidden construct. Some of the factor loadings lower than 0.5
and conflicted more than one subdimensions was excluded from the observed data. Cronbach Alpha
Reliability Coefficient was calculated as 0.868 for overall scale. For individual subdimensions, reliability
coefficient was found 0.765 for the formative assessment, 0.702 for the summative assessment, 0.663 for
the traditional assessment, and 0.822 for the alternative assessment subdimension.

The data were analyzed using both parametric (t-test) and non-parametric (Kruskal Wallis ve Mann
Whitney-U testi) statistical tests. The results of the study showed that preservice elementary teachers in
general did not have sophisticated beliefs about classroom assessment. Based on the four subdimensions
(formative, summative, traditional and alternative assessment) included in the scale, assessment beliefs of
the preservice elementary teachers were investigated with respect to the following variables: gender, GPA
(grade point average) and type of the secondary school graduated. As opposed to school type variable, the
analysis of the data produced a statistically significant result on gender and GPA variables. The results
revealed that elementary teacher candidates received the highest score on formative assessment
subdimension and the lowest score on alternative assessment subdimension. Analysis of the correlations
among subdimensions in the scale indicated that the highest correlations was found between formative-
alternative assessment subdimensions (r=0.494) and summative-traditional assessment subdimensions
(r=0.476). Finding the highest correlations between these pairs of subdimensions is consistent since
summative and traditional assessment techniques are both closer to the assumptions of the behaviorist
approach whereas formative and alternative techniques are both more inclined to the premises of the
constructivist approach.

The results of the study suggested that the assessment beliefs held by preservice elementary
teachers were limited in their sophistication these results found in the study were discussed further from
different perspectives and some suggestions were made to improve preservice teachers’ perceptions,
thoughts, and beliefs about assessment.
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