


G
K3¥s
(47 ,
Yildiz Teknik Universitesi

Sosyal Bilimler Enstitiisii
Egitim Bilimleri Boliimii

Egitim Programlan ve Ogretim Anabilim Dah

—_ &
g ™
H -

9.SINIF MATEMATIK DERSI 2005 OGRETIM PROGRAMININ
DEGERLENDIRME BOYUTUNA DAIR OGRETMEN GORUSLERI

Alper BULUT

YUKSEK LISANS TEZi

Tez Damismani: Dog¢. Dr. Seval FER

Ekim, 2006



YILDIZ TEKNIK UNIVERSITESI
KUTUPHANE VE DOKUMANTASYON
DAIRE BASKANLIGI

Yer No (DDC) K.’fﬂ’/{lﬁ'

Kayit No ...3580

--------------------------------------

Geldigi Yer :..295.. %\

--------------------------------------

-
Tarih et
Fiyat st‘S ..................... G

Fatura No e T T e e

Ayniyat No 7/3 ...............................

Ek fSesaNT R savsEnsnssndliBevsosessonesnes



255970 203399850300y

—

Yildiz Teknik U niversitesi YILDIZ TEKNIK UNIVERSITES]

Sosyal Bilimler Enstitusu =

Egitim Bilimleri Bolimii IX - )07

Egitim Programlar ve Ogretim Anabilim Dali

9.SINIF MATEMATIK DERSI 2005 OGRETIM PROGRAMININ
DEGERLENDIRME BOYUTUNA DAIR OGRETMEN GORUSLERI

Alper BULUT

YUKSEK LISANS TEZi

Tez Damismani: Doc¢. Dr. Seval FER

Ekim, 2006



L.
YILDIZ TEKNIK UNIVERSITESI
SOSYAL BILIMLER ENSTITUSU MUDURLUGUNE

Alper BULUT tarafindan hazirlanmis ve sunulmus 9. SINIF MATEMATIK DERSI
2005 OGRETIM PROGRAMININ DEGERLENDIRME BOYUTUNA DAIR
OGRETMEN GORUSLERI™ baghkli tez Egitim Programlar ve Ogretim Anabilim Dalinda
YUKSEK LISANS tezi olarak kabul edilmistir.

Jiiri Uyeleri P Imza

Prof. Dr. Miinire ERDEN _\ M~

= \\
Dog. Dr. Seval FER (Danigsman)

Yrd. Dog. Dr. Sertel ALTUN

Tez Savunma Tarihi: 13.10.2006



ONSOZ
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yoniinii ve miktarini belirlemede birbiri ile biitiinleserck anlamlasan iki 6nemli siiregtir.
Bu ¢alismada Ulkemizde 2005-2006 6gretim yilinda yiiriirliige giren. 9. sinif matematik
dersi ogretim programinin degerlendirme boyutunda yer alan gelencksel ve alternatif
olgme ve degerlendirme tekniklerine iliskin 6gretmenlerin sahip olduklan yeterlikler
ogretmen goriisleri agisindan degerlendirilmistir.
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OZET

Aragtirmanin  amact, 9.simf matematik dersi 2005 yili  6gretim  programinin
degerlendirme boyutunda yer alan geleneksel ve alternatif degerlendirmeye iligkin,
Matematik 6gretmenlerinin yeterliklerinin kidem, ¢ahisilan okul tiirii ve sahip olunan
egitim durumuna gore farklihk gosterip gostermediginin incelenmesidir. Betimsel
aragtirma yontemlerinden genel tarama modeli ile yapilan aragtirmanin evrenini
Istanbul’'un Avrupa yakasinda bulunan resmi ortadgretim kurumlarinda ¢alisan 2668
Matematik ogretmeni, arastirmanin 6rneklemini ise evren iginden kiime orneklem
yontemi ile segilen 93 Matematik 6gretmeni olusturmaktadir. Veriler Dog. Dr. Seval
FER, Matematik 6gretmeni Alper BULUT ve Fransizca 6gretmeni Ferda DIKMEN
tarafindan gelistirilen 61 maddeden olusan “* 2005 6gretim programinin degerlendirme
boyutuna yénelik 6gretmen goriisleri anketi (OPDYOGA)” kullamilarak elde edilmistir.

Anketten elde edilen veriler iki yonlii varyans analizi (MANOVA) ile analiz edilmistir.
Bulgular biitiinsel olarak degerlendirildiginde, ortaégretim kurumlarinda g¢aligmakta
olan 9. simif matematik Ggretmenlerinin sahip olduklan 6lgme ve degerlendirme
yeterlikleri ¢alisilan okul tiirline gore geleneksel alanda herhangi bir farklilik
gostermezken, alternatif degerlendirme alaninda ogretmenlerinin OPDBYOGA’den
aldiklarnn puan ortalamalar1 Anadolu lisesi ve genel liselerde ¢alisgan matematik
Ogretmenlerinin lehine meslek liselerinde ¢alisan meslektaslarina gore anlamh farklilik
gostermistir. Bununla birlikte Anadolu liselerinde ve genel liselerde ¢alisan matematik
ogretmelerinin  OPDBYOGA’den aldiklant puanlarin ortalamalar1 arasinda 0.05
anlamlilik diizeyinde herhangi bir fark’a rastlanmamistir. Benzer sekilde 6gretmenlerin
egitim durumlan ve kidemlerine gére de OPDBYOGA’den aldiklar puan ortalamalari
arasinda 0.05 anlamlilik diizeyinde herhangi bir farklihik s6z konusu degildir.

Anahtar Sézciikler: Oleme ve degerlendirme, alternatif degerlendirme, geleneksel
degerlendirme, matematik gretim programi.



ABSTRACT

The main aim of this study was to investigate whether any relation there is between 9th
grade mathematics tcachers’ qualification on traditional assessment and alternative
assessment in 2005 school year 9th grade mathematics curriculum. It was also
investigated how to effect the teachers’ teaching experience, kind of school they work
and level of education to traditional and alternative assessment qualification. Europe
district of Istanbul was chosen as the population and the amount is 2668 mathematics
teachers who work in formal high schools and 93 mathematics teachers were chosen as
a sample group with using method of proportional group sample. The questionnaire “9th
grade mathematics teachers’ opinion about evaluation dimension of mathematics
curriculum in 2005 school year (()PDBY()GA)” included 61 items, which were created
by Doc Dr. Seval FER, Mathematics Teacher Alper BULUT and France Teacher Ferda
DIKMEN, was used to collect the data.

The data obtained were analysed using variance analysis (MANOVA). As a result of
this study, it is seen that there is not a significant difference between teachers’
qualification on traditional assessment, but in alternative asscssment there is a positive
significant difference Anatolian high schools and General high school teachers’ scores
obtained in OPDBYOGA according to vocational and technical high school teachers’.
Notwithstanding there is no difference between Anatolian high school and general
teachers’ scores obtained from OPDBYOGA in 0.05 significant level. Similarly, there is
no differences mathematics teachers’ scores mean obtained OPDBYOGA according to
their level of educations and teaching experiences in 0.05 significant level.

Key Words: Measurement and evaluation, alternative assessment, traditional
assessment, mathematics curriculum.



BIRINCIi BOLUM

GIiRIS

Bu boilimde problem, ilgili arastirmalar, arastirmanin Gnemi, problem cilimlesi,

hipotezler, alt problemler, sayitilar, sinirliliklar ve tanimlara yer verilmistir.

1. Problem Durumu

Olgme ve degerlendirme kavrami, insanhk tarihi kadar eski, birbirini biitiinleyerek
anlamh olan iki Onemli siiregtir. Giiniimiizde o6lgme degerlendirme siireglerinin
kullanilmadig1 bir sektér ya da kurum yok denilebilecek kadar azdir. Sanayi, iiretim,
ckonomi, istatiksel ¢alismalar, bilim, egitim vb. gibi ¢esitli alanlarda Glgmenin ve
degerlendirmenin 6nemi tartisitlamaz. Insanlar 6lgmenin Gneminin farkina vardiktan
sonra, Olgiilecek nesnenin mahiyetine bagl olarak bir¢ok 6lgme araci gelistirmis ve
zamanla Olgmedeki hatalann en aza indirebilmek amaciyla bu 6lgme araglarim
hassaslastirmaya c¢alismislar ve Olgme araglarinin  slipheyi azaltacak dGlgmeler

yapabilmesi i¢in sahip olmas1 gereken nitelikler {izerinde durmuslardir.

Egitim bilimlerinde 6lgme konusu olan kavramlar daha ¢ok basari, zeka, tutum gibi
ozelliklerdir ki bu ozelliklerin dogrudan ve hatasiz 6lglilmesi fiziksel 6zelliklerin
olciilmesi kadar kolay degildir. Olgme konusu olan 6zelligin mahiyetine gore dogrudan
ve dolayl olarak olgmeler yapilir. Ogretimde kullamlan 6lgme araglarimin biiyiik bir
boliimii dolayli olarak &grencinin basarisi, zekasi, tutumu ile ilgili bilgiler verir.
Ornegin, belli bir 6gretim faaliyeti sonunda, 6grencinin sahip oldugu davranislarin daha
onceden belirlenen hedeflerle ortiisiikliik derecesinin miktarini belirlemek igin yapilan
yazili sinavlar, ¢oktan segmeli testler birer dolayli 6l¢gme aracidir. Nasil hava sicakhgim
olgmek igin, sicakligin termometre igindeki civaya yaptigi etkiye bakarak, sicakhgin
derecesi hakkinda bir kamda bulunuluyorsa, sinavlarda da asil 6lgiilmek istenen
davramsla ilgili oldugu distintilen sorular yardimiyla 6grencinin basarisi dl¢lilmeye
calisilmaktadir. Gortldigi  gibi, egitimde oOlgmelerin  genellikle dolayli olmasi,

egitimdeki dlgme sonuglarina daha ¢ok hata karismasi olasiligini arttirir,



(§]

Diger alanlarda oldugu gibi egitim bilimlerinde de 6l¢me ve degerlendirme ¢alismalart
¢cok ©nemli bir siire¢ olarak degerlendirilir. Programin degerlendirme boyutu,
ogrencilerin sahip oluklart bilgi ve becerilerin miktarinin ve yoniiniin belirlemesi,
programin genel anlamda degerlendirilmesi agisindan hem 6gretmenler hem de program

gelistirme uzmanlar agisindan son derece 6nemlidir.

Formal 6gretim faaliyetlerini tamamlayan bireyler sonraki donemlerde, gergek hayatta
kargilagtiklart  problemlerin  ¢6ziimii asamasinda bir takim bilgilere ihtiyag
duymaktadirlar. Fakat 6grencilerin, okulda 6grendikleri bu bilgileri ¢ogu zaman gergek
hayata transfer edememelerinden ya da okulda 6grendikleri bilgiler ile gercek hayat
problemleri arasindaki iliskiyi fark edememelerinden dolay1 basarisiz olmaktadirlar.
Okullarda kullanilan geleneksel 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarinin, daha ¢ok
ogrencilerin 6grendikleri bilgileri hatirlamalarini gerektiren sorular niteliginde olmasi,
ogrencilerin bu bilgileri gergek hayatla iliskilendirmelerine olanak vermemekte ve
Ogrenilen bilgiler sadece belli bir 6gretim kademesinden mezun olabilmek igin gerekli

goriilmektedir. Oysaki egitimin amaci, bireyleri hayata hazirlamaktir.

Geleneksel olgme degerlendirme yaklasimlarina alternatif olarak gelistirilen ve
dogrudan 6grenci performansinin gézlemlenmesine dayanarak yapilan alternatif 6lgme
ve degerlendirme yaklasimlarinda amag; hem 6grencilerin 6grendikleri bilgileri gergek
hayata transfer edebilmelerini hem de bu siiregte 6grenilen bilgilerin 6grenciler igin
anlamli hale getirilmesini saglamaktir. Bu sekilde yapilan o6lgmelerde kullanilan
problemler gergek hayat problemlerini igerecek sekilde hazirlanmaktadir. Egitimde
olgme konusu olan davramiglar dolayli olarak gozlemlenebildiginden 6l¢gmelere hata
karisma olasili oldugu belirtilmisti. Alternatif degerlendirmelerde ise dolayl 6l¢melerin
yerini dogrudan performansa dayal l¢meler almistir. Ulkemizde 2005-2006 $gretim
yilinda yiiriirliige giren ve 4 yih kapsayan ortadgretim matematik ders programinda
geleneksel olgme degerlendirme tekniklerinin  yaminda alternatif dlgme ve

degerlendirme tekniklerine de yer verilmistir.

Program gelistirme ¢aligmalarini sonucu sekillenen bir program, programi uygulayan
ogretmenlerin elinde hayat bulmakta ve olay bu baglamda diistintildiigiinde programdan

verim alinmasinda 6gretmenin tistlendigi roliin kiigtimsenemez oldugu agiktir.



Bundan dolayr 6gretmenler programin gerektirdigi donanimlara sahip olduklar oranda

programin hazirlams amacina katkida bulunmusg alacaklardir.

Bu ¢ahsmada, 2005 yili lise 1.simif matematik dersi 6gretim programinin degerlendirme
boyunda yer alan gelencksel ve alternatif 6lgme degerlendirme araglarinin gelistirilmesi,
uygulanmast ve verilerin degerlendirilmesi agsamalarinin her birinde 6gretmenlerin

yeterlilik diizeyleri aragtirllmistir.

Asagida arastirma problemi g¢ergevesinde literatiir taranarak, program gelistirme, egitim
programi, dégretim programi, ders programi, programin 6geleri, 6lgme, dlgme tiirleri,

degerlendirme, geleneksel ve alternatif degerlendirme konulart incelenmistir.

2. Program Gelistirme

insanlarin hizla degisen ve her gegen giin yenilenen teknoloji karsisinda, kendilerini
yenilemeleri ve bu degiseme ayak uydurmalan zorunlu hale gelmistir. Ulkelerin de,
gerek ekonomik gerekse bilimsel alanlarda diger iilkelerle boy ol¢tisebilmeleri igin,
sahip oldugu bireyleri ¢agin gereklerine uygun bilgi, beceri ve tutumlar ile donanik hale
getirmeleri sarttir. Bunun igin bir¢ok iilke egitim programlarinin yenilenmesini ya da
biitiiniiyle degistirilmesini baslangi¢c noktasi kabul etmektedir. Bu nedenlerden dolay:

egitimde program gelistirme iilkeler i¢in hayati dnemi olan bir ¢aligma alanidr.

Varis (1996:15-16) egitim programi, 6gretim programi ve ders programlarim daha ¢ok
Onceden basilip hazirlanmig ve 6gretmenin eline kilavuz niteliginde verilmis materyaller
olarak degerlendirirken, bu programlarin kapsadigi amag ve ilkelerin ger¢eklesmesi i¢in
yararlanilan esaslarin, ilkelerin, etkinliklerin operasyonel anlamda gosterilen ¢abalarin

tiimiiniin program gelistirme kapsamina girdigini belirtmektedir.

Ayrica program gelistirme ¢aligmalan ile ilgili olarak, diizenlenen programin; masa
basinda degistirilmesi, bir kisim konularin ¢ikarilmasi veya yenilerinin yamanmasi
seklinde olmadigini, program gelistirmenin uygulamali bir siire¢ olarak, dirik oldugunu
ve egitim siireci ile ilgili olan biitiin kosullarin, bireylerin, ders kitaplar1 ve araglarin
stirekli bi¢imde gelistirilmesi oldugunu bunun da ancak ekip ¢alismasiyla miimkiin

kilinabilecegini belirtir.



Varig i program geligtirme ile ilgili yapmis oldugu bu tanimdan, program gelistirmenin
sintrlarinin ne denli genis oldugu goriiliir. Clinkii program gelistirme ¢alismalarinin bir
sonucu olan egitim programlar, 6gretim programlan ve ders programlarinda mevcut
olan 6gelerin, 6rnegin hedeflerin ya da igerigin belirlenebilmesi bir ekip ¢alismasini ve
ciddi bir aragtirma siirecini gerektirir. Hedeflerin yazilminda en azindan konu alani
uzmanmin yaninda, egitim psikolojisi, egitim sosyolojisi, egitim ekonomisi, egitim
felsefesi, egitim tarihi alanlarinda uzman Kkisilerin katithmlan ile program gelistirme
calismalar: etkili bir sekilde yiritilebilir. O halde program gelistirmenin masa basinda

planlar tiretmekten ¢ok daha farkli bir siire¢ oldugunu soylemekte fayda vardir.

Demirel (2004:5) program gelistirmeyi, “egitim programinin hedef, igerik, 6grenme-
Ogretme stireci ve degerlendirme Ogeleri arasindaki dinamik iliskiler biitiinii” olarak
degerlendirmektedir. Bu tanimdan, program gelistirmedeki 6gelerin sistem biitiinligi
iginde distintilmesi gerektigini ve 6geler arasindaki etkilesimin dinamik oldugunu ve

her bir 6genin diger 6geleri ve dolayisiyla egitim programini etkileyebilecegini sdylenir.

Ertirk  (1991:13-14)  program  gelistirmeyi  “yetisek  gelistirme”  olarak
nitelendirmektedir. Yetisek gelistirmede egitimcilerin tizerinde ©Onemle durmalar
gereken belli bash sorularin cevaplarinin bulunmasina yonelik ¢alismalar ve bunun
stirekliligini “yetisek gelistirme™ olarak ifade etmektedir. Egitimcilerin cevaplamak

durumunda oldugu sorular ise asagidaki sekilde siralamaktadir:

e Egitimin hedefleri neler olmali, yani O6grencilere hangi davramslar
kazandirilmalidir?

e Kendilerinde bu davranislarin gelismesi i¢in 6grenciler hangi yasantilari
gegirmeli, yani hangi egitim durumlarinda bulunmali?

e Bu durumlar nasil orgiitlenirse istendik 6grenci davranmiglarim gelistirme
bakimindan en verimli olur?

e stendik davranislarin isabetlilik, durumlarinda (istendik davramslar
gelistirme yoniinden) etkililik derecesi nedir?

e Mevcut programda ne gibi degisiklikler gereklidir?



Ertirk (1991:14), yetisek gelistirmede yukarida belirtilen sorularin cevaplarinin
bulunmast ve bu cevaplar dogrultusunda gosterilen gabalarin, yetisek gelistirme

kapsamina girdigini belirtir.

Tyler in (1949, akt., McNeil, 1996:424) 1949 yilinda yayimladig: = Basic principles of
curriculum and instruction™ adh eserinde yer alan program gelistirme modeline gore
program gelistirme ile ilgilenen herhangi bir kimsenin cevaplamak zorunda oldugu

sorular agagidaki sekilde siralamaktadir:

e Okulun ulagsmas: gereken egitim amaglan nelerdir?

e Bu amaglara ulasabilmek i¢in egitim yasantilar1 nasil belirlenmelidir?

e Bu egitim yasantilar en etkin sekilde nasil organize edilir?

e Onceden belirlenmis egitim amaglarma ulasilip ulasiimadigi nasil

belirlenebilir?

Bir program gelistirme uzmani yukarida belirtilen sorulan cevaplayabilmesi i¢in
bir takim arastirmalara ihtiyag¢ duyar. Cevaplanmasi istenilen sorular aslinda bir
biri ile nkosul iliskisine sahip sorulardir. Oncelikle egitim hedefleri belirlenir,
sonraki basamak olan egitim yasantilarinin nasil belirlenmesi konusu ise
hedeflere hizmet edecek paralelde olmalidir. Baska bir degisle, yukaridaki dizilis

birbiri ile iliskisiz ve birbirlerinden bagimsiz durumlar degildir.

Tyler’in modeli yukarida belirtilen sorularin 15181 altinda hazirlanmigtir ve bu
model 6geler arasi etkilesim’i ¢ok giizel bir sekilde yansitir. Tyler’in program

gelistirme modeli Sekil 1.’de sunulmugtur.
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Sekil 1. Tyler’ in program gelistirme modeli (Ornstain & Hunkins,
1988:195).

Sekil 1.’de de goriildiigii gibi Tyler (1949, akt., Ornstein & Hunkins, 1988:193),
program gelistirme uzmanlarinin okullarin hedeflerini belirlerken genel hedefleri ti¢
kaynaktan elde edebileceklerini, bu kaynaklari da sirasiyla, konu alani, birey ve toplum

oldugunu belirtmektedir.

Program gelistirme duragan degil, diriktir ve siireklilik arz eder. Egitim faaliyetlerinin
her bir asamasi program gelistirmenin bir pargasidir. Program gelistirme belli
merkezlerde masa baglarinda mevcut programlara eklemeler yapmak yada mevcut
programdan bir seyler ¢ikarmaktan ¢ok, bir arastirma ve gelistirme c¢abasidir ve

suireklilik arz eder.

2.1. Egitim Programi, Ogretim Programi ve Ders Programi

Vanis (1996:14), egitim programini, “Bir egitim kurumunun, c¢ocuklar, gengler ve
yetiskinler i¢in sagladigi milli egitimin ve kurumun amaglarinin gergeklesmesine doniik
tiim faaliyetlerini kapsar.” seklinde tamimlayarak, egitim programin bir biitiin olarak
degerlendirmekte ve ders dis1 kol faaliyetleri, 6zel giinlerin kutlanmasi, geziler, kisa
kurslar, rehberlik, saghk vb. hizmetler ve fonksiyonlarin egitim programi gergevesi

i¢ine girdigini belirtmektedir.



Tan (2005:11), egitim programi kavraminin, belli bir okulda veya egitim kurumunda
ogrencilerin arzulanan hedetleri kazanmalarn i¢in yapilacak tiim 6grenme-dgretme (okul

ici-okul dig1) etkinliklerini i¢eren program olarak degerlendirmektedir.

Egitim programi, bir okulun yada bir egitim kurumunun 6grencilerine kazandirmak
istedigi tutum, davrams ve bilgilerin etrath bir sekilde planlanmasi ve amaci
gergeklestirecek sekilde sistem biitiinltigii icinde organize edilmesidir. Egitim programi
kavramindaki hassashk, egitim programinin, okulun ya da herhangi bir egitim
kurumunun milli egitimin ve kurumun amaglarini dikkate alarak bu amaglara yonelik
“tim faaliyetleri” kapsayici tarzda yapilandirilmasindan ileri gelmektedir. O halde
egitim programinin ¢ok kapsamli bir program oldugu, 6gretim ve ders programlarini da
kapsadigi, okul igindeki ve okul digindaki tiim etkinlikleri, gezileri, torenleri igerecek

sekilde diizenlenmesi gerektigi ifade edilir.

Ertiirk (1991:14) ise programi “yetisek” olarak nitelemekte ve “belli 6grencileri belli bir
zaman siiresi i¢inde yetistirmeye yonelik diizenli egitim durumlarinin tiimii” olarak

ifade etmektedir.

Ogretim programi, sosyal bilimlerin diger kavramlarinda oldugu gibi iizerinde sik¢a
tartisilan ve farkh yazarlarca farkli sekillerde tamimlanan kavramlardan biridir. Oliva
(1988:4) 6gretim programi kavrammin M.O birinci yiizyila kadar uzandigini, Gaius
Julius Caesar ve askerlerinin kullandiklar1 yarig arabalarinin, tizerinde yaristiklar oval
piste verilen “izlenen yol” anlamindaki “curriculum” kelimesinin giinlimiiz
egitimcilerine miras olarak birakildigini ve bu kavraminin bugiin giintimiiz okullar igin

biiyiik 6nem tasidigini belirtmektedir.

Oliva'ya (1988:4) gore, profesyonel egitim diinyas: i¢inde yer alan “6gretim programi™
kavramu, tarifi ve kavranmasi zor, yan anlamli bir kavramdir. Diger taraftan, egitim
bilimlerinin diger boyutlarinda yer alan yonetim, &gretim ve denetim kelimelerinde
boyle bir kavram karmasasi goriilmemektedir. Yonetim dendiginde, yonetme eyleminin
ise kosulmasi, Ogretim dendiginde Ggretme eyleminin ige kosulmasi ve denetim
dendiginde denetleme eyleminin ise kosulmasinin anlagilmasina karsin; Ogretim
programi dendiginde, acaba bunu Ogretim programinin uygulanmasi olarak mi

diistinmek gerekir?



Oliva'min  yukanda  belirttigi  gibi, 6gretme  eyleminin  diriinii  olarak  6gretim
gergeklegmesine kargin, 6gretim programinin uygulanmasi acaba Ggretim programint mi
ortaya ¢ikarmaktadir? Bu soru bu agamada program gelistirme uzmanlarini belirsizlige
stirtiklemektedir. Ciinkii 6gretim programi, égretim programinin uygulanmasi sonucu

olugturulan bir taslak degil program gelistirme ¢aligmalarinin bir sonucudur.

Good (1973, akt., Oliva, 1988:6) d&gretim  programini, derslerin - sistematik
gruplandirilmasi yada belli bir ana alandan mezun olunabilmesi igin ihtiya¢ duyulan

derslerin diziligi olarak tamimlamaktadir.

Oysa Caswell ve Campell (1935, akt., Oliva, 1988:6) Ogretim programini, derslerin
dizilisi olarak degil; 6grencilerin, 6gretmenlerin rehberliginde gegirdikleri 6grenme

yasantilan olarak gérmektedirler

Saylor, Alexander ve Lewis (1981, akt., Oliva, 1988:6) de benzer sekilde Ggretim
programini, egitilmesi diigiiniilen kisilere saglanan 6grenme yasantilarinin plani olarak

degerlendirmektedirler.

Oliva (1988:8), ogretim programi {izerine yapilan tammlamalardan bazilarini: a)
Ogretim programi, okulda dgretilenlerdir. b) derslerin siralanmasidir. ¢) konu igerigidir.
d) ¢alisma programidir. d) okulun yonlendirmesi ile okul i¢inde ve okul disinda
ogretilen her seydir. e) okul personeli tarafindan planlanan her seydir, seklinde

siralamaktadir.

Ornstein ve Hunkins (1988:6), Ogretim programinmi tanmimlama seklinin biiyiik lgiide
dgretim programina yaklagim tarzimin bir etkisi oldugunu belirtmekte ve yaklasim tarz:
ile buna getirilen tanimin birbiriyle iligkili oldugunu vurgulamaktadir. Omstein ve
Hunkins (1988:6) 6gretim programim $dyle tanimlamaktadir:

Ogretim programi: bir faaliyet ile ilgili arzu edilen amaglara ulagabilmemiz igin gerckli
stratejilerin bulundugu bir plan ya da yazih metin olarak distnilebilir. Ogretim programina bu
seklivle yaklagim Tyler ve Taba ile oldukg¢a ses getirmistir. Birgok davramsgi ve sistem yaklagimar
kigiler bu tammlamayr benimsemiglerdir. Omegin. Saylor. cgitim programmm “bircyin

cgitilmesinde. dgrenme yaganularini igeren bir plan™ olarak tanimlamaktadir.
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Kiigikahmet (1997:1) 6gretimi, bireyin yasami boyunca siiren egitiminin, okulda yada
sinif ortaminda planh ve programli bir bigimde yiiriitiilen kesiti olarak tanimlamaktadir.
Ogretim programi ise, yasam boyu siiren egitimin onceden belirlenmis belli amaglarinin
okul yada sinif ortamlarinda 6grencilere kazandirilmasi i¢in 6gretmenlere kilavuzluk

eden planlar butiinii olarak diistiniilir.

Vans (1996:13) ise 6gretimi, “insan yagsaminin belli kesimlerinde kazandirilan, planli,
programli, destekli, genellikle bir belgeyle sonuglanan, davramslarin gelismesini
hedetleyen bir kavramla ytikliidiir ” seklinde tanimlarken, 6gretim programini da, “ belli
bilgi kategorilerinden olusan ve bir kisim okullarda beceriye ve uygulamaya agirlik
taniyan, bilgi ve becerinin egitim programinin amaglari dogrultusunda ve planlh bir

bigimde kazandirilmasina doniik bir programdir” seklinde agiklamaktadir.

Benzer sekilde Tan‘a (2005:11) gore Ogretim programi, “belli bir 6gretim
basamagindaki simflarda okutulacak derslerin, amaglarini, igerigini, siiresini, egitim
yasantilarim  ve  degerlendirme  siire¢lerini  kapsayan ¢aligmalar”  seklinde

tanimlanmaktadir.

Giirol ve Giiven (2004:6) benzer sekilde, Ogretim programinin, egitim programi
kapsaminda yer aldigin1 ve egitim programina goére daha 6zel alanlan kapsadigim ve
egitim programinin amaglar1 dogrultusunda, belli bir 6gretim kademesi iginde
amaglarin, islenecek konularin, derslerin siirelerinin, kullanilacak arag¢ gereglerin,
derslere uygun yontem ve tekniklerin ve degerlendirme durumlarmin gosterildigi bir

plan oldugunu belirtmektedirler.

Egitim ve ogretim birbirinden ayrilmaz kavramlarla yiikliidiir. Bireylerin egitilmesi
konusunda égretim etkinleri ve 6gretim stratejilerinden faydalanilir ve 6gretim olmadan

egitimin gergeklesmesi diisiiniilemez.

Yukaridaki tanmimlarin 1si@inda, 6gretim programim belli bir 6gretim kademesine
sinirlandirabilirken egitim programi i¢in ayni sinirlama ¢ok kesin gizgilerle yapilamaz
ve Ggretim programini, egitim programindaki genel amaglara ulagabilmek i¢in bir vasita

ya da alt program olarak diistinmek miimkiindiir.
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Bagka bir degisle, iilkelerin egitim politikalarinin, egitim felsefelerinin, toplumlarin
bireylerden beklentilerinin sonucu olarak 6grencilerin sahip olmalari istenilen bazi
Ozellikler vardir. Bu 6zellikler bilissel 6zellikler olabilecegi gibi belli ahlak kurallarin
igeren duyussal 6zelliklerde olabilir. Onceden belirlenen tiim bu 6zelliklerin belirtildigi
en genig program egitim programi, bu programdaki genel amaglarn ortaya ¢ikaracak
disiplinlerin, 6gretim etkinliklerinin, ara¢ ve gereglerin planlanmasi ve organizasyonu
ise bir anlamda 6gretimin planlanmasidir ve 6zel amaglara ulasim 6gretim programlari

ile miimkiin kilinir.

Ulkemizde gerek ilkogretim gerekse ortadgretim kurumlarinda uygulanmakta olan
Ogretim programlann Milli Egitim Bakanligi birimlerince hazirlanmaktadir. Ders
programi ise egitim programi ve ¢gretim programlari i¢inde hayati bir 6neme sahiptir.
Ders programi, egitim programi ve dgretim programlarinin paralelinde hazirlanan ve
bunlardan daha alt seviyede bir program olmasina karsilik iilke genelinde uygulanan
programlarin etkililiginin degerlendirilmesinde, programlarin revizyonunda ya da
yeniden yapilandirilmasinda doniit verme &zelligine sahip olmasindan dolayr biiyiik

Onem tasimaktadir.

Varis’a (1996:14) gore ders programu;
Ogretim programlarinda yer alan ** bilgi kategorilerinin ,disiplinlerin® ve faaliyet
alanlarinin, egitim amaglari ile iliskili olan 6zel amaglarini gergeklestirmeleri igin
ogretim ilkelerini konularin alt kategorilerini ve degerlendirme esaslarini iceren ve
egitim dgretim programlarindaki esaslar 6grenci davraniglarina doniistiiren programdir.

Uygulamada, ii¢ program tanimi da genelden 6zele dogru i¢ ige bir goriiniim gosterir.

Demirel’e (2004:6) gore, ders programi; *“ bir ders siiresi iginde planlanan hedeflerin

bireye nasil kazandirilacaginm gésteren tiim etkinliklerin yer aldig1 bir plandir.

Tan (2005:11) ders programini, “bir dersin 6gretimine yonelik olarak yapilacak tiim

etkinlikleri; dersin hedetleri ve igerigi, 6grenme-ogretme siireci ve dlgme-degerlendirme

programlamasidir.” seklinde tammlamaktadir.

Giirol ve Giiven (2004:7) ders programlarinin en énemli 6zelliginin, gerceklestirilmesi

diistiniilen hedeflerin: hedef davranislara yani gozlenebilir 6grenci davramgslarina



dondigtiiriilerck  planlanmast oldugunu belirtmekte ve derslere yonelik  hazirlanan
planlani, yilhik plan, inite plam ve ders plam seklinde genelden 6zele dogru

stralamaktadir.

Egitim programi, 6gretim programi, ders programi ve diger alt programlar arasindaki
iliski asagida Sekil 2.°de gosterilmistir. En alt basamaktaki program ¢esidinden bir
tistteki programa dogru programlarin kapsami artmaktadir ve bir iist basamaktaki

program tiirii bir alt basamaktaki programi kapsamaktadir.

Egitim Programi

Ogretim Programi

Ders Programi

Unite Programi

Konu Plani

Sekil 2. Egitim programi ve diger program cesitleri arasindaki iliski (Varis,
1996:15).
Egitim programi, 6gretim programi ve ders programi arasindaki iliski aslinda bir sistem
biittinliigii i¢inde diistintilebilir. Egitim programlarinin tek baslarina, ders programinda
agik bir sekilde belirtilen davraniglant dogrudan yansitigini sdylenemez. Bir baska
degisle yukarida ad1 gecen programlar vasitasiyla genel hedeflerden 6zel hedeflere alt
kategorideki programlar vasitasi ile ulagsmis oluyoruz. Uzaydan gekilen bir sehrin
fotografinin, 6nceden net goriinemeyen bdlgelerinin, sonradan siirekli yakinlastirilarak
cadde ve sokaklarinin hatta konutlarinin resimlerine ulasilabiimesi ile belli bir dersin
Ozel hedeflerine; egitim programi, dgretim programi, ders programi ve {inite programi

ile ulagilmasi benzer érneklerdir.

2.2. Ortiik Program

Program gelistirme iizerine yazilan kaynaklar incelendiginde ortiik yada gizil program
“hidden curriculum™ kavramiyla sik¢a karsilagilir. Yiiksel (2004:11), ortiik program
kavraminin ilk kez 1968 yilinda, Jackson tarafindan, “life in the classrooms™ adl

eserinde kullanildigi goriisiintin kabul edildigini belirtmektedir.
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Ortiirk program konusunda Kelly (1999:4-5), okullarda diizenlenen tiim aktivitelerin
programin bir pargast gibi mi diisiiniilmesi gerektigi yoksa herhangi bir sinirlamaya
gidilip gidilmemesinin, cevap bulunmasi gereken sorular arasinda degerlendirmektedir.
Kelly; baz1 egitimcilerin “6rtiik program™ kavrami ile okul programu iginde agik bir
sekilde belirtilmedigi halde, 6grencilerin okul iginde, okulun isleyisinden yada onlara
temin edilen materyaller vasitasiyla bir takim kazanimlar1 6grendiklerini belirterek,
ortiik programlara dikkat ¢ekmektedir. Sosyal roller, cinsel roller, baz1 tutumlar,
degerler ve yasamin i¢inde olan bir¢ok sey, 6grenciler taratindan programda agik bir
sekilde belirtilmedigi halde 6grenilir. Yiiksel (2004:11) ortiik program kavraminin,
egitim programi, Ogretim programi ya da ders programi gibi resmi bir program
olmamasina karsin resmi programlar kadar onemli oldugunu belirtmekte ve ortiik

program kavramini agagidaki sekilde a¢iklamaktadir.

Ortiirk program konusunda yapilan galismalarin hemen- hemen hepsi okullarda iki tiir program ve
dolayisiyla da iki tiir grenme durumu oldugu goriigiinden harcket etmektedirler. Birinci tiir olan
resmi programda; amag, konu ve faaliyetler ayrintili bir gekilde ve yazili olarak yer almaktadir. Bu
programda genellikle ogrencilerin akademik anlamda oOgrenecekleri bilgi ve beceriler yer
almaktadir. Okullarda yer alan ikinci tiir program olan &rtiik program ise resmi olarak agikga
belirtilmeyen programdir. Ogrenciler bu programin igerisinde yer alan duygu, deger, tutum,

ahgkanlik ve becerileri 6grenmektedirler.

3. Program Gelistirmenin Ogeleri

Program gelistirme ¢aligmalarin etkin bir sekilde yiiriitiilebilmesi, bu ¢alismalarin belli
bir sira dahilinde yapilmasimi gerektirir. Giles (1942, akt., Ornstein & Hunkins,
1988:166) herhangi bir programin $gelerini dort ana baslik altinda toplamaktadir. Bu
ogeleri de hedefler, igerik, metot ve organizasyon ve son olarak degerlendirme olarak
siralar. Giles (1942, akt., Ornstein & Hunkins, 1988:166), 6grenme yasantilarin1 “metot
ve organizasyon” baslig1 altinda diisiinmektedir. Ayrica programin 6gelerinin birbiri ile
etkilesim i¢inde oldugunu, herhangi bir 6ge ile ilgili verilen kararin bir sonraki 6genin
diizenlenisini etkiledigini belirtir. Asagida Sekil 3.’de, Giles’in program &geleri ve

ogeler arasindaki iliskiyi gosteren diyagramina yer verilmistir.



Hedefler
A

Metot ve
Konu Alam < P organizasyon

ot

Degerlendirme

Sekil 3. Giles (1942, akt., Ornstein & Hunkins, 1988:166)’in programin 6gelerini
ve aralarindaki etkilesimini gosteren diyagrami.
Bu ¢alismada program gelistirmenin 6geleri asagida ihtiyag analizi, hedef belirleme,
uzak hedefler, genel hedefler, 6zel hedefler, hedeflerin asamali siniflandirilmasi, bilissel
alan, duyussal alan, psiko-motor alan, igerik belirleme, 6grenme yasantilarim1 belirleme

ve degerlendirme

3.1. ihtiya¢ Analizi
Demirel’e (2004:81) gore; ihtiya¢ analizi “ne?” ile “ne olmali?” sorularina verilen
cevaplar arasindaki farkin belirlenmesi siirecidir. ihtiyag analizi siireci; hazirhk, bilgi

toplama, bilgilerin analizi ve son olarak bu bilgilerin rapor edilmesi ile tamamlanir.

Program gelistirme modelleri incelendiginde hedefler belirlenmeden once ihtiyaglarin
belirlenmesine yonelik ¢alismalar yapilmaktadir. Ornegin, Taba’min yedi asamal
program gelistirme modeli incelendiginde bu basamaklardan ilki “ihtiyaglarn
belirlenmesi” asamasidir. Taba, bu asamada 6gretmenin programi hazirladig: kitleye
yonelik ihtiyag belirleme ¢aligmalarimi gergeklestirmesi gerektigini belirtir (Ornstein &
Hunkins, 1988:194). Tyler (1949, akt., Ornstein & Hunkins, 1988:193), program
gelistirme uzmanlarinin okul hedeflerini belirleme agamasina, hedeflerin sekillenmesine
kaynaklik yapan toplum, 6grenci ve konu alani gibi alanlarin incelenerek hedeflerin
belirlenmesi gerektigini vurgular. Gergekten toplumun ihtiyaglar, bireyin ihtiyaglan
goz ard1 edilerek hazirlanan programlar, bireyin ihtiyaglarini karsilamadigindan bireye,
toplumun ihtiyaglarim karsilamadiginda da topluma yararh olamaz. O halde hedeflerin

belirlenmesi bir ihtiya¢ analizi ¢aligmasini gerektir.



14

Demirel (2004:81), program gelistirme uzmanlarinin ihtiyag belirleme siirecinde
kullanacaklar1 yontem ve tekniklerden bazilarini: (a) Delphi teknigi/anket gelistirme, (b)
Progel/Dacum teknigi, (¢) Gozlem ve goriisme, (d) Meslek analizi, (e) Testler, (f)

Kaynak tarama seklinde siralamaktadir.

3.2. Hedef Belirleme

Hedef sozciigii, Sonmez’e (2001:21) gore, “varilmak istenen nokta” olarak ifade
edilirken, Tan ve Erdogan (2003:12) hedefi; 6grencilere kazandirilmasi planlanan
nitelikler olarak degerlendirirler. Ertiirk (1991:25) ise hedefin tanimini, “bir 6grencinin,
planlanmig ve tertiplenmis yasantilar sayesinde kazanmasi kararlastirilan ve davranig
degisikliligi veya davranis olarak ifade edilmeye elverisli bir 6zeliktir.” seklinde ifade
etmektedir. Egitimde hedefler uzak hedefler, genel ve 6zel hedefler olmak iizere

genelden 6zele dogru siralanmaktadir.

3.2.1. Uzak Hedefler

Ertiirk (1991:14) uzak hedefin, politik felsefenin bir yansimasi oldugunu belirtir ve
egitim hizmetlerinin hangi dogrultuda yapilandiriimas: gerektiginin ifadesi olarak
diisiiniir. Bunu da, “politik felsefemizin doniik oldugu ideale uygun bir toplumun
muhta¢ oldugu ve Oyle bir diizende en dengeli yasami siirdiirebilecek olan insan,

egitimimizin uzak hedefi olarak gosterilebilir.” seklinde ifade eder.

Demirel (2004:106) de benzer sekilde uzak hedefi; iilkelerin politik felsefelerini
yansitan ve oldukga genel olarak ifade edilen hedefler olarak nitelendirmektedir.
Ozgelik (1992:9) ise uzak hedefin, ideal insamin niteliklerinin neler olmasi

gerektiginden yola ¢ikarak ifade edilebilinecegini belirtir.

3.2.2. Genel Hedefler

Ertiirk’e (1991:14) gore genel hedefler iki diizeyde diigiiniilebilir. Bunlar egitim genel
hedefleri ve okulun genel hedefleridir. Egitimin genel hedefleri uzak hedeflerin bir
bakima yorumlanmasidir. Egitimin genel hedefleri belirlenirken, iilkenin mevcut sartlan
ile varilmak istenen sartlar arasindaki farkin giderilmesi dogrultusunda bireyin sahip

olmasi gereken Ozellikler diisiiniilerek belirlenir.
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Okul’un hedefleri genel hedetlerin ¢ergevesi iginde kalinarak, fakat okulun yetistirecegi
insan giicliniin mahiyeti gz oniine alinarak yapilmaktadir. Hem okulun genel hedeti,

hem de egitimin genel hedefi, uzak hedeflere doniik olmalidir.

Varnig (1996:108) bu noktada, genel hedeflerin 6zel hedefler dogrultusunda
sekillendirildigini, ancak her okulun yetistirmek durumunda oldugu insan tipinin farkh
olusundan ayrica kademeler arsindaki yas farkindan dolayi, genel hedeflerin higbir
degisiklige ugramadan her bir egitim kademesinde uygulanmasinin miimkiin olmadigini
belirtir. Ciinkii 8 yasindaki bir 6grenci ile 20 yasindaki bir 6grencinin birgok agidan
farkl1 oluguna paralel olarak, genel hedeflerin ifade edilmesinde farkliliklar olacaktir.
Bundan dolay1 her bir egitim kurumu uzak hedeflere ulasabilmek igin, genel hedefleri
kendi okullarinda bulunan 6grencilerin 6zelliklerine goére diizenler. Fakat sonugta

okuldaki egitim 6gretim faaliyetlerinin hepsi uzak hedeflere ulasmak igin bir aragtir.

3.2.3. Ozel Hedefler

Ozel hedefler Ertiirk’e (1991:15) gore; Ogrenciye kazandirilmasi uygun goriilen
Ozellikler olmakla birlikte bir disiplin ya da ¢aligma alani i¢in hazirlanir. Benzer sekilde,
Tan (2005: 12)’a gore de ozel hedefler, belli bir dersin igeriginde Ogrenciye
kazandirilmasi arzulanan nitelikler olarak degerlendirilir. Hedeflerin belirlenmesi,
yukarida ag¢iklandig: gibi ii¢ diizeyde genelden 6zele dogru yapilmaktadir. Bu diizeyler
icinde hedeflerin sahip olmasi gereken bir takim 6zellikler vardir. Bu ozellikleri, Vans

(1996:71) asagidaki sekilde siralamaktadir.

e Toplum sartlarina ve ihtiyaglarina cevap vermelidir.

e Insanlarin temel ihtiyaglarim karsilayacak yonde olmalidir.

e Demokratik ideallere uymalidir.

e Kendi i¢inde ¢eliski halinde bulunmamalidir.

e [stenen davrams degisikligini agiklayan bir yonde dile getirilmelidir.

e Amaglar gergeklestirilebilecek nitelikte olmahdir.

3.2.4 Hedeflerin Asamah Simiflandirmasi
Hedeflerin genelden ozele dogru siralanmasi asamasindan sonra hedeflerin kendi

icerisinde siniflandirilmast ve belli 6lgiitler dahilinde siralanmasi yapilmaktadir.
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Bloom ve arkadaglan tarafindan one siiriilen asamali siniflandirma ilgili ¢evrelerde hizla
yayilmig ve benimsenmistir. Bloom taksonomisi olarak bilinen taksonomide, belli bir
alana giren hedefler kolaydan zora basitten karmasiga dogru siralanmaktadir. En basit
davranmislar ile ilgili hedetfler en alt basamag teskil eder, ondan sonraki basamaklar bir
yandan daha da karmasiklasirken diger yandan alt basamaktaki hedetleri kapsayan bir
yapt olusturmaktadir Hedeflerin asamali simiflamasi ii¢ alanda yapilmaktadir. Bu
alanlar biligsel alan, duyussal alan ve psiko-motor alandir (Ertiirk, 1991:65-76; Ornstein

& Hunkins, 1988:154; Tan, 2005:26-32; Varis, 1996:106; Woolfolk, 2002: 435).

3.2.4.1 Bilissel Alan

Bilis (cognition) kavrami, diinyay1 6grenme ve anlamayi igeren zihinsel faaliyetler
anlamina gelir. Yaklasik olarak “bilis” kelimesi “diisiince” kelimesiyle es anlamhidir
(Ataman, 2002:103). Biligsel alanla ilgili egitim hedefleri asagida belirtildigi gibi,
basitten karmasiga dogru siralanmaktadir (Ertiirk, 1991:64; Lien, 1971:21-23; Ornstein
& Hunkins, 1988:155; Tan, 2005:26).

Bilgi: Bu diizeyin temel zihinsel ozelligi, Ogrencilerin hatirlama davramsin
gostermesidir. S6z konusu olan hatirlama davranigi: sorunca sdyleme veya goriince

tanima davranmisi1 seklindedir (Tan, 2005:26).

Kavrama: Bu asamada 6grenciler, zihinsel olarak bilgilerin hatirlanmasinin yaninda,
konuyu ve olayr kendine has bir bigimde tarif edebilme, kavramlar arsindaki

farklhiliklar1 anlayabilme gibi dzelliklere sahiptirler (Tan, 2005:27).

Kavrama basamaginda kendi iginde ti¢ alt diizeyde gruplandirilir. Bunlar sirasiyla
cevirme, yorumlama ve oteleme seklindedir. Ertiirk (1991:63) g¢evirme diizeyinde
ogrencilerin bir iletisimdeki muhtevanin ashm bozmadan degisik sekilde ifade
edebileceklerini belirtir. Ornegin, matematikte kelimelerle ifade edilmis bir problemin
matematiksel sembollerle ifade edilmesi dgrencilerin gevirme diizeyinde olduklarinin

bir gostergesidir.

Yorumlama diizeyindeki 6grenciler bir iletisimin muhtevasin1 bozmadan, &zetleyebilme

ya da agiklayabilme becerisine sahiptirler (Ertiirk, 1991:65; Tan, 2005:27).
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Oteleme diizeyi; bir iletisimde belirtilmis olan kosullar uyarinca, cldeki bilgilerle
belirlenmis  bolgenin, arah@in, zamanin vb.nin  digindaki  bir yer, zaman vb.de
goriilebilecek dogurgularin, sonuglarin, kendiliginden dogacak iiriinlerin, etkilerin ne

olabileceginin yordanmasidir (Ozgelik, 1998-8:280).

Henson’a (2004:158) gore kavrama basamagindaki 6grenciler haritalar {izerinde

¢ahisabilir, grafikleri yorumlayabilirler.

Uygulama: Uygulama diizeyinde, 6grenci anladig: igerik ve ilkeleri yeni durumlara
uygular. Bu asamada bilinen ve kavranmig olan somut durumlardan faydalanarak

soyutlamalarin kullanimi s6z konusudur (Tan, 2005:27).

Analiz: Bir sistem veya biitiiniin isleyis ve yapisinin anlagiimasi i¢in o biitiinii 6gelerine
ayirma yetenegi olarak diisiiniiliir. Bu asamada 6grenci 6geleri tanimlayabilecegi gibi,

Ogeler arasindaki iliskinin de farkindadir (Tan, 2005:29).

Sentez: Ozgelik (1998—8:282); sentezin, dgeleri veya pargalan bir biitiin olusturacak
sekilde bir araya getirilmesi olarak degerlendirmektedir. Ogrenci bu asamada, bu
pargalari, boltimleri vb. gibi unsurlarin bir araya getirerek daha 6nce s6z konusu

olamayan yeni bir Oriintii, diizen ya da yap1 olusturur.

Degerlendirme: Degerlendirme, sentez diizeyinin {istiinde bir zihinsel siireg
icermektedir. Ogrenci bu asamada, bir sentezin degerini yargilar. Ortaya konmus bir
tirtiniin hangi kriterleri saglama agisindan yeterli, hangi kriterleri saglama a¢isindan

yetersiz oldugunu gerekgeler gostererek degerlendirir (Tan, 2005:28).

3.2.4.2. Duyussal Alan

Duyussal alan daha ¢ok 6grencilerin psikolojik durumlar ile ilgili hedeflerini igerir.
Belli bir degere karsi 6grencilerin hissettikleri tutum, ilgi, sevgi vb. faktorleri igerir
(Tan, 2005:29). Krathwohl (1964, akt., Ornstein & Hunkins, 1988:155) duyussal alanla
ilgili hedetlerin agamali simiflandirmasinm1 bes ana kategoride toplar. Bu alt alanlar

sirasiyla asagida agiklanmstir.
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Alma (receiving): Bu agamada 6grenenler, 6gretmen tarafindan gergeklestirilen olay
ve uyaranlart algilarlar (Lien, 1971:24; Ornstein & Hunkins, 1988: 155; Woolfolk,
2002:436). Ug alt diizeyi vardir. Bunlar sirasiyla asagidaki sekildedir

e larkinda olma (awereness): Uyaricilan fark etme s6z konusudur.

e Almaya isteklilik (willingness to receive): Uyariciy red etmeme séz konusudur.

e Kontrollii ya da segici dikkat (controlled or selected attention) :Bilingli veya yar
bilingli bir diizeyde s6z konusu uyariciyr digerlerinden se¢ip ayirarak ona doniik

olma ve onu tercihli uyarici hailine getirme (Ertiirk,1991:69; Tan, 2005:29).

Tepkide bulunma (responding): Bu asamada birey, daha Once yasamis oldugu
deneyimlerin 1s183inda bazi1 yeni davraniglar gosterir (Woolfolk, 2002:436). Tan’a
(2005:29) gore bu tepki baslangigta raz1 olma veya itaat etme seklindedir. Ornegin okul
icinde var olan kurallara uyma gibi, fakat daha sonra birey isteyerek ya da

memnuniyetle uyaricilara tepki gosterir.

Herhangi bir ders igin diisiiniilecek olunursa, 6grenci derse aktif katilir, verilen 6devleri
tamamlar, simf tartismalarina katilir, verilen isleri yapmada goniillii olur, konuya ilgi
gosterir. Sonug olarak bu asamada, birey ¢evresinde olup bitenleri algilamasindan da te

olayla ilgili etkinlik yapmaktadir. Ug alt diizeyi vardir. Bunlar sirastyla:

e Tepkide uysallik (acquiescense in responding) : Bir razi olus durumu s6z
konusudur.

e Tepkide isteklilik (willingness to respond): Goniillii olarak aktivitelere katilma
s6z konusudur.

e Tepkide doyum (satisfaction in responding): Zevk alama, seving duyma soz

konusudur (Tan, 2005:30).

Deger Verme (valuing): Lien (1971:24), bu asamada dgrenen, nesne, davranis veya
olaylann sahip oldugu degerleri fark edebilir. Bu seviyede simiflanmis davranslar,
oldukga tutarh ve istikrarl olup bir inang ya da tutum 6zelligi gosterir (Ertiirk, 1991:69;
Tan, 2005:30). Ug alt diizeyi asagidaki sekildedir:
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e Bir degeri kabullenme (acceptance of avalue):
e Bir degeri tercih etme (preference for a value)

e Bir degere adanmighk (commitment):

Orgiitleme (organization): Woolfolk (2002:436), bu asamada birey yeni karsilastigi
herhangi bir degeri sahip oldugu yeni degerlerin igine yerlestirmesi séz konusudur.
Fakat birey bu asamada yeni degerin eski degerler i¢inde nasil bir Gneme sahip
oldugunun ayrimim yapabilmektedir. Tan’a (2005:30) gore; birey farkh degerleri bir
araya getirirken, degerler arasindaki ¢atismalan ¢ozer ve tutarh bir degerler sistemi

olusturur. Iki alt diizeyi asagidaki sekildedir:

e Bir degeri kavramsallastirma ( conceptualization of a value): Birey
benimsedigi degere bir anlam verir. Bu asamada, bir degerin soyutlastirilmasi
veya kavramsallastirilmasi s6z konusudur.

e Bir deger sistemi orgiitleme (organization of a value system): Bu asamada
karmagik degerlerin 6zgiin bigimde bir araya getirilmesi s6z konusudur. Birey
farkli degerleri birbirleri ile diizenli olarak iliskilendirerek tutarh bir iligkiler

takimi olusturur.

Nitelenmislik (characterization): Lien (1971:24), birey sahip oldugu degerlerin tiriinii
olarak diigtiniiliir. Bireyin sahip oldugu inang¢ ve tutumlar bireyin hayata bakisini, yagam

felsefesini sekillendirir. Iki alt diizeyi asagidaki sekildedir:

¢ Genellenmis oriintii (generalized set): Degerler veya tutumlar sistemiyle i¢
tutarlilik gésteren bir davranmigin gosterilmesi s6z konusudur.

e Niteleme (characterization): Birey degerlerle 6zdeslesmistir. Bu degerler
bireyin yasantisinda biiyiik bir neme sahiptir adeta bireyin yasamasinin amaci

olmustur (Tan,2005:31).

3.2.4.3. Psiko-motor Alan
Duyu organlari, zihin ve kaslarin birlikte ¢aligmasi sonucu ortaya ¢ikan davranislar,

psiko-motor olarak adlandiriimaktadir (Erden & Akman, 2002:212).
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Psiko-motor becerilere, bisiklete binme, basketbol oynama ,resim yapma, bir miizik
aleti calma gibi beceriler 6rnek verilebilir. Simpson (1972, akt., Tan, 2005:31)’1n psiko-
motor ile ilgili yapmis oldugu simiflandirma yedi alt alandan olusmaktadir. Bunlar

sirastyla asagida agiklanmastir.

e Algillama (Perception): Nesnelerin, niteliklerin duyu organlan ile fark
edilmesidir. Motor aktivitelerin temelini olusturur.

e Kurulus (Set): Belli bir hareket veya yasantiya hazir olustur.

¢ Kilavuz Denetiminde Yapma (Guided Response): Belirli kriter setlerinden
veya modelin takip edilmesi veya verilen komutlarin rehberliginde bir bireyin
beceriyi icra etmesidir. Birey beceriyi kendi basina yapamaz ancak bir rehber
esliginde yapabilir.

e Mekanizma (Mechanism): Ogrenilmis bir tepkinin aliskanlik haline geldigi
zaman olusur. Ogrenci psiko-motor beceriyi mitkemmel olmasa da yerine
getirebilir.

e Kompleks Tepki Faaliyeti (Complex Overt Response): icra edilecek davranms
ortintiisi.  kompleks bir davramigin yerine getirilmesidir. Bir becerinin
otomatiklesmis olarak, tereddiit edilmeksizin, ¢ok iyi, ¢ok rahat ve kolay bir
sekilde kontrollii bigimde yapilmasidir.

e Adaptasyon (Adaptation): Problematik durumlarin geregini yerine getirmede
motor aktivitelerin degistirilmesidir. Ornegin, kuru zeminde paten kaymasim
Ogrenen 6grencinin, bu beceriyi buz tizerinde kayma iglemine uyarlamasi.

e Yaratma (Origination): Yeni bir motor beceri icat etme veya kendine 6zgi bir

psiko-motor beceri ortaya koymadir.

3.3. icerik Belirleme

Egitim programinin gergeklestirmeye ¢alistigi hedeflere ulasabilmek icin, islenmesi
istenen bir takim konu ve etkinlikler, program gelistirme siirecinin igerik kismim
olusturmaktadir (Giirol & Giiven, 2004:11). Bir baska degisle igerigin sekillenmesine
hedefler kilavuzluk eder. Ogrenciye kazandirilmak istenen hedef, iiggenin alanini
hesaplayabilme davranigi ise, haliyle bu hedefi ger¢eklestirebilmek i¢in 6grencinin
oncelikle hangi davranislara sahip olmasi gerektiginin sorgulanmasi ve bu dogrultuda

bir konu igerigi diizenlenmesi bir anlamda igerigin diizenlenmesidir.



Varig (1996:114-115), program gelistirme ¢alismalarinda igerik belirleme konusunda,
igerige yeterince nem verilmedigini ve bu konudaki arasgtirmalarin ¢ok az oldugunu
belirtir. Vanig (1996:114) igerik i¢in “istendigi zaman ¢agirilip programa oturtulabilecek
bir 6ge” olarak goriilmesinin ne denli yanhs bir tutum oldugunu vurgulamaktadir.
Oysaki bilginin gegmisten giiniimiize bir kartopu gibi biiyiidiigiinii g6z 6niine alinirsa
bu yi1gin iginden nelerin ne kadarinin segilmesi konusunda bir takim &lgiitlere ihtiyag

vardir.

Ogretilecek olan konularin  diizenlenmesinde ise &nemli olan, igerik ile
gerceklestirilmesi diisiiniilen hedeflerin tutarhh olmasidir. Aym zamanda igerik
se¢iminde birey ve toplumun istekleri ve ihtiyaglar1 da g6z oniinde bulundurulmahdir.
Bireyin ve toplumun ihtiyaglan dikkate alinirken igerigin; bilimsel gegerligine, kiiltiirel
ve sosyal degerlere uygunluguna, dayandigi felsefi temellere ve Ogrencilerin hazir

bulunusluk diizeylerine gore belirlenmesi gerekir (Giirol & Giiven, 2004:11).

icerigin se¢iminde Giirol ve Giiven’in yukarida belirtmis oldugu kriterlere benzer
kriterler, Vans (1996:116) tarafindan dort kategoride degerlendirilmektedir. Bu

kategoriler sirasiyla asagida agiklanmistir.

e Toplumsal fayda: Ogrencilerin iilkenin kalkinmasina katkida bulunabilmeleri,
yasadigi toplumun ihtiyaglarim karsilayabilmeleri i¢in nelerle donatilmalan
gerektigi ve oOgrencilere verilecek bilgilerin kapsaminin ne olmasi gerektigi,
verilen bilgilerin sadece milli yoniinden 6te milletlerarasi yonlerinin ne olmasi

gerektigi ¢cok ciddi bir sekilde sorgulanmalidir.

e Bireysel fayda: Bireylerin okullarda &grendikleri disiplinlerin igerikleri
bireylerin gelisimlerine ve onlarin 6grenmelerine yardimer olmalidir ve igerik
se¢iminde bu kriterler g6z ardi edilmemelidir.

e Ogrenme ve dgretim: Ogrenilen igerik dgrenciler igin bir anlam ifade etmelidir.
Igerik Ogrencilerin ihtiyaglarina ne denli uymaktadir sorusunun sorgulanmasi

sarttr.
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» Bilgi yapisinda icerigin isgal ettigi yer: Caglann tecriibesi, disiplinlerin
gegerligi icin bir kontrol mekanizmasi teskil etmistir. Yerlesmis disiplinlerin
biitlin 6grenciler tarafindan hangi lgiide 6grenilecedi ise program gelistirmede

g0z dniinde bulundurulmasi gereken bir sorundur.

3.4. Egitim Durumlarini Belirleme

Hedeflere ulagabilmek i¢in uygun konu igeriginin belirlenmesinden sonra, konu igerigin
dgrencilere ne sekilde verilebileceginin saptanmasidir. Teknolojik gelismeler ve diger
bilim alanlarindaki arastirmalar, program gelistirme uzmanlarina ve egitimcilere,
insanlarin nasil 6grendikleri ya da etkili ve kalici 6grenmenin karakteristigine dair

bilgiler vermektedir.

Tan’a (2005:13) gore, 6gretme-6grenme aktiviteleri, yani sistemin siire¢ 6gesi, egitim
sisteminin verimli islemesi agisindan en 6nemli 6gedir. Ogrenme—6gretme aktiviteleri

belirlenen hedef davraniglarin kazanilmas: i¢in yapilan etkinliklerin tiimiidiir.

Giirol ve Gliven’e (2004:11) gore; program gelistirme siirecinin bu asamasinda, hedef
ve igerige uygun secilecek strateji, yontem, teknik, arag-gereg, sinif ortami ve 6gretmen

niteligi izerinde durulur.

Ertiirk (1991:86-90), egitim durumlarinin diizenlenmesi asamasinda dikkat edilmesi
gereken Olgiitleri; hedeflerle olan tutarlilik, Ogrencinin hazir bulunuglulugu,
ekonomiklik ve bir §grenme yasantisinin diger 6grenme yasantisiyla kaynasik olmasinin
Oonemi seklinde siralamaktadir. Sonu¢ olarak, program gelistirme siirecinde egitim
durumlarinin  belirlenmesi, konu igeriginin Ogrencilere en etkin sekilde nasil
kazandirilacagina dair gosterilen g¢abalarin tiimiidiir. Bu ¢abalarin ig¢ine 6grenme-
ogretme etkinlikleri girebilecegi gibi, igerigin daha kolay kavranabilmesi igin

kullanilmasi gereken arag-gereglerin niteligi de girer.

3.5. Degerlendirme
Ertirk (1991:107), program gelistirmenin son ve tamamlayict halkasi, “egitim
hedeflerinin ger¢eklesme derecesini tayin etme siireci” olarak degerlendirme asamasina

dikkat ¢ekmektedir.
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Erden (1998:10), program degerlendirmeyi, “gézlem ve gesitli 6lgme araglan ile egitim
programlarinin  etkililigi  hakkinda veri toplama, elde edilen verileri programin
ctkililiginin igaretgileri olan odlgiitlerle kargilagtinp yorumlama ve programin etkililigi

hakkinda karar verme siireci” olarak tanimlar.

Egitim programinin bagarih sayilabilmesi igin tiim 6grencilerin programda éngériilen
hedetlere tam anlamiyla ulasmis olmalar gerektigi farz edilir. Tabi bu durum her zaman
umulan diizeyde olmayabilir. Gerek programin uygulanma asamasina gelindiginde
programda aksayan Ogelerin olup olmadigi, varsa bu o6gelerin neler oldugunun
saptanmasi program gelistirmenin degerlendirme béliimiinii igine almaktadir. Program
degerlendirmede programin aksayan yerleri tespit edilerek gerekli énlemler alir ya da
gerekli diizeltmeler yapilir. Program degerlendirme siireci, “veri toplama, verileri
olgiitlerle karsilastinp yorumlama ve etkililik hakkinda karar verme” basamaklarindan
olusmaktadir (Demirel, 2004:183).

McNeil (1996:286), program gelistirmede, degerlendirme asamasindan iki sekilde
faydalanilmasi gerekliliginden bahsetmektedir. Bunlardan birincisi, degerlendirme
sonuglarinin amaglann kuvvetlendirici yonde kullanilabilecegini, ikinci sekilde ise,
ozellikle programin etkinliginin arttinlmas: konusunda yetersiz 6grenme yasantilaninin
diizenlenerek yeterli hale getirilmesi konusunda bizlere rehberlik edebilecegini

vurgular.

Yukaridaki tammlamalar 15131 altinda program gelistirmede “degerlendirme™ asamasi,
bahsi gegen egitim programi, Ogretim programi veya ders programinin etkinliginin
ol¢iilmesi islemi olarak ifade edilebilir. Fakat degerlendirme agsamasinda dikkat edilecek

en 6nemli noktalardan biride program degerlendirme modelinin se¢imi ile alakalidir.

Bu noktada Kelly (1999:140), benimsenen program gelistirme modeli ile program
degerlendirme modellerinin aym olmasi gerektidini aksi taktirde program gelistirme
modeli ile degerlendirme modellerinin yanhs eslesmesinden dolay bir takim sorunlarm

ortaya ¢ikabilecegini belirtir.



4. Ol¢me ve Degerlendirme ile ilgili Temel Kavramlar

Asagidaki bolimde 6lgme ve degerlendirme ile ilgili temel kavramlardan; 6lgme,
dogrudan ve dolayh o6lgme, Olgek ¢esitleri, bir élgme aracinda bulunmasi gereken
nitelikler, 6gretimde o6l¢mede karsilasilan giigliikler, Ogretimde Olgmenin Onemi,
geleneksel Olgme ve degerlendirme teknikleri ve alternatif 6lgme ve degerlendirme

teknikleri tizerinde duruldu.

4.1. Olgme Nedir?

Giinliik hayatimizin vazgegilmez bir pargasi olarak 6lgme, egitim bilimlerinde de
Oonemli bir yere sahiptir. Zamam o6lgmek, sicaklign olgmek, arabayla giderken hizi
Ol¢mek insanlar i¢in ne kadar 6nemliyse, egitim bilimlerinde de 6gretim faaliyetleri
sonunda, 6gretimin baglangicta belirlenen hedeflere ulasip ulasmadiginin belirlenmesi
egitimciler i¢in aymi derecede 6nemlidir. Sistem yaklasimina gore, bir sistem olarak
diisiiniilen egitimin stireklilik kazanmasi ve siirekli kendini yenilemesi olgme ve

degerlendirme ¢alismalar ile miimkiindiir.

Tekin’e (1991:1) gore olgme bir betimleme islemidir. Belli bir nesnenin ya da
nesnelerin belli bir 6zellige sahip olup olmadigini, sahipse sahip olus derecesinin
gozlenip goézlem sonuglarmin sembollerle 6zellikle de sayr sembolleri ile ifade
edilmesidir. Micheels ve Karnes (1950:11) ise 6lgmenin, herhangi bir seyin ne kadar

¢ok ya da ne kadar az oldugunun betimlenmesi islemi oldugunu belirtirler.

Woolfolk’a (2002:514) gore 6lgme; bir olayin yada bir 6zelligin ne kadar ¢ok, ne kadar
siklikla ya da ne kadar iyi oldugunun sembollerle, 6zellikle sayi sembolleri ile
betimlenmesidir. Egitimciler 6lgme araglarini kullanarak; * Ali bugiin ¢ok iyi anlamis
gozitkmilyor” seklindeki yargilarin yerine, *“ Ali bugiin 16 sorudan sadece 2’sini

yapabildi” seklinde bir degerlendirme yapabilme olanagina sahip olurlar.

Yukanda o6l¢meye iliskin verilen tammlamalar dogrultusunda &lgme; herhangi bir
nesnenin belli bir 6zellige sahip olus derecesinin semboller aracili ile 6zellikle de say1
sembolleri kullanilarak ifade edilmesi oldugu sylenir. Olgme, ozellikle egitim
bilimlerinde Ogretimin baslangigta belirlenen hedeflere ulasip ulasmadi@inin

saptanmasinda egitimciler igin vazgegilmez bir aragtir.



4.2. Dogrudan Olgme ve Dolayh Olgme

Tekin (1991:32), her nesnenin birgok farkli 6zellige sahip oldugu, bu 6zelliklerin
fiziksel oOzellikler ve fiziksel olmayan ozellikler seklinde gruplandirabilinecegini
belirtir. Gergekten insan sahip oldugu agirlik, boy, renk gibi fiziksel 6zelliklerinin
yaninda kisilik, zeka, basari, kayg: gibi fiziksel olmayan ¢ok daha karmasik ozelliklere

de sahiptir.

Fiziksel 6zelliklerin 6lgiilmesi, 6zelligin miktarini ortaya ¢ikaracak bigimde gelistirilmis
Olgme aletleri ile kolaylikla dogrudan gozlemlenirken, insanin sahip oldugu zeka,
kisilik, basari, kaygi gibi 6zelliklerin miktarini belirlemek sanildig: kadar kolay degildir
ve bu ozellikler dogrudan goézlemlenemezler. Dogrudan gézlemlenen ve dogrudan
gozlemlenemeyen oOzelliklerin Olgiilmesine paralel olarak bu farkhi 6zelliklerin
Ol¢iilmesinde de dogrudan ve dolayli 6lgme olarak nitelendirilen 6lgme yontemleri

kullanilir.

Tan (2005:184), dogrudan O6lgmeyi, “dlgiilecek degiskenin dogrudan goézlemlenmesi
sonucu yapilan 8lgme” olarak tamimlamaktadir. Bir siniftaki 6grencilerin sayilarinin

belirlenmesini dogrudan 6lgmedir.

Dogrudan olgillemeyen o6zellikler, onlarla ilgili oldugu bilinen ya da ilgili oldugu
sanilan baska bir 6zellik gozlemlenerek dolayl olarak ol¢iiliir (Tekin, 1991:32). Giirol
ve Koksalan’a (2004:236) gore, bir degisken baska bir degisken yardimiyla
olgiilebildiginde, yapilan bu islem dolayli 6lgme olarak adlandirilir. Sicakligin
olgiilmesi, zekd ve basarimin Olgiilmesi dolayh &lgme ile gergeklestirilmektedir.
Sicakhig olgerken dogrudan sicakligr degil, sicakligin termometrenin igindeki civaya

yapmis oldugu etkiye bakilarak sicakligin derecesi hakkinda bir kanida bulunulur.

Bir bakima basarinin dlgiilmesi ile sicakhigin 6lgiilmesi Ornekleri birbirlerine ¢ok
benzemektedirler. Bunun nedeni, basarinin da ancak dolayli olarak ol¢iilebilmesinden
kaynaklanmasidir. Bagar1 dogasi itibariyle elle tutulur ya da gozle goriiliir bir nesne
degildir. Bagarinin 6lglilmesinde bireyin tepkide bulunmasini gerektirecek bir takim
durumlar veya sartlar (testteki sorular) gelistirilir. Test maddeleri baska bir degisle

sorular bir bakima termometre i¢indeki civanin oynadig: rolii istlenir. Bireyin dogru
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cevapladig1 soru sayisi bize bireyin basaris1 hakkinda bir 6l¢ii verir (Micheels & Karnes,

1968:22).

Egitimde 6l¢me konusu olan 6zelliklerin ¢ok az1 dogrudan gézlenebilen davranislardir.
Dogrudan goézlemlenebilen davraniglarin biiyiik béliimiinii  psiko-motor beceriler
olusturmaktadir. Psiko-motor davranmislarda, 6l¢gme konusu olan davranisla gézlenen
davrams aymidir. Egitimde 6l¢iilmek istenen 6zelliklerin bir¢ogunda, 6l¢iilmek istenen
davramisin kendisinden ziyade, Ol¢iilmek istenen Ozellikle iliskisi oldugu diisiiniilen
davramslar gozlemlenip, gézlem sonucu asil 6lgme konusu olan davramisa atfedilir

(Tekin, 1991:32).

4.3. Olcek gesitleri

Olgme islemlerinden elde edilen bilgilerin 6zelligine goére sonuglar, cesitli Slgek
tirlerine gore ifade edilmektedir. Bir baska degisle gozlemlenen verilerin niteligine
bagli olarak, bu verilerin ifade edildigi 6lgek cesitleri de birbirinden farkli olmaktadir

(Ozgelik, 1998-8:18-21; Tan, 2005:189; Tekin, 1991:34-37).

Tekin’e (1991:33) gore olgek; cetvel ve metre gibi dlgme araglan tizerindeki bolmeleri
ya da belli bir baslangi¢ noktasindan itibaren degismez bir birimle belirlenmis bir 6lgme
aracimi belirtmek i¢in kullamlir. Olgek ¢esitleri asagidaki sekilde basitten karmasiga

dogru siralanmustir.

4.3.1. Simiflama Olgekleri

Nesnelerin belli bir ydnden benzeyip benzemediklerine gore simiflandirmaktir.
Siiflama Olgeklerinin tek islevi, nesnelerin simf ya da kategorileri bildirmektir.
Matematiksel islemler yapilamaz (Giirol & Koksalan,2004:234; Ozgelik, 1998-8:15;
Tekin, 1991:34). Ozgelik (1998-8:15), bu tip dlgeklerle elde edilen dlgiimlerin séz
konusu varlik ya da olayda, ilgilenilen o6zelligin bulunma derecesini (yetkinlik
derecesini ya da duruma gore miktarin) gosterecek derecede anlamli olgiimler

vermedigini belirtir.

Tekin (1991:34), bu dlgeklerde nesnelere verilen sayilarin, sayisal anlamlari olmadigini,
bu sayilarin miktar belirtmedigini, bu sayilarin adlandirma olarak nitelendirilmesi

gerektigini soyler.
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Lgitimeilerin - 6grencileri, tembel, yaramaz gcklinde gruplara ayirmalart simflama

Ol¢eklerine gore Glgmeye Grnektir.

4.3.2. Siralama Olgekleri

Sahip olunan 6zelligin derecelerine gore, esya, olay ve insanlarin siraya konmasi
miimkiindiir. Boy sirasi, alinan notlarin sirast buna érnek olarak verilebilir. Siralama
Olgeklerinde, sahip olunan ozellik sadece digerlerine gore az ya da ¢ok olarak
nitelendirilir (Girol & Koksalan, 2004:234; (")zcclik, 1998-8:18; Tan, 2005: 189;
Tekin,1991:34).

Bu olgek niteliklerin belli bir boyuttan, biiyiikten kiigiige, kiigiikten biiyiige, iyiden
kotiiye ya da kotiiden iyiye dogru siralanmasiyla elde edilir. Bu siralar sayi ile ifade
edilebilecegi gibi pekiyi-iyi-orta-geger-kalir gibi sifatlarlarla da ifade edilebilir. Bu tiir
Ol¢eklerde ogrencinin grup igindeki yeri belirlenebilmektedir. Bu o&lgekte siralar
arasindaki biiyiikliik kigiiklik farkindan bahsedebilmemiz miimkiinken siralar

arasindaki farkin sabit degildir (Ozgelik, 1998-8:19; Tan, 2005:189).

Siralama olgeklerinde degismez bir sifir noktas: veya degismez bir tepe noktasi sabit
degildir. Herhangi bir sinifta boy sirasina giren 6grencilerden en uzun ve en kisa olanlar

gruba yeni bir katilim oldugunda degisecektir (Ozgelik, 1998-8:18).

Sonug olarak siralama 6lgekleri sadece nesnelerin biiyiikliik-kiigiikliik yoniinden artan
ya da azalan sirada siralanmasi olarak nitelendirilir ve siralama Glgeklerinde degismez

bir sifir noktas1 mevcut degilken birimler arasindaki fark da sabit degildir.

4.3.3. Esit Arahkh Olgek

Siralama ve simflama olgeklerinde degismez bir sifir noktasinin olmamasindan dolayi
cok hassas dlgmeler yapmak miimkiin degildir. Olgeklerdeki sifir noktasinin varligi,
6legme yapilan nesneler arasindaki farkin miktarinin belirlenmesi i¢in biiyiik 6nem tagir.

Olgme ile ilgili bu ihtiyac: karsilayacak olgek tiirii esit arahikli 6lgek adu ile bilinir.

Tekin (1991:35) esit aralikl 6l¢egi, nesnelerin belli bir baglangi¢ noktasina gére ve belli
bir 6zellige sahip olus derecesi bakimindan esit araliklarla siralanmasi ya da siralar arasi

farklarin esit olmasi durumu olarak degerlendirmektedir.
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Tan’a (2005:189) gore esit aralikli 6lgek; birimlerde esitligin saglandigi ve sifirin

tanimlanmis oldugu 6lgek tiirtidiir.

Ozgelik’e (1998-8:21) gore tammlams olan birimi; Slgiilen Ozelligin her bolgesinde
ayni biiyiikliikte olmakla birlikte 6lgekteki sifir noktasi, olgiilen 6zelligin yoklugunu
gosteren gercek sifirdan baska bir yere denk getirilmis olan 6lgeklere esit aralikli

Olgekler denir.

Giinliik hayatta sicakligi 6lgmek i¢in kullandigimiz termometre esit aralikhi 6lgeklere
giizel bir 6rnek teskil eder. Baslangi¢ noktasi ya da sifir noktast mutlak sifinn gostermez.
Gergekten sicakhigin sifir olmasi sicakligin yoklugu anlamina gelmeyeceginden sifir
mutlak sifir degildir ve termometrede birimler arasi esittir. Egitimde, basan seviyesini
belirlemek i¢in kullandigimiz 6lgeklerin biiyiik boliimii esit aralikhi 6lgeklerden
olusmaktadir. Herhangi bir ¢oktan se¢gmeli testten sifir alan bir 6grencinin hig¢ bilgisinin

olmadig1 sdylenemez.

4.3.4. Esit Oranh Ol¢ek

Esit oranh 6lgek, birimlerde esitligin saglandig1 ve sifirin gergek (mutlak) sifir oldugu
ol¢ek turtudir (Giirol & Koksalan, 2004:236; (")zq:elik, 1998-8:21; Tan, 2005:189;
Tekin, 1991:37). Metre, kilogram,saat gibi 6lgme araglar1 bu tiir 6lgek esasina uygun
olarak gelistirilmislerdir. Bu araglar iizerindeki sifir noktasi, 6l¢iilen 6zelligin yoklugu
anlamma gelir. Ogrencilerin basarilarimi sayisal olarak ifade etmede (nicellestirmede)
kullanilan puanlarin sifir;, ger¢ek sifir olmadigi i¢in genelde egitimsel degiskenleri

nicelemede kullanilan 6lgekler esit oranlilik 6zelligini tasimazlar.

5. Bir Ol¢me Aracinda Bulunmas: istenen Ozellikler

Ozellikle egitim bilimlerinde, 6grencilerin basarilarinin dlgiilmesine yonelik gelistirmis
olgme araglari, bir anlamda Ogretmenlerle Ggrenciler arasinda bir koprii gorevi
tistlenirler. Olgme araglari, ancak olgiilmek istenen ozelligin Olgebildigi kadarim
egitimcilere yansitirlar. Egitimciler i¢in anlamli olan 6lgme aracinin belirleyebildigi
basar1 puanidir. Bagar1 puanlarinin dogrulugu ve dogru olmasi i¢in 6l¢me aracinin sahip
olmas1 gereken belli oOzelliklerin neler olmasi gerektigi: bir &lgme aracinin

gelistirilmesinde ve ondan istifade edilmesinde biiyiik 6nem tagir.
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Olgme araglan ile ilgili literatiir taramast yapildiginda, bir 6lme aracinin sahip olmasi
gercken  ozellikler, sirasiyla  gegerlilik,  giivenirlilik  ve  kullamishilik  olarak

belirtilmektedir.

5.1. Gegerlik

Canhlarin davranmigsal 6zelliklerini ve bunlardan da ozellikle biligssel ve duyussal
Ozellikleri 6lgme s6z konusu olunca, kullanilacak 6lgme araglarinin, 6l¢iilmek istenen
ozelligi olgme dereceleri onem kazanmir. Olgiilmek istenen 6zellik soyutlastikga, bu
ozelliklerin olgiilmesi zorlastigr gibi, 6lgegin Glgmek istedigimiz zelliklerin disinda

baska ozellikleri de 6l¢gme olasili artar.

Olgeklerde bu tip simirliliklart ortadan kaldirilmas igin olgeklerde olmasi gereken
Ozelliklerden biri gegerliktir ve gegerlik; 6lgegin istenilen 6zelligi Glgmesi ve bu isi
diger ozelliklerin etkilerini olgiilere yansitmadan 6lgme derecesini bildirir (Ozgelik,
1998-8:18). Tekin’e (1991:41) gore gegerlik; 6lgme aracinin Slgiilecek 6zellik ya da
ozellikleri baska ozelliklerle karistirmadan tam ve dogru olarak élgmesidir. Baska bir

degisle 6lgme aracinin, kullamlig maksadina hizmet etmesidir.

Naunnally’ye (1972:22) gore; bir testin amacina hizmet ettigi siirece gegerli, fakat
amacina hizmet etmedigi durumlarda ise gegersizdir. Farkl1 beden, renk ve sekillere
sahip atlar nasil farkli amaglar i¢in kullaniliyorlarsa, testler de 6l¢mek istedikleri
ozelliklerin farkliliklarina gore birbirinden ayrilmaktadirlar. Bir yans atinin, yiik
tasimada kullanilmasi ne kadar yanlis ise belli bir amag i¢in gelistirilmis testinden bagka

bir 6zelligi 6lgmek igin kullanilmasi o denli yanhgtir.

Micheels ve Karnes’e (1950:104) gore; bir test ancak olgiilmek istenilen 6zelligi tam
olarak olgtiigii zaman gegerlidir. Bagka bir degisle onemli olan 6lgiilmek istenen
ozellikle, olgiilen 6zelligin birbiri ile tutarhlifidir. Bir matematik 6gretmeni
ogrencilerinin, ger¢ek hayatta karsilastiklart problemleri ¢6zme becerilerini 6lgmeyi
amaglayarak hazirladig1 bir testte, sorular sadece bilgi diizeyinde ise ve 6grencilerin

zihinlerindekini hatirlayip yazmay1 gerektirecek tiirden ise bu testin gegerli oldugu

sOylenemez.
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Lien (1971:42) benzer gekilde gegerliging belli bir 6zelligin dlgiilmesi igin, bir dlgme
aracimin belli bir grubun, belli bir 6zelligini, belli bir zaman diliminde baska 6zellikler
ile karigtirmadan dogru olarak 6lgmesi olarak tamimlamaktadir. Belli bir gurup’un belli
bir zamanda belli bir Gzelligini 6lgmede gegerli olan bir test, belli bir zaman sonra
gegerligini - yitirebilir, ¢iinkii bu zaman diliminde 6gretilen konularin igerigi
degisebilecegi gibi, ogretimde kullamlan yontem ve tekniklerin de degismis olma

olasithgr vardir.

Yukaridaki tanimlamalar 1s1¢inda gegerlik, 6l¢me aracinin amacina hizmet etmesi

olarak nitelendirilir.

5.2. Giivenirlik

Tekin’e (1991:41) gore, belli bir 6zellik bir 6lgme araci ile degisik zamanlarda
Ol¢iildiigiinde aym, ya da hi¢ degilse, yaklasik olarak bir Onceki veriler elde
edilebilmelidir. Olgiimler arasindaki verilerin tutarhihigi, bir anlamda 6l¢gme aracinin

giivenirligini ortaya koymaktadir.

Ozgelik’e (1998-8:40-41) gore giivenirlik; 6lgme aracimin dlgtiigii ozelli ya da
ozellikleri, diger bir degisle etkilenerek olgiilere yansittigi etki kaynaklarimi, bu
kaynaklarda bir degisme olmadigi siirece, ne derece bir kararlilikla o&lgiilere

yansitabildigini gosterir.

Lien’e (1971:48) gore; bir 6l¢gme araci, herhangi bir 6zelligin ikinei kez 6lgtilmesinde
birinci 6l¢lime benzer sonuglar vermesi, 6lgme aracinin giivenilir oldugu anlamina gelir.
Fakat 6l¢me aracinin giivenilir olmasi, bu 6lgme aracimin ayn1 zamanda gegeri olmasi
anlamma gelmez. Bir 6lgme aract amacimin diginda baska bir 6zelligi 6lgmek i¢in
kullanilabilir, tekrarlanan 6l¢timler arasindaki tutarhilik 6lme aracini giivenilir yaparken,
gelistirildigi amacin disinda kullanildigindan dolayr 6l¢gme araci gegerligini yitirmis
olur. Bundan dolay1 bir 6lme aracinin iyi ya da kétii olarak yargilanmasinda sadece
gecerlik ya da giivenirlik Ozellikleri tek baglarina diistiniilmemelidir. Gegerlik ve
giivenirlik ozelliklerinin her ikisinin de var oldugu mutlaka kontrol edilmelidir.
Micheels ve Karnes’e (1950:111-112) gore, yiiksek giivenirlilige sahip bir test, aym

ogrencilere ikinci kez uygulandiginda ayni puanlari vermelidir.
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Yukanda ki tanimlar 1s131inda giivenirligin; 6lgtimler arasindaki tutarhilik ya da kararhihk
oldugu sodylenir. Ayrica bir 6lgme aracinin giivenilir olmast onun gegerli oldugu
anlamina gelmez. Lise matematik diizeyinde, herhangi bir iiniteyi kapsayacak bigimde
gelistirilmis bir test, ilkokul seviyesindeki Ggrencilere tekrar tekrar uygulandiginda
benzer sonuglar vermesi bu testin giivenilir ve kararli oldugu anlamina gelirken, bu
testin gegerli oldugu sdylenemez, ¢iinkii gegerlik kriterleri goz ardi edilerek hazirlanan

bir testtir.

5.3. Kullamishhk
Bir 6lgme aracinin sahip olmasi gereken iigiincii 6zellik bu 6lme aracinin, gelistirilmesi,
uygulanmast ve uygulandiktan sonra puanlama islemlerinin ekonomik olmasi, dlgme

aracinin kullanigh oldugunu gosterir (Tekin, 1991:77).

6. Degerlendirme

Tekin’e (1991:39) gore degerlendirme; bir yargilama islemidir ve bir 6lgiim ile bir
olgiitiin karsilastirilmasina dayanir. Degerlendirme 6lglimlerden bir anlam ¢ikarmak ve
olgiilen nesneler hakkinda bir deger yargisina ulasmaktir. Tan (2005:180) 6gretimde
degerlendirmenin; 6grencinin basarist hakkinda yargida bulunma siireci oldugunu

belirtir.

Belli bir 6gretim etkinligi sonucunda, 6gretim programinda belirlenen hedeflere ne
derece ulasilabildiginin belirlenmesi amaciyla degerlendirme islemine ihtiya¢ duyulur.
Fakat degerlendirilmenin yapilabilmesi i¢in 6grenciler hakkinda bir takim ham verilere
ihtiyag vardir. Verilerin toplanmasi 6lgme araglan ile gergeklesmektedir. Sinifta
ogrencilere uygulanan testler sonucunda dgrencilere yonelik sayisal verilere ulagilir.

Bu veriler belli kriterlere ya da Olgiitlere yore yorumlanir, verilerin yorumlanmasi ve

anlamh bir hal almasi verilerin degerlendirilmesi olarak nitelendirilir.

7. Ogretimde Olg¢me ve Degerlendirmenin Onemi

Olgme ve degerlendirme; Ogrenme-Ggretme siirecinde 6grencilerin  basarilarini
saptamak, eksikliklerini belirlemek, 6gretim y&ntemlerinin etkinligini anlamak,
uygulanan programin zayif ve kuvvetli yanlarim ortaya ¢ikarmak igin yapilir ve

ogrencilerin gelisimini izlemeyi amaglar (MEB, 2005:64).



(oY)
8]

Lien’e (1971:6-7) gore; dgretmenlerin Glgme ve degerlendirme yapmalarinda belli
amaglar vardir. Ogretimde kullanilan 6lgme araglar, farkli amaglar i¢in gelistirilmis
olmalarina kargin genellikle, 6lme ve degerlendirme; belli diizeydeki 6grencilerin
segilmesi, oOgrencilerin  eksik ve zayif noktalarinin belirlenerek  dgrencilerin
yonlendirilmesi, 6grencilerin giiglii ve zayif noktalarinin belirlenmesiyle &gretimin
niteliginin belirlenmesi ve bir 6grenci grubunun ya da bireysel olarak herhangi bir
ogrencinin standartlarinin belirlenmesi amaciyla yapihir. Ogretme ve 6grenme karsihikli
bir etkilesimle gergeklesir. Formal egitimde, Onceden belirlenmis hedefler
dogrultusunda &gretim faaliyetleri sekillenir. Ogretim siireci sonunda, hedeflerin ne

kadarina ulasildig1 ancak 6lgme ve degerlendirme siireci ile miimkiindiir.

Olgme ve degerlendirme sonuglar1 gretim etkinlikleri sonunda &grencilerin sahip
olduklar1 bilgi ve becerilerin hedeflerle ne derece tutarlilik gosterdiginin belirlemesi
agisindan son derece oOnemlidir. Bu sekilde Ogrencilerin yetersiz oldugu alanlar
belirlenerek, 6gretmen 6lgme sonuglarina goére bir 6z degerlendirme yapma olanagina

sahip olur.

8. Ogretimde Ol¢me ve Degerlendirmede Karsilagilan Giigliikler

Egitimcilerin, 6lme ve degerlendirme siirecinde karsilagtiklan giigliikleri iki baslhik
altinda toplamak miimkiindiir. Karsilagilan giigliiklerden birincisi, 6lgiilen degiskenin
yapisindan  kaynaklanan  giigliiklerdir.  Digeri ise 06lgme  &rnekleminden

kaynaklanmaktadir.

Egitimde 6lgmeye konu olan basari, zeka, kisilik, tutum, ilgi gibi degiskenler soyut
degiskenleridir. Olgme konusu olan degisken soyut olunca, hem degiskenlerin
tammmlanmast hem de bu degiskenleri Olgecek hatadan arimik Olgme araglarinin
gelistirilmesi zorlasmaktadir. Bir diger gii¢liik olan; 6rneklem se¢iminden kaynaklanan
giigliik de, 6lgme aracinin iginde yer alan maddelerin evreni ne derece tespit edebildigi
ile ilgilidir. Ogretim etkinligi sonucunda, &6grencilerin hedeflerin ne kadarina
ulagabildigini saptamak igin, konu ile ilgili tiim davramslan i¢erecek sorular sormak
yerine, konularin tiimiinii temsil edebilecek sorularin secilmesi gerekmektedir. Bir
baska degisle, evren iginden evreni temsil giici yliksek sorular segilmeye
¢ahsiimaktadar. Orneklemin dogru ve evreni temsil edecek bigimde se¢ilmemesi birinci

derecede dl¢me aracimn gegerliligini etkilemektedir (Tan, 2005:184).
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Karasar (2003:146) hemen her tiirlii 6lgmede bazi yanilgi olasiliklart oldugunu ve bu
nedenle “ger¢ek degerler” ile “Olgme sonuglarinin” ¢ogu kez ayni olmadigini
belirtmektedir. Bu da 6lgmede karsilagilan gii¢liiklerin ana unsurunu olusturmaktadir.
Karasar (2003:146) olgmede karsilasilan giigliiklerin Gi¢ alt bashk altinda asagidaki

sekilde siralamaktadir. Bunlar sirasiyla:

e Olg¢me aracindan kaynaklanan simirliklar.
e Olgmeyi yapan kisiden kaynaklanan sinirliklar.

e Olgiilen 6zelligin yapisindan kaynaklanan sinirhklar.

Yukaridaki maddeler, dlgmede karsilasilan giigliiklerin oniine gecilebilmesi yoniinde
alinmas1 gereken Onlemlerin de cevabi niteligindedir. Olmedeki giigliiklerin ya da
sinirliklarin ortadan kaldirilmasinda 6lgiilmek istenen 6zelligi gegerli ve giivenilir lgen
araglarin tercih edilmesi, 6lgmeyi yapan kisinin 6lgme ve degerlendirme konusunda
yeterli egitim almis olmasi ve son olarak Olgiilecek 6zelligin iyi taninmasi

gerekmektedir.

9. Ol¢me ve Degerlendirme Teknikleri

Egitimin hedefleri bilindigi lizere li¢ gurupta toplanmaktadir. Bunlar sirasiyla, bilissel,
duyussal ve devimsel alanla ilgili beceriler seklinde siralanabilir. Ancak bu beceriler
arasinda biligsel beceriler, hemen hemen diger becerilere gére daha biiyiik bir yere
sahiptir. Bu durumun bir sonucu olarak, okullardaki 6gretme-6grenme siireglerinde,
biligsel yeterliliklerin kazandirilmasi ve bunlarin kazanilma derecelerinin belirlenmesine
ozel bir onem verilmektedir. Biligsel 6zelliklerin derecelerinin belirlenebilmesi igin

birgok 6l¢gme ara¢ ve yontemi mevcuttur (Ozgelik, 1998-8:121).

Eggen (2001:594), ogrencilerin degerlendirilmesi i¢in kullamlan geleneksel 6lgme

araglarim asagidaki gibi siralamaktadir.

e Dogru-yanls testleri
e (Coktan segmeli testler

e Eslestirmeli sorular



e Kisa, agik-uglu sorular
e Yazih sinavlar

e Sozli yoklamalar

Bu sinav tiirlerinin hepsinin de kendine 6zgii gii¢lii yonleri oldugu gibi sinirhiliklar1 da
bulunmaktadir. Geleneksel 6lgme ve degerlendirme teknikleri ile bunlara alternatif
olarak sunulan alternatif degerlendirme teknikleri arasindaki farki gorebilmek ve her iki
degerlendirme bigimi arasindaki gii¢lii ve zayif yonleri ortaya ¢ikartabilmek igin
geleneksel Olgme tekniklerini ¢ok detaya girmeden, her bir 6lgme aracinin temel
ozellikleri, gii¢lii ve simirh yonleri asagidaki sekilde verilmis ve ekler kisminda her bir

Olgme araci ile ilgili 6rnek sorulara deginilmistir.

9.1. Sézli Yoklamalar

Bilinen en eski sinav tiirtidiir. Ogretmen tarafinda sézlii olarak sorulan sorularin
Ogrenciler tarafindan yine sozlii olarak cevaplandinlmasi esasina dayanmaktadir.
Kapsam gegerliligi ¢ok diisiiktiir ve cevaplar1 kaydetmek ¢ok zordur (Giirol, 2005:329).

Sozlii sinavlarda, sozli ifade becerisi dlgiilmeye ¢alisilmadig: halde, 6grencilerin sozlii
ifade becerileri puanlan etkileyebilmektedir. Baska bir degisle aslinda &lgiilmek
istenmeyen, degiskenlerin dlgiilmesi s6z konusudur ki bu da dlglimlerin gegerliligini ve
giivenirliligini olumsuz yonde etkilemektedir. S6zlii sinavlar bireylerin teker teker sinav
olmalarim gerektirdiginden dolay: ¢ok zaman alir. S6zlii sinavlara iligkin sinirhiliklardan
biri de, farkh 6grencilere farkli sorular sorulmasi zorunlulugu vardir ki ¢cogu zaman aym
zorluk seviyesinde soru bulma miimkiin degildir. Ayrica dgrencilerin kisilik 6zellikleri
puanlar etkilemektedir. Ozellikle ilkdgretim diizeyinde, bazi igine kapanik 6grenciler,
sorulan sorularin cevaplarini bilseler dahi sorulara cevap vermeyebilirler. Simf
huzurunda oldugunun, diger arkadaslan tarafindan izlenildiginin farkinda olan 6grenci
telas ve panik ile sorulan sorular1 doru anlamayabilir (Ozgelik, 1998-8:122-123; Tan,

2005:328-329; Tekin, 1991:122-123).

9.2. Yazilh Smavlar

Cok eski smav gesitlerinden biri de yazili sinavlardir ve tiim diinyada neredeyse en ¢ok
bilinen sinav tiiriidiir. Ogretmenler tarafindan hemem hemen her egitim kademesinde
bir 6lgme araci olarak kullanilmaktadir. Giirol’a (2005:263) gore, yazih yoklamalar

ogrencinin cevaplama 6zgiirliigiine sahip oldugu sinavlardir. Sorulan sorunun cevabim
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Ogrenci kendisi diigiiniip bulma zorunda oldugu igin, bazi Glgme uzmanlan yazih

yoklamalarda daha kokli bilgilerin 6lgiilebildigini savunmaktadirlar.

Tekin (1991:110) de benzer sekilde yazili yoklamalarda, 6grenciye verilen cevaplama
Ozgiirligli 6grencinin cevabini, gegirdigi yasantilarin, sahip oldugu bilginin, goriis ve
anlayisin say1siz yanlariyla zenginlestirmesine izin verir. Boylece dgretmen, dgrencinin
sahip oldugu anlayis hakkinda tam bir kaniya sahip olmaktadir. Yazih sinavlarin bu
tistiinliigiiniin yaninda, 6grencilerin anlatiminin duru, giizel ve gekici olup olmamasi,
yazisinin okunakli olup olmamasi ya da kompozisyon yeteneginin yeterince gelismis
olmamasi1 gibi nedenler puanlamayi degistirebilen etkenlerdendir. Ayrica yazih
siavlarin sinirh bir siire dahilinde yapilmasi yazili sinavlarda sorulan sorularin sayisim
sinirlandirmaktadir bu da smmavin 6zellikle kapsam gegerliligini olumsuz yénde
etkilemektedir. Yazili sinavlarin bir bagka simirli yami da puanlayicinin okudugu
kagitlara yanh davranmasidir ki bu da puanlara hata karigmasina neden olur. Son olarak
yazili sorularinin cevaplar1 tamamen dogru ya da tamamen yanlis olmayabilir, bu
noktada cevaplarin dogruluk derecesi bir yargi gerektiginden puanlama bir derece

objektiflikten uzaklagmaktadir. Bu ise yazili sinavin giivenirliligini etkilemektedir.

9.3. Kisa Cevaph Testler
Kisa cevapl testler, 6grencinin bir sdzciik, bir rakam, bir tarih ya da en ¢ok bir climle

ile cevaplandirabilecegi maddelerden olusur (Ozgelik, 1998-8:129; Tekin, 1991:125).

Tekin’e (1991:126) gore, kisa cevapli maddelere verilecek cevaplar kisa oldugundan
cevaplama isi ¢ok fazla zaman almamaktadir bu yilizden ¢ok sayida soru
sorulabilmektedir. Bu da kisa cevaph testlerden elde edilen puanlarin gegerliligini ve
giivenirliligini artttrmaktadir. Ogrencinin cevabi hatirlayip yazma zorunlulugu sans
basarisin1 ortadan kaldirmaktadir. Kisa cevapli testlerde, sorularin uygun sekilde
hazirlanmasi sonucunda bilgi diizeyinin tstiindeki zihinsel becerileri de 6l¢meye olanak

verir. Ayrica kisa cevapl testler, yazili testlere oranla daha nesneldir.

Buna karsin, Eggen (2001:606) ise kisa cevapli testlerin sinirliliklarindan
bahsetmektedir. Bu smirhiliklar ise: sadece bir tek dogru cevabi olan sorularin

bulunmasinin zor oldugunu ve Tekin’in (1991:126) tersine, kisa cevaph testlerin daha
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cok bilgi diizeyindeki zihinsel becerileri 6lgebildigini bu yiizden ¢ok tercih edilmemesi

gerektigi belirtir.

9.4. Dogru Yanhs Testleri

Dogru-yanhs testlerinde cevaplayicidan istenen sadece, sorulari olusturan Onermeleri
okumast ve bunlarin dogru mu yoksa yanlis mi oldugunu belirlemesidir. Cevabin
verilmesi sadece isaretlemeden ibaret oldugu ig¢in, bu tip sinavlarda kisa siirede ¢ok soru
sorulabilmektedir, bu da dogru-yanls testlerinin kapsam gegerliligini arttirmaktadir.
Cevaplar sadece isaretlemeden ibaret oldugu i¢in, degerlendirme asamasi tamamen
objektif olmaktadir, bagka bir degisle puanlama islemi kisiden kisiye degismemektedir.
Dogru-yanls testlerindeki soru maddeleri, uygun bigimde hazirlandig1 taktirde her

seviyedeki biligsel dzelliklerin 6lgiilmesine olanak verir (Ozgelik, 1998-8:135).

Eggen (2001:607) ise dogru yanlis testlerine getirilen elestirilerin baginda 6grencilerin,
dogru cevabi bulmalarinda %50 sansa sahip olduklarim1 bu yiizden ¢ok tercih

edilmemesi gerektigini belirtmektedir.

9.5. Eslestirme Sorular

Tekin (1991:131) eslestirmeli sorularin, iki gurup halinde verilen ve birbirleriyle ilgili
olan bilgi 6gelerinin, belli bir agiklamaya goére eslestirilmesi olarak tanimlamaktadir.
Eggen’e (2001:605) gore, eslestirmeli testler, g¢oktan seg¢meli testlerin degisik bir
bi¢imidir ve se¢eneklerin arttirtmasi durumunda ¢ok daha etkili olmaktadirlar. Tan
(2005:357-358) eslestirmeli testlerin bir simirlilig1 olarak, bu testlerin daha ¢ok bilgi
diizeyindeki davramglan ya da g¢ok alt diizeydeki zihinsel davramslari lgebildigini

belirtir.

9.6. Coktan Se¢meli Sorular

Coktan segmeli sorularda, 6grenci soruyu okuduktan sonra dogru ya da en uygun cevabi
isaretlemesi istenir. Soruya cevap olabilecek diger segenekler ¢eldiriciler olarak
nitelendirilir. Celdiriciler yapilan genel hatalara veya kavram yanilgilarina gore
diizenlenir. Coktan segmeli sorular dogru cevabi bulabilmeyi &lgtiigii kadar problem
¢ozme becerisini (problemin sartlarini, verilerini belirleyebilme, problemi anlama,

probleme uygun ¢oziim plam belirleme, planini dogru uygulama, ¢dziimiinin
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dogrulugunu irdeleme) gibi becerileri de Glger. Coktan segmeli sinavlan hazirlamak ¢ok

zaman alir.

Ogrencilerin problemi ¢ozerken bilgiyi nasil organize ettigi goriilemez. Ayrica her
zaman ¢oziimiin nasil olacagr bilinmedigi halde dogru cevabi tahmin ederek bulma
olasthgr vardir. Buna kargin ¢oktan se¢meli testlerin puanlamasi hem kolay hem de

nesneldir (MEB, 2005:64).

Yukarida verilen geleneksel olgme araglarinin hemen hemen hepsi, uygun sekilde
hazirlandig taktirde matematik dersinde kullanilmamasi i¢in bir sakinca olmamasina
karsin, daha onceki lise 1.simiflar matematik 6gretim programinda genellikle, ¢oktan
se¢meli  sinavlara, yazili sinavlara ve s6zli sinavlara daha ¢ok yer verildigi
gozlemlenmektedir. Oysaki son yillarda geleneksel 6lgme degerlendirme tekniklerine
bir takim eclestiriler getirilmekte ve geleneksel Glgme degerlendirme tekniklerinin

sinirliliklarindan bahsedilmektedir.

Woolfolk’a (2002:554) gore, bu elestirilerin en 6nemlisi; testlerin daha ¢ok bilinen
gergeklerin hatirlanmasi seklinde yapilandinldigini oysa 6grencilerin sahip olmalar
gereken asil becerilerin diisiinme ve problem ¢dzme becerisi olmasi, testlerin 6lgme de
yetersiz kaldig1 alanlari isaret etmektedir. Eggen’e (2001:609) gore de, geleneksel
testlerden en ¢ok tercih edilen 6lgme araci olarak ¢oktan segmeli testler kullanilmaktadir
ve son yillarda ¢oktan se¢meli testlere karsi artan bir elestiri vardir. Coktan segmeli
testlere elestiri de bulunanlar; alternatif degerlendirmenin kullanilmasim ya da
Ogrencilerin okul disinda gergek hayatla iligkili bir problemi ¢6zme asamasinda
ogrencilerin dogrudan gézlemlenmesini tavsiye etmektedirler. Ogrenciler verilecek
problemler, 6rnegin; bir haftalik dengeli beslenmeye uygun menii hazirlanmas: ya da
¢alismayan bir ¢im bigme makinesinin probleminin belirlenmesi ve giderilmesi seklinde

olabilir.

Yukarida da belirtildigi gibi geleneksel dlgme ve degerlendirme tekniklerine kars: olan
elestirilerin en Onemlisi; Ogrencilerin kazanmasi gereken asil becerinin okulda
ogrendikleri kuramsal bilgileri gergek hayata transfer edebilmeleri olmasi gerekliyken,
testlerin yapist geregi Ogrenciler sadece dogru cevabi bulma egilimindedir ve

problemleri ger¢ek hayatla iligkilendirme firsatlar1 olmamaktadir.



Ulkemizde 2005-2006 ogretim  yihinda yiiriirlige giren lise matematik Ogretim
programi,  geleneksel  6lgme  degerlendirme  tekniklerinin+ yaninda  alternatif
degerlendirme  tekniklerini  de  barindirmaktadir  (MEB.,2005:63-69). Asagida ki
boliimde 2005-2006 o6gretim yih lise matematik programinda yer alan alternatif

degerlendirme teknikleri tamtildi.

10. Alternatif Degerlendirme

Geleneksel 6lgme yaklagimlar ile yapilan 6lgmelerde, 6grencilerden, sinirh bir zaman
diliminde, hi¢ kimsenin yardimina bagvurmadan, kimseye damsmadan ya da belli
kaynaklara bagvurmadan belli problemleri ¢ozmeleri istenmektedir. Oysaki gergek
hayatta, Ogrenciler karsilastiklar1 problemleri asabilmek i¢in ¢ogu zaman bir zaman
sinirlamasi disinda ve yakin gevresindeki arkadaslarinin destegini ve fikirlerini alarak
ve bir¢cok inceleme ve arastirma sonucunda bu problemlerin ¢oziimiine ulasirlar.
Gortldugu gibi geleneksel 6lme araglart kullanarak 6grencilerden ¢ézmeleri istenilen
problemler hem gergek hayatla uyumlu degil, hem de gergek hayatin sartlar ile uyumlu

degildir (Woolfolk, 2002:538).

Tan’a (2005:372-373) gore, alternatif 6lgme ve degerlendirme tekniklerini savunanlar;
ogrencilerin sinavlarda sorulan sorulara yonelik performanslarindan ¢ok, gergek hayat
kosullarindaki performanslarinin  6nemli oldugunu savunmaktadirlar. Alternatif
degerlendirme 6grencilerin ne bildiginden ziyade, ne yapabilecegi ile ilgilenir. Baska
bir degisle 6grenciler degerlendirilirken, 6grencilerden bir bilginin hatirlanmasi yerine

bu bilgiyi kullanabilecegi uygulama yapmasi s6z konusudur.

Giirol ve Tezci (2004:298) de benzer sekilde geleneksel degerlendirme yaklagimlarinin
gergek yasam durumlarindan uzak olmasinin bir elestiri noktasi oldugunu, 6grencilerin
¢oktan se¢meli testlerle ya da bogluk doldurarak ne 6grendiklerinin degerlendirilmesinin

¢ok zor oldugunu belirtir.

Yukaridaki elestirilere  paralel olarak geleneksel Olgme ve degerlendirme
yaklagimlarina, alternatif olarak alternatif Olgme ortaya ¢ikmugtir.  Alternatif
degerlendirme aym zamanda dogrudan degerlendirme, otantik degerlendirme ya da

performans degerlendirme olarak da bilinir (Woolfolk, 2002:538).



Ogrencilerin  matematik 6grenimleri sirasinda en ¢ok sikdyet ettikleri nokta,
Ogretilenlerin gercek hayatla bir iligkisinin olup olmadigidir. Bagka bir degisle
ogrenciler gergek hayatta kullanmayacaklar bilgilere ilgisiz kalmaktadirlar. Buna karsin
konu ile ilgili problemler gergek hayatla iligkilendirildigi taktirde, 6grenci kendisini

probleme dahil etmekte ve problemi ¢6zmeye daha istekli gozitkkmektedir.

MEB (2005:10) de 2005-2006 6gretim yili lise matematik programinda, matematik
Ogretiminin amaci soyle belirtilmistir:
Matematiksel diigiince sistemini Ogrenmek ve Ogretmektir. Temel matematiksel
becerileri (problem ¢dzme, akil yiiriitme, iliskilendirme, genelleme, iletisim kurma,

duyussal ve psiko motor gelisim) ve bu becerilere dayah yetenekleri, gergek hayat

problemlerine uygulamalarini saglamak.

Matematik Ogretiminde temel amag¢ Ogrencilerin gergek hayatta karsilastiklar:
problemleri matematik dersinde o6grendikleri, matematiksel becerileri kullanarak
(problemi belirleme, kavramlar arasindaki iligkileri tespit etme ve uygun ¢6ziim

yollarini sinama) ¢ézmeleridir.

MEB (2005:10-11) yayminda, 6grencilerin gergek hayatta karsilastiklar1 problemleri,
mevcut matematiksel bilgisi ile ¢Oziip ¢6zemediginin Olgiilmesi asamasinda
egitimcilerin kullanabilecekleri alternatif degerlendirme araglarini tiriin dosyasi, giinliik
kontrol listesi ve proje olarak belirtilirken, Ogrencilerin degerlendirilmesinde 6z
degerlendirme, akran degerlendirme ve performans degerlendirme tekniklerinin
kullanilabilinecegi belirtilmistir. Asagidaki boliimde alternatif Glgme  araglarn

tanitilmistir.

10.1. Alternatif Degerlendirme Tiirleri

Asagidaki bolimde Alternatif degerlendirme tiirlerinden 6z degerlendirme ve akran

degerlendirme agiklanmugtir.

10.1.1. Oz Degerlendirme
Alternatif degerlendirmede kullanmilan araglardan biri olan 6z degerlendirme, belli bir

konuda bireyin kendi kendisini degerlendirmesidir. Oz degerlendirme, bireyin kendi
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yeteneklerinin farkina varmasim saglayan bir yaklasimdir (MEB, 2005:66). Ogrenciler
yapmis olduklari 6z degerlendirme ile giiglii ve zayif yonlerini tanima firsati bulurlarken
kendilerine disanidan bakma yetileri gelisir (MEB, 2005:67). Ogrencilerin yapmis
olduklart 6z degerlendirmeler, Ggrencilerin bireysel gelisim dosyalarinda saklamir
(Woolfolk, 2002:556). Ogretmenlerin Ggretim  siireci  sonunda yapms  olduklari
degerlendirme  amaglarindan  biri de  6grencilerin  sahip olduklart davraniglar ile
hedeflerin biitiinlesebilme dlgiisiiydii. Oz degerlendirme Ggretmenin degerlendirmesinde
goziinden kagan noktalarin, 6grenciler tarafindan agik bir seklide dile getirilmesiyle
giderilmis olur. Ogrenci mevcudunun ¢ok yiiksek oldugu simflarda, Ggretmenin iinite
sonunda, tinite ile ilgili her bir 6grencideki erisleri ve eksiklikleri gérme olanagi ¢ok

zayiftir. Oz degerlendirme bu asamada dgretmenler icin Gnemli bir 6l¢iidiir.

10.1.2. Akran Degerlendirme

Oz degerlendirmede, degerlendirme isini 6grenci kendine dair yapmaktaydi. Akran
degerlendirme de ise 6grencinin degerlendirilmesi arkadaslar tarafindan yapilir. Bagka
bir degisle 6grencinin yapmis oldugu, édevler, arastirmalar, projeler, raporlar ve benzeri
calismalar 6grencinin simf igindeki arkadaslan tarafindan yapilir. Ogrencilerin
arkadaglarin1 degerlendirme asamasinda, yanli davranmamalan i¢in degerlendirme
asamasina gecilmeden Once, degerlendirmede kullanilacak 6lgiitlerin neler olmasi

''''' -

gerektigi 6grencilere belirtilmelidir (MEB, 2005:67).

11. Alternatif Degerlendirmede Kullamilan Olgme Araglar
Asagidaki boliimde Alternatif degerlendirmede kullamlan 6l¢me araglarindan bireysel

gelisim dosyasi ve kontrol listeleri agiklanmustir.

11.1. Gelisim Dosyasi

Wyatt ve Looper’a (1999:2) gore; egitimde gelisim dosyas: bir kisinin yapmig oldugu
iyi ¢aligmalarin bir araya getirilerek, kisinin degerlendirilmesi amaciyla kullanilan bir
aragtir. Yapilan ¢aliymalar 6grencinin gelisimini gosterecek sekilde diizenlenmigse bu
cesit gelisim dosyalarina “gelisimsel dosya™ denirken, dgrencinin en iyi ¢aligmalarinin
bir araya getirilmesi ile olusturulan dosyalar da “vitrin ya da sunum dosyasi™ denir.
Gelisim dosyalari ile vitrin dosyalarinin bir araya getirilmesi ile olusturulan dosyalara

da ¢ok yonlii gelisim dosyalar1 denir. Henson (2004:140) bireysel gelisim dosyasini,
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ogrencilerin yetenek ve becerilerini sergileyerek olusturduklart iiriinlerin somut bir

gostergesi olarak tanimlar.

Yukaridaki tammlardan gelisim dosyasinin, 6grencinin belli bir donemde yapmis
oldugu tiim ¢aligmalan temsil eden bir 6rneklemin dosyalanmig sekli oldugu anlasilir.
Bu ¢aligmalar 6grencilerin - siire¢  igerisindeki  gelisimlerini,  belli  konulardaki
yeteneklerini ayni zamanda zayif oldugu alanlan gosteren belgelerdir. Gelisim dosyasi
iginde ne gibi ¢aligmalarin olmasi gerektigini, Tan (2005:374) asagidaki sekilde

siralanmaktadir.

e Ogrencinin yapmis oldugu g¢alismalardan, gretmen, Ggrenci, Ggretmen ve
Ogrenci veya aileler tarafindan segilen ¢alismalar.

e Ogrencinin yaptig1 ¢esitli ¢calisma 6rneklerine yonelik olarak elestirisini belirten
yazilar.

e Ogrencinin ilerleyisine yonelik olarak ve &gretmen isbirligi ile hazirlanan
gelisim raporlari.

e Ogretmenin gozlemlerine dayali notlar.

e Aile-6gretmen goriismelerinden notlar.

Bununla birlikte alternatif degerlendirmede kullanmilan bir 6lgme araci olarak gelisim
dosyasi ile ilgili bir takim smrhliklarda mevcuttur. Tan (2005:376)’a gore bu
sinirliliklar; degerlendirme agamasinin 6gretmenin ¢ok fazla zamanini almasi, puanlama
asamasinda puanlarin siibjektif olmasi ihtimali ve 6grenci ¢aligmalarinin uygun bigimde
Orneklenememesi sonucunda 6grenci hakkinda yanhs karara varilabilmesi seklinde

siralanmaktadir.

11.2. Kontrol Listesi

Ozellikle 6grenci performansini 6lgmek igin kullanilan degerlendirme araglarindan biri
de kontrol listeleridir. Schincariol ve Radford’a (1998; akt., Giirol & Tezci, 2004:308)
gore kontrol listeleri; performans kriterlerinden olugur ve bu kriterler bir 6grencinin bir
gorevi icra ederken bilmesi ve yapmasi gerekenlerin neler oldugunu tanimlayan 6lgme
araglaridir. Ayrica kontrol listeleri ile 6grenciye yonelik siireg ve iiriin degerlendirmeleri

yapmak miimkdinddir.



Tekin (1991:227) kontrol listesi olusturulmadan 6nce, 6lgme konusu olan isin ya da
performansin biitiin kritik yanlarinin tanimlanmasi gerektigini vurgular. Olgme konusu
olan is ya da performans is analizine gore anlamh pargalara ayrildiktan sonra, her bir
asama ifade edilerek dncelik sirasina gore dizilir. Ogrenci belli isi yerine getirirken her
bir asamada 6grencinin yaptiklart gézlemlenir ve her bir asama ile ilgili kontrol listesi

tizerinde agamalarin durumunu gosteren (evet, hayir) gibi ifadeler yazilir.

2005-2006 lise matematik Ogretim  programi  6gretmenlerin, Ogrencilerin
degerlendirilmesi agamasinda kontrol listelerinden faydalanabileceklerini belirtir. Bu
islem i¢in 6gretmenlerin Oncelikle 6grencilerin hangi 6zelliklerini degerlendirilecegine
karar vermeleri gerektigini belirtir.  Ayrica aym anda tiim grencilerin
gozlemlenmemesini vurgular (MEB, 2005:66). Matematik dersinde, Ogrencilerin
problem ¢ézme becerileri kontrol listeleri yardimiyla degerlendirmek miimkiindiir. Belli
bir problemin ¢oziilebilmesi i¢in uygun basamaklar bellidir. Kontrol listeleri
incelenerek Ggrencinin, belli bir problemin hangi asamasina kadar basarili bir sekilde
geldiginin ve hangi asamalarda hataya diistiigiiniin gozlemlenmesi, biitiinciil
degerlendirmeye goére daha 6zel ve daha agiklayicr bilgiler verir. Ogrencinin eksik
yonlerini bilmeden onu egitmeye ¢alismak bosa kiirek ¢gekmeye benzer. Matematikteki
konularin 6n kosul iliskisine gore birbirleri tizerine insa edilmeleri geregi eksiklerin
hemen fark edilip giderilmesi sarttir. Bu nedenlerden dolay:1 kontrol listeleri oldukga

faydahdir.

12. Alternatif Degerlendirmede Puanlama Araclan
Asagidaki boliimde, alternatif degerlendirmede kullanilan puanlama araglarindan,

derecelendirme 6lgegi (rubrik), analitik rubrik ve holistik rubrik agiklanmistir.

12.1. Derecelendirme Olgegi (Rubrik)

Ogrencilerin yapmis olduklarn ¢alismalarin ardindan, 6gretmenlerin  bu ¢aligmalari
degerlendirmeleri gerekir. Performansa dayali ¢alismalarin degerlendirilmesinde,
“derecelendirme olgegi ™ (rubrik) kullanilarak yapilir (MEB, 2005:68; Giirol & Tezci,
2004:306). Goodrich’e (1997:14-18) gore derecelendirme 6lgegi belli bir isin
gerceklesmesi i¢in gerekli kriterlerin belirtildigi, aym zamanda her bir kriterin kendi

icinde iyiden kotiiye dogru derecelendirildigi bir 6lgme aracidir. Derecelendirme dlgegi
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alternatif degerlendirmede ¢ok etkili ve faydah bir dlgme araglandir. Derecelendirme
olgekleri, ogretmenlerin, 6grencilerden bekledikleri davramislarin agik sekilde ifade
ederek, ogrenciler, aslinda kendilerinden beklenen dlgiitlerin neler oldugunun farkina

varirlar.

Ogrenciler derecelendirme &lgeklerindeki degerlendirme kriterlerine bakarak, hem
arkadaglarin1 hem de kendilerini degerlendirirler bu sekilde sahip olduklar1 sorumluluk
bilinci de gelismis olur. Derecelendirme oOlgeklerinin bir bagka faydali yam da
ogretmenlerin  degerlendirme yapmalarinda kullandiklart  zamam kisaltmasidir.
Ogretmenler ¢ok daha hizli degerlendirme yapabilmektedirler. Ciinkii 6gretmenlerin tek
yapmalar1 gereken, belli bir kriterin belli bir dlgiitiinii isaretlemektir, 6grenciye ek bir
aciklama yapmaya gerek yoktur. Ciinkii 6l¢ek tizerinde 6grenci belli bir kriterden neden

az ya da neden ¢ok puan aldiginin agiklamasini gérebilmektedir.

Woolfolk (2002:559); derecelendirme 6lgekleri olusturulurken 6grencilerinde bu siirece
katilmalarinin ¢ok faydali olacagim belirtir. Ciinkii 6grenciler kendilerinden beklenen
becerilerin ne oldugunun farkina varmakla birlikte becerilerdeki derecelendirmenin de

farkina vararak kendilerinden beklenen ideal davraniglar da 6grenmis olurlar.

Ogretmenlerin 6grencileri derecelendirme dlgekleri ile degerlendirmeleri, yukarida da
belirtildigi gibi hem 6grenciye geri doniit vermede hem de 6grencinin zayif ve giiclii
yonlerini tamimlama da kullamlan bir 6lgme aracidir. Derecelendirme 6Glgegi,
degerlendirmenin amacina gore analitik ve holistik olmak tlizere iki sekilde

yapilmaktadir (Moscal, 2000).

12.1.1. Analitik Rubrik

Moscal (2000), rubriklerin analitik puanlamasinin daha ¢ok kontrol listelerine
benzedigini belirtir. Performansin alt boyutlar igin, 6gretmenin ayn ayr degerlendirme
yapabilmesine olanak verir. Analitik rubrikte, 6rnegin Ggrencinin yazma yetenegini
degerlendirilmesi agamasinda, yazinin giizelligine bakilabilecegi gibi tartisilan fikirlerin
tutarhhigina da bakilabilir ve bu farkli alanlar birbirinden bagimsiz sekilde

degerlendirilir.
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MEB de (2005:68), analitik rubriklerin ¢alismanin biittintiniin kiigiik birimlere ayrilarak
degerlendirilmesi oldugu belirtilmektedir. Analitik rubriklerin kullanilacaksa éncelikle
degerlendirme isleminin hangi basamaklardan olusacagina karar vermek gerekmektedir.
Daha sonra bu basamaklarin her biri i¢in degerlendirme araligi belirlenmelidir.

Bir problemin ¢dziimiiniin analitik olarak degerlendirilmesi 6grencinin problem ¢6zme
basamaklarindaki yeterlilikleri hakkinda bilgi verir. Boylece Ogretmen, 6grencinin
problem ¢ozmedeki kuvvetli ya da zayif' yanlarim belirleyerck ., 6gretim yonteminde

diizenlemelere gidebilir (MEB, 2005:68).

12.1.2. Holistik Rubrik

Brookhart (1999; akt., Moscal, 2000) bazen performansin degerlendirilmesi
asamasinda, bagimsiz gibi goriinen performansin alt boyutlarint  birbirinden
ayirabilmenin miimkiin olmadigim belirtmektedir. Bunun nedeni alt boyutlarin birbiri
lizerine ge¢mis olmalaridir. Bu asamada holistik rubrikler bu sikintiy1 ortadan kaldirir.

Rubriklerin holistik puanlamasi performansin biitiinciil bir sekilde degerlendirilmesidir.

Benzer sekilde MEB’de (2005:68) de holistik rubriklerin, ¢alismanin biitiiniinii birkag
Olgiitiiniin ~ birlikte ele alinarak  degerlendirilmesi  durumunda  kullamldig
belirtilmektedir. Ayrica, holistik rubriklerin 6grencilerin ¢aligmalarinin, Onceden
belirlenmis kriterlere gore tek bir not ile degerlendirilmesi oldugu ifade edilmektedir.
Holistik rubrikler, 6grencilerin ¢alismalarinin hizli bir sekilde degerlendirilmesine
olanak verir. Buna karsin 6grencilerin zayif ya da giiglii oldugu noktalar1 ortaya

¢ikarmada yetersizdir.

13. 2005 Yih Lise 1.Smiflar Matematik Ogretim Programi

Asagidaki boliimde 2005-2006 6gretim yilinda liselerde yiiriirliige giren matematik
dgretim programina dair, programin vizyonu, programin yaklagimi, programin genel
amaglar1, kazamimlar, programin 6grencilere kazandirmay1 hedefledigi temel beceriler,
matematik Ogretimi ve O0grenme ve son olarak 6lgme ve degerlendirme konularina

deginilmistir.



45

13.1. Programin Vizyonu

MEB’de (2005:16) programin vizyonu:
Bu program; matematik cgitimi alaninda yapilan milli ve milletler arasi
aragtirmalarin, gelismis iilkelerin matematik programlarimi ve iilkemizdeki

matematik deneyimlerini temel alarak hazirlanmistir. Matematik programi, “Her

kavramlar dogasi geregi soyut niteliklidir. Cocuklarin gelisim seviyeleri dikkate
alindiginda bu kavramlarin dogrudan algilanmasi olduk¢a zordur. Bu sebeple
matematik ile ilgili kavramlar, somut ve sonlu hayat modellerinden yola ¢ikarak
cle alinmistir. Programdaki esas vurgu, islem bilgilerinden, kavram bilgilerine
kaymistir. Programin 6nemli hedeflerinden biri ise Ggrencilerin bagimsiz, 6z

denetim gibi bireysel yetenek ve becerilerini gelistirmektir.

Yukarida da agikga goriildiigii tizere, bu program matematik iginde biiyiik bir agirhik
tasiyan soyut nitelikteki kavramlarin elle tutulan gozle goriillen somut modellemeler

yardimiyla somutlagtirilmasini hedeflemektedir.

13.2. Program Yaklasim
Bu programin, kavramsal bir yaklasim izledigi belirtilmektedir (MEB, 2005:17).
Matematikle ilgili kavramlarin ve iliskilerin gelistirilmesini vurgulamaktadir. Programin
odaginda kavram ve iliskilerin olusturdugu &grenme alanlari vardir. Bu &grenme
alanlan alt1 baslikta toplanmaktadir. Bunlar sirasiyla soyledir:
1. Problem ¢ozme.
Duyussal Geligim.
iletisim.
Psiko motor Geligim.
iliskilendirme.
Akil Yiiriitme (MEB, 2005:17).

e O A

Yukarida da goriildiigi gibi bu programin yaklasiminda, matematiksel kavramlarin
gelistirilmesinin yani sira bazi 6nemli becerilerin gelistirilmesi de hedeflenmistir. Bu
beceriler, problem ¢6zme, iletisim kurma, akil yiiriitme ve iligkilendirmedir. Ogrenciler
aktif sekilde matematik ile ilgilenirken, problem ¢6zmenin yaminda, ¢oziimlerini ve

diisiincelerini paylasmay1, agiklamay1 ve savunmay1 6grenirler. Bunun yaninda problem
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durumlarim1 ve kavramlarim diger alanlar ile iliskilendirme becerisi de Ogrencilere

kazandirilmak istenen bir baska boyuttur.

14. Programin Temel Ogeleri

Asagida, 2005 yili lise matematik dgretim programi genel amaglari, programin vizyonu,

programin genel amaglari, kazanimlar, temel beceriler, matematik gretimi-6grenme ve

Olgme ve degerlendirme konularina deginildi.

14.1. Programin Genel Amaglar:

MEB’de (2005:18) lise matematik programinin genel amaglar asagidaki sekilde

Ozetlenmektedir.

Ogrenciler bu programin sonunda:

10.
11.
& 3

13.
14.

Matematiksel kavramlar1 ve sistemleri anlayabilecek, bunlar arasinda iliskiler
kurabilecek, giinliik hayatta ve diger 6grenme alanlarinda kullanabilecektir.
Matematikte veya diger alanlarda, ileri bir egitim alabilmek igin gerekli
matematiksel bilgi ve becerileri kazanabilecektir.

Tiimevarim ve Tiimdengelim ile ilgili ¢ikarimlar yapabilecektir.

Matematiksel problemleri ¢ozme siireci i¢inde, kendi matematiksel diisiince ve
akil yiirtitmelerini ifade edebilecektir.

Matematiksel diisiincelerini, mantikh bir sekilde agiklamak ve paylagsmak i¢in
matematiksel terminoloji ve dili dogru kullanabilecektir.

Tahmin etme ve zihinden islem yapma becerilerini etkin kullanabilecektir.
Problem gelistirme stratejisi gelistirebilecek ve bunlari giinliik hayattaki
problemlerin ¢oziimiinde kullanabilecektir.

Model kurabilecek, modelleri s6zel ve matematiksel ifadelerle
iliskilendirebilecektir.

Matematige yonelik olumlu tutum gelistirebilecek, 6zgiiven duyabilecektir.
Matematigin giiciinii ve iliskiler agini i¢eren yapisini taktir edebilecektir.
Entelektiiel merakini ilerletecek ve gelistirebilecektir.

Matematigin tarihi gelisimi ve buna paralel olarak insan diisiincesinin
gelismesindeki roliinii ve degerini, diger alanlardaki kullaniminin 6nemini
kavrayabilecektir.

Sistemli, sabirli ve sorumlu olma 6zelliklerini gelistirebilecektir.

Arastirma yapma, bilgi liretme ve kullanma giiciinii gelistirebilecektir.
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I5. Matematik ve sanat iligkisini kurabilecek, estetik duygularim gelistirebilecektir.

14.2. Kazanimlar

Daha once yiirtirliikkte olan lise matematik gretim programinda “hedef ve davranmislar”
sozctigii 2005 yili lise matematik Ogretim programinda “kazammlar” olarak ifade
edilmektedir. 2005 yili lise matematik gretim programi incelendiginde, kazanimlarin;
ogrencilerin 6gretim etkinlikleri sonucunda sahip olmalar1 gereken bilgi, beceri ve

tutumlar oldugu goriilmektedir (MEB, 2005:75).

14.3. Temel Beceriler
2005 lise 6gretim programinda, matematik 6grenimi ile ilgili kazanimlara paralel olarak
Ogrencilerde  gelistirilmesi amaglanmig  bir takim becerilerden soz edildigi

goriilmektedir. Bu becerilerin her birine asagida kisaca deginilmistir (MEB, 2005:19).

Matematiksel Model Kurabilme Becerisi: Matematiksel model kurabilme daha ¢ok
Ogrencilerin matematik dersinde o6grendikleri matematiksel ifadelerden (denklem
sistemleri, fonksiyonlar, esitsizlikler vb.) yola ¢ikarak gercek hayat problemlerinin
¢Oziimiine 151k tutacak matematiksel modelleri kurabilmeleri olarak belirtilmektedir
(MEB, 2005:19). Ornegin, bir ylizme havuzunun belli sayida ve belli kapasitede
musluklar yardimiyla ne kadar siirede dolacaginin degiskenler kullanarak matematiksel

olarak ifade edilmesi, problemin matematiksel modelleme ile ifade edilmesidir.

Matematiksel Diisiinme Becerisi: Matematiksel diisiinme becerisi, 6grencilerin
matematiksel kavramlar ezberleyerek degil de belli bir problem durumunda, problemin
farkina varma, mantiksal iliskileri bulma ve matematiksel terimler kullanarak problemi
ifade etme ve ¢oziime gitme siirecine aktif katihmiyla kavramlarin kazanmlmasi olarak

belirtilmektedir (MEB, 2005:19-20).

Problem Cézme Becerisi: MEB’de (2005:20), problem ¢ézmenin bir konu olmadigi,
bunun bir siire¢ oldugu ve bu siirecin tiim matematik programina kaynastirilarak
problem ¢ozme becerilerinin  6grenilmesi ve kullamlmasinin  hedeflendigi

belirtilmektedir.
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Problem ¢6zme becerisinde, problem ¢6zme siirecinde 6grencilerin belli bir probleme
verdikleri cevabin dogrulugundan ya da yanhshgindan ziyade, 6grencinin problemi
nasil ¢dzdiigii, problemdeki hangi bilgilerin bu ¢oziime katkida bulundugu, problemi
nasil temsil ettigi (tablo, sekil, somut nesne, vb.), sectigi stratejinin ve temsil bi¢iminin

¢Oziimii nasil kolaylastirdigi tizerinde durulmalidir (MEB, 2005:20).

iletisim Kurma Becerisi: 2006 lise matematik &gretim programinin gelistirmeyi
hedefledigi bir baska beceri de iletisim becerisidir. MEB’de (2006:21), &grencilerin
matematige dayal iletisim becerilerinin gelistirilmesi i¢in 6grencilerin diisiincelerini
siniftaki akranlan ile rahat¢a paylasabilmelerinin gerekliligi belirtilmektedir. Ayrica
Ogretmenin, o6grencilerin iletisim becerilerini olumlu yonde gelistirebilmesi igin,
Ogrencilerine bir problemin nasil ¢oziildiigiinii ve bir kuralin ne anlama geldigini
aciklatmak ya da yazhlar yazdirmak veya somut model, resim, sekil, grafik, tablo gibi
temsil bigimlerini kullanarak matematiksel diisiincelerini ifade etmelerini isteyebilecegi

belirtilmektedir.

AKkil Yiiriitme Becerisi: MEB’de (2005:22), matematik egitiminin bir baska 6nemli
amacinin, Ogrencilerin kendilerinin de matematiksel diisiince (iiretebileceklerine
inanmalarinin saglanmasi olarak belirtilmektedir. Bu amagla 6grenciler matematiksel
olarak kendilerine 6zgiin fikirler ve ¢oziimler gelistirirken ayn1 zamanda diisiincelerini
savunma ve arkadaslar1 ile tartisma olanagina sahip olmaktadirlar. Boylece

Ozgiivenlerini de gelismektedir.

Matematik derslerinde 6grenci ve 6gretmenin ifadelerinin, 6grencilerin goriislerine agik
olmasi ve konular iizerinde tartigmalarin yapilmasi Ogrencilerin akil yiiriitme
becerilerinin gelismesine olanak tanir (MEB, 2005:22). Gergekten, tartismaya
agilmayan, nedenleri ve niginler sorgulanmayan matematiksel kuramlar 6grencilerin
akil yiiriitmesine olanak vermemekte ve aym zamanda kalict olamamaktadir.

Oysa matematiksel kuramlarin her biri belli temelleri olan mantiksal gergekler iizerine

kurulmustur ve temelinde akil yiiriitme ve sorgulama vardir.

iliskilendirme Becerisi: 2006 yili lise matematik 6gretim programimin grencilere
kazandirmak istedigi bir baska beceri de, iliskilendirme becerisidir. MEB (2005:23),

ogrencilere kazandirilmak istenen bu becerinin iki yoniine dikkat c¢ekmektedir.



49

Bunlardan birincisi, matematigin dogasi geregi bir sistem biitiinliigii i¢inde diisiiniilmesi
gerektigi ve konularin bir birleri ile olan iliskilerinin 6grenciler tarafindan fark edilmesi
hedeflenmektedir. iliskilendirme becerisinin bir diger boyutunda ise, matematiksel
kavramlar, kuramlar..vb ile gercek hayatin igindeki olaylar arasindaki iliskinin

ogrenciler tarafindan fark edilmesi amaglanmaktadir.

Bir baska degisle ogrenciler iliskilendirme becerisine sahip olduklarinda matematik
dersinde farkli konular arasindaki iligkileri fark edebilmekte ve aym zamanda okulda
ogrendikleri matematiksel kuram ve kavramlarin, aslinda gergek hayatin bir pargasi

oldugunu algilayabilme olanagina sahip olurlar.

14.4. Matematik Ogretimi Ve Ogrenme

Matematik derslerinin islenisi, daha Once uygulanan lise matematik &gretim
programinda Sekil 4.’de belirtildigi gibi bir sira izlemekteydi. Sekil 4.’de goriildiigii
tizere matematik dersinde, Oncelikle konuya iligkin tammlar verilmekte ve bunu
teoremlerin verilmesi, teoremlerin ispat edilmesi ve son olarak da 6grenilen teoremlerin

is1ginda konuyu pekistirici uygulamalarin yapilmasi takip etmekteydi.

Tamm :> Teorem ispat k== Uygulamalar ve Test

Sekil 4. Matematik dersinin geleneksel isleyisi (MEB, 2005:25).

Bu ¢esit bir isleniste 6grencilerin biiylik ¢ogunlugu, matematiksel becerileri kazanma
yerine, belirli sayida kurallar1 ezberlemeyi, bu kurallara dayali anlamim bilmeden
semboller iizerinde islem yapmay1 tercih etmektedirler (MEB, 2005:25). Bu tarzda bir
Ogrenme faaliyeti sonucunda &grenciler; matematiksel islemleri ve problemleri
¢ozerken, fikir tiretmek ve diisiinmekten ziyade belirli sayida kurallar ezberlemeyi

se¢mektedirler.

2005-2006 ogretim yilinda yiiriirlige giren lise matematik programinda, yukaridaki
olumsuzlugun oniine gecebilmek igin kavramsal Ggrenmeye dayali bir yaklasim

izlenmektedir. Bu yaklagim asagida Sekil 5°de sunuldugu gibidir.
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Problem

:ﬁ Kesfetme ﬂ Hipotez :D Dogrulama :D Genelleme ::) iliskilendirme

Sekil 5. Matematik dersinin 2005 lise matematik 6gretim programindaki isleyisi

(MEB, 2005:25).

MEB (2005:25)’¢ gore; bu kavramsal 6grenme siireci, bireyin kesfederek algiladig

bilginin gergekte kendi zihninde yapilandigini kabul eder. Bu siirece her bir 6grencinin

aktif katilma zorunlulugu vardir. MEB (2005:27-29)’da matematik 6gretiminde dikkat

edilmesi gereken unsurlar sirastyla soyledir:

l.

2
3
4.
5
6

Ogretim somut deneyimlerle baslamahdir.

Anlamli 6grenme amaglanmahdir.

Ogrenciler matematik bilgileriyle iletisim kurmalidir.
iliskilendirme énemsenmelidir.

Ogrenci motivasyonu dikkate alinmalidur.

Teknoloji etkin kullanilmahidir.

Bilginin sinifta yapilandirilmasi siirecinde ise agsagida belirtilen stratejiler onerilmistir:

1.

Ogrenciler, 6zgiir ve girisken olabilmeleri igin tesvik edilmeli ve
cesaretlendirilmelidir.

Ogretmen, Ogrencilere agik uglu sorular sormali ve cevaplar
beklemelidir.

Ogrenciler, yiiksek seviyede diisiinmeye tesvik edilmeli ve diger
arkadaslariyla diyalog kurma firsati verilmelidir.

Ogrencilerin hipotez kurmada deneyim kazanabilmeleri icin, kendi
aralarinda tartisabilecekleri uygun ortamlar hazirlanmalidir.
Yapilandirmaci siniflardaki 6grenmede olaylarin somutlastiriimasina,
bunun i¢in interaktif materyaller kullanilmalidir.

isbirligine dayali ogrenme etkinliklerinden yararlanilmahdir (MEB,

2005:28).

14.5. Olgme ve Degerlendirme

2005-2006 ogretim yili lise matematik Ogretim programinda geleneksel olgme

degerlendirme tekniklerinin yaninda alternatif 6lgme degerlendirme teknikleri de
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kullanilmaktadir. MEB (2005:64-67), Ogretmenlerin alternatif degerlendirmede
stirecinde, yaralanabilecekleri alternatit degerlendirme tiirlerini akran degerlendirme ve
0z degerlendirmeyi, 6lgme araglar1 olarak portfolyo ve kontrol listelerini, puanlama

araglan olarak da rubriklerin kullanilabilinecegini belirtmektedir.

Ogrencilerin bilissel gelisimlerinin yam sira duyussal gelisimleri de onemlidir.
Duyussal boyutun degerlendirilmesinde 6grencilerin derse yonelik tutumlari, kendine
glivenleri vb. hakkinda bilgi edinmek igin Olgekler kullanilabilecegi gibi, gozlem ve
goriismeler de yapilabilir. Bunu i¢in kontrol listesi ve g¢esitli gozlem formlarindan

faydalanilir (MEB, 2005:69).

2005 lise matematik dgretim programi, dnceki yillarda yiirtirliikkte olan programlardan
geleneksel 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarinin yaninda bunlar1 destekleyici ve
ogrencinin performansina dayal alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarimi da
iceren bir yaklasima sahiptir. Ogrencinin siireg i¢indeki ilerlemesi somut olarak,

ogrenciye ait bireysel gelisim dosyasinda gozlemlenebilmektedir.

15. ilgili Arastirmalar
Asagidaki boliimde gerekli literatiir taramasi yapilarak oOncelikle Tirkiye’de ve
Yurtdisinda Ogretmenlerin 6lgme ve degerlendirme yeterliliklerine yonelik yapilmis

arastirmalar incelenerek arastirmalar 6zetlenmistir.

15.1. Tiirkiye’de Yapilan Calismalar
MEB’nin (2005), Temel Egitime Destek Programi (TEDP) kapsaminda Universitelerle
is birligi yaparak, Ogretmen yeterlikleri {izerine yapilmistir. Ogretmen Genel Yeterlik
(Caligsmasi:
1. Kisisel ve Mesleki Degerler - Mesleki Gelisim
Ogrenciyi Tanima
Ogrenme ve Ogretme Siireci,
Ogrenmeyi, Gelisimi [zleme ve Degerlendirme,

Okul-Aile ve Toplum Iliskileri

aget GHRE AR

Program ve Igerik Bilgisi
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olarak belirlenen 6 temel yeterlik, bu yeterliklere iliskin 31 alt yeterlik ve 221

performans gostergesinden olusmaktadir.

Aragtirmanin evrenini Ankara, Hatay, [zmir, Bolu, Van ve Kocaeli illerinin her
birinden segilen on ikiser ilkdgretim okulunda (Toplam 72 ilkogretim okulu) gorev
yapan 2242 o6gretmen olusturmaktadir. Evrenden belirli kriterlere (kidem, brans,
cinsiyet, okul tiirii vb.) gore 611 6gretmen se¢ilmis ve bu grup arasgtirmanin gézlem-
goriisme kisminin 6rneklemini olusturmustur. Arastirmada “6gretmenlik meslegi genel
yeterlikleri” taslaginda yer alan yeterlikler konusunda &gretmenlerin kendilerini
degerlendirmeleri igin 6z degerlendirme 6lgegi ile miifettis ve 6gretmenlerden olusan
ekibin 6gretmenlerin bu yeterlikler konusundaki mevcut durumlarini ortaya koyabilmek
tizere gelistirilen gozlem ve goriisme formlarn kullanmilmistir. Arastirma 14 Mart- 6
Mayis 2005 tarihleri arasinda pilot illerde arastirma ekipleri tarafindan bizzat
gerceklestirilmistir. Elde edilen veriler SPSS programi kullanilarak ¢6ziimlenmistir.
Arastirmanin amaglarina uygun olarak frekans (f), ylizde (%), standart sapma (ss),

ortalama, tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ve t testi uygulanmagtir.

Arastirma sonucunda, 6z degerlendirmelerde en diisiik ortalamanin “Ogrenmeyi,
Gelisimi izleme ve Degerlendirme” yeterlik alaninda oldugu sonucuna ulasilmistir.
Bagka bir degisle 6gretmenler en ¢ok kendilerini gerek alternatif gerekse geleneksel
olgme ve degerlendirme alanlarinda yetersiz hissetmektedirler. Aragtirma sonucunda,
“Ogrenmeyi, Gelisimi izleme ve Degerlendirme” yeterlik alanina ait tiim alt
yeterliklerde ogretmenlerin 6z degerlendirme sonuglart kidemlere gore istatistiksel
olarak da anlamh farklilik gostermektedir. Arastirmada 6gretmenlerin kidemleri arttik¢a

olgme ve degerlendirme yeterlik alaninda kendilerini yeterli bulma orani da artmaktadir.

Arastirmadaki gozlem-goriisme sonuglarinda ise, dlgme ve degerlendirme yeterlik
alanina ait alt yeterliklerin kidemler agisindan farklilagtigi ancak bu farkin higbir alt
yeterlikte istatistiksel olarak anlamli olmadigi goriilmektedir. Ornekleme dahil edilen

ogretmenlerin biiyiik ¢ogunlugunun bu yeterlik alaninda egitime ihtiya¢ duyduklarn

sonucuna ulagilmstir.

Cakan (2004) yihnda ilk ve ortadgretim kademesinde gorev yapmakta olan

ogretmenlerin sinif igi 6l¢gme ve degerlendirme tekniklerini konusunda yeterliliklerini ve
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kendilerini bu alanda nasil gordiiklerine dair algilanim karsilastirmistir.  Arastirma
tarama modeline gore diizenlenmigstir. Calisma 2003-2004 dgretim yili yaz déneminde
Bolu ilinde diizenlenen, “Egitimde Olgme ve Degerlendirme” seminerine katilan
Ogretmenlerden  olusmaktadir.  Caligma  gurubu  ilkogretimde gorevli 260 ve
ortadgretimde gorevli 244 olmak tizere toplam 504 Ggretmen ile gergeklestirilmistir.

Katilimcilarin 275’1 kadin 227’si erkektir.

Arastirmada ogretmenlerin 6lgme ve degerlendirme etkinliklerini ve bu alandaki
yeterliliklerini saptamaya yoOnelik besli dereceleme 6lgegi formatinda 25 soruluk bir
anket gelistirilmistir. Anketi olusturan maddeler, 6gretmenlerin hangi tiir 5l¢me araglar
kullandiklarini, bunlart ne kadar siklikla kullandiklarim, kullanilan 6lgme araglarina
yonelik ne tiir giivenirlik ve gegerlik arttirict Onlemler aldiklarini, kullandiklari
maddelerini ne tiir {ist diizey zihinsel becerileri 6lgtiiklerini, objektif degerlendirme ile

ilgili ne gibi tedbirle aldiklarini tespit etmeye yonelik maddelerden olusmaktadir.

Arastirma bulgularina gore ilkdgretim ve ortadgretimde hangi kademede calisiyor
olurlarsa olsunlar ogretmenlerin Onemli bir ¢ogunlugu kendilerini Glgme ve
degerlendirme konusunda yetersiz olarak gormektedirler. Benzer sekilde yine
ilkogretimde ve ortadgretimde calisan 6gretmenlerin kii¢iik bir bolimi, kendilerini
olgme ve degerlendirme konusunda yeterli olarak gérmektedirler. Ilkogretim ve
ortadgretimde gorev yapmakta olan 6gretmenlerin yeterlilik diizeyleri arasinda anlamh
bir iliskiye rastlanmistir. Ogretmenlerin algilar1 bulunduklar 6gretim kademesine gore
degismektedir.  Ornegin, ilkogretim kademesindeki &gretmenler ortadgretim

kademesindeki 6gretmenlere gore kendilerini daha yeterli gormektedirler.

Arastirmacimin  ulagtifn diger bulgu ise ilkogretimde c¢alisan Ogretmenlerin biiylik
boliimii ¢oktan segmeli testleri tercih ettikleri, ortaggretimde ¢alisan dgretmenlerin ise
cogunlugu yazili sinavlari tercih ettikleridir. Ozetle bu aragtirmada, ilkégretimde ve
ortadgretimde ¢alisan Ogretmenlerin  biiyiik bir boliimii  kendilerini  6lgme ve
degerlendirme konusunda yetersiz hissederlerken yine her iki kademedeki

ogretmenlerin kii¢iik bir boliimii kendilerini 6lgme degerlendirme alaninda yeterli

hissetmektedirler.
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Aydin (2005) tarafindan, 6gretmenlerin alternatif’ 6lgme degerlendirme konusundaki

distinceleri ve uyguladiklan tizerine, yapilmig betimsel bir ¢alismadir.

Aragtirmanin rneklemi Ankara ve Denizli merkezde ve Ankara’nin Haymana ilgesinde
ilkogretim  kademesinde gorev yapmakta olan ve rasgele belirlenmis (N=46)
ogretmenden olugsmaktadir. Farkli bransglarda olan 6gretmenlerin ankette yer almasi
saglanarak anket sonuglarindan ¢ikan verilerin 6gretmenlerin kidemlerine, branslarina
ve okuttuklart siniflara gore karsilagtinnlmast amaglanmistir.  Alternatif 6lgme
degerlendirmenin Onemini, ne derece etkin kullanildigim1 belirlemek amaciyla
ogretmenlere 7 agik uglu sorudan olusan degerlendirme anketi sunulmustur. Orneklem
de bulunan 4 Ggretmen ile arastirmaci bire bir goriisme yapmistir. Bu dgretmenlerin
ikisi sinif biri fen bilgisi ve digeri ise matematik 6gretmenidir. Bununla birlikte segilen
4 ogretmenden 2-5 yillik mesleki kideme sahip Ggretmenler arasinda yiiksek lisansa
devam eden 1 6gretmen de bulunmaktadir. Arastirma sonucunda asagidaki bulgulara

ulagilmistir.

Alternatif 6lgme degerlendirme ile ilgili olarak 6gretmenler tam anlamiyla bilgi sahibi
olmasalar da mesleki kidem bakimindan daha yeni 6gretmenlerin biraz daha etkili
oldugu goriilmektedir. Fakat mesleki kidemi 11 y1l ve iizeri olan baz1 6gretmenlerinde
tecriibeden kaynaklanabilecegi disiiniilen dogruya yakin ifadelerin yer aldig: fakat bunu
tam yansitamadiklar1 goriilmiistiir. Benzer sekilde yiiksek lisans yapan 6gretmenlerden
daha dogru cevaplar alindigi da gorilmustiir. Alternatif 6lgme ve degerlendirme
denmesinin nedenine yonelik sorulan soruya, benzer sekilde kidem bakimindan daha
yeni olan ve yiiksek lisans yapmis Ogretmenlerin biraz daha etkili olduklarina
ulasilmistir. Ayni1 zamanda brans ve okutulan sinif bakimindan bir farkliligi olmadig

belirlenmistir.

Alternatif 6l¢menin gerekli olup olmadigina dair yoneltilen soruya, 6gretmenlerin ¢ogu
alternatif 6l¢me degerlendirmeyi gerekli goriirken birkag Ggretmen gerekli olmadig
belirtmistir. Bu 6gretmenlerin mesleki kidemlerinin fazla ve sosyal alanlar 6gretmenleri
oldugu belirlenmistir. Aragtirmaci, bu durumun sebebi olarak bu 6gretmenlerin mesleki

kidemlerinden kaynaklanabilecegini belirtmistir.
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Aragtirma sonucundaki bir diger bulgu ise. mesleki kidem bakimindan yeni ve yiiksek
lisans yapmig Ogretmenlerin diger 6gretmenlere gore daha ¢ok sayida Alternatit 6lgme
degerlendirme  bildikleri  ve  bu  tekniklerin - olumlu  ve  olumsuz  ydénlerini

agiklayabildikleri goriilmiistiir.

Aydin (2001) tarafindan ilgili literatir incelemesi sonucunda gelistirilen Glgme ve
degerlendirme yeterliklerine ait 6lgek kullanilarak, 6gretmenlerin 6grenim durumlarina
bagh olarak 6lgme degerlendirme yeterlikleri arasinda herhangi bir iliski olup olmadigi
incelenmistir. Calisma ilkdgretim ve ortadgretimde gorev yapan 260 6gretmen iizerinde
gergeklestirilmigtir.  Arasgtirma  sonucunda Egitim  Fakiiltesi Ggretmenlerin  sahip
olduklarnt 6lgme degerlendirme yeterlikleri diger fakiilte mezunu Ggretmenlere gore

baskin ¢ikmustir.

Karaca (2001), 6gretmen adaylarinin kendi algilarina dayali 6l¢gme ve degerlendirme
yeterlilik diizeylerini saptamaya yonelik bir arastirma yapmustir. iliskisel tarama modeli
ile yapilan bu arastirmada g¢alisma gurubu, yedi Devlet Universitesinin Egitim
Fakiiltesinde Simif Ogretmenligi, Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Sosyal bilgiler
Ogretmenligi Programlarina 2001-2002 6gretim yilinda devam eden 1190 dordiinci

sinif 6grencisinden olusmaktadir.

Arastirmada veri toplama araci olarak 75 maddelik dortlii likert tipi 6lgek kullanilmastir.
Arastirma sonucunda Ogretmen adaylarinin 6lgme ve degerlendirme yeterliliklerinden
goreli olarak en fazla sahip olduklarimi diisiindiikleri ii¢ yeterlilik sirasiyla: (1) Sinav
kagidinin diizeni ile ilgili ilkeleri sinavi hazirlarken uygulayabilme, (2) Sinav soru
sayisint belirleme , (3) Akici, agik ve anlasilir bir dille soru yazabilme, seklinde

siralanmaktadir.

Ogretmen adaylarinin en az sahip olduklarim diisiindiikleri ii¢ yeterlilik ise sirastyla: (1)
Olgme araglarini tiirlerine uygun istatistik islemlerini bilme, (2) Olgme araglan tiirlerine
uygun istatistik islemlerini yapabilme, (3) Belirtke tablosunu, tim égrenme hedeflerini

kapsayacak sekilde hazirlayabilmedir.

Bu arastirmada ayrica, arastirmaya katilan 6grencilerin tiniversitedeki genel basari not

ortalamasi ile yine ayni 6grencilerin 6lgme ve degerlendirme yeterlilikleri arasinda iliski
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olup olmadigina da bakilmis ve genel basari not ortalamasi 3.50-4.00 arasinda olan
ogrencilerin 6lgme ve degerlendirme yeterlilikleri 2.00-2.49 arasinda genel basar
notuna sahip olan 6grencilere gore yiiksek ¢ikmistir. Arastirmada 6gretmen adaylarinin
olgme ve degerlendirme konusundaki yeterlilikleri ile cinsiyetleri arasinda bir iliski olup

olmadigi t testi ile karsilastirilmis ve manidar bir farkliliga rastlanmamistir.

Karadag (2005) tarafindan Anadolu Universitesi Agikogretim Fakiiltesi biinyesinde
calismakta olan Ogretim gorevlilerinin, soru hazirlama siirecinde karsilastiklar
gii¢liiklerin belirlenmesi, bu giigliiklerin cinsiyete, akademik unvana, gorev yapilan
fakiilteye, olgme ve degerlendirme ile ilgili egitim etkinligine katihp katilmama
durumuna gore degisiklik gosterip gostermediginin ortaya ¢ikarilmasi arastirilmigtir.
Arastirmanin evrenini, A¢ikogretim sistemine gore 6gretim yapan fakiiltelerin 6gretim
programlarinda yer alan dersler i¢in soru hazirlayan/hazirlayacak biitiin soru

yazarlarindan olusturmaktadir.

Orneklem ise, 2003-2004 6gretim yilinda, s6z konusu programlardaki dersler igin soru
hazirlamakla gorevli 95 soru yazarindan olusmaktadir. Arastirmanin verileri,
aragtirmaci tarafindan ilgili literatiire ve uzman gériislerine dayali olarak gelistirilen ve
23 maddeden olusmus dortlii derecelendirme o6lgegi formatinda gelistirilen anket
yardimiyla yapilmistir. Verilerin ¢oziimlenmesi asamasinda SPSS programi yardimiyla
tek yonli varyans analizi (ANOVA) ve t-testinden faydalanilmistir. Arastirma

sonucunda asagidaki bulgulara ulasilmistir.

e Soru yazarlarinin ¢oktan se¢meli soru hazirlamada karsilastiklan giigliikler cinsiyete
gore degisiklik gostermemektedir. Baska deyisle, cinsiyet, soru hazirlamada kargilagilan

giigliikler agisindan istatistiksel olarak belirleyici bir degisken degildir.

e Soru yazarlarinin akademik unvanlara gére anket puanlari arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark yoktur. Bu durum, akademik unvanin da soru hazirlama
siirecinde karsilagilan giicliikler agisindan belirleyici bir degisken olmadigim ortaya

koymustur.

e Soru yazarlarimin gorev yaptiklan fakiiltelere gore anket puanlan arasinda

istatistiksel olarak anlaml bir fark yoktur. Bu durum, gorev yapilan fakiiltenin de soru
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hazirlama siirecinde kargilasilan giigliikler agisindan belirleyici bir degisken olmadigini

ortaya koymustur.

e Daha onceden 6lgme ve degerlendirme ile ilgili herhangi bir egitim etkinligine
katilan soru yazarlari ile bu tiirden bir etkinlige katilmayanlarin anket puanlarn arasinda
da istatistiksel olarak anlaml bir fark bulunamamustir. Dolayisiyla, bu arastirmada,
Olgme ve degerlendirme konusunda bir egitim etkinligine katilip katilmama durumu da

soru hazirlamada karsilagilan giigliikler agisindan belirleyici bir degisken degildir.

15.2. Yurtdisinda Yapilan Calismalar

Okpala ve Utah (2005) tarafindan “ Nijeryada’ki ilkégretim 6gretmenlerin Olgme ve
Degerlendirme Alanindaki ihtiyaglan™ iizerine Nijerya’min 12 eyaletinden rasgele
segilen 1500 ilkdgretim Ggretmeni {izerinde, tarama modeli ile yapilmistir. Verilerin
toplanmasinda, Moore (1997) tarafindan gelistirilen Ogretmenlerin Olgme ve
degerlendirme alaninda yardima ihtiyag duyduklari alanlarin belirlenmesine yoénelik,
“Teacher Assessment Needs Questionnaire (TANQ)” 37 maddelik, 3’li
derecelendirme olgmegi kullanilmistir. Arastirmanin bulgularina gore Nijeryada’ki
ilk6gretim 6gretmenlerinin biiyiik boliimii kendilerini 6lgme ve degerlendirme alaninda
yetersiz algilamaktadirlar. TANQ 6lgeginde bulunan 37 maddenin ilk 21 maddesinde
Ogretmenler kendilerini 6lgme ve degerlendirme alaninda yetersiz hissetmekte ve bu
alanda yardima ihtiyag duyduklarim belirtmislerdir. Ogretmenlerin  biiyiik
¢ogunlugunun yardima ihtiyag duyduklan 6lgme ve degerlendirme alt alanlanndan
bazilari: (a) Anket gelistirme, (b) Standartlastinnlmis testler gelistirme, (c¢) Cevap
anahtar1 gelistirme, (d) Coktan seg¢meli testler gelistirme, (e) Uygun gozlem araglan
gelistirme, (f) Gegerli ve giivenir testler gelistirme, (g) Gegerli ve givenir anketler
gelistirme, (h) Olgme sonuglari dogrultusunda dgrencilerin problemli oldugu d3renme
alanlarini belirleme, (1) Degisik Slgme araglan kullanarak ogrencilerdeki gelismevi

degerlendirme.

Haynie (1992) tarafindan, teknoloji dersi Ggretmenlerinin, test maddeleri yazma
konusundaki yeterliklerinin, kidem, lisans ya da yiiksek lisan egitimleri sirasinda Slgme
ve degerlendirme ile ilgili herhangi bir ders alip almama ve son olarak dgretmenlerin
egitim durumlaria gore farkhilagip farkhlagsmadi@y incelenmistir.  Arastrmada aynca

dgretmenlerin test hazwlamada en ¢ok hata yapuiklan hata tird, vapilan hatalann
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demogratik ozelliklere gore farkhilagip farkhilagmadigi ayrica 6gretmenlerin soru
hazirlarken, hazirlanan sorunun égretim programinin igerigi ile ortiisiip rtiismemesi ve
sorularin taksonomik olarak uygun segilip se¢ilmemesi alt problemleri iizerinde
durulmustur. Arastirmanin 6rneklemini North Carolina Eyaleti Halk Egitim béliimiinde
calismakta olan 18 teknoloji Ogretmeni olusturmaktadir. North Carolina State
Universitesinde, 6gretmenlere Teknoloji dersi dgretim programi hakkinda bilgi verilmis
daha test maddelerinin  yazilmasi agamasinda nelere dikkat edilmesi gerektigi
konusunda bir egitim verilmistir. Ayrica uygulama 6ncesinde 6gretmenlere 6 adet test
sorusu yazmalari istenmis, 6gretmenler her bir soruyu ayn bir kagida yazarak sorunun
amacim ve seviyesini belirtmiglerdir. Bu test maddeleri uzman Kkisilerce incelenip
gerekli diizeltmeler yapildiktan sonra tekrar 6gretmenler geri verilmistir. Arastirmanin
verileri 1989 ve 1990 yillarnn arasinda 6rneklem gurubunda bulunan Ggretmenlerin
hazirladiklar1 sorulardan olusmaktadir. Test maddelerinin puanlanma sirasiyla: (a)
Yazim hatasi, (b) Noktalama hatasi, (c¢) Celdiriciler, (d) Cevap anahtari, (e)Kullaniglilik,
() Gegerlik, (g) Soru kokiiniin agikhigi, (h) Sorunun seviyesi, (1) Genel anlamda kalitesi

Seklinde belirlenmistir.

Arastirma sonucunda daha az 6gretim deneyimine sahip 6gretmenlerin daha kidemli
Ogretmenlere gore yukarida belirtilen kriterler yoniinden test sorusu hazirlamada daha
az hata yaptiklar1 sonucuna ulagilmistir. Arastirmadaki bir diger bulgu ise gerek lisans
gerekse yiiksek lisans egitimleri sirasinda 6lgme ve degerlendirme ile ilgili ders alan
ogretmenlerin 6lgme ve degerlendirme dersi almayan 6gretmenlere gore ozellikle,
“uygun ¢eldiriciler yazma, cevap anahtar1 hazirlama, gegerlik, kullamshk™ alanlarinda
daha basarili olduklarim gostermektedir. Egitim durumu yoniinden ise lisansiistii egitim
alan 6gretmenlerin diger dgretmenler lisans egitimi alan diger 6gretmenlere gore daha

a¢ik soru kokii yazdiklar: sonucuna ulagilmistir.

16. Arastirmanin Onemi

Egitim sistemi iginde 6zellikle de 6gretim faaliyetleri i¢inde 6nem kazanan unsurlardan
biri de 6gretmenlerin sahip olduklar yeterliklerdir. Her iilkenin en nemli ¢abalarindan
biri de o toplumda yasayan bireyleri ¢agin gerektirdigi bilgi ve becerilerle donanik hale
getirmektir. Egitim ve 6gretimin bir toplum iizerindeki ¢arpici etkisinin fark edildigi bir

donemde, toplumdaki bireylerin yetismesine klavuzluk yapan egitim programlari ve
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Ogretim programlar1 ve bu alana hizmet eden program gelistirme faaliyetleri son derece

Onem tasimaktadir.

Egitim bilimleri iginde énemli bir yeri olan, program gelistirme faaliyetleri ile mevcut
programlar ¢agin gereklerine uygun olarak siirekli yeniler ve gelistirilir. Bilginin
duragan olmamasi, 6gretim ilke ve tekniklerindeki gelismelere, fen ve teknoloji
alanindaki ilerlemelere paralel olarak mevcut programlarin yenilenmesi sarttir.
Programlarin yenilenmesi sonucunda, programin uygulayicisi konumunda olan
Ogretmenin de programi uygulayacak donanima sahip olmasi programin amacina
ulasmasinda vazgegilmez bir durumdur. Ogretim programinin degerlendirme boyutu,
siireg igerisinde 6grencilerdeki degisimin yoniinii ve miktarini agiga ¢ikarmasi agisindan
Ogretmenin bilgi sahibi olmasina olanak saglarken program gelistirme uzmanlarina
programin etkinligi hakkinda onemli ipuglart sunar. Ogretim programimin
degerlendirme boyutunun 6nemi, dgretmenlerin dlgme ve degerlendirme yeterliklerini
akla getirmektedir. Ogretmenlerin 6lgme ve degerlendirme yeterlikleri iizerine yapilan
calismalarin  biiyiikk bélimiinde, Ogretmenlerin bu alanda kendilerini yetersiz
hissettikleri gorilmektedir (Cakan, 2004; Aydin, 2005; MEB, 2005). Oysaki
programin degerlendirme boyutu Tyler’in (1949, akt., Ornstein ve Hunkins, 1988:194)
lizerinde onemle durdugu o6gelerdendir. Tyler’a (1949, akt., Omstein ve Hunkins,
1988:194) gore programin degerlendirme boyutu, &grencilerin gegirdikleri 6grenme
deneyimlerinin etkililigini degerlendirmede, programin etkililigi hakkinda fikir sahibi
olmada ve program i¢inde yeniden gozden gegirilmesi gereken gelerin neler oldugunu

belirlemede son derece 6nemli bir aragtir

Bu c¢alismada, 6gretim faaliyetleri sonucunda ya da siire¢ igerisinde ogrencilerin
degerlendirilmesinde kullanilan geleneksel ve alternatif 6lgme ve degerlendirme
yaklagimlarina yonelik Ogretmen yeterlilikleri, Ogretmenlerin kendi yeterliliklerine
yonelik algilarina dayanarak arastirilmistir. Arastirma ile 6gretmenlerin, dzellikle 2005
yili lise l.simif matematik Ogretim programinin degerlendirme boyutunda yer alan
geleneksel ve alternatif degerlendirme konusundaki yeterlilik diizeylerine iliskin
goriislerine ulasiimistir. Ogretmenlerin yeterliklerine iliskin goriislerinin ¢ahisilan okul
tiiriine, kidemlerine ve egitim durumlarina gore farklilagip farklhilasmadigi incelenmistir.
Arastirma sonucundan elde edilen bulgular yardimiyla 9.smmif matematik

ogretmenlerinin geleneksel degerlendirme ve alternatif degerlendirme alanlarindaki
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yeterliklerine iliskin goriislerine ulasilmig olacaktir. Bu sekilde dgretmenlerin 6l¢me ve
degerlendirme alaninda kendilerinde bulunmasi gereken yeterliklerin farkina varacaklar
diistiniilmektedir. Bununla birlikte bakanlik birimlerince yiiriirliikte olan programin en
onemli boyutlarindan biri olan degerlendirme boyuna yoénelik genel bir degerlendirme
yaptlmasina olanak saglanmis olacak ve aragtirmanin bulgulari hizmet i¢i egitimlerin

planlanmasinda faydali olabilecegi diisiiniilmektedir.

Bu ¢alismada gelistirilen OPDYOGA adh 6lgegin, 6lgme ve degerlendirme ile ilgili

arastirmalarda arastirmacilara faydal olabilecegi diisiiniilmektedir.

17. Problem
9.simif matematik dersi 2005 6gretim programinin degerlendirme boyutuna yonelik
Ogretmen yeterlilikleri ile 6gretmenlerin ¢alistiklan okul tiirti, egitim durumu ve kidem

diizeyi arasinda anlamli bir iligki var midir?

17.1. Alt Problemler
Arastirmanin probleminin agikliga kavusturulmasinda cevaplanmasi gereken problemler

sunlardir:

1- Matematik 6gretmenlerinin, 9.simif matematik dersi 2005 6gretim programinin
degerlendirme boyutunda yer alan geleneksel ve alternatif degerlendirme

yeterlik puanlar1 okul tiiriine gére anlaml bir farklilik gostermekte midir?

2- Matematik 6gretmenlerinin, 9.simf matematik dersi 2005 6gretim programinin
degerlendirme boyutunda yer alan geleneksel ve alternatif degerlendirme

yeterlik puanlar1 kidem diizeylerine gére anlamli bir farklilik gostermekte midir?

3- Matematik 6gretmenlerinin, 9.sinif matematik dersi 2005 6gretim programinin
degerlendirme boyutunda yer alan geleneksel ve alternatif degerlendirme
yeterlik puanlari egitim durumlarina gore anlamh bir farklilik géstermekte

midir?
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18. Sayiltilar
Ogretmenlerin ve dgrencilerin bilgi toplama amaciyla kendilerine yoneltilen sorulara

ictenlikle cevap verdikleri varsayilmistir.

19. Smirhihklar
Bu aragtirmanin sinirhiliklar asagida belirtildigi gibidir:
I- Bu aragtirma 2005-2006 ogretim yili lise l.simflar matematik Ggretim
programinin degerlendirme boyutuyla sinirhdir.
2- Bu aragtirma 2005-2006 6gretim yilinda Istanbul ili, Avrupa yakasinda bulunan
resmi ortadgretim kurumlarinda gorevli matematik 6gretmenleriyle sinirhidir.
3- Ogretmenlerin sahip olduklar1 Slgme ve degerlendirme yeterlilikleri, kendi

algilarina dayal olarak degerlendirilmesiyle sinirlidir.

20. Tanimlar

Bu arastirmada gegen belli bash kavramlar asagidaki sekilde tanimlanmistir.

Yeterlik: Bu arastirmada yeterlik kavrami, o6gretmenlerin; 2005 yili 9.simiflar
matematik dersi 6gretim programinin degerlendirme boyutunda yer alan geleneksel
olgme degerlendirme ve alternatif degerlendirme alaninda sahip olmalar1 gereken

nitelikler olarak tanimlanmistir.

Olgme: Ogretim hedeflerine uygun olarak 6grenci ve 6gretimin niteligini gézlemek ve

gdzlem sonucunu sayilar ya da bagka sembollerle ifade etmektir.

Degerlendirme: Olgme sonuglarim bir &lgiite vurarak, 6grenci ve Ogretim niteligi

hakkinda bir deger yargisina varma siirecidir.

Alternatif Degerlendirme: Geleneksel 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarina
alternatif olarak gelistirilen ve dogrudan 6grencinin performansina dayal degerlendirme
cesididir. Bu yiizden alternatif degerlendirmeye performans degerlendirmede
denmektedir. Ogrencinin grenim siireci igindeki degisiminin onemli oldugu bu
degerlendirme ¢esidinde y1l boyunca yapilan tiim ¢aligmalarin bireysel gelisim dosyasi

icinde takip edilmesi ile 6grencinin durumu hakkinda bir yargida bulunulur.
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Matematik Ogretim Programi: 2005 yilinda MEB tarafindan yiiriirliige konan ve dort
yil {izerinden diizenlenen matematik dersine yonelik dersin amacin, igerigini, siiresini,

egitim yasantilarim ve degerlendirme siireglerini kapsayan program.



63

IKINCI BOLUM

YONTEM

Bu béliimde aragtirmanin modeli, aragtirma evreni ve 6rneklemi, veri toplama araglar,
anketin gegerlik ve giivenirligi, anketin uygulanmasi, verilerin toplanmasi ve

¢Ozlimlenmesi ile ilgili agiklamalar yer almaktadir.

1. Arastirma Modeli

Bu ¢aligmanin amaci, 9.simf matematik dersi 2005 yili 6gretim programinin
degerlendirme boyutuna iliskin 6gretmen yeterliliklerini  ortaya ¢ikarmaktir.
Aragtirilmak istenen durum var oldugu sekilde betimlenmeye ¢aligilmis ve herhangi bir
miidahale s6z konusu olmamistir. Arastirma, var olan bir durumu var olan sekli ile
betimlemeyi amaglayan bir arasgtirma oldugundan, bu arastirmanin modeli betimsel
arastirma yontemlerinden genel tarama modelidir (Karasar, 2003:77). Karasar (2003:77)
da, tarama modellerinde 6nemli olanin var olami degistirmeden gozlemleyebilmek

oldugunu vurgulamaktadir.

2. Arastirmanin Evreni ve Orneklemi

Evren, aragtirma sonuglarinin genellenmek istendigi elamanlar biitiinii, 6rneklem ise
belli bir evrenden belli kurallara gore se¢ilmis ve evreni temsil yeterliligi kabul edilen
kii¢iik kiimedir. Arastirmalar genellikle 6rneklem kiimeler tizerinde yapilir ve alinan

sonuglar ilgili evrenlere genellenir (Karasar, 2003, 110-111).

Ornekleme ile ilgili pek ¢ok 6rnekleme tiiriinden s6z edilebilmektedir. Fakat bu tiirler,
temelde iki sekilde yapilmaktadir. Bunlar sirasiyla, eleman ornekleme ve kiime
ornekleme seklindedir. (Karasar, 2003:113). Ark (1998:266) kiimeli 6rneklem
se¢imini, orneklemin; evrenin alt kiimelere ayrilarak bu kiimeler igerisinden segilmesi
oldugunu belirtmektedir. Burada dikkat edilmesi gereken nokta, veri kaynaklarinin her
birini degil bu veri kaynaklarim igine alan daha biiyiik gruplar1 ya da kiimeleri segme

isleminin olmasidir. Karasar (2003:115) ise kiime 6rneklemin sagladigi iki temel varar
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asagidaki sekilde agiklamaktadir. (1) Arastirmanin genis bir fiziki alana yayilmasini
Onleyerek maliyetin diisiiriilmesi. (2) Fiziki alanin daralmasiyla, denetim olanaklarinin

artmasi.

Yukanda belirtilen referanslardan yola ¢ikilarak 6rneklem se¢imi, fiziki alanin
bilytikliigii ve aragtirmanin dar alanlarda daha kontrollii olabilecegi ger¢egi goz oniine
alinarak oranl kiime 6rneklem seklinde yapilmistir. Bu arastirmanin evreni, Istanbul ili
Avrupa yakasi sinirlan igerisindeki 21 ilgedeki resmi ortadgretim kurumlarinda
matematik Ggretmeni olarak g¢ahigan 1353 Kadin ve 1315 Erkek toplam N=2668
ogretmenden olusmaktadir. Asagida, Tablo 1°de de Istanbul ili Avrupa yakasindaki
ilgelerde bulunan matematik 6gretmenlerinin sayisi ve her bir ilgedeki matematik

Ogretmenlerinin sayisinin evrene orani verilmistir.

Tablo 1. istanbul ili Avrupa yakasi ilgelere gore Matematik 6gretmen sayilar

Sira ilge Kadin Erkek Toplam

f % f % f %
1 Avcilar 62 S5 49 45 111 .04
2 Bagcilar 87 48 94 S 18 .06
3 Bahgelievler 123 54 104 46 227 .08
4 Bakirkoy 67 45 79 58 146 .05
5 Bayrampasa 42 37 69 63 -.:111 .04
6 Besiktas 78 .61 49 127 .04
| Beyoglu 39 46 45 54 84 .03
8 Biiyiikgekmece 105 .56 80 44 185 .06
9 Catalca 28 46 32 54 60 .02
10 Eminéni 24 2838 62 62 02
11 Esenler 28 T 69 88 .03
12 Eyiip 43 5 e 69 111 .04
13 Fatih 88 i 49 170 .06
14 Gaziosmanpasa 48 26 130 1% IR .06
5 Giingdren 51 62 30 38 81 .03
16 Kagithane 64 . G5 46 117 .04
17 Kiigiikcekmece 128 .55 102 45 230 .08
18 Sartyer 51 D3 45 47 96 .03
19 Silivri 28 45 33 R L SR G .02
20 Sisli 84 56 65 44 149 .05
21 Zeytinburnu 47 S50 46 S .03
Toplam 1315 100 1353 100 2668 100

Veri toplamada tiim 6gretmenlere ulasmanin miimkiin olamamasindan dolay, arastirma

ornekleminde kullanilacak orneklem sayisi formiilii soyledir:
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Nt'.pg

n= -
d*(N=-D)+t’.pgq

Bu formiil aragtirmanin evrenine uygulandiginda arastirmanin 6rneklemi,

" (010)7 (2668 — 1) + (1.96)* (0.50).(0.50)

2668.(1,96).(0,50).(0,50)

=93 kisi olarak hesaplanmustir.

Yukarida formiilde 6rneklem hesaplanmasi i¢in kullanilmig simgelerin anlamlan ve

degerleri asagida Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2. Orneklem seciminde kullanilan veriler ve aciklamalar

N  Evrendeki birey sayisi 2668

n  Ornekleme alinacak birey sayis1 93

p Incelenecek olayin goriiliis sikligt 50

q Incelenecek olayin goriilmeyis siklig .50

t  Belirli serbestlik derecesinde ve saptanan yanilma diizeyinde t tablosunda  1.96
bulunan  teorik deger

d  Evrenin standart hata degeri. 10

Yukarida Tablo 2 incelendiginde, evrende bulunan 2668 kisi iginden evrenin standart

hata degerinin 0.10 alinmasi halinde 93 kisilik bir orneklem segilmesi gerektigi

gorilmektedir. 93 kisilik orneklem 2668 kisilik evrenden 4 oranlhi kiime olarak

se¢ilmistir. Bu oranh kiimeler A, B, C, D ile simgelenmistir. A, B, C ve D bdlgelerinden

se¢ilen dgretmen sayilarinin bu bolgelerin evren igerisinde kapladiklar yiizdelik dilimle

aym olmasina dikkat edilmis ve asagida Tablo 3’de bolgelere yonelik Ggretmenlerin

frekans ve yiizdeleri sunulmugtur.
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Tablo 3. Istanbul Avrupa yakas: kiime 6rneklem sayilari

Bolge llge Kadin  Erkek Toplam Bolge % n
§ f Toplam
Catalca 32 28 60
Silivri 33 28 61
A Biiyiikcekmece 80 105 185 647 24 24
Kii¢likcekmece 102 128 230
Avcilar 49 62 111
Bakirkoy 79 67 146
Bagcilar 94 87 181
B Bahgelievler 104 123 227 746 28 26
Glingdren 30 51 81
Bayrampasa 69 42 111
Esenler 60 28 88
Gaziosmanpasa 130 48 178
& Eyiip 68 43 111 640 24 22
Fatih 82 88 170
Zeytinburnu 46 47 93
Besiktas 49 78 127
Beyoglu 45 39 84
Sanyer 45 51 96
e Kagithane 53 64 117 - s i
Sisli 65 84 149
Emindnii 38 24 62
Toplam 1353 1315 2668 2668 1.00 93

Yukarida Tablo 3’de goriildiigii gibi, A bolgesinde bulunan toplam 647 matematik
ogretmeni evren igerisinde %?24°likk bir orana sahiptir. Benzer sekilde B bolgesinde
toplam 746 matematik gretmeni evren igerisinde %28, C bolgesindeki toplam 640
matematik 6gretmeni evren igersinde %24 ve son olarak D bélgesinde bulunan toplam
635 matematik ogretmeni ise evren iginde %24’liik bir oran olusturmaktadir. Her bir
bolgenin evren i¢indeki oranlar dikkate alindiginda evreni temsil eden 93 matematik
dgretmeninin bolgelere gore dagilimlar ise sirasiyla A bolgesi igin 24, B bélgesi i¢in
26, C bolgesi i¢in 22 ve son olarak D bélgesi ig¢in 21 matematik 6gretmenidir. Bu
matematik O6gretmenlerinin 4 bolgeden ve hangi okullardan ne kadar segildiklerine

yonelik bilgiler ise Tablo 4’de sunulmustur.
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Tablo 4. Bolgelere gore érneklemi olusturan okul isimleri ve 6gretmen sayilar

Bolge

Okul

lige

F

%

Toplam

Ali Kul Anadolu Lisesi Biiylikgekmece 4 .04
Ali Kul Cok Programli Lisesi Biiyiikgekmece 4 .04
75.Y1l Cumhuriyet Lisesi Biiylikgekmece 4 .04

A Hiiseyin Yildiz Anadolu Lisesi Biiyiikkgekmece 5 .05 24
Bahgesehir Atatiirk Lisesi Biiylikgekmece 3 .03
Haydar Akin Anadolu Meslek Lisesi Biiyliikgekmece 4 .04
Esenyurt Lisesi Biiyiikkgekmece 2 .02
Bahgelievler Anadolu Lisesi Bakgelievler « B
Giingoren izzet Unver Lisesi Giingoren 4 .04

B Gilingoren Teknik Lise ve EML Glingoren 4 .04 26
Giingoren Geng Osman IMKB, TML Giuingdren 4 04
Bagcilar TML Bagcilar 4 .04
Mehmet Niyazi Altug Anadolu Lisesi Bagcilar s A5
Atisalam Lisesi Esenler 4 04
ibrahim Turhan Lisesi Esenler 3 03

& Amiral Vehbi Ziya Diimer Lisesi Esenler 3 43 22
Adile Mermerci Anadolu Lisesi Zeytinburnu 4 04
Zeytinburnu ATL,AML, TLLEML Zeytinburnu <R |
Kagithane Anadolu Lisesi Kagithane 5 .05
Kagithane Giiltepe TL ve EML Kagithane 3 -5

D Kagithane Giiltepe Lisesi Kagithane 3 03 21
Sisli Ahmet Burhan Lisesi Sisli 4 .04
Pertevniyel Anadolu Lisesi Fatih 3 05

Toplam 93 100 93

Yukarida Tablo 4’de 93 kisilik drneklemin bélgeler bazinda okullara gére dagilimlan

yer almaktadir. Orneklemde yer alan 93 matematik &gretmenine iliskin demografik

ozellikler ise Tablo 5’de verilmistir.
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Tablo 5. Ornekleme iliskin demografik dzellikler

t %
o Genel Lise 30523
palbaesy Meslek Lisesi 30 323
Anadolu Lisesi 33 355
Toplam 93 100
Kadin 38 409
Cinsiyet Erkek 55 59.1
Toplam 93 100
21-27 7 7.5
28-34 32 344
i 35-41 32 344
42-48 15 16.1
49+ 7 f =
Toplam 93 100
1-5 y1l arasi 10 10.8
6-10 y1l arasi 29 31.2
11-15 y1l aras 32 344
Kidem 16-20 y1l arasi 8 8.6
21-25 yil arasi 9 9.7
26 yil ve iistii 3 54
Toplam 93 100
Lisans 64  68.8
Egitim Durumu  Yiiksek Lisans s S
Toplam 93 100
Egitim Fakiiltesi 46 495
Fen-Edebiyat Fakiiltesi Y7308
Ogrenim Dur.  Egitim Enstitiisii 9 9.7
Diger 1 1.1
Toplam 93 100
f: Frekans

Yukarnda Tablo 5 incelendiginde kiime Orneklemde yer alan Matematik
ogretmenlerinden 30’u (% 32,3) genel lise, 30’u (% 32,3) meslek lisesi ve 33 tanesi de
(% 35,5) anadolu lisesinde ¢aligmaktadir. Matematik 6gretmenlerinin 38’1 kadin (%
40,9), 55’1 erkektir (% 59,1). Yas grubu 21-41 yas araliginda degismis, ancak 28-34
yas arahigina sahip 32 Kisi (% 34,4) ile 35-41 yas arahigina sahip 32 kisi (%34,4)
orneklem i¢inde yogunluk gostermektedir. Kidem bakimindan 11-15 yil arasi goérev
yapan 32 kisi (% 34,4) 6rneklemin biiyiik bolimiinii olustururken 26 yil ve iistii kideme
sahip olan 5 kisi (% 5,4) Orneklem iginde ¢ok kiigiik bir yiizde gostermektedir.
Ogretmenlerin 64’1 lisans (% 68,8) ve 29'u (% 31,2) yiiksek lisans egitimine sahiptir.
Ogrenim durumu bakimindan &gretmenlerin 46’s1 (% 49,5) Egitim Fakiiltesi mezunu
iken 37’si (% 39,8) Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunu, 9’u da ( % 9,7) Egitim Enstitiisi

mezunudur.
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Asagida Tablo 6°da 6rneklem grubunda yer alan 6gretmenlerin MEB’in diizenledigi,
Ogretim programlarinin tamitilmasina yonelik hizmet i¢i egitim kurslarina katihim
durumlar, alinan hizmet i¢i egitim siiresi ve programin ne kadarhk bir kisminin

incelendigine dair veriler sunulmustur.

Tablo 6. Orneklem grubunun program uygulamadan énceki
hizmet i¢i egitim durumu

f %

Hizmet I¢i Egitim Alan 28 30.1

Hizmet i¢i Egt. Egitim Almayan 65 69.9
Toplam 93 100

1-5 giin 7 1.5

: e e 1-10 giin 21 22.6
Hizmet I¢i Egt. Siiresi Hie 65 69.9
Toplam 93 100

Hig Incelemedim 1 1.1

Cok Az Inceledim 24 258

Programi Inceleme Dur. Dersimde Gereken Kismini Inceledim 43 462
Tamamini Inceledim 25269

Toplam 93 100

Yukarida Tablo 6’ya gore 2005 yili ortadgretim Matematik dersi 6gretim programu ile
ilgili hizmet i¢i alan 6gretmenlerin sayisi 28 (% 30,1) iken 6gretmenlerin 65°i (% 69,9)
program ile ilgili hizmet i¢i egitim almamuslardir. Hizmet i¢i egitim alan matematik
ogretmenlerinden 7°si (% 7,5) 1-5 giin arasi hizmet i¢i egitim alirken, 2171 ( % 22,6) 1-
10 giin arasi hizmet igi egitime tabi tutulmuslardir. Son olarak 6gretmenlerden yeni
programin tamamint inceleyenlerin sayist 25 (% 26,9), yalmzca dersinde gereken
kismini inceleyenler sayis1 43 (% 46,2), programi ¢ok az bir bdliimiinii inceleyenlerin
sayist 24 (% 25,8) olarak gozlemlenmistir. Ayrica 6rneklem igindeki 1 kisi (% 1,1)

programt hig¢ incelememigtir.

3. Veri Toplama Aracglan

Bu ¢alismada veri toplama aracit olarak, aragtirmanin amacina uygun anket
gelistirilmistir. Asagidaki bélimde “2005 Ogretim Programinin Degerlendirme
Boyutuna Yénelik Ogretmen Goriisleri Anketi” ile ilgili sirasiyla hazirhk asamasi,
gecerlik ¢alismasi, giivenirlik ¢aligmasi, anketin uygulanma siireci, verilerin

yorumlanmasi bagliklarina yer verilmistir.
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3.1. 2005 Ogretim Programimin Degerlendirme Boyutuna Yonelik Ogretmen
Goriisleri Anketinin Hazirhk Asamasi

“2005 Ogretim Programinin Degerlendirme Boyutuna Yonelik Ogretmen Géoriisleri
Anketi” (OPDBYOGA) 9.simf matematik dersi 2005 &gretim  programinin
degerlendirme boyutuna yonelik 6gretmen yeterliklerini belirlemek amaciyla Yildiz
Teknik Universitesi Egitim Programlar ve Ogretim Anabilim dali 6gretim gérevlisi
Dog. Dr. Seval Fer, Matematik 6gretmeni Alper Bulut ve Fransizca 6gretmeni Ferda
Dikmen tarafindan gelistirilmistir. Anketin gelistirilmesi asamasinda 6ncelikle, konu ile
ilgili gerekli literatiir taramasi yapilarak gretmen yeterlilikleri ile ilgili daha 6nceden
yapilmis arastirmalar incelenmigtir. Ayrica aragtirmanin amaci “9.simf Matematik dersi
2005 yili 6gretim programinin degerlendirme boyutuna yonelik 6gretmen yeterlilikleri™
oldugundan, matematik 6gretim programinin degerlendirme boyutunda belirtilen
geleneksel Olgme-degerlendirme ve alternatif degerlendirme teknikleri incelenerek
anket i¢in gerekli soru maddeleri hazirlanmis ve sorularin kaynagina yonelik bir belirtke
tablosu olusturulmustur. Programin degerlendirme boyutuna yonelik &gretmen
yeterlikleri oncelikle geleneksel 6lgme-degerlendirme ve alternatif degerlendirme olmak
iizere iki temel boyutta diisiiniilmiis ve her temel boyut kendi i¢inde alt boyutlara
ayrilmigtir. Bu boyutlar sirasiyla uygun olgme araglarini segme, Olgme araglarim

uygulama ve verilerin degerlendirilmesi alt boyutlaridir.

Anket iki bolimden olusmaktadir. Anketin birinci boliimiinde Ornekleme yonelik
demografik ozelliklerin belirlenebilmesi i¢in hazirlanmis, cinsiyet, yas, kidem, egitim
durumu, 8grenim durumu, yeni program ile ilgili hizmet i¢i egitim durumu ve ¢aligilan
okul tirtine yonelik belirleyici sorular yer almistir. Anketin ikinci boliimiinde ise anket
sorularina yer verilmistir. Anket besli derecelendirme 6lgegi seklinde diizenlenmis ve
cevap secenekleri (1) Hig yeterli degilim, (2) Biraz yeterliyim, (3) Kismen yeterliyim,

(4) Yeterliyim, (5) Cok yeterliyim seklinde belirlenerek cevap segeneklerinden en
olumlusuz ifadeye 1 puan, en olumlu ifadeye 5 puan verilerek cevaplar yukarida

gosterildigi gibi 1-5 puan arasinda puanlanmustir (Karasar, 2003:141-142).

Gelistirilen anketin ilk seklinde 92 madde yer almistir. 92 maddenin boyutlara goére

dagilimlar1 asagida Tablo 7’de sunulmustur.
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Tablo 7. 92 maddelik ankete ait maddelerin boyutlara gore dagihmlan

Boyutlar Geleneksel Alternatif Toplam
Olgme Aracinin Segilmesi 22 19 41
Uygulamanin Yapilmasi 8 14 22
Verilerin degerlendirilmesi 10 19 29
Toplam 40 52 92

Yukarida verilen Tablo 7. incelendiginde 92 maddenin 40 maddesi geleneksel 6lgme-
degerlendirme, 52 maddenin ise alternatif degerlendirmeye yonelik oldugu

goriilmektedir.

3.2. 2005 Ogretim Programimin Degerlendirme Boyutuna Yinelik Ogretmen
Goriisleri Anketinin Gegerlik Calismasi.

Olgme aracindaki onermeler belirlendikten sonra, anketin kapsam gegerliginin
belirlenmesi i¢in uzman goriislerine bagvurulmustur. Anket igindeki her bir Gnerme,
Yildiz Teknik Universitesi Egitim Fakiiltesinde gorevli, program gelistirme uzmani
Prof. Dr. Miinire Erden, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri uzmani Yrd. Dog. Dr Feza
Orhan ve Egitim Programlari ve Ogretimi Anabilim dali 6gretim gorevlisi Yrd. Dog. Dr.
Sertel Altun tarafindan incelenerek, cevaplayicilar tarafindan anlagilmasi gii¢ olabilecek
maddeler ve 6l¢iilmek istenen yeterligi 6lgme giiciine sahip olmayan 12 madde anketten
¢ikartilmistir. Boylece 92 madde 80 maddeye diismiistiir. Tablo 8’de 80 maddelik

anketin boyutlara gére dagilimlar1 sunulmustur.

Tablo 8. 80 maddelik ankete ait maddelerin boyutlara gore dagilimlar:

Boyutlar Geleneksel Alternatif Toplam
Ol¢me Aracinin Segilmesi 22 19 41
Uygulamanin Yapilmasi 8 8 16
Verilerin degerlendirilmesi 4 19 23
Toplam 34 46 80

Tablo 8’e gore uzman goriisleri alindiktan sonra anketten ¢ikarilan 12 madde sonrasi, 80
maddenin 34 maddesinin geleneksel 6l¢me-degerlendirme 46 maddenin ise alternatif

degerlendirme ile ilgili oldugu goriilmektedir.
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Uzman  goriiglerinin ardindan  anket maddclerinin 6gretmenler tarafindan anlasihip
anlagilmadiginin belirlenmesi ve uygulama asamasinda karsilagilabilinecek giigliiklerin
belirlenmesi amaciyla, Istanbul ili Biiyiikgekmece ilgesinde bulunan Ali Kul Anadolu
Lisesi ve Ali Kul Cok Programh Liselerinde ¢alismakta olan toplam 10 matematik
Ogretmeni tizerinde pilot ¢alisma yapilmigtir. Yapilan pilot ¢alismada 6gretmenlerin
anket ile ilgili gortugleri alinmis ve ankette anlagilamayan herhangi bir maddenin

olmamasindan dolayr anket tizerinde herhangi bir diizeltmeye ihtiya¢ duyulmamistir.

Anketin yap1 gegerliligi igin SPSS.12.0 programi kullanilarak faktor analizi yapilmigtir.
Faktor analizi, 6lgme aracinda aym yapiyr ya da niteligi Olgen degiskenleri (test
maddelerini) bir araya toplayarak 6lgmeyi az sayida taktor ile agiklamay1 amaglayan bir
istatiksel tekniktir (Biytkoztirk, 2002:117; Balci, 1997:298, Bayram, 2004:131).
Benzer sekilde , faktor analizi boyut indirgeme ve bagimhilik yapisim yok etme ya da
degiskenler arasindaki karsilikli iligkileri inceleyerek, degiskenleri daha anlamh ve 6zel
bir sekilde sunulmasi yontemi olarak da tanimlanmaktadir (Miller, 2002; Akt., Bayram,

2004:131).

Faktor analizi yapilmadan 6nce, faktdr analizinin uygulanacagi 6rneklemin yeterliginin
Olglilmesi i¢in Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testine basvurulmus ve KMO degeri 0.67
olarak bulunmugtur. KMO degeri 1.00’e ne kadar yakin ise sahip olunan 6rnekleme
faktor analizinin yapilmasinin o denli uygun oldugu belirtilir (Bayram, 2004:137).
KMO degeri 0.50’den kiigiik ise ilgili ornekleme faktor analizi yapilmasi uygun degildir
(Akgiil & Cevik, 2003; Akt., Bayram, 2004:137). Buna gore KMO degeri 0.67 ve
0,50’den biiyiik oldugundan dolay1 ilgili 6rnekleme faktor analizinin yapilmasina karar
verilmistir. Faktor analizi i¢in 6rneklemin yeterli olmasinin yaninda 6rneklemin normal
dagilim gostermesi gerekmektedir. Dagilimin normalligi i¢in Barlett’s testi yapilmis ve

dagilimin normal oldugu goriilmiistiir (9375.321, sd: 3160, p: 0.00).

Faktor analizinde ayni yapiy1 6lgmeyen maddelerin ayiklanmasi isleminde, herhangi bir
maddenin iki ayr1 faktor altinda yiiksek faktor yiikii almasi durumunda farkin en az 0.10
olmasina, maddelerin faktdr yiiklerinin en az 0.45 olmasina ve tek faktdr altinda
bulunmasina dikkat edilmelidir (Bliylikzttrk, 2002:118-119, Bayram:2004:131). Bu
calismada herhangi bir maddenin bir faktor altinda yer almasinda yukarida belirtilen

Olctitler dikkate alinmigtir.
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Faktor analizine ankette yer alan 80 madde ile baglanmig ve anketin toplam varyansin
ylizde 817ini agiklayan ve 6zdegeri (eigen) 1.00"den biiyiik 15 faktér altinda toplandigi
eoriilmiistiir. Dolayisiyla, 2005 Matematik dersi Ogretim Programimin Degerlendirme
Boyutuna Yonelik Ogretmen Goriisleri Anketi en ¢ok 15 faktorlii olarak kabul
edilebilir. Fakat anketin hazirlik asamasinda anketin 2 temel boyuttan olusuyor olmasi
ve her temel boyutun 3 alt boyut igermesi 15 faktore anlamh isimler verilmesini
zorlagtirmistir. Maddelerin ayiklanmasi isleminde, temel bilesenler analizi tablosunda
13 maddenin birden fazla faktoér altinda aralarinda 0.10°dan kiigiik degerlerle yer
aldiklar1 goriilmistiir. Buna karsin madde toplam korelasyonlari incelendiginde 0.30’un
altinda deger alan maddeye rastlanmazken, maddeler madde birakma teknigine gore
incelendiginde ise 6 maddenin 0.30’un altinda deger aldiklan gézlemlenmistir. Sonug
olarak birden fazla faktor altinda yer alan ve madde birakmali korelasyon degeri
0.30’un altinda olan toplam 19 madde anketten geriye kalan 61 madde ile yukanda
belirtilen islemler yinelenmistir. 61 madde i¢in yapilan faktér analizi sonrasi anket
maddelerinin ortak varyanslarinin 0.60 ile 0.90 arasinda degistigi ve anketin 10 faktor
altinda toplam yiizde 80 varyansla toplandig1 goriilmiistiir. Bagka bir degisle 10 faktor
anketin dlgmeye ¢alistigi 6zelliklerin yiizde 80’ini agiklamaktadir. Toplam varyansin
yiizde 49’u birinci faktor tarafindan, yiizde 7°si ikinci faktor tarafindan, yiizde 5°1
ligiincii faktor tarafindan agiklamrken dordiincii, besinci faktorler yiizde 3’inii, altinci,
yedinci, sekizinci ve dokuzuncu faktorler yiizde 2’sini ve son olarak onuncu faktor ise
yiizde 1’ini agiklayabilmektedir. Faktorlere uygun isimler verme c¢alismasi
yinelenmesine ragmen faktorlerin say: olarak fazla olmasi ve bazi faktorlerde ¢ok az
sayida madde olmasi bu islemi gii¢lestirmektedir. Sayilan bu nedenlerden dolay1 uygun
faktor sayisinin belirlenmesinde ¢izgi (Scree) grafigindeki yiiksek ivmeli diisiislerin
sonlandig1 nokta referans olarak alinmustir. Dikey eksende 6zdegerlerin yatay eksende
ise faktorlerin yer aldigi ¢izgi (Scree) grafigindeki yiiksek ivmeli hizhi diistislerin
yasandig1 faktor optimal faktor sayisini vermektedir (Bayram, 2004:132). Asagida Sekil

6’da 61 madde i¢in yapilan faktor analizine yonelik ¢izgi (Scree) gratigi sunulmustur.
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Sekil 6. Faktor ¢izgi grafigi

Sekil 6 incelendiginde ¢izgi (Scree) grafiginde ilk iki faktoére kadar yiiksek ivmeli bir
diisiisiin oldugu, ikinci faktorden sonra ise yiiksek ivmeli distislerin gézlenmedigi
goriilmektedir. Baska bir degisle ilk iki faktorden sonra faktorlerin egimleri neredeyse
sifirlanmaktadir. ikinci faktorden sonraki faktorlerin birbirlerine ¢ok yakin olmalari,
neredeyse st iiste binmeleri bu faktorlerin birbirlerinden ayrilmalarinin ¢ok gii¢
oldugunun ve acgiklanan toplam varyansa katkilarinin az oldugunun bir gostergesidir.
ikinci faktorden sonraki faktorlerin toplam varyansa katkilarinin az olmasi ve bu
faktorlerin {ist iiste binmesi goz oniine alinarak anketin iki faktorlii incelenmesine karar
verilmistir. Temel bilesenler analizinde bazi maddelerin faktorlere kararli sekilde
tutunamamalar1 ya da ayni anda iki faktdrde yer almalart durumunda faktér dondiirme
teknikleri kullanilmaktadir. Sosyal bilimler i¢in uygun olan dik déndiirme yaklasimlar
varimax ve equamax seklinde siralanabilir. Bu tekniklerde amag, herhangi bir maddenin
yiik degerini bir faktorde 1°e, digerinde ise 0’a yaklastirarak, o maddenin hangi faktorde
daha kararli olacagim belirlemektir. Boylece faktorler, kendileriyle yiiksek iliski veren
maddeleri bulur ve maddeler daha kolay yorumlanir (Bryman & Cramer, 1997;
Biiyiikoztiirk, 2002; Turgut & Baykul, 1992). Referanslar dogrultusunda dik déndiirme
tekniklerinden 6nce varimax ardindan equamax teknikleri uygulanmis fakat varimax dik

dondiirme tekniginin daha saglikli sonuglar verdigi g6zlemlenmistir.
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Asagida Tablo 9’da varimax dik dondiirme teknigi sonrasi faktorlere ait toplam varyans

toplam 6zdeger ve her madde igin ortak varyans ve madde yiik degerleri sunulmustur.

Tablo 9. 61 maddelik anketin Varimax dondiirme sonrasi faktor degerleri

Faktor | Faktor2
Ozdeger = 31.46 Ozdeger = 9.74
Varyans %= 39.59 Varyans %= 12.85

MN OV YDINMN OV YD MN oV YD
39 140 891 "6 113 .77 79 .59 o 7
32142 A8t s 481 . .14 80 .59 .76
68°' 1.60  B8L ST 1.27 .74 78 .70 71
31 142 884 3% 150 .73 48 .70 .64
33 T3 - NET AT 159 B9 61 1.08 .61
70 LAT 861 51 105 68 s %4 .60
74 138 “85% 55 ViI2 67 49 .64 .56
40 135" 851 46 /1.63 - .67 60 78 " L
. 18 35} 18 &7 o4 42 72 R ¥
ol - ASE- 19 B 59 .65 S
73 134 B84} 75 138 63 10 78 Sl
6 Ll 841 25 81 &% 16 94 .50
41 143 841 63 6T .56 76 .67 .50
35388 821 BN B 21 47 46
2 SOE N W <R Gl o R B S 43 23 44
6F 161 - B2} W 4 55 8 38 38
o 13 Bl AL 55 7 43 34
o e KNGS | T 0 B . P S 5 41 & |
52 1.18 80| 20 .73 .49
29 1.13 .79| 44 166 .47
% 12T 194 25 884
28" 105 718

MN : Madde no OV: Ortak varyans. YD: Faktor yiik degeri.

Tablo 9°dan da goriilecegi gibi, Varimax dondiirme sonrasi maddelerin ortak varyansi
0.23 ile 1.66 arasinda degisirken, yiik degerleri ise 0.33 ile 0.89 arasinda degismektedir.
Ayrica birinci faktoriin toplam varyansa katkisi ytizde 39.59, ikinci faktoriin ise ylizde
12.85°dir. Her iki faktoriin agiklayabildigi toplam varyans miktar1 da yiizde 52.44 diir.
Agiklanan toplam varyans oraninin yiizde 30'un iizerinde olmasi davramis bilimlerinde
yapilan 6l¢ek gelistirme ¢alismalarinda yeterli goriilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2002:118).
Varimax dondiirme sonrast 61 maddenin 43°i birinci faktér altinda toplanirken 18
madde ise ikinci faktor altinda toplanmistir. Maddelerin ortak 6zellikleri incelendikten
sonra faktorlere isim verme yoluna gidilmis ve 43 maddenin olusturdugu birinci faktore,

“Alternatif Degerlendirmeye Yonelik Yeterlikler” 18 maddenin olusturdugu ikinci
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faktore de “Geleneksel Degerlendirmeye Yonelik Yeterlikler” isimleri verilmis ve bu
faktorler sirasiyla “ADYY” ve “GDYY” seklinde isimlendirilmistir. Faktorler ve

icerdikleri maddeler asagida Tablo 10°da sunulmustur.

Tablo 10. 61 maddelik anketin faktor bazinda dagilim

Faktorler Maddeler

ADYY* 18,19,20,23,24,25,26,27,28,29,30,31,32,33,34,35,36,37,38,39,40
41,44,46,47,51,52,54,55,56,57,63,65,66,67,68,69,70,71,72,73,74,75
GDYY* 5,7,8,10,16,21,42,43,48,49,59,60,61,76,77,78,79,80

ADYY*: Alternatif degerlendirmeye yonelik yeterlikler.
GDYY*: Geleneksel degerlendirmeye yonelik yeterlikler.

61 maddelik 2005 Ogretim Programinin Degerlendirme Boyutuna Yonelik Ogretmen
Gorisleri Anketinin gegerligi, alt 6lgek korelasyon bagintisi ile de incelenerek Tablo

11°de sunulmustur.

Tablo 11. 2005 6gretim programinin degerlendirme boyutuna yonelik 6gretmen
goriisleri anketinin alt 6l¢cek korelasyon baginti1 degerleri

Alt Olgekler ADYY GDYY
AGYY Pearson Kor. 1 .36
p .00*
N 93 93
AGYY Pearson Kor. 36 1
p .00*

N 93 93

*Korelasyonlar 0.01 diizeyinde anlamhdir.

Tablo 11°den de goriilecegi gibi anketteki “Alternatif Degerlendirmeye Yonelik
Yeterlikler” ile “Geleneksel Degerlendirmeye Yonelik Yeterlikler” adli faktorler
arasinda 0.01 anlamlilik diizeyinde pozitif yonlii bir korelasyon goriilmektedir (r=0.36).
Bilindigi gibi korelasyon katsayisi (r) -1 ile +1 arasinda degerler alir. Sifira yakin
degerler, iki degisken arasinda dogrusal ve zayif bir iligkinin oldugunu, +1 ya da -1’¢e
yakin degerler ise iki degisken arasinda dogrusal ve giiglii bir iliski oldugunu gosterir.
Bununla birlikte negatif degerler iliskinin zit yonlii oldugunu, pozitif degerler ise
iliskinin ayni yonlii oldugunu gostermektedir (Berry, 1996; akt., Bayram, 2004:115).
Buna gore ankette AGYY ve GDYY faktorleri arasinda aym yonlii bir iliski oldugu

goziikmektedir.
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3.3. 2005 Ogretim Programimin Degerlendirme Boyutuna Yénelik Ogretmen
Goriisleri Anketinin Giivenirlik Calismasi.

Belli bir ozellik bir 6lgme aract ile degisik zamanlarda olgiildiigiinde ayni ya da hig
degilse, yaklasik olarak bir énceki verilere yakin degerler elde edilebilmelidir. Olgiimler
arasindaki verilerin tutarhhigi, bir anlamda Glgme aracinin  giivenirligini ortaya
koymaktadir (Lien, 1971:48; Micheels & Karnes, 1950:111-112; Ozgelik, 1998-8:40-
41; Tekin, 1991:41 ).

Bir 6l¢timiin giivenirligi onun tutarhiligimi gostermektedir. Olgme aracinin i¢ tutarlihg
ozellikle ¢oklu-madde 6lgekleri i¢in 6nemlidir. Boylece, her bir 6lgek sorusunun ayni
fikri olgiip 6lgmedigi ve Glgekteki maddelerin i¢ tutarliginin olup olmadig: ele alinir
(Bryman & Cramer, 1990; Akt., Bayram, 2004:127). Diger bir ifade ile giivenirlik
analizi bir Ol¢ekte yer alan maddeler arasindaki i¢ tutarhligi Slger ve bu maddeler
arasindaki iligkiler arasinda bilgi sunar. Analiz edilen veri grubunda 6lgme hatas1 yok
ise, glivenirlik katsayisi 1’e esit olacak benzer sekilde gozlenmis skordaki degiskenligin
tamami 6l¢iim hatasindan kaynaklaniyorsa giivenirlik katsayist 0’a esit olacaktir. Soru
gruplart i¢in en yaygin kullanilan i¢ giivenirlik endeksi Cronbach Alphadir. Bu endeks,
degiskenler arasindaki ortalama korelasyonu temel alarak bir 6lgekteki degiskenlerin i¢
tutarhgim olger. Cronbach Alpha degeri 0.70’in iizerinde olan dlgeklerin i¢ tutarlhiga
sahip oldugu yani ele alinan &lgegin giivenilir oldugu soylenir (Carter, 1997; Akt.,
Bayram, 2004:128). Belirtilen referanslar dogrultusunda olgegin i¢ tutarligimin bir
gistergesi olan Cronbach Alpha degerleri oncelikle faktdr bazinda incelenmis ve ilgili

degerler Tablo 12’de sunulmustur.

Tablo 12. 61 maddelik 2005 6gretim programinin degerlendirme boyutuna yonelik

ogretmen goriisleri anketinin alt dl¢ek giivenirlik degerleri

Alt Olgekler Madde No a* r*

ADYY 18,19,20,23,24,25,26,27,28,29,30,31,32,33,34,35,36 .98 .50-.88
37,38,39,40,41,46,47,51,52,54,55,56,57,63,65,66,67
68,69,70,71,72,73,74,75

GDYY 5,7,8,10,16,21,42,43,48,49,59,60,61,76,77,78,79,80 .87  .30-.67

« : Croncbach alpha katsayisi

r*:Madde toplam korelasyon degeri
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Tablo 12 incelendiginde, dlgegin iki alt boyutundan ilki olan ADYY nin giivenirlik
katsayist 0.98 ¢ikarken GDYY nin giivenirlik katsayist 0.87 olarak gdzlemlenmistir.
Giivenirlik katsayist 0.70 ve iizeri olan 6lgeklerin i¢ tutarliga sahip olduklan baska bir
degisle guvenilir olduklart sdylenir (Carter, 1997; Akt., Bayram, 2004:128). Belirtilen
referans dogrultusunda, 6gretim programinin degerlendirme boyutuna yonelik 6gretmen
goriigleri anketinin alt Glgek giivenirlik degerlerinin  yeterli oldugu goriilmiistiir.
ADYY’ye ait 43 maddenin, madde birakmal alpha katsayilari, maddelerin hepsinde
0.98 ¢ikarken, GDYY ait 18 maddenin, madde birakmali alpha katsayilar1 0.85 ile 0.87
arasinda degismistir. Buna gore 6lgek madde bazinda diisiiniildiigiinde de, maddelerin
giivenirlik katsayilarmin yeterli oldugu goriilmiistiir. Olgegin tiimii igin alpha katsayis
ise 0.98 olarak gozlemlenmistir. ADYY ve GDYY alt olgekleri madde toplam
korelasyon bakimindan incelendiginde ise, ADYY ait 43 maddenin madde toplam
korelasyon degerlerinin 0.50 ile 0.88 arasinda degistigi, GDYY ait 18 maddenin madde
toplam korelasyon degerlerinin 0.30 ile 0.67 arasinda degistigi gozlemlenmistir.
Bilindigi gibi madde toplam korelasyon kisilerin 6lgekten aldiklar toplam puan ile her
bir maddeye vermis olduklar1 puanlar arasindaki korelasyonun betimlenmesi islemidir.
Herhangi bir Olgekte madde toplam korelasyon degeri 0.20 olan maddelerin kabul
edilebilir oldugu, 0.30 ve iizerindeki maddelerin ise iyi diizeyde maddeler oldugu
belirtilir ((")zgiiven, 1994; Tekin, 1996; Turgut, 1997). Referanslar dogrultusunda
ADYY ve GDYY alt 6lgeklerinin madde toplam korelasyon degerleri yeterli diizeyde
oldugu goriilmiistiir. Madde bazinda 6lgegin giivenirligine iliskin ortalama, standart
sapma, standart hata, Cronbach Alpha, diizeltilmis madde toplam korelasyonu degerleri

de Tablo 13’de sunulmustur.
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Tablo 13. 61 maddelik él¢egin madde bazinda ortalama, standart sapma ve madde
toplam korelasyonu degerleri

MN N X SH SS a* ™ |MN N X S 8 ey
5 93 440 07 .64 e Ll S AR AR R R B E A R
7 95 WA 0TS [ S T SRS I . TR 97 40
8 93 . 423 06 .62 o1 224 49 .93 441 08 80 o7 39
10 sOBF A0 09 88 - 23 Lshooan. AR o bl 0P
TR BT T SRR 7. S0 1 5 G - S9n B3 0% et -8
18 90 3. W9 .01 5% 9. 308 43 s 8
.08 1N 10 .. 94 S RS S U URe T W RS o R
-8B 38 0. B o S hak- 0 W3- N ™
- BR PR L e | B - Fe RS BSR CERET B WL e o
0 -3 ) 97 33| 59 93 439 08 .80 97 30
y BRSE g . gia . EE. 9 Wl a9 4% 098 97 22
28008 3008 oF S Lg% o4 108w
36 VN9 AN TN oy RRGET gy g SgEusen T 42 97 08
27 . 93 B euiRs or: L6898 eI kbl o
pr SRR < B . SU ¢ DRICE ¥ EVRDIEY | QR 0N PN CREWY SRR BT ER L A5 | thar SRR
29 908, AL L 8 A AN s ey, g N
T SEREE TNk | W R 1 TRy NERE Ry cme T e BN R Weae DR
M o288 1. 4% 9 Bl Y RS B IW owm
v L cork S L RS, e St S e SRR M e R
Rl S T SR L SRR Sy L RS TR R L i amd e (i W
UM s Ehr s e B B SRSl TR S CERET L S W
35 9 S0 IR W W RO N I s
36T N W RN R AN SN e e
37 Vg R ST e I g S R b 7S 98 T3 AT e 68
TR R o oo o oden St MR TSR T T e ) 97 28
30 O 2iveiErgiE o L7 9% 425 09 M 97 3l
40 93 2NAT s s L B 9 a1 9 M 97 36
A R v R Y L B 32T B 97 33
42 93 344V B8 oAk e 9y &3 W 97 -3l
43 93 475 08 97 35
405 37 N8 T

X: Ortalama. r: Diizeltilmis madde toplam korelasyonu.

SH: Standart hata.

SS: Standart sapma.

«:Madde bazinda Cronbach Alpha.
*: Maddelerin tamami 0.01 diizeyinde anlamlidir.
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Tablo 13’¢ gore olgekteki maddelerin diizeltilmis madde toplam korelasyon degerlerinin
0.23 ile 0.85 arasinda degistigi goriilmektedir. Herhangi bir 6lgekte madde toplam
korelasyon degeri 0.20 olan maddelerin kabul edilebilir oldugu, 0.30 ve {izerindeki
maddelerin ise iyi diizeyde maddeler oldugu belirtilir (Ozgiiven, 1994; Tekin, 1996;
Turgut, 1997). Olgekte yer alan maddelerin olgegin tiimii ile negatif korelasyon
gostermemesi de Olgegin giivenirligi igin énemlidir (Bayram, 2004:130). Tablo 13.’¢
gore Olgegin  timii ile negatif korelasyon gosteren herhangi bir maddeye
rastlanmamigtir. Buna gore Ol¢egin madde bazinda, madde toplam korelasyon
degerlerinin yeterli diizeyde oldugu soylenir. Olgekte madde bazinda i¢ giivenirlik

katsayilari, maddelerin hepsinde 0.97 olarak gézlemlenmistir.

3.4. 2005 Ogretim Programmin Degerlendirme Boyutuna Yiénelik Ogretmen
Goriisleri Anketinin Uygulanmasi
Olg¢me aracinin uygulanmasinda izlenen adimlar asagida siralanmistir:
e Anketin uygulanmas: siiresi Oncesinde matematik Ggretmenleri ile toplanti
yapilarak, uygulanacak olan anketin igerigi ve amaci hakkinda bilgi verilmistir.
e Bir kisinin olgekte yer alan maddelerin tiimiine cevap verebilmesi igin gerekli
siire ortalama 15 dakikadir.

e Olgme araci 11-22 Haziran tarihleri arasinda uygulanmstir.

4. Verilerin Coziimlenmesi
Olgme araci besli likert dlgegi seklinde diizenlendiginden, ¢oziimlemenin SPSS.12.0
programinda yapilabilmesi i¢in, anket igerisinde her bir 6nermeye karsilik gelen ve
ogretmenlerin kendi yeterliklerinin derecesini ifade edebilecekleri se¢enekler sirasiyla,
olumludan olumsuza dogru;

o Cok yeterliyim (5)

o Yeterliyim (4)

o Kismen Yeterliyim (3)

o Biraz Yeterliyim (2)

o Hig Yeterli Degilim (1)

seklinde numaralandinlmistir (Karasar, 2003:142). Bu degerlere uygun olarak
puanlanan cevaplar, bilgisayara yiiklenmis ve SPSS.12.0 (Statistical Package for Social

Sciences) isimli program kullanilarak 6ncelikle her bir maddeye ait aritmetik ortalama



81

(.\" ), standart sapma ( SS). standart hata (SH) degerleri bulunarak. arastirmaya katilan
Ogretmenlerin dlgekten aldiklar toplam puanlar arasindaki fark iki yonlii varyans
analizi (MANOVA) ile analiz edilmistir. Iki yonli MANOVA testi, birden fazla bagiml
degisken ile bir ya da birden fazla bagimsiz degisken arasindaki etkilesimi analiz
ctmede kullanilan gii¢li ¢ok degiskenli bir istatistiktir ve bir ya da daha ¢ok bagimsiz
degiskene gore olusan guruplarin birden fazla bagimh degisken bakimindan anlamh
farkhhk gosterip gostermedigini test etmek amaciyla kullanihr (Bkz., Blytikoztirk,
2002:137; Bayram, 2004:99). MANOVA testinde, herhangi bir 6l¢ekten alinan puanlar
bagimsiz degiskenler g6z oOnitine alinarak ayr1 ayn hesaplanir ve bu bagimsiz
degiskenlerin bagimli degiskenlere gore almis olduklar1 toplam puanlar arasindaki
fark’a bakilir ve bu fark’in istatiksel olarak belli anlamlilik diizeylerinde manidar olup
olmadig1 yorumlanir. Grup ortalama puanlarini karsilastirmada ¢ok degiskenli pek ¢ok
test bulunmasina ragmen, Wilks Lambda (A) bunlar arasinda en sik kullanilan
testlerden biridir (Buytikoztiirk, 2002:137). Referanslar dogrultusunda bu arastirmada
puan ortalamalarinin karsilagtirilmasinda Wilks Lambda (A4) testi kullamlmistir.
Arastirmada bagimh degisken olarak ADYY ve GDYY puanlarn alinirken bagimsiz
degisken olarak 6gretmenlerin ¢alistiklarim okul tiirleri, sahip olduklar1 kidem ve egitim
durumlan alinmigtir. Grup ortalamalarinin karsilagtirilmasinda siklikla kullanilan g¢oklu
karsilastirma testleri sirasiyla Scheffe, Tukey HSD (A), Tukey WSD (B), Benforroni ve
Fischer’in LSD testi seklinde siralanabilir. Arastirmaci, hipotezi test etmede tutucu
davranmak istiyorsa Scheffe testi onerilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2002:48). Belirtilen
referans dogrultusunda alt problemlere ait bulgularda, gruplar arasindaki ortalamalarin
farklihiginin  yoniiniin  belirlenmesinde ¢oklu karsilastirma (Post Hoc Multiple
Comparisons) testi olarak Schetfe testi kullanilmistir. Her bir alt problemde Hy hipotezi
olarak grup ortalamalarn arasinda fark olmadigi bagka bir degisle gruplarin
ortalamalarinin birbirine esit oldugu, H, hipotezi olarak da gruplar aras1 ortalamalarin
birbirinden farkli oldugu kabul edilmis ve p<0.05 oldugu durumlarda H; hipotez kabul
edilerek Hy hipotezi reddedilmistir.



UCUNCU BOLUM

BULGULAR

Bu boliimde, toplanan verilerin analiz edilmesi ile elde edilen bulgular alt problemlere

gore diizenlenerck verilecektir.

1. Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi, “Matematik 6gretmenlerinin, 9.sinif matematik dersi
2005 o6gretim programinin degerlendirme boyutunda yer alan geleneksel ve alternatif
degerlendirme yeterlik puanlar1 okul tiiriine gore anlamli bir farklilik gostermekte
midir?” seklindeydi. Birinci alt probleme iliskin 6gretmenlerin OPDBYOGA 'den almis
olduklart puanlarin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri asagida Tablo 1’de

sunulmustur.

Tablo 1. Ogretmenlerin okul tiirlerine gore ADYY ve GDYY alt él¢eklerinden
aldiklar puanlarin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri

O.TURU X* SS* N
GDYY* Genel Lise 7743 7.24 30
Meslek Lisesi 74.46 8.56 30
Anadolu Lisesi 78.06 8.23 33
Toplam 76.60 8.10 93
ADYY* Genel Lise 145.46 30.77 30
Meslek Lisesi 106.76 31.03 30
Anadolu Lisesi 148.69 29.64 33
Toplam 134.12 35.63 93

GDYY*:Geleneksel degerlendirmeye yonelik yeterlikleri
ADYY *:Alternatif degerlendirmeye yonelik yeterlikler.
X*: Aritmetik ortalama.

SS*:Standart sapma.

Tablo 1’e gore matematik 6gretmenlerinin geleneksel degerlendirmeye yonelik yeterlik
puan ortalamalar okul tiirline gore birbirine yakin ortalamalar alirken ( Xg =77.13,
Xu= 74.46, Xa= 78.06), Ogretmenlerin alternatif degerlendirmeye yonelik puan
ortalamalar arasinda okul tiirine gore farkhlik gozlemlenmektedir ( Xg =145.46, Xy=
106.76, Xa= 148.69). Bu farkliligin istatiksel olarak 0.05 anlamlilik diizeyinde anlamh
olup olmadig: iki yonlii varyans analizi (MANOVA) ile test edilmistir.
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MANOVA testinin yapilabilimesi i¢in gerckli varsayimlardan dagilimm normal dagihm
gostermesi, guruplarin varyanslariin esit olmast ve Kovaryans matrislerini esitligi
sirastyla Kolmogorov-Simirnov, Levene testi ve Box'in M testi ile sinanmig ve sonuglar

Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. MANOVA testi varsayimlarinin sinanmasi

Dagilhimin normalligi icin Kolmogorov-Simirnov testi

ADYY GDYY

N 93 93
X 134.12 76.60
SS 35.63 8.10
Kolmogorov-Smirnov Z 1.17 .99
p a4 P4

Varyanslarin esitligi icin Levene testi

F dfl df2 p

GDYY .60 2 90 .54
ADYY Sl 2 90 .59

Kovaryans matrislerin esitligi testi

Box's M 326
F 32
dfl 6
df2 191650.50
Box's M 3.26

Tablo 2’ye gore hem ADYY (Z=1.17, p=0.12, p>0.05) hem de GDYY (Z=0.99, p=0.27,
p>0.05) alt 6lgekleri normal dagilim gostermektedir. Ayrica ADYY (F (2-90)=0.60,
p=0.59, p>0.05) ve GDYY (F(2-90)=0.51, p=0.54, p>0.05) alt 6lgeklerinin varyanslar
esittir. Bununla birlikte Tablo 2.’den de goriilecegi gibi kovaryans matrisler esittir
F(6-191650.50)=0.52, p=0.78, p>0.05). Ogretmenlerin alternatif degerlendirmeye
yonelik yeterlikleri ile geleneksel degerlendirmeye yonelik yeterliklerinin ¢aligtiklar
okul tiiriine gore anlamh bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin bulgular Tablo
3’de gosterilmistir.
Tablo 3. Matematik 63retmenlerinin alternatif ve geleneksel degerlendirme

yeterlik puanlariin okul tiiriine gore MANOVA degerleri

Etki Deger F Hipotezsd Hatasd p [?*
[ntercept Wilks' Lambda 01 425447 2.00 89.00 .00 .99
Okul Tirii~ Wilks' Lambda 71 8.17 400 17800 00 .13

;|
«["~ = Eta kare
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Tablo 3den de goriilecegi gibi 6gretmenlerin alternatif degerlendirme ve geleneksel

degerlendirmeye yonelik yeterlikleri ¢alisilan okul tiirtine gore anlamli bir farklilik

gostermektedir ( 4 =8.17, F(4-178)=8.17,I'*=0.15, p=0.00, p<0.05).

Gozlemlenen bu farklih@in hangi bagimh degiskeden kaynaklandig ise asagida Tablo

4 de gosterilmistir.

Tablo 4. ADYY ve GDYY ile okul tiirii arasindaki etkilesim

Kaynak Bagimh KT* sd OK* F p [2*
Degisken
Diizeltilmis Model GDYY 21546 2 107.73 1.66 .19 .03
ADYY 33320.64 2 16660.32 17.95 .00 28
[ntercept GDYY 54392243 | 543922.43 8407.11 .00 98
ADYY 165768392 1 1657683.92 1786.04 .00 95
Okul Tirti GDYY 21546 2 107.73 1.66 .19 .03
ADYY 33320.64 2 16660.32 1795 .00 28
Hata GDYY 5822.81 90 64.69
ADYY 83531.80 90 928.13
Toplam GDYY 551752.00 93
ADYY  1789978.00 93
Diizeltilmis Toplam  GDYY 6038.28 92
ADYY 11685245 92

*KT: Kareler toplami.
*OK: Ortalamalar karesi.

.. 1“2 :Eta kare.

Tablo 4 incelendiginde, geleneksel degerlendirmeye yonelik yeterlikler 6gretmenlerin

calistiklar1 okul tiiriine gore anlamli bir farklilk gostermemektedir ( F(2-90=1.66,

p=0.19, p=>0.05).

Buna karsin alternatif degerlendirmeye yonelik yeterlikler

ogretmenlerin ¢ahistiklart okul tiirtine gore anlamli bir farkhilik gostermektedir (F(2-

90)=17.95, p=0.05, p>0.05). Farkliligin yoniine iliskin ¢oklu karsilagtirma testi

(Scheffe) Tablo 5’de sunulmustur.
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Tablo 5. ADYY, GDYY ve okul tiirii arasinda Scheffe ¢oklu karsilastirma testi

Bagimh  (I) O.TURU (J) O.TURU OF (I-)) SH p
Degisken
GBDYY Genel Lise Meslek Lisesi 2.66 2.07 44
Anadolu -.92 2.02 .90
Lisesi
Meslek Lisesi Genel Lise -2.66 2.07 44
Anadolu -3.59 2.02 210
Lisesi
Anadolu Lisesi Genel Lise .92 2.02 .90
Meslek Lisesi 3.59 2.02 &4
ADYY Genel Lise Meslek Lisesi 38.70 7.86 .00
Anadolu -3.23 7.68 91
Lisesi
Meslek Lisesi Genel Lise -38.70 7.86 .00
Anadolu -41.9 7.68 .00
Lisesi
Anadolu Lisesi Genel Lise 3.23 7.68 91
Meslek Lisesi 41.93 7.68 .00

OF: Ortalamalar farki
SH: Standart hata

Tablo 5 incelendiginde, geleneksel degerlendirmeye yonelik yeterliklerin ¢aligilan okul
tiirtine gore anlamh bir farklilik gostermedigi, fakat alternatif degerlendirmeye yonelik
yeterliklerin Anadolu lisesi ve genel liselerde calisanlarin lehine anlamli farklhilik
gosterdigi goriilmektedir. Bagka bir degisle, Anadolu ve genel liselerde c¢alisan
matematik Ogretmenleri kendilerini alternatif degerlendirme alaninda, meslek
liselerinde ¢alisan meslektaslarina gore daha yeterli hissetmektedirler. Buna karsin
alternatit degerlendirme alaninda genel liselerde ve Anadolu liselerinde ¢alisan

matematik 6gretmenlerinin goriigleri arasinda anlamli bir farklilik géziikmemektedir.

2. ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt problemi, “Matematik 6gretmenlerinin, 9.simf matematik dersi
2005 dgretim programinin degerlendirme boyutunda yer alan geleneksel ve alternatif
degerlendirme yeterlik puanlan kidem diizeylerine goére anlamli bir farkhhik
gostermekte midir?”  seklindeydi. Ikinci alt probleme ait, &gretmenlerin
OPDBYOGA’den almis olduklar1 puanlarin aritmetik ortalama ve standart sapma

degerleri Tablo 6°da sunulmustur.
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Tablo 6. Ogretmenlerin kidemlerine gore ADYY ve GDYY alt dl¢eklerinden
aldiklar: puanlarin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri

Kidem X SS N
1-5 yil 131.40 37.38 10
6-10 yil 12572 39.96 29
11-15 yil 135.65 31.67 32
G pda 16-20 yil 159.25 27.10 8
21-25 yil 133.33 33.56 9
26+ 139.80 41.46 5
Toplam 134.12 35.63 93
1-5 yil 73.20 4 ¥ 10
6-10 y1l 75.86 9.28 29
11-15 yil 76.93 7.18 32
e 16-20 y1l 81.12 7.58 8
21-25 yul 78.33 9.11 9
26+ 75.20 6.30 5
Toplam 76.60 8.10 93

GDYY:Geleneksel degerlendirmeye yonelik yeterlikleri
ADYY:Alternatif degerlendirmeye yonelik yeterlikler.
X: Aritmetik ortalama.

SS:Standart sapma.

Tablo 6 incelendiginde, 6-10 yillik kideme sahip matematik 6gretmenlerinin alternatif
degerlendirme alt Olgeginden aldiklar1 puanlarin ortalamasinin X=125.72 ile diger
kidemlere gore diisiik oldugu, buna karsin 16-20 yilhk kideme sahip matematik
Ogretmenlerinin alternatif degerlendirmeye yonelik yeterlikler alt dlgeginden aldiklar
puanlarin ortalamasinin X=135.65 ile diger kidem diizeylerine gore en yiiksek oldugu
goriilmektedir. Geleneksel degerlendirmeye yonelik yeterlikler alt 6l¢eginde ise 1-5
yillik kideme sahip matematik 6gretmenleri X=73.20 ile en diisiik ortalamaya sahipken,
21-25 yillik kideme sahip matematik 6gretmenleri X=81.12 ile en yiiksek ortalamaya
sahiptir. Bu farkliligin istatiksel olarak 0.05 anlamlilik diizeyinde anlamli olup olmadig:
iki yonli varyans analizi (MANOVA) ile test edilmistir. MANOVA testinin
yapilabilmesi i¢in gerekli varsayimlardan dagilimin normal dagilim gdstermesi,
guruplarin varyanslarinin esit olmasi ve kovaryans matrislerini esitligi sirasiyla
Kolmogorov-Simirnov, Levene testi ve Box’in M testi ile sinanmig ve sonuglar Tablo

7°de sunulmustur.



Tablo 7. MANOVA testi varsayimlarimin sinanmasi

Dagilimin normalligi icin Kolmogorov-Simirnov testi

ADYY GDYY

N 93 93
X 134.12 76.60
SS 35.63 8.10
Kolmogorov-Smirnov Z L4 .99
p A2 “ 4]

Varyanslarin esitligi icin Levene testi

F dfl df2 p

GDYY 1.47 5 87 .20
ADYY 91 5 87 47

Kovaryans matrislerin esitligi testi

Box's M 23.26
F 1.39
dfl 13
df2 3224.41
Box's M 14

Yukarida Tablo 7’ye gore, hem ADYY (Z=1.17, p=0.12, p>0.05) hem de GDYY
(Z=0.99, p=0.27, p>0.05) alt dlgekleri normal dagilim gostermektedir. Ayrica ADYY
(F=(5-87)=1.47, p=0.20, p>0.05) ve GDYY (F=(5-87), p=0.47, p>0.05) alt 6l¢eklerine
iliskin varyanslar esittir. Son olarak Tablo 7’den de goriilecegi gibi kovaryans matrisleri
de esittir (F=(15-3224,41)=1.39, p=0.14, p>0.05). Ogretmenlerin alternatif
degerlendirmeye yonelik yeterlikleri ile geleneksel degerlendirmeye yonelik yeterlikleri
kidemlerine gore anlamh bir farklilik gosterip gostermedigine iligkin veriler asagida

Tablo 8’de gosterilmistir.

Tablo 8. Matematik 6@retmenlerinin alternatif ve geleneksel degerlendirme

yeterlik puanlarinin kideme gore MANOVA degerleri

Etki Deger r Hipotezsd =~ Hata sd p [

Intercept Wilks' Lambda 01 2673.74 2.00 86.00 .00 .98

Kidem Wilks' Lambda .90 92 10.00 172.00 Sl .05
< 3 22 Eta kare

Tablo 8’den de goriildiigii gibi, 6gretmenlerin alternatif degerlendirme ve geleneksel

degerlendirme yeterlikleri kidemlerine gére anlamlh bir farklihk gostermemektedir (

2=0.90, F(10-172)=0.92, ['*=0.05, p=0.51, p>0.05). Benzer sekilde Tablo 9°da da hem
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alternatif degerlendirme hem de geleneksel degerlendirmeye yonelik yeterliklerin

kidemlere gore farklilasmadig goriilmektedir.

Tablo 9. ADYY ve GDYY ile kidem arasindaki etkilesim

Kaynak Bagimh KI* sd OK* F p [2*
Degisken
Diizeltilmis Model ~ ADYY 7412.74 5 1482.54 B . .06
GDYY 335.68 5 67.13 1.02 .40 .05
Intercept ADYY 1131348.51 1 1131348.51 899.37 .00 91
GDYY 352592.61 1 352592.61 5379.22 .00 98
Kidem ADYY 7412.74 5 1482.54 T <52 .06
GDYY 335.68 5 67.13 1.02 .40 .05
Hata ADYY 109439.71 87 1257.92
GDYY 5702.59 87 65.54
Toplam ADYY 1789978.00 93

GDYY 551752.00 93
Diizeltilmis Toplam ADYY 11685245 92
GDYY 6038.28 92

*KT: Kareler toplami
*OK: Ortalamalar karesi

,x Fz :Eta kare

Tablo 9 incelendiginde de Ogretmenlerin ADYY alanindaki yeterlikleri kidemlerine
gore anlamh bir farklilik gostermemektedir (F(5-87)=1.17, p=0.32, p>0.05). Benzer
sekilde gretmenlerin GDYY alanindaki yeterlikleri de kidemlerine gore bir farklilik
gostermemektedir (F(5-87)=1.02, p=0.40, p>0.05).

3. Ugiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin {igiincii alt problemi, “Matematik 6gretmenlerinin, 9.sinif matematik dersi
2005 ogretim programinin degerlendirme boyutunda yer alan geleneksel ve alternatif
degerlendirme yeterlik puanlari egitim durumlarina gore anlamh bir farklihk
gostermekte midir?” seklindeydi. Ugiincli alt probleme ait gretmenlerin
OPDBYOGA’den almis olduklari puanlarin aritmetik ortalama ve standart sapma

degerleri Tablo 10’da sunulmustur.
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Tablo 10. Ogretmenlerin egitim durumlarina gore ADYY ve GDYY alt
ol¢eklerinden aldiklar: puanlarin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri.

Egitim Durumu p &y SS* N
Lisans 133.81 35.65 64
ADYY  Y.Lisans 134.82 36.23 29
Toplam 134.12 35.63 93
Lisans 75.45 8.20 64
GDYY Y.Lisans 79.13 7.37 29
Toplam 76.60 8.10 93

X*: Aritmetik ortalama.
SS*:Standart sapma.

Tablo 10’a gore, lisans egitimi ve yiiksek lisan egitimi alan 6gretmenlerin alternatif
degerlendirme yeterlik puanlarinin aritmetik ortalamalart birbirine ¢ok yakinken
(X =133.81, Xy =134.82), geleneksel degerlendirme alaninda, yiiksek lisans derecesine
sahip 0gretmenlerin yeterlik puanlarinin ortalamasi lisans egitimi alanlardan buyiiktiir
(X1=75.45, Xy1=79.13). Ortalamalar arasindaki bu farkliligin 0.05 anlamhlik diizeyinde
ne kadar anlamh olduguna dair bulgular iki yonlii MANOVA testi ile analiz edilmistir.
MANOVA testi yapilmadan oOnce dagilimin normalligi, varyanslarin esitligi ve

kovaryans matrislerin esitligi test edilmis ve bulgular asagida Tablo 11’de sunulmustur.

Tablo 11. MANOVA testi varsayimlarinin sinanmasi

Dagilimin normalligi icin Kolmogorov-Simirnov testi

ADYY GDYY

N 93 93
X 134.12 76.60
SS 35.63 8.10
Kolmogorov-Smirnov Z 1.17 .99
p A 5y

Varyanslarin esitligi icin Levene testi

F dfl df2 p

GDYY A1 1 91 74
ADYY 23 1 91 .62

Kovaryans matrislerin esitligi testi

Box's M A48
F A5
dfl 3
df2 64034.69
Box's M 92

Yukarida Tablo 11 incelendiginde, hem ADYY (Z=1.17, p=0.12, p>0.05) hem de
GDYY (Z=0.99, p=0.27, p>0.05) alt 6l¢ekleri normal dagilim gostermektedir. Buna ek
olarak, hem ADYY (F(1-91)=0.11, p=0.74, p>0.05) hem de GDYY (F(1-91)=0.23,
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p=0.62, p>0.05) alt &lgeklerinin varyanslarn esittir. Son olarak kovaryans matrislerin
esitligi ig¢in yapilan Box's M testine gore kovaryans matrislerin esit oldugu
gortlmektedir (F(3-64034.69)=0.15, p=0.92, p>0.05). MANOVA testinin yapilabilmesi
i¢cin gerekli varsayimlar kontrol edildikten sonra, Ggretmenlerin sahip olduklari
yeterliklerin alt 6lgekler bazinda egitim durumlarina gore herhangi bir farklilik gosterip
gostermedigi iki yonli MANOVA testi ile analiz edilmis ve bulgular Tablo 12’de

sunulmustur.

Tablo 12. Matematik 6gretmenlerinin alternatif ve geleneksel degerlendirme

yeterlik puanlarinin egitim durumuna gore MANOVA degerleri

Etki Deger F Hipotezsd Hatasd p [2*
Intercept Wilks' Lambda .01 3722.99 2.00 90.00 .00 .98
E.Durumu  Wilks' Lambda 95 2.34 2.00 90.00 .10 .04

Tablo 12 incelendiginde, 6gretmenlerin sahip olduklan alternatif ya da geleneksel

Olgme degerlendirme yeterliklerinin egitim durumlarina gore anlamli bir farklhilik

gostermedigi goriilmektedir ( 4=0.95, F(2-90)=0.92, "> =0.04, p=0.04, p>0.05).
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DORDUNCU BOLUM

SONUC TARTISMA VE ONERILER

Bu béliimde, toplanan verilerin analiz edilmesi ile elde edilen bulgulardan yola ¢ikilarak

alt problemler ¢ergevesinde tartisma, sonug ve oneriler yer almistir.

1. Sonu¢ ve Tartisma

Arastirmanin ilk sorusu ile baglantili bulgular genel anlamda degerlendirildiginde, Lise
1. simflarda gorev yapmakta olan Matematik Ogretmenlerinin geleneksel Glgme ve
degerlendirme alaninda sahip olduklar1 yeterlik puanlari ¢alisilan okul tiirline goére
anlamli bir farklilik gostermezken, alternatif degerlendirme alaninda sahip olunan
yeterlik puanlarimin ¢aligtlan okul tiirline gore anlamli  derecede farklilastig:
goriilmektedir. Yapilan g¢oklu karsilastirma testi sonucu, ozellikle anadolu lisesi ve
genel liselerde g¢alisan matematik Ggretmenlerinin alternatif degerlendirme alaninda
sahip olduklar1 yeterliklere iliskin puan ortalamalari, meslek liselerinde calisan
matematik 6gretmenlerinden yiiksek ¢ikmigstir. Bu fark istatistiksel olarak anlamlidir.
Buna karsin genel liselerde ve anadolu liselerinde ¢alisan matematik 6gretmenlerinin
alternatif degerlendirme alaninda sahip olduklan yeterliklere iliskin puan ortalamalar
arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark bulunmamistir. Sonug olarak, §gretmenlerin
sahip olduklar1 geleneksel 6lgme ve degerlendirme yeterlik puanlari galisilan okul
tiirtine gore herhangi bir farklilhik géstermezken, 6gretmenlerin sahip olduklar: alternatif
degerlendirmeye yonelik yeterlik puanlart ¢alisilan okul tiirine gore farkhihik
gostermektedir. Ozellikle alternatif degerlendirme alaninda, Anadolu liselerinde galisan
matematik 6gretmenlerinin  OPDYOGA’nin alternatif degerlendirmeye ydnelik
yeterlikler alt boyutundan aldiklar1 yeterlik puan ortalamalarinin diger lise tiirlerine gére
yitksek olmas1 dikkat c¢ekicidir. Bu farklihga: (1) Anadolu liselerine Ogretmen
atamalarinin MEB taratindan yapilan merkezi sinavla yapiliyor olmasi, (2) sinavin alan
bilgisinin yaninda egitim istatistigi, egitim psikolojisi, egitim felsefesi ve dzel 6gretim
metotlar1 gibi egitim bilimlerinin alt alanlarina yonelik bilgileri 6lgmesi, (3)

Atamalarda, Egitim Bilimlerinde ya da kendi alanlarinda yiiksek lisans ya da doktora
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cgitimi almig 6gretmenlere oneelik verilmesi gibi ctkenlerin yol agmus olabilecegi
diigtiniilmektedir.  Iaynie (1992) yapmig oldugu bir ¢aligmada gerek lisans gerekse
yliksek lisans egitimi sirasinda 6lgme ve degerlendirme ile ilgili ders alan 6gretmenlerin
ders almayan Ogretmenlere gore dlgme degerlendirme alaninda daha basarili oldugu
sonucuna ulagsmistir. Benzer sekilde Aydin (2001) tarafindan yapilan arastirmanin
bulgularma gore de egitim fakiiltelerinden mezun olan Ggretmenlerin - diger
fakiiltelerden mezun olan 6gretmenlere gore dlgme ve degerlendirme alaninda daha
bagsarili olduklart sonucuna ulagilmigtir. Anadolu liselerine yonelik yapilan 6gretmen
se¢me sinavina hazirlanan 6gretmenlerin gerek alanlar ile ilgili gerekse egitim bilimleri
ile ilgili smnav Oncesi hazirhik yapmalarinin, baska bir degisle lisans egitimleri
doneminde egitim bilimlerine yonelik almis olduklar dersleri gézden gegirmelerinin bu

farkliliga yol agabilecegi diisiintilmektedir.

Arasgtirmanin ikinci sorusuna iligkin bulgular genel anlamda degerlendirildiginde,
ogretmenlerin gerek geleneksel degerlendirme alaninda gerekse alternatif degerlendirme
alaninda sahip olduklan yeterliklere iligkin puan ortalamalari, kidemlerine gére anlamh
bir farklihik gostermemektedir. Fakat MEB (2005) tarafindan yapilan arastirmada,
Ogretmenlerin  6lgme ve degerlendirme yeterliklerinin kidemlere gore farklilik
gosterdigi, daha tecriibeli 6gretmenlerin mesleki kidem olarak daha yeni 6gretmenlere
gore kendilerini daha yeterli gordiikleri belirtilmigtir. Buna karsin Aydin (2001)
tarafindan yapilan arastirmada ise daha az kideme sahip 6gretmenlerin daha kidemli
Ogretmenlere gore Olgme ve degerlendirme alaminda, Ozellikle alternatif
degerlendirmede daha yeterli olduklar1 sonucuna ulagilmigtir. Benzer sekilde Haynie
(1992) tarafindan teknoloji 6gretmenlerinin test hazirlama yeterlikleri lizerine yapilan
calismada da daha az Ogretim deneyimine sahip Ogretmenlerin daha kidemli
Ogretmenlere gore test sorusu hazirlamada daha az hata yaptiklar1 sonucuna ulagilmgtir.
Goriildiigii gibi yapilan ¢alismalarda kidem ile 6lgme ve degerlendirme yeterligi
arasindaki iliskiye yonelik ortak bir sonuca ulagilmamistir. Fakat bu arastirmada
ogretmenlerin gerek alternatif gerekse geleneksel olgme degerlendirme alaninda
OPDYOGA’den aldiklar1 yeterlik puan ortalamalarinin istatistiksel olarak kidemlere
gore farklilagmamasi, MEB tarafindan gelistirilen 2005 matematik 6gretim programinin
yiiriirliige yeni girmesinden dolay1 yeterince taninmamasi ya da okullarda yeni program
yerine halen eski programin uygulanmasi gibi etkenlerin yol agabilecegi

diisiiniilmektedir. Bilindigi gibi 2005 matematik 6gretim programinin degerlendirme
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boyutunun daha once yirirlikte olan programdan en biiyiik farkinin geleneksel élgme
ve degerlendirme yaklagimlarinin yaninda alternatit degerlendirmeyi de igeriyor olmasi
oldugu soylenebilir (MEB, 2005:66). Buna karsin programlar arasindaki bu farklihgin
yeterince fark edilememesi ya da égretmenlerin alternatit” degerlendirmeyi yeterince
tantyamamalart ve hizmet i¢i cgitimlerden faydalanamamalar gibi nedenler de goz
ontine alindiginda kidem degiskeninin 6zellikle alternatit degerlendirme alaninda
herhangi bir farklihiga yol agmadigr distiniilmektedir. Bagimsiz bir degiskenin bagimh
bir degiskeni etkileyebilmesi igin Oncelikle bagimh degisken ile bagimsiz degisken
arasinda bir etkilesim olmasi gerektiginden yola ¢ikilarak, farklih@in en onemli
nedenlerinden birinin de 6gretmenlerin % 657inin 2005 Ogretim  programinin
degerlendirme boyutuna yonelik hizmet i¢i egitim almamalarindan kaynaklanabilecegi

distiniilmektedir.

Arastirmanin digiincii sorusu ile baglantili bulgular genel anlamda degerlendirildiginde,
ogretmenlerin sahip olduklan egitim diizeyinin lisans ya da yiiksek lisans olmasi gerek
geleneksel degerlendirme alaninda, gerekse alternatif degerlendirme alaninda herhangi
bir farklilhiga neden olmamaktadir. Fakat Haynie (1992), teknoloji 6gretmenlerinin test
hazirlama yeterlikleri tizerine yapmis oldugu bir ¢aliymada, yiiksek lisans derecesine
sahip teknoloji Ogretmenlerinin, lisans derecesine sahip Ogretmenlere gore test
hazirlamada daha basarili olduklar1 bulgusuna ulagsmistir. Bu arastirmada ise yiliksek
lisans ve lisans derecesine sahip Ogretmenlerin Slgme ve degerlendirme yeterlikleri
arasinda anlamli bir iliskinin olmamasi, akla yiiksek lisans derecesine sahip
Ogretmenlerin egitimlerini hangi alanda yaptiklart sorusunu getirmektedir. Fakat
arastirmada yiiksek lisans derecesine sahip 6gretmenlerin egitimlerini hangi alanda
yaptiklarina dair herhangi bir verinin olmamasi bu dogrultuda herhangi bir
degerlendirme yapilmasini engellemektedir. Gerek lisans, gerekse yiiksek lisans
derecesine sahip olan gretmenlerin, MEB tarafindan geligtirilen 6gretim programina
yonelik hizmet igi egitim almamalari ve Ogretim programimn yiiriirlige yeni
girmesinden dolay1 yeterince taninmamasi gibi etkenlerin bdyle bir sonuca yol

agabilecegi diisiiniilmektedir.

2.Oneriler

Asagida, arastiricilar ve uygulayicilar i¢in faydal olabilecegi diigiiniilen Gnerilere yer

verilmistir.
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2.1. Arastirmacilar i¢in Oneriler

Asagida bundan sonraki aragtirmalarda aragtirictlara rehberlik  edecegi diisiiniilen

onerilere yer verilmistir.

Aragtirmada okul tiirlerine gore 6gretmenlerin sahip olduklart 6lgme  ve
degerlendirme yeterliklerinin farkhilagip farkhilasmadigr tizerinde durulmasina
ragmen bunun nedenleri iizerinde durulmamgtir. Ogretmenlerin sahip olduklan
Olgme ve degerlendirme yeterliklerinin okul tiirlerine gore anlamh sekilde
degismesinin nedenlerinin bulunmasina yoénelik bir arastirma yapilmasinin
problemin ¢6ziimiinde daha somut adimlar atilmasina katki saglayacag

distiniilmektedir.

Bu arastirmada yiiksek lisans derecesine sahip Ogretmenlerin ve lisans
derecesine sahip Ogretmenlerin 6lgme degerlendirme yeterlikleri arasinda
anlamh bir farkliligin olmamasi, yiiksek lisans derecesine sahip Ggretmelerin
hangi alanda yiiksek lisans derecesine sahip olduklar1 sorusunu akla
getirmektedir.  Ogretmenlerin  yiiksek lisans egitimlerini hangi alanda
yaptiklarina dair verileri inceleyen bir arastirma ile daha saghkhi bir

degerlendirme yapilmasina olanak saglanacaktir.

Bu arastirma Istanbul ili Avrupa yakasinda bulunan resmi 6gretim kurumlarinda
¢alisan matematik 6gretmenleri ile gergeklestirilmistir. Arasgtirmanin daha genis
bir alana yayilmasi ve orneklemin igine 6zel ortadgretim kurumlarinda ¢alisan
matematik 6gretmenlerinin de dahil edilmesi ile 6zel ortadgretim kurumlarinda
¢alismakta olan matematik Ogretmenleri ile resmi ortadgretimlerde ¢alisan
matematik  ogretmenlerinin  6lgme  ve  degerlendirme  yeterliklerinin

karsilastirilmasina olanak saglayacag diisiiniilmektedir.

Arastirmada ogretmenlerin  sahip  olduklart  6lgme ve degerlendirme
yeterliklerine yonelik verilere, Ogretmenlerin goriislerinden yola ¢ikilarak
ulagilmistir. Arastirmaya ogrencilerin dahil edilmesi ile 6gretmenlerin sahip
olduklart dlgme ve degerlendirme yeterlikleri hem 6grenci hem de 6gretmenler

agisindan degerlendirilebilir. Béylece 6grencilerin, 6gretmenlerinin sahip oldugu
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Olgme ve degerlendirme yeterligine yonelik goriisleri ile 6gretmenlerin

Ozdegerlendirmelerine yonelik goriisleri arasindaki iliskiye bakilmasimin daha

saglikli sonuglar verecegi diisiiniilmektedir.

2.2. Uygulayicilar i¢in Oneriler

Asagidaki boliimde, gerek programin uygulayicist konumunda olan 6gretmenlere

gerekse MEB nin program gelistirme ile ilgili birimlerine rehberlik edecegi diisiiniilen

Onerilere deginilmistir.

1.

Orneklem igindeki 6gretmenlerden % 65°i 2005 matematik dgretim programina
yonelik hizmet i¢i egitim almamislardir. Bunun yaninda hizmet igi egitim alan
Ogretmenler de ortalama 1-10 giin arasinda hizmet igi egitime tabi
tutulmuslardir. Bunun bir sonucu olarak da 2005 yilindan 6nce yiiriirliikkte olan
program ile 2005 yilinda yiiriirliige giren program arasindaki farkhiliklar
Ogretmenler tarafindan agik bigimde kavranamamis, bu nedenle programin
degerlendirme boyutunda yer alan alternatif degerlendirme teknikleri gérmezden
gelinmistir. Bu aksakligin 6niine gegebilmek i¢in MEB tarafindan programlara
iliskin hizmet i¢i egitim kurslann yeniden planlanarak &gretmenler

bilgilendirilmelidir.

Meslek liselerinde ¢alisan matematik 6gretmenlerinin Anadolu ve genel liselere
gore OPDYOGA’den aldiklar1 puanlarin aritmetik ortalamalarimin  diisiik
olmasindan yola ¢ikilarak, bu farkin giderilmesi dogrultusunda MEB’nin
diizenleyecegi seminer ya da hizmet i¢i egitim kurslarinin 6gretmenlerin dlgme

ve degerlendirmeye yonelik mesleki yeterliklerini gelistirecegi diisiiniilmektedir.

2005 matematik 6gretim programinin ve 2005 yilindan Once yiiriirliikkte olan
matematik dgretim programinin degerlendirme boyutlan karsilastirildiginda, en
carpict farkin 2005 matematik 6gretim programinin degerlendirme boyutunda
yer alan alternatif degerlendirme tekniklerinin oldugu soéylenebilir. Fakat
Ogretmenlerin hem alternatif degerlendirmeyi yeterince tanimamalari hem de
ders ge¢me ve sinav yonetmeliginde alternatif degerlendirme sonuglarinin karne
notuna nasil doniistiiriileceginin agik sekilde ifade edilmemesi, Ggretmenleri
alternatif degerlendirme yapmaktan alikoymaktadir. Bu olumsuzlugun oniine

gecilebilmesi igin ders ge¢me ve sinav yonetmeliginde gerekli diizenlemelerin
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yapilmasinin ve tebligler dergisi araciligiyla 6gretmenlere bildirilmesinin faydal

olacag diistiniilmektedir.

3. Arastirma Sirasinda Karsilasilan Giigliikler
Asagida, yeni arastirmacilara rehberlik edecegi diistiniilen, bu arastirmada karsilasilan

giigliikler sunulmustur.

1. Arastirmanin orneklemi segilirken evrenin standart hata degeri p=0.10 olarak
belirlenmistir. Bunun sonucu olarak bu arastirmanin bulgularina yiizde 10
oraninda bir hata pay1 kanstigi bir gercektir. Evrenin standart hata degerinin
0.05 ya da 0.01 olarak belirlenmesiyle, arastirma sonucunda ulasilan bulgulara
kanisacak hata orani1 da azalacaktir. Bundan sonraki arastirmalarda bunun goz

Oniine alinmasinin daha saglikli sonuglar getirecegi diistiniilmektedir.

2. Arastirmanin 6rneklemi evrenin standart hata degerinin p=0.10 se¢ilmesinden
dolayr 93 kisi ile siirhi tutulmus ve arastirma sonuglari sadece Istanbul’un
Avrupa yakasina genellenebilir nitelikte olmustur. Bu nedenle bu arastirmada
kullanilan 6rneklem sayisinin ¢ok yeterli olmadig: bir gergektir. Fakat 93 kisilik
orneklemin dahi, bir okulda ¢alisan matematik 6gretmenlerinin sayisinin az
olusu nedeniyle 22 okul tlizerinden elde edildigi dusiiniildiigiinde, daha ¢ok
sayida Ornekleme ulagilabilmesi i¢in zamanin ¢ok iyi kullamlmasi ya da il Milli
Egitim Miidiirliiklerinden destek alinarak c¢alisilmasi gerekmektedir. Bundan

sonraki arastirmalarda bunun g6z 6niinde tutulmasinda fayda vardir.
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Ek 12005 Ogretim Programinin Degerlendirme Boyutuna Yinelik Ogretmen
Goriisleri Anketi.

Bu anket, ortadgretim 2005 matematik ogretim programinin degerlendirme boyutuna yonelik 6gretmen
yeterliliklerini ortaya koymaya yoneliktir. 2005 matematik 6gretim programinin degerlendirme boyutu,
geleneksel Olgme-degerlendirme tekniklerinin - yaninda alternatif degerlendirme tekniklerini de
icermektedir. Ankette 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirme yapabilmeleri igin gerekli olan yeterlikler
yer almaktadir. Bu konuda igten goriislerinize ve degerlendirmenize gereksinim duyulmaktadir.
Goriigleriniz yalnizca bu arastirma igin kullanilacak, baska kisi ve kurumlarla paylagilmayacaktir. Liitfen,
anket igindeki her bir maddeyi okuduktan sonra, asagidaki tabloda gosterilmis olan yeterlilik
diizeylerinden kendinize en uygun oldugunu diisiindiigiiniiz rakamin iizerine (X) isareti koyarak belirtiniz.

1.Hig¢ Yeterli Degilim 4.Yeterliyim
2.Biraz Yeterliyim 5.Cok Yeterliyim
3.Kismen Yeterliyim

ONEMLI_DUYURU: Higbir soruyu cevapsiz birakmamaniz ve tamamen gercegi yansitmaniz rica
olunmaktadir.

KiSISEL BILGILER
1.1. Cinsiyetiniz: (Se¢enegin iistiine (X) koyunuz)

(1) Kadin (2)Erkek
1.2. Yasiniz:
(1) 21-27 (2) 28-34 (3) 35-41 (4) 42-48 (5) 49+

1.3. Kag yildir 6gretmenlik meslegini yaptyorsunuz? (Kideminiz)
(1)01-05 (2) 06-10 (3) 11-15 (4) 16-20  (5)21-25 (6) 26 ve listii

1.4. Egitim durumunuz
(1) On lisans (2) Lisans (3) Y.lisans (4) Doktora

1.5. Hangi yiiksek 6gretim programindan mezunsunuz?
(1) Egitim Fakiiltesi (4) Yiiksek Ogretmen Okulu

(2) Fen-Edebiyat Fakiiltesi (5) Diger (Adim Yaziniz )
(3) Egitim Enstitiisii

1.6. 2005 yih yeni 6gretim programi ile ilgili hizmet igi egitim aldimz m1?
(1) Evet (2) Hayir

1.7. Cevabiniz evet ise liitfen siiresini belirtiniz.
(1) 1-5 giin (2) 1-10 giin (3) 1-15 giin (4) 15 giinden fazla

1.8. Yeni programi incelediniz mi?

(1) Hig incelemedim

(2) Cok az inceledim

(3) Yalnizca dersimde gereken kismi inceledim
(4) Tamamini inceledim

1.9. Calistigimiz okul tiirii.

(1) Genel Lise

(2) Meslek Lisesi

(3) Anadolu Lisesi
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1 5 Kazanimlara uygun soru yazma. 1 2 3 4 3
2 7 Kazanimlarla tutarli 6l¢me araci gelistirme. 1 2 3 4 5
3 18 Kazanim sayisi ile soru sayisi arasinda tutarlihik olusturma. 1 2 3 4 5
4 10 Coktan segmeli soru maddeleri yazma. 1 2 3 s 5
5 16 (Blgme aracinin yénergesini yazma. 1 2 3 4 5
6 |21 Olgme aracinin uygulanmasi i¢in dogru giin ve saati belirleme. 1 2 3 - 5
7 | 42 Coktan segmeli test uygulama. 1 2 3 4 5
8 |43 Klasik yazili uygulama. 1 2 3 + 5
9 |48 Ol¢me aracini dogru zamanda uygulama. 1 2 3 4 5
10 | 49 | Olgme aracini yonergesine uygun sekilde uygulama. 1 2 3 4 5
11 |59 Degerlendirme 6ncesinde cevap anahtari hazirlamak. 1 2 3 4 5
12 | 60 | Sinav sonuglarini istatistiksel olarak yorumlama. 1 2 3 + 5
13 168 Ol¢me sonuglarini tablo, grafik tiirii gorsel sonuglara doniistiirme. 1 2 3 “+ 5
14 [ 76 Ogrencinin basarisin1 degerlendirirken objektif olma. 1 2 3 4 5
15177 Degerlendirme sonucunda kazanimlara ulasmamis dgrencileri belirleme. 1 2 3 4 5
i6 | 78 Degerlendirme sonuglarina gore degerlendirme tekniklerini gdzden gegirme. 1 2 3 4 5
17 | 79 | Degerlendirme sonuglarina gére kazanimlari gdzden gegirme. 1 2 3 4 5
18 | 80 Degerlendirme sonuglarina gére grenme yagantilarini gézden gegirme. 1 2 3 4 S

*MN 1: Maddelerin 80 maddelik anket i¢indeki sira numarasi.
*MN 2: Maddelerin 61 maddelik anket igindeki sira numarasi
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1 18 Ol¢me aracinin giivenirlik olgiitiini belirleme. 1 2 3 4 5
2 | 19 | Olgme aracinin gegerlik olgiitiini belirleme. 1 2 3 4 5
3 | 20 | Olgme aracinin kullamighlik olgatiini belirleme. 1 2 3 4 5
4 123 Bircysel farklihklara duyarh degerlendirme teknigine karar verme. 1 2 3 R 5
5 24 Ogrencileri gergek hayat problemleri ile karg karstya getirecek | 2 3 4 5
degerlendirme tekniklerine karar verme.
6 25 Ogrencilerin problem ¢ozme becerilerini belirleyici problemler segme. 1 2 3 4 5
7 | 26 | Ogrencilerin akil yiiriitme becerilerini belirleyici problemler segme. 1 2 3 4 5
8 27 Ogrencilerin, dersler arast ve konular aras iligkilendirme becerilerini | 2 3 4 5
gelistirici durumlar olugturma.
9 28 Kazanimlara uygun alternatif degerlendirme gesitlerini segme. 1 2 3 4 5
10 | 29 Bircysel gelisim dosyasinin amacina karar verme. 1 2 3 B 5
1L | 30 Bireysel gelisim dosyasinda kullanilacak tekniklere karar verme. 1 2 3 + 5
12-1 31 Hangi amagla kontrol listesi kullanacagina karar verme. 1 2 3 + 5
13 122 Kontrol listesi hazirlama. 1 2 3 4 5
14 | 33 Kontrol listesindeki maddeleri kazanimlara uygun hazirlama. 1 2 3 4 5
15 | 34 Rubrik (derecelendirme dlgegi) hazirlama. 1 2 3 4 5
16 | 35 Kazanimlara uygun proje ¢aligmalar saptama. 1 2 3 + 5
17 | 36 Gozlem teknigini kullanacagi yer ve zamana karar verme. 1 2 3 - 5
18 | 37 Analitik degerlendirme yontemi belirleme. 1 2 3 4 5
19- 138 Biitiinciil degerlendirme yontemi belirleme. 1 2 3 E 5
20 | 39 Bircysel degerlendirme kurallarini belirleme. 1 2 3 4 5
21 | 40 Bircysel degerlendirme uygulanacak teknigi belirleme. 1 2 3 4 o5
22 | 41 Akran degerlendirme teknigi segme. 1 2 3 4 5
23 | 44 Kisa cevapli test uygulama. 1 2 3 + >
24 | 46 Dogru yanhs soru tipini uygulama. 1 2 3 4 5
25147 Eslestirmeli soru tipini uygulama. 1 2 3 + >
26 | S1 Bireysel gelisim dosyasinda kullanilacak teknikleri uygulama. 1 2 3 4 5
2752 Kontrol listesi uygulama. 1 Z 5 4 S
28 | 54 Rubrik (derecelendirme Glgegi) uygulama. 1 z 3 4 5
29 | 5§ Ogrencinin degerlendirme siirecine katilimini saglama. 1 2 3 + 5
30 | 56 Bireysel degerlendirme teknigini uygulama. 1 2 3 4 5
31|87 Akran degerlendirme teknigini uygulama. 1 2 3 4 5
b7 Ogrencilerin bireysel farkhliklarini dikkate alarak degerlendirme yapma. 1 2 3 “+ 5
33 | 65 Bireysel gelisim dosyasindaki caligmalari ayri ayri puanlama. 1 2 3 RS -
34 | 66 Bireysel gelisim dosyasindaki ¢aligmalarin tiimiini biitiinciil olarak 1 2 3 4 5
puanlama.
35 |61 Bireysel gelisim dosyasindaki ¢aligmalarin karne notuna nasil yansitilacagina 1 2 3 4 5
karar verme.
36 | 68 Kontrol listelerini degerlendirme. 1 2 3 B 5
37 | 69 Kontrol listesi verilerini nota ¢evirme. 1 3 3 4 5
38 | 70 Rubrik (derecelendirme 6lgegi) degerlendirme. 1 2 3 4 5
39K Rubrik sonuglarini nota ¢evirme. 1 2 3 4 5
40 | 72 Analitik degerlendirme yontemini uygulama. 1 2 3 4 5
41 +'713 Biitiinciil degerlendirme yontemini uygulama. 1 2 3 4 5
42 | 74 Bireysel degerlendirme tekniginin sonuglarint degerlendirme. 1 2 3 4 5
43 | 75 Akran degerlendirme tekniginin sonuglarini degerlendirme. 1 2 3 4 5

*MN |: Maddelerin 80 maddelik anket i¢indeki sira numarasi.
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