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OZET
Ortaokullarda ingilizce Ogretiminde Ol¢gme Degerlendirme Siirecinin Incelenmesi

Bu arastirmanin amaci ortaokullarda gorev yapan Ingilizce dgretmenlerinin dlgme
degerlendirme stirecine iliskin goriislerini incelemektir. Karma arastirma yontemi
cergevesinde yiiriitiilen bu c¢aligsma, betimsel tarama modelindedir. Aragtirmanin nitel veri
toplama stirecine dahil edilen katilimeilari, 2019-2020 egitim 6gretim yili Diyarbakir ili
merkez ilgelerine bagh ortaokullarda gorev yapan ve amagli 6érnekleme alma yontemiyle
belirlenen 45 6gretmenden olusmaktadir. Arastirmanin nicel verileri ise, 2020-2021 egitim
ogretim yilinda Diyarbakir ili merkez ilgelerinde gorev yapan 543 ingilizce 6gretmeninden
tabakalir 6rnekleme yontemi ile secilen 306 6gretmenden elde edilmistir. Arastirmada veri
toplama araglar1 olarak arastirmaci tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmis goriigme
formu ve “Yabanci Dil Becerilerini Olgme ve Degerlendirme Anketi” kullanilmistir. Nitel
verilerin analizinde i¢erik analiz yontemi kullanilirken; nicel verilerin analizinde betimsel

istatistiklerden yararlanilmistir.

Arastirma sonuglaria gore Ingilizce 6gretmenlerinin dlgme degerlendirme siirecine
baslamadan once “Hazirlik” asamasinda planlama yaptiklar1 ve testin gegerlik, glivenirlik
ve kullaniglik 6zelliklerine ¢ogunlukla dikkat ettikleri belirlenmistir. Bununla birlikte,
dgretmenlerin cogu hazirladiklar1 6lgme araglarmin Ingilizce dgretim programiyla uyumlu
olmasina kismen dikkat ettiklerini ifade etmislerdir. “Uygulama” ana temasi altinda ise,
ogretmenlerin Ingilizce dil becerilerinin dl¢iilmesinde klasik 6lgme araglari arasinda en
fazla ¢oktan seg¢meli testleri; tamamlayict 6lgme degerlendirme araglar1 arasinda ise en
fazla proje ve performans gorevleri ile Uriin dosyasim1 (portfolyo) tercih ettikleri
belirlenmistir. Arastirmanin yabanct dil beceri alanlarinin degerlendirilmesiyle ilgili nitel
ve nicel bulgular1 incelendiginde; dgretmenlerin dinleme ve konusma alanlarinda yeterli
diizeyde degerlendirme yapamadiklar1 kaydedilmistir. Diger taraftan 6gretmenlerin okuma
becerilerinin  degerlendirilmesine yonelik goriislert ¢ogunlukla olumludur. Yazma
becerilerinin ise ne dinleme ve konusma alanlari kadar ihmal edildigi ne de okuma
becerileri kadar énemsendigi belirlenmistir. Ogretmenler yabanci dil yapilari arasinda en
fazla sozciik bilgisinin degerlendirilmesine yonelik uygulamalar yapmaktadir. Ayrica
O0gretmenlerin biliylik bir ¢cogunlugunun duyussal becerilerin Slgiilmesiyle ilgili olumlu

gorls bildirdikleri kaydedilmistir.
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Arastirmanin “Degerlendirme” ana temasinda 6gretmenlerin tiimiiniin bir tercih
olmaktan ziyade zorunlu oldugu icin diizey belirleyici degerlendirme yontemini
kullandiklar tespit edilmistir. Arastirmanin “Geribildirim” ana temasina iliskin bulgular
incelendiginde ise, ¢ogu 0gretmenin 6grencilere 6lgme sonuclar1 hakkinda geribildirimde
bulunmayr olduk¢a Onemsedigi belirlenmistir. Ayrica Ogretmenler nitelikli  bir
degerlendirme siireci icin, dlgme degerlendirme arag ve yontemleri, 6grenme ortami,
Ogretim programi ve Ogretim materyallerinin gelistirilmesine yonelik cesitli Oneriler

sunmuslardir.

Anahtar Kelimeler: Olgme, Degerlendirme, ingilizce Ogretimi, Ingilizce Ogretmenleri
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ABSTRACT

The Investigation of Testing and Assessment Process in English LanguageTeaching at

Secondary School Level

The aim of this study is to identify teachers’ opinions about testing and assessment
process in English language teaching. The study which was conducted within the scope of
mixed research method, is a descriptive survey. The participants included in qualitative
data collection process consist of 45 teachers selected by purposive sampling method and
working in different secondary schools in the central districts of Diyarbakir in 2019-2020
academic year. As for quantitative data collection, the sample of the study consists of 306
teachers determined by stratified sampling method method among 543 English language
teachers working in the central districts of Diyarbakir in 2020-2021 academic year. A
semi-structured interview form and “The Questionnaire of Testing and Assessing Foreign
Language Skills” developed by the researcher were used to collect data. The qualitative
data was analyzed through content analysis method while descriptive analysis techniques

were used to analyse quantitative data.

The results of the study reveal that English language teachers make some
arrangements to design a test and mostly pay attention to a test’s basic principles regarding
validity, reliability and practicality before beginning testing and assesment process at
“Preparation” stage. Moreover, most of the teachers state that they are partly careful about
designing measurement tests which are truly in accord with English language teaching
curriculum. Considering the findings regarding “Implementation” main theme, it was
determined that teachers usually prefer using multiple choice tests among traditional
assessment techniques; and projects, performance tasks and porfolios among alternative
assessment tasks. When it comes to assessing language skills, qualitative and quantitative
data reveal that teachers can’t assess listening and speaking skills at a satisfactory level. On
the other hand, teachers’ opinions about assesing reading skills are mostly positive.
Writing skills are neither as ignored as listening and speaking skills, nor they are
considered as important as reading skills. Most of the teachers make assessment practices
to test learners’ vocabulary knowledge. Also, it was revealed that a clear majority of

teachers view measuring affective skills significant.

The results regarding “Assessment” main theme show that all of the teachers use

summative assessment as it is stated compulsory in the curriculum to carry out this kind of

ix



assessment. When it comes to findings regarding “Feedback” main theme, teachers mostly
care about informing learners about their testing scores. In addition, improving testing
instruments, learning environment, foreign language curriculum and teaching materials are

suggestions provided by teachers to experience a more qualified assessment process.

Key Words: Testing, Assessment, English Language Teahing, English Language Teachers
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1. GIRIS
1.1. Problem Durumu

Egitim pek ¢ok O6geyi i¢inde barindiran ve bu 0Ogelerin karsilikli etkilesimi ile
gerceklesen karmasik bir siirectir. Bu siire¢ 0gretimin planli olarak yiiriitiildiigii formal
uygulamalarin yanmi sira plansiz ve kendiliginden gerceklesen informal Ogrenmeleri
kapsamaktadir. Egitimin formal yapisi incelendiginde; 6gretmenler, 6grenciler, 6grenme
konulari, 6gretim materyalleri ve yontemleri, programlar, ara¢ gerecler gibi pek ¢ok nitel
ve nicel degiskenin planli ve amagl bir sekilde bir araya gelerek olusturdugu bir yapidan
s0z edilebilir. S6z konusu bu 6geler dnceden belirlenen hedefleri kazandirmak iizere bir
biitiin olarak egitim sistemini olusturmaktadirlar. Bu sistem igerisinde yer alan 6gelerin
birbirleriyle uyum i¢inde islemesinin, egitimin kazandirmak istedigi davranislari
gergeklestirmek icin olduk¢a 6nemli oldugu sdylenebilir. Bu anlamda egitim kurumlarinda
yiiritiilen faaliyetlerin nasil isledigini belirlemenin egitim kalitesini arttirmak icin fayda

saglayacagi diisiiniilebilir.

Alanyazinda egitim kurumlarinin nasil isledigiyle ilgili farkli bakis acilar1 sunan
cesitli orgiitsel yaklagimlar siniflandirilmistir. Aydin’a (2010) gore bu yaklasimlar tarihsel
siire¢ dikkate alinarak incelendiginde su {i¢ temel kuramdan bahsedilebilir: Klasik,
neoklasik ve sistem yaklagimi. Klasik kurama gore formal orgiitler, verimliligini
arttirabilmek i¢in tiim c¢abalarini bigimsel yapinin diizenlenmesi ve adeta bir makine gibi
islemesi tizerine kurgulamislardir (Cetin, 2003). Diger taraftan neoklasik kuramda insan
temele alinmis ve egitim kurumlar1 gibi orgiitlerin de i¢inde bulundugu formal orgiitlerin
her seyden once bir sosyal yapt oldugu vurgulanmistir (Topaloglu, 2011). Cagdas bir
yaklagim olarak kabul edilen sistem yaklagimi ise bireylere organizasyonun biitiin yonlerini
inceleme firsat1 sunan, verilen bir dizi kararin diger 6geleri nasil etkiledigini agiklayan ve
problemlerin ¢oziimiine yonelik eldeki biitiin kaynaklarin en ideal diizeyde kullanimini
savunan bir yonetim aracidir (Gupta & Gupta, 2013). Klasik yaklagimda bigimsel ¢ati,
neoklasik yaklasimda ise beseri iliskilerin 6n plana ¢ikmasina karsin, sistem yaklasimi
diger kuramlardan daha kapsamli ve ¢ok yonlii ¢ozliimlemelere dayanmaktadir (Aydin,
2010). Bu genis c¢erceveden bakildiginda, Ozerbas (2015) egitimi sistem yaklasimiyla
incelemenin, egitim sisteminin temelini olusturan O6gelerin nasil isledigini kavrama ve
sistemin parcalar1 arasindaki iliskileri ortaya koymak i¢in daha net ve biitiinsel bir kavrayis

sundugunu ifade etmistir.



Egitim bir sistem olarak incelendiginde, sistemin girdi, siire¢, ¢ikti ve kontrol
olmak lizere dort temel 6geden olustugu kabul edilmektedir (Odabasi, 1997). Arag ve
geregler, para, egitime alinacak bireylerin sayisi ve ozellikleri, kazandirilmasi planlanan
davraniglarin tasarimi, egitimle ilgili yasalar, tiiziikler, yonetmelikler, toplumumuzun 6rf
ve adetleri, 6gretmen ve yoneticilerin 6zellikleri, kullanilan egitim yontemleri, insangiicii
planlamasi, egitim felsefesi ve diger pek c¢ok egitim faaliyetlerini etkileyen, bazen
davraniglarin degismesine yardimei olan, kolaylastirici; bazen de degismeye direnmede rol
oynayan zorlagtirict 6geler egitim sisteminin girdileri arasindadir (Baykul, 1992). Egitimin
ikinci 0gesi olarak belirtilen, 6grencilere istendik ve planlanan davranislarin kazandirilmasi
icin ylritilen tim 0grenme-6gretme etkinlikleri sistemin siirecini olusturmaktadir (Tan,
2013). Sistemin lgiincli 6gesi olan ¢ikti, egitim siireci sonunda bireyin davraniglarinda
meydana gelen degisikliklerdir. Doérdiincli 68esi olan kontrol 6gesi ise sistemin isleyip
islemedigini, islemiyorsa neden islemedigini ya da hangi agilardan islemedigini ve bunun
nedenlerini belirlemek amaciyla yiiriitiilen bir degerlendirme siirecini kapsamaktadir

(Aydin, 2010).

Egitim siirecinin sonunda bireylerin istendik davranislari beklenilen diizeyde
gerceklestirip gerceklestirmediginin sinanmasi olduk¢a dnemlidir. Bu sinama durumlari
sonucunda hedeflerin bazilari istenilen diizeyde kazanilmis; bazilar1 hi¢ kazanilmamis ya
da baz1 beklenmedik yeni davraniglar ortaya ¢ikmis olabilir. Bu durumlar egitimde bir
kontrol mekanizmasimnin gerekliligine isaret etmektedir. S6z konusu programin istendik
triinler ¢ikarma anlaminda yiiksek bir performans sergileyecegine dair beklentiler
davraniglarin kazanildigimi garantilememektedir. Bu durumda programin yeterlilik ve
amaca hizmet etme derecesinin siirekli arastirilmasi gerekmektedir. Ertiirk’tin (2013: 116)
de belirttigi gibi “egitime kendi kendini onarict olanagimi veren degerlendirme” egitim
faaliyetlerinin belirtilen maksada hizmet edip etmediginin veya olumsuz olarak

bakildiginda istenmedik sonuglara sebep olup olmadiginin arastirilmas: siirecidir.

Egitimde ogrenciler tarafindan edinilen kazanimlarin nitelik ve niceligi, basarinin
Olciilmesi ve Ogrenme slirecinde yasanilan giigliikklerin belirlenmesi i¢in  dlgme
degerlendirme faaliyetlerine genis dlcekte yer verilmektedir (Altmisdért, 2010). Ozgelik’e
(2010) gore, ilk bakista “Beklenen davramis degisiklikleri ger¢eklesmis midir?” sorusuna
kolayca cevap verilebilecegi diisiiniilebilir. Ancak, egitimle kazandirilmak istenilen

davranig degisiklikleri niteliksel olarak ayrintili bir sekilde incelendiginde bu sorunun



sanildig1 kadar kolay bir yanitinin olmadig1 ortaya ¢ikar. Ciinkii egitimde istenilen davranis
degisikliklerinin bir kism1 dogrudan gozlenebilirken (devinigsel davraniglar), bir kismi ise
dogrudan gozlenemeyen (bilissel ve duyussal davranmiglar) davranislardan olusur. Bu
durumda istendik davraniglarin tespit edilmesi ancak dogru oOlgiimler ve amacina uygun
sekilde hazirlanan Olgeklerle yapilabilir. Son asamada da beklenen ve gergeklesen
kazanimlar dikkate alinarak bir karar verme yani degerlendirme islemi gerceklestirilir

(Ozgelik, 2010).

Olgme ve degerlendirme ogretim siirecinin vazgecilmez bir parcasidir. Tekin’e
(1982) gore, ogrenciye kazandirilmasi hedeflenen davranig degisikliklerinin ne derece
gerceklestigine dair gecerli ve giivenilir bir yanit bulunmaksizin siirdiiriilen egitim ¢abalari
oldukga yetersiz kalacaktir. Oyle ki, 6lgme degerlendirme olmadan bir dgretim siirecini
diisinmek bile mimkiin degildir. Yasar (2011), egitimde 6lgme ve degerlendirmenin
onemi ve gerekliliginin egitim uygulamalarinda verilecek olan kararlara giiglii bir dayanak
olma noktasinda kendini gdsterdigini ifade etmektedir. Ona gore bu alanda giin gectikce
artan gecerli ve giivenilir 6l¢me araclar1 gelistirerek uygulamaya koyma cabalari, 6lgme ve
degerlendirmeye olan ilgiyi de arttirmistir. Cogu egitim uzmani da egitim kalitesinin
gelistirilmesi i¢in Olgme ve degerlendirmenin etkili ve Onemli bir dinamik oldugu
noktasinda uzlagmaktadirlar (Crooks, 1988; Black & Wiliam, 1998; Brown, 2004;
Bachman, Palmer & Palmer, 2010).

Olgme ve degerlendirmenin egitim siirecine hizmet eden pek ¢ok islevi
bulunmaktadir. En genel anlamda bu islevler; 1) 6grencileri tanima, hazirbulunusluk
diizeylerini belirleme ve uygun bir egitim programina yerlestirme (Giiler, 2011); 2)
Ogretimin ve O6gretim materyallerinin islevselliklerini belirleme ve 6gretmenlere kendi
ogretim faaliyetlerinin etkililigini sorgulayabilmeleri i¢in ara¢ olma (Celikkaya, 2008); 3)
ogrenci kazanimlarin1 teshis etme, onlara kendi 6grenme diizeyleri ile gii¢lii ve zayif
yonlerini kontrol etme firsatt sunma (Kelleghan & Greaney, 2001) ve 4) egitim
problemlerinin tespiti ile ¢oziimleri arastirma ve program gelistirme siirecine katki saglama

(Y1lmaz, 2002) olarak 6zetlenebilir.

Olgme ve degerlendirme siireci yabanci dil dgretiminin de ayrilmaz bir pargasidir.
Yabanci dil 6grenimi ve Ogretiminin istenilen sekilde isleyip islemedigine dair sundugu
geribildirimlerle bu siirecin verimli bir sekilde yiriitiilmesine oldukca onemli katkilar

sunmaktadir. Dogru ve etkili bir yabanci dil 6gretiminde Ogrenci, egitim yasantilari,



materyaller ve 6gretmenler (Lado, 1964) ile cesitli bilissel ve duyussal faktorler (Krashen,
1981) gibi pek c¢ok degiskenin rol oynamasinin yanmi sira 6lgme ve degerlendirme
faaliyetlerinin de bu siiregte 6nemli bir yeri oldugunu séylemek miimkiindiir (Brown,

2004).

Yabanci dil 6gretiminin temel amact; bireylere kendi anadilleri disindaki dil ya da
dillerin, dinleme, konusma, okuma ve yazma gibi dort temel beceriyi ve telaffuz, sozciik
dagarcig1 ve dilbilgisi gibi yapilar1 kazandiracak sekilde 6gretmektir (Erglider, 2005). S6z
konusu bilgi ve becerileri bireylere daha kisa siirede ve daha etkili bir sekilde kazandirmak
icin gecmisten giiniimiize farkli yontem ve teknikler kullanilagelmistir. Uygulanan
yontemlerin farkliligi var olan 6lgme degerlendirme yontemlerinin de degisimini zorunlu
hale getirmistir. Sahin’e (2018) gore ¢agdas yabanci dil 6gretiminde biitiinsel bir kavrayis
sunan, dort temel dil becerisine ayni1 Ol¢lide dnem veren yeni yontem ve yaklagimlarin
gelistirilmesiyle, 6lcme ve degerlendirme araglarinin niteliginde de 6nemli degisiklikler
gozlenmektedir. Bu durum, Yavuz-Kirik‘in (2008) dil egitimi siirecinin unsurlarindan olan
Ingilizce dgretimi yaklasim ve uygulamalarinin dlgme ve degerlendirme uygulamalariyla
ne denli i¢ ice ve birbiriyle karsilikli etkilesim icindeki bagimli kavramlar oldugu

yoniindeki tezini dogrular niteliktedir.

Gorildiigii iizere, yabanci dil 6gretiminde ise kosulan 6l¢me degerlendirme
araglarinin 6gretim yontem ve uygulamalarina gore sekillendigini sdylemek miimkiindiir.
Bu baglamda tarihsel siire¢ icinde yabanci dil 6gretim yaklagimlarina dair yasanan
gelismelerin 6lgme ve degerlendirme faaliyetlerini etkiledigi 6ne siiriilebilir. Ornegin,
davranig¢ilik yaklagiminin etkili oldugu donemlerde dil 6gretiminde Dilbilgisi-Ceviri
Yontemi (Grammar-Translation Method) ya da daha onceleri bilenen adiyla Geleneksel
Yontem (Traditional Method) kullanilmaktayd: (Mitchell & Vidal, 2001). Dilin mantiksal
kurallar {izerine kuruldugu ve hedef dil ile anadil arasinda g¢eviri yapabilmenin dilin
Ogrenildigine dair en biiylik kanit olmasi bu yontemin temel sayiltilarindandir (Stern,
1983). Dolayisiyla bu 6gretim yonteminin gerektirdigi 6lgme ve degerlendirme araglari
Ogretmenler tarafindan hazirlanan ve oncelikli olarak 6grencilerin dilin kurallarini ne kadar
ogrendigini Slgen ve degerlendiren g¢eviri odakli sinavlardi (Senel, 2015). Diger taraftan
1950’lerde davramiscilik ve karsilastirmali analiz  yaklasimlarmin  dikkat ¢ektigi
donemlerde ana dil ile hedef dil arasindaki dilbilimsel, sesbilimsel ve sozciiksel

karsilastirmalar gibi dilin 6zel 6gelerine odaklanan 6l¢gme teknikleri kullanilirken, 1970 ve



1980’lerde biitiiniin parcalarindan daha 6nemli oldugu goriisiiyle iletisimsel dil teorilerinin
daha etkilesimli test tekniklerini 6n plana ¢ikardig1 goriilmektedir (Brown, 2004). Bugiine
geldigimizde ise yasama daha yakin, giincel, gecerli ve 6grenenlerin ihtiyaglarina yanit
olabilecek Ol¢me degerlendirme araglarinin kullanilmasi1 gerektigine dikkat cekildigi

sOylenebilir.

Ulkemizdeki yabanci dil 6gretim faaliyetleri incelendiginde, evrensel boyutta
gecerligi kabul edilen egitim felsefelerinin 6gretim programlarina yansidigi sdylenebilir.
Nitekim MEB tarafindan 2004 yilinda gelistirilen ve 2005-2006 egitim 6gretim yiliyla
uygulanmaya konulan egitim programlarinda, yapilandirmaci yaklagimin benimsendigi ve
O0lcme degerlendirme uygulamalarinin da bu yaklagimin temel ilkeleri ¢ercevesinde
tasarlandig1 aciklanmistir. Yayinlanan programda degerlendirme kavraminin uygulama
alan1 genisletilerek sadece tiriiniin degil, 6grenme siireglerinin de degerlendirildigi 6zellikle
vurgulanmigtir. Ayrica 6gretmenlere halihazirda kullandiklart geleneksel 6lgme araglarinin
yaninda; performans, portfolyo degerlendirme ve 6grenci liriin dosyasinin hazirlanmasi ile
ogrencilerin duyussal ve kisisel gelisimleri hakkinda bilgi edinmek icin 6lcekler (gozlem,
goriisme) kullanmalart da Onerilmistir (MEB, 2005). 2018 Ingilizce dersi dgretim
programi incelendiginde ise Olgme ve degerlendirme siireclerinin teorik temelinin asil
olarak i¢inde farkli 6lgme ve degerlendirme teknikleri barindiran CEFR (Avrupa Dilleri
Ortak Cerceve Programi) uygulamalarina dayandigi belirtilmektedir. Ayrica bu
uygulamalarin ¢ogunun alternatif ve siire¢ temelli degerlendirmeyi kapsadigr da
belirtilmistir. Buna ek olarak, Ogrencilerin kendi becerilerinin gelisim adimlarim
izleyebildikleri 6z-degerlendirme siirecinin destekleyici oldugu vurgulanmistir (MEB,

2018).

Alanyazinda Olgme ve degerlendirmeyle ilgili ¢alismalar incelendiginde,
aragtirmacilarin farkli baglamlardan yola ¢ikarak analiz yaptiklari sdylenebilir. Ornegin,
Tarhan (1992) tarafindan yapilan tez calismasinda, 6gretim siirecinde kullanilan testlerin
siklik derecelerinin  Ogrencilerin  basart durumlarima etkisi incelenmistir. Bilkent
Universitesi Yabanci Diller Béliimiinde gerceklestirilen bu deneysel calisma, 6n-test ve
son-testlerin siklikla uygulanmasinin 6grenci basarilar1 iizerinde belirgin bir etki
yaratmadigini otaya koyarken; belli araliklarla yapilan testlerin 6grenci basar1 puanlarini

arttirdig1 gézlemlenmistir.



Arastirmacilarin yoneldigi alanlardan biri yabanci dil 6gretiminde kullanilan 6lgme
ve degerlendirme araglarina yonelik tutumlart incelemek olmustur. Bu amagla Yavuz-Kirik
(2008) tarafindan gerceklestirilen tez calismasinda, yabanci dil olarak Ingilizce
Ogretmenlerinin  6lgme ve degerlendirme baglaminda tutum ve yaklasimlar
degerlendirilmistir. Anadolu liselerinde yapilan bu arastirmada dgretmenlerden iletisimsel
dil 6gretim yontemi kapsaminda sunulan 6l¢gme ve degerlendirme tekniklerini kullanma ve
sorunlarla karsilasma sikliklar1 analiz edilmistir. Sonu¢ olarak ise alternatif 6lgme ve

degerlendirme yaklasimlarinin kullanilmasi 6nerilmistir.

Yabanct dil becerilerinin test edilmesi ve degerlendirilmesine yonelik
gerceklestirilen uygulamalar alanyazindaki tezlerin ve makalelerin bir diger konusunu
olusturmaktadir. Bu beceri alanlarindan 0zellikle konusma becerisinin test edilmesi
siirecine odaklanan Giilliioglu (2004), Gazi Universitesi Ingilizce hazirlik okulunda
konusma becerilerine ne kadar yer verildigini inceleyip bu alanda yapilan sinavlar ele
almistir. Arastirmanin sonuglarina gore dilbilgisi, okuma ve kelime becerilerinin 6l¢lilmesi
siirecinin daha fazla 6nemsendigi ve az da olsa yazma ve dinleme becerilerine yonelik
O0lcme ve degerlendirme etkinliklerinin gergeklestigi goriilmektedir. Diger taraftan
konusma becerilerinin degerlendirilmesine iligkin herhangi bir uygulamanin olmadigi da

kaydedilmistir.

Arastirma sonuglar1 gz oniinde bulunduruldugunda, Ingilizce derslerinde
uygulanan Olgme degerlendirme faaliyetlerinin Ogretim hedeflerini istenilen diizeyde
gerceklestirdigini sdylemek giigtiir. Nitekim {iilkemizde ilkokul 2. siniftan baslanarak
liniversiteye kadar orgiin egitimin her kademesinde yabanci dil olarak Ingilizce 6gretimi
yapilmakta olup, beklenilen verimin saglanamamasi arastirma sonuglarini dogrular
niteliktedir. ~ Altan (2017) bu durumun en Onemli sebeplerinden birinin, G6gretim
yontemiyle neredeyse hic ilgisi olmayan bir sekilde bilgileri anlamaya ve hatirlamaya
yonelik 6lgme araclariyla 6l¢iim yapilmasi oldugunu belirtmektedir. Ona gore bu sekilde
alan icerikli ve tamamen bilgi odakl: testlerle yapilan Ol¢timler bireysel farkliliklar1 goz
ard1 etmekte ve Ogrenenlerin kazanmalar1 gereken becerileri gerceklestirememelerine
sebep olmaktadir. Ozmen (2012) bir 6gretim programinin iist boyutlarindan birini
olusturan 6lgme ve degerlendirmenin kesinlikle 6gretim programinin dogasiyla ortiigmesi
gerektigini, aksi bir durumun ise 6grenilen yabanci dilin biitlin dilbilimsel ve pedagojik alt

yapist ile kazanimlarini riske sokabilecegini belirtmektedir.



21. yiizyilda egitim ihtiyaglar1 ve 6grenme ve 6gretim yaklagimlari lizerine degisen
anlayisin, 6grenciler ve belki de onlar i¢in ¢ogu zaman kaygt dolu bir deneyimi hatirlatan
degerlendirmeyi bir araya getirdigi goriilmektedir. Ozellikle degerlendirmenin &grenme
icin yapilmast gerektigiyle ilgili goriislerin 6n plana ¢ikmasiyla birlikte degerlendirme
kavramina atfedilen 6nemin daha kapsayici bir nitelik kazandigi sdylenebilir (Brown,
2005). Oz’e (2014) gore geleneksel eylem tarzinda meydana gelen bu paradigma
degisikligi, degerlendirmenin 6grenme lizerindeki destegini 6n plana ¢ikarmis ve bu iki
ayr1 kavrami birbirinden ayrilamaz bir biitiinliige ulastirmistir. Ancak egitim 6gretim
ortaminda degerlendirmelerin 6grenme siirecini kolaylastirmaktan ziyade daha c¢ok not
vermek icin yapildigi ve 6grenenlerinin ne yapabildiklerinden ¢ok 6grenme ciktilarina
odaklanildig1 goriilmektedir (Kuyumcu-Vardar ve Acar, 2018). Nitekim bu alanda yapilan
calismalar, 6gretim programinda farkli 6lgme degerlendirme uygulamalar1 Onerilmesine
ragmen Ogretmenlerin hala geleneksel kalem kagit testlerini kullandiklarint ve 06z
degerlendirme, portfolyo degerlendirme gibi uygulamalarin  ihmal edildigini
gostermektedir (Paker, 2006; Kirkgdz ve Agcam, 2012; Oz, 2014; Tatli, 2014). Ayrica
hazirlanan testlerin iceriginin dilbilgisi ve sozciik yapilarina dayandigi ve ¢ogu zaman
dinleme ve konugma becerilerinin degerlendirilmesine yonelik uygulamalarin yapilmadigi
goriilmektedir (Cakir ve Geng, 2021). Bu durum hedeflenen davraniglar ile uygulamalar

arasindaki farkliliklarin sonuglarini gosterir niteliktedir.

Tiirkiye’de yabanci dil o6gretiminde Ol¢gme degerlendirme alaninda yasanan
farkliliklar bu arastirmanin temel ¢ikis noktasi olmustur. Yabanci dil becerilerinin ne
kadarmin test edildigi ve programin benimsedigi egitim felsefisine uygun 6l¢me araclariyla
dogru olciimler yapilip yapilmadigiyla ilgili sorulara uygun yanitlar bulmak i¢in, konunun
biitlin boyutlartyla arastirilmas: gerektigi sodylenebilir. Ayrica egitim programinda
benimsenen yapilandirmaci yaklasim ve Iletisimsel Dil Ogretim Yonteminin ilkelerine
uygun olarak gelistirilen 6lgme degerlendirme araglarinin uygulayicilar tarafindan nasil
algilandigin1 ortaya koymak onemlidir. Cilinkii 6gretmenlerin yabanci dil programinda
benimsenen anlayisa uygun bilgi, beceri ve tutumlara sahip olmasi istenilen kazanimlarin
gerceklesmesi icin oldukca gereklidir. Bu noktada oOlgme degerlendirme siirecinde
islemeyen, yanlis isleyen ya da zorlayici olarak algilanan unsurlarin tespit edilmesinin
O0lcme degerlendirme alaninda yasanan uyusmazliklarin nedenlerine iligkin bilgi sunacagi

sOylenebilir.



Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci ortaokullarda gorev yapan Ingilizce dgretmenlerinin dlgme

degerlendirme siirecine iliskin goriislerini incelemektir. Bu genel ama¢ dogrultusunda

asagidaki sorulara cevap aranmistir:

I.

10.

11.

12.

Ingilizce dgretmenlerinin bir lgme araci hazirlarken planlama yapilmasiyla ilgili
goriisleri nelerdir?

Ingilizce 6gretmenlerinin Slgme araci gelistirirken veya bir &lgme aracini
kullanmaya karar verirken gegerlik, giivenirlik ve kullanislik 6zelliklerinin
saglanmis olmas1 hakkindaki goriisleri nelerdir?

Ingilizce ogretmenleri hazirladiklar1  Slgme  araclarinin  Ingilizce  dgretim
programinin kazanimlarina uygun olmasi i¢in nelere dikkat etmektedirler?

Ingilizce 6gretmenlerinin tiim dil beceri alanlarmin (dinleme, konusma, okuma ve
yazma) degerlendirilmesine iligkin gorisleri nelerdir?

Ingilizce dgretmenlerinin tiim dil beceri alanlarindaki (dinleme, konusma, okuma
ve yazma) Olgme ve degerlendirme uygulamalarimi gerceklestirme diizeyleri
nelerdir?

Ingilizce &gretmenlerinin  Ingilizce &gretiminde kullanilan  klasik ~ &lgme
degerlendirme araglariyla ilgili goriisleri nelerdir?

Ingilizce ogretmenlerinin  Ingilizce ~ dgretiminde  kullanilan  tamamlayici
degerlendirme arag ve teknikleriyle ilgili goriisleri nelerdir?

Ingilizce 6gretmenlerinin dilbilgisi, sdzciik dagarcigi ve telaffuz gibi dil yapilarinin
degerlendirilmesine iliskin goriisleri nelerdir?

Ingilizce 6gretmenlerinin duyussal becerilerin dl¢iilmesi ile ilgili goriisleri nelerdir?
Ingilizce 6gretmenlerinin  tanilayici, bicimlendirici ve diizey belirleyici
degerlendirmeye ilisin goriisleri nelerdir?

Ingilizce &gretmenlerinin lgme sonuglar1 hakkinda &grencilere geri bildirimde
bulunma konusundaki goriisleri nelerdir?

Ingilizce 6gretmenlerinin nitelikli bir dlgme degerlendirme siireci igin Onerileri

nelerdir?



1.2. Arastirmanin Onemi

Egitim ve oOgretim hedeflerinin ne diizeyde gerceklestirildigiyle ilgili onemli
geribildirimler sunan 6lgcme ve degerlendirme; 6gretmenler, 6grenciler, veliler, program
gelistirme uzmanlar1 gibi pek ¢ok paydas i¢in olduk¢a 6nemli bir yere sahiptir. Yabanci dil
Ogretimi agisindan incelendiginde ise, 6lgme ve degerlendirme dgrencilerin hedef dildeki
performanslarini ortaya c¢ikaran ve elde ettigi bu bilgiyle 6grenme hakkinda bir karara
ulasilmasini saglayan bir mekanizmadir. Ogrenciler hakkinda dogru kararlara ulasmak,
onlarin ihtiyaglara yanit bulabilmek ve 6gretim etkinliklerini diizenlemek gibi pek c¢ok
eylem etkili bir degerlendirme siirecinin ise kosulmasmni gerektirmektedir. Malone’a
(2013) gore Ogretim ve degerlendirme birbirini etkileyen kavramlar olmakla birlikte
birbirlerini gelistirmektedirler. Bu iki kavram arasinda onemli bir koprii kuran ise
ogretmenlerdir. Degerlendirmenin giiciiniin 6gretmenlerin bilgi ve uygulamalarina baglh

oldugu sdylenebilir.

Tiirkiye’de yabanci dil 6gretmenleri gesitli standart testler, yazili yoklamalar ve
diger Olgme araglariyla 6grencilerin beklenen davranislari ne diizeyde kazandiklarina
yonelik bir yargiya ulasmaktadirlar. Ogretmenlerden beklenen, Ogretim programiyla
uyumlu olacak sekilde 6l¢me araglari gelistirmeleri, puanlamalari ve sonuglarla ilgili
geribildirimde bulunmalaridir. Bu yoniiyle degerlendirme basit bir islemmis gibi goriinse
de ashinda igerisinde pek c¢ok 0Ogeyi barindiran olduk¢a karmasik bir siirectir. Bu
aragtirmayla yabanci dil 6gretiminde Olgme degerlendirmeye genis bir perspektiften
bakilarak, Ingilizce Ogretmenlerinin bu gorevi nasil yerine getirdikleri, zorlandiklar:
alanlar, karsilastiklar1 sorunlar, nedenleri ve ¢6ziim Onerileri gibi konular tartigilmastir.
Ortaokullarda Ingilizce ogretiminde Olgme ve degerlendirme siirecinin incelenmesi
konusunda yapilan bu arastirmanin, egitim siirecinin mevcut durumu hakkinda gecerli ve
giivenilir bilgiler sunarak uygulayicilara ve program gelistirme uzmanlarina katki

saglayacag disiiniilmektedir.

Ingilizce ogretiminde Olgme degerlendirme siirecine iligkin birgok bilimsel
calismanin yiiriitiildiigii goriilmektedir (Jannati, 2012; Ayas, 2014; Cigen, 2014; Gokge,
2014; Kayacan ve Eskicumali, 2014; Oz, 2014; Wewer, 2014; Bayram, 2015; Britton,
2015; Chan, 2016; Kirkgoz, Babanoglu ve Ag¢am, 2017; Mede ve Atay, 2017; Sellan,
2017; Tsagari & Vogt, 2017; Olmezer-Oztiirk, 2018; Saeed, Tahir & Latif, 2018; Onalan
ve Giirsoy, 2020; Ballidag ve Inan-Karagiil; 2021; Cakir ve Geng, 2021; Tokur-Uner ve
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Asilioglu, 2022). Séz konusu calismalarda Ingilizce dgretmenlerinin dlgme degerlendirme
stirecine yonelik algilari, hangi 6lgme ve degerlendirme yontemlerini tercih ettikleri, test
tekniklerini ne siklikla kullandiklar1 ve Olgme araglarinin uygulanmasi silirecinde
yasadiklar1 giicliikler kaydedilmistir. Yapilan caligmalar incelendiginde, arastirmalarin
Olgme degerlendirmenin belirli alanlarina odaklanilarak gergeklestirildigi soylenebilir.
Ancak dlgme degerlendirmenin igerisinde pek ¢ok 6ge barindirmasindan dolayr oldukga
kapsayict bir alan olmasi, bu mekanizmanin detayli bir sekilde incelenmesini
gerektirmektedir. Dolayisiyla bu arastirmada 6lgme degerlendirme siireciyle ilgili kuramsal
bilgiler incelendikten sonra “Hazirlik”, Uygulama”, “Degerlendirme” ve “Geribildirim”
olmak tiizere ana boliimler belirlenmis ve her boliimle ilgili aydinlatici verilere ulagmak
icin arastirma sorular1 6zenle hazirlanmistir. Boylece 6lgme degerlendirme sistemine dahil
olan tiim boyutlarin ayrintili bir sekilde incelenmesi hedeflenmistir. Ornegin,
Ogretmenlerin planlama yapip yapmadiklari, 6gretim programina bagliliklari, tiim yabanci
dil becerileri ve dil yapilarinin degerlendirilmesi, duyussal becerilerin o6lgiilmesi,
Ogrencilere geribildirim sunulmasi gibi alan taramalarinda daha az rastlanilan ama dlgme
degerlendirmenin 6nemli boyutlarindan olan bu konularin tiimii arastirmaya dahil
edilmistir. Ayrica bu ¢alisma karma aragtirma yontemi ilkeleri ¢er¢evesinde sistematik bir
sekilde yiirtitiilmustiir. Boylece nitel veriler 1s18inda aragtirmaci tarafindan gelistirilen bir
anketle, yabanci dilin temel yapitaglarindan olan dinleme, konugma, okuma ve yazma
becerilerinin degerlendirilmesi siirecinin Ogretmenler tarafindan nasil gergeklestirildigi

genis Olcekte analiz edilmistir.

Teorik olarak programlarda yer bulan yaklagim ve tekniklerin uygulamadaki 6lgme
ve degerlendirme siirecine nasil yansidigini incelemek, teori ve uygulama arasindaki
farkliliklar1 ortaya ¢ikarmak adina 6nemlidir. Bu noktada Diyarbakir ili 6lgeginde boylesi

bir ¢aligmanin yiiriitiilmesinin bu alanda énemli bir boslugu dolduracag diisiiniilmektedir.

1.3. Sayiltilar

1. Arastirmaya katilan dgretmenler goriisme sorularina ve “Yabanci Dil Becerilerini
Olgme ve Degerlendirme Anketi”nde yer alan davranislara goniilliiliik ilkesi cercevesinde

ictenlikle yanit vermislerdir.

2. Aragtirmaya katilan 6gretmenler goriisme sorularim1 ve “Yabanci Dil Becerilerini

Olgme ve Degerlendirme Anketi”nde yer alan maddeleri tam ve dogru anlamislardir.
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1.5. Simirhliklar

1. Bu aragtirma 2019-2020 ve 2020-2021 egitim §gretim yillar1 arasinda Diyarbakir ili

merkez ilgelerine bagl ortaokullarda gorev yapan Ingilizce dgretmenleri ile sinirlidir.

2. Bu arastirma goriisme sorulart ve “Yabanci Dil Becerilerini Olgme ve

Degerlendirme Anketi’nde yer alan ifadeler ile sinirlidir.
1.6. Tanimlar

Olcme: Bir niteligin gozlenerek gozlem sonuglarinin say1 ya da baska sembollerle

gosterilmesidir (Demirel, 2012).

Degerlendirme: Bireylerin yetenekleri ya da performanslariyla ilgili elde edilen dlgme
sonuclarinin kendi baglamma ait Olgiitlerle karsilastirilarak bir deger yargisina ulagma

stirecidir (Y1lmaz, 2002).
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2. KURAMSAL CERCEVE

Egitim ve 6gretim hedeflerine ne diizeyde ulasildigiyla ilgili 6nemli veriler sunan
O0lcme degerlendirme siireci, egitim sistemindeki Ogretmenler, 6grenciler ve program
hazirlayicilar gibi tiim paydaslar i¢in vazgegilmez bir oOgedir. Etkili bir 06lgme
degerlendirme yapmak i¢in ise Oncelikle bu siiregle ilgili kavramlari dogru bir sekilde
tanimlamanin oldukca 6nemli oldugu sdylenebilir. Dolayistyla arastirmanin bu boliimiinde
ilk olarak 6lgme ve degerlendirme siirecine dair kuramsal temeller ilgili aragtirmalar

1s1g¢1inda sunulmustur.
2.1. Ol¢me ve Degerlendirme

Egitimle kazandirilmak istenen davramiglarin hedeflenen diizeyde gergeklesip
gerceklesmedigine karar verebilmek icin Oncelikle bu davranislarin = Slglilmesi
gerekmektedir. Ozgelik’e (2010) gore, yapilacak ilk is &grencilerin hedef davranislari
kazanip kazanmadiklarinin ve bu davranislarda eristikleri yetkinlik ve kararlilik
derecelerinin gegerli ve giivenilir 6lgme araglariyla nesnel bir bi¢imde ortaya konmasidir.
Sonraki asamada yapilacak is ise, gergeklestigi goriilen 6grenme diizeyi ile gerceklesmesi
beklenen 6grenme diizeyi arasinda fark olup olmadigina dair dogru bir yargiya ulagsmaktir.
Dolayistyla 6nce 6grenci dgrenmelerinin ne diizeyde gergeklestigi ile ilgili bir dlgme ve
ardindan bu 6grenme diizeyinin hedeflenen Ogrenme diizeyi ile karsilagtirildigi bir

degerlendirme isleminin yapildig: sdylenebilir.

Dogru bir 6lgme yapabilmek i¢in dncelikle 6l¢gme kavraminin ne oldugu ve onu
olusturan unsurlarm 6zelliklerini bilmek oldukca énemlidir. Ingilizce dgretiminde 6lgme
ve degerlendirmeye yonelik yapilan yurt dist alan taramalarinda, “testing” ve
“measurement” terimlerinin 6lgme kavrami i¢in kullanildigi goze carpmaktadir. Bu
kavramlarla 6lgme siireci i¢indeki ayni etkinliklere gondermeler yapildigi i¢in anlam
olarak birbirleriyle ortiistiikleri sdylenebilir. Ilk olarak dlgme kavraminin sdzliik anlamlar:
incelendiginde, 6lgme “Bir niteligin gozlenerek gozlem sonuglarinin say1r ya da baska
sembollerle gosterilmesi” olarak belirtilirken (Demirel, 2012:106); baska bir tanimlamada
“Birinin bilgisini ve yetenegini smayan bir takim sorular” seklinde ifade edilmistir
(Cambridge Learner’s Dictionary, 2004: 669). Brown (2004) 6lgmeyi, 6grenenlerin belirli
bir alandaki yetenek, bilgi ya da performansini sinama yontemi olarak tanimlamaktadir.
Ona gore, bu islem farkli teknik, metot ve 6geleri igeren bir yontemdir. Daha genis bir

perspektiften bakildiginda ise 6lgme; birinin yeterlik ya da yetersizligini, yetenegini ya da
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kabiliyeti olmadig1 alanlar1 gésteren ve bunu yaparken de onu basarili, basarisiz, ortalama,
yeterli, iyi ve miikemmel seklinde konumlandiran bir sinama siirecidir (Rahman, 2017).
Kan’a gore (2018) 6lgme bireyler ve nesnelerin belli bir 6zellige sahip olma dereceleri
arasindaki farklilig1 saptamak i¢in ortaya ¢ikmistir. Madsen (1983) ise 6l¢me igin bir sinir
¢izmeden, Slgmenin §gretim ve 6grenme deneyimlerinin her asamasinda 6ne ¢ikan 6nemli

bir mekanizma olduguna dikkat ¢ekmistir.

Olgmenin kullanilma sebebinin nesnelerin karakteristik 6zelliklerini niceliksel
olarak belirlemek oldugunu ifade eden Nunnaly’e (1970) gore, bu tiir nicellestirmeler

cesitli avantajlar sunmaktadir. Bu avantajlar sdyle 6zetlenebilir (Nunnaly, 1970):

> Olg¢me nesnelerin meveut durumlarina ait niteliklerini ortaya ¢ikarir.
Olgme dogru bilgilere ulasmay kolaylastirir.
Olgme gruplarin siniflandirilmasini saglar

Olgme gruplarin nesnel bir sekilde karsilastirilmasini saglar.

YV V V V

Olgme sonuglari daha fazla analiz yapilmast i¢in veri saglar.

Bireylerin yetenekleri ya da performanslariyla ilgili elde edilen 6l¢gme sonuglarinin
kendi baglamina ait Olciitlerle karsilastirilarak bir deger yargisina ulagsma siireci olarak
adlandirilan degerlendirme (Yilmaz, 2002), karar verici bir roliiniin olmasindan dolay1
dlgmeden ayrilir (Ozgelik, 2010). Aslinda 6gretim siirecinin sonunda basvurulan bir
mekanizma gibi goriinse de White’a (2009) gore degerlendirme Ogrenme siirecini
baslatmaktan sorumlu olan bir motor olarak kabul edilmelidir. Magno ve Ouano’ya (2010)
gore ise degerlendirme, 6grenme ve Ogretim siirecinin tiim asamalariyla biitiinlesmis bir
yapidadir. Yani bu Ogretimden Once, Ogretim sirasinda ve Ogretimden sonra da

gerceklesebilecegi anlamini tagir.

Degerlendirme kavramina iliskin yapilan yurt disi alan taramalarinda,
degerlendirme kavrami igin “assessment” ve ‘“evaluation” terimlerinin kullanildig1 goéze
carpmaktadir. Kimi arastirmacilarin degerlendirmeyi “evaluation” baghigi altinda tartistig
ve bu kavrami karar vermek amaciyla sistematik bir sekilde bilgi toplamak olarak
tanimladiklar1 goriilmektedir (Bachman, 1990; Harmer, 2001; Lynch, 2001). Kimi
aragtirmacilarin ise “assessment” ve “evaluation” kavramlarini ayr1 ayr1 kullanmayi tercih
ettikleri belirlenmistir (Nunan, 1999; Dickins and Germanie, 1995; Murphy, 2000). Nunan
(1999), “evaluation” kavramini Ogretim siireciyle ilgili eksiklikleri saptayip Ogretim

programina karar vermek i¢in bilgi toplama ve yorumlama olarak tanimlarken,
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“assessment” kavraminin ise ‘“evaluation” kavramimnin bir alt baghigi oldugunu ve
Ogrencilerle ilgili bilgi toplama ve yorumlama siirecini ifade ettigini belirtmistir. Benzer
sekilde Murphy (2000), “evaluation” kavraminin bir programin hedeflerinin ne diizeyde
gergeklestigine karar vermek ic¢in kullanildigini ifade ederken, “assessment” kavraminin
ise 6grenmeyle ilgili 6l¢limler yapma ve oradan da bir yargiya ulasma oldugunu belirtmis

ve bu iki kavram arasindaki farkliliga dikkat ¢ekmistir.

Son zamanlarda degerlendirme kavraminin Olgmeyle es anlamli oldugu ve bu
yiizden de 6l¢menin yerine kullanilabilecegine dair bir alginin yerlestigi goriilebilir (Inbar-
Lourie, 2008). Brown (2004) olcme ve degerlendirmenin ayni anlama geldigine dair
yaygin olan kaniya dikkat ¢ekmis ve bu iki kavrami birbirinden ayirmistir. Ona gore,
O0lcme yonetimsel siireclerle 1ilgilidir ve Ogrenenler bu siliregte gosterdikleri
performanslarinin aldiklar1 puanlarla belli bir karsiliginin oldugunu bilirler. Diger taraftan
degerlendirme daha genis bir alan1 kapsayan ve siirekli devam eden bir siiregtir. Benzer
sekilde Clapham (2000), 6lgme ve degerlendirme kavramlarmin birbirinden ayr1 terimler
oldugunu vurgulamis ve 6lgmenin genis gruplar icin tasarlandigini, degerlendirmenin ise
asil amacinin puan elde etmek olmadigi aksine 6grenenlerin problemlerinin tespiti i¢in
bireysel olarak yiiriitiilen bir uygulama tiirii oldugunu belirtmistir. Valette (1994) ise farkl
bir bakis agis1 sunarak, 6lgmede genis capli standart yeterlik testlerinin kullanildigini

belirtirken, degerlendirmede okul bazli testlerin kullanildigini ifade etmistir.

Alanyazinda dlgme ve degerlendirme kavramlarmin farkli uygulamalar icerdigini
kabul eden ancak degerlendirmenin Olgmeyi kapsadigini belirten kullanimlar goze
carpmaktadir (Kunnan, 1998). Nitekim Clapham (2000) degerlendirme kavramini 6lgme
ve sinama faaliyetlerinin tiimiinii kapsayan bir semsiye terim olarak gérmektedir. Diger
taraftan Kizlik (2012) her 6lgmenin bir degerlendirme oldugu ama her degerlendirmenin
bir 6lgme olmadigini ifade etmistir. Bu diisiinceyi destekleyen Dickins ve Germanie’ye
(1995) gore Ogrenenlerin performanslarini gormek i¢in yapilan 6lgme, degerlendirme
stirecinin bir parcasidir. Degerlendirme ise sadece 0grencilerin bilgi ve yeteneklerini test
edilmesini degil ayn1 zamanda dgretmenlerin de kendi deneyimlerini gozden gegirmelerini
saglayan bir siirectir. Dolayisiyla degerlendirme kavraminin daha genis bir anlami
karsilayacak bicimde kullanildig: sdylenebilir. Bu iki kavram arasindaki iliskiyi belki de en

1yi sekilde 6zetleyen Green’e (1970) gore ise, 6lgme ve degerlendirme bir anlamda madeni
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bir paranin ayrilamayan iki yiizii gibidir ve isbirligi icinde ¢aligmaktadirlar (Akt. Cesur,
2008).

Olgmeyi degerlendirmenin bir alt kiimesi olarak tanimlayan Hughes’a (2003) gore
Olcme, 0grencilerin bazi becerilere ait 6zel amaclar1 belirli bir zaman diliminde gdsterme
yeteneklerini test etmek i¢in yiiriitiilen bir siirectir. Degerlendirme ise 6l¢me islemini de
kapsayarak ogretim ile birlikte ilerler. Ogretim siireci basladiginda, hemen hemen tiim
O0gretmenler 6grencilerin ilgilerini ve performanslarini bilingli ya da bilingsiz bir sekilde
gozlemleyip bir yargiya ulasirlar. Hatta 6grenciler bile kendi gelisimlerini akranlariyla
karsilagtirip yorum yaparlar. Daha iyi bir 6grenme i¢in 6gretimi sekillendirmeyi amaglayan
biitlin bu formal ve informal 6l¢iimler degerlendirme olarak kabul edilir (Sah, 2012).
Dolayisiyla nasil ki 6l¢me degerlendirmenin bir parcasiysa, degerlendirmenin de 6gretimin
etkili bir sekilde islemesi i¢in calisan ayrilmaz bir unsuru oldugu sdylenebilir. Asagida

Sekil 1°de 6lgme, degerlendirme ve 6gretim arasindaki iliski gosterilmistir.

Degerlendirme

Ogretim

Sekil 1. Olgme, degerlendirme ve 6gretim arasindaki iliskiyi gdsteren Venn semasit (Brown

& Abeywickrama, 2010)
2.1.1. Egitimde Ol¢me Degerlendirmenin Yeri ve Onemi
Egitim siirecinde 6lgme ve degerlendirmenin Ogrenciler, dgretmenler, veliler ve
egitim uzmanlar1 gibi pek cok paydas icin olduk¢a 6nemli oldugu sdylenebilir. Ozellikle
O0grenme, Ogretim, 0gretim programi gibi temel kavramlarin ne diizeyde kazandirildigi

veya isledigiyle ilgili sagladigi doniitlerle cesitli kararlarin  alinmasina dayanak
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olusturmaktadir. Yasar’a (2011) gore, 6lcme ve degerlendirme egitim sisteminde yer alan

kisilere karar verme noktasinda su konularda fayda saglamaktadir:

> Ogrenci basar1 veya basarisizliklariyla ilgili kararlar

» Ogrencilerin ihtiya¢ ve ilgileri dogrultusunda rehberlik sunulmas: ile ilgili
kararlar

Se¢cme ve yerlestirmeye doniik kararlar

Ogretimin etkililigi ile ilgili kararlar

Ogretmenlerin kendi 6gretim faaliyetlerini degerlendirmelerine yonelik kararlar
Ogrencilerin dgretim siirecine ve dgretmenlere iliskin algilarina yonelik kararlar
Mevcut programin nasil isledigine yonelik kararlar

Ogretim siirecinin sonunda ulasilan ¢iktilara yonelik kararlar

YV V. V V V V V

Degerlendirme 6gesinin nasil uygulandigina iliskin kararlar.

Gorildugi tizere, 6lgme ve degerlendirmenin 6grenme ve 6gretim deneyiminin her
asamasinda basvurulan kararlara cevap verici nitelikte oldugu sdylenebilir. Ogrenenler
acisindan incelendiginde, 6lgme ve degerlendirme 6grenenlerin dgretim materyalleriyle
anlamli bir bag kurmasim tesvik etmekte, onlara derste dgrendiklerini gézden gecirme
sans1 tanimakta ve Ogrenenlerin kendi performanslarina yonelik doniit saglamaktadir
(Cohen, 1994). Scanlan’a (2012) gore sevsek de sevmesek de pek ¢ok 6grenci igin dlgme
bir motivasyon kaynagidir ve ¢ogu 6grenci enerjisini siavlari en iyi sekilde gegmek igin
odaklamaya meyillidir. Angelo ve Cross (1993) 0Ogrencilerin olduk¢a fazla anlam
atfettikleri 6lgmenin, dogru stratejilerle birlikte kullanilmasiyla 68renme iizerinde etkili
sonuglar yaratabilecegini ileri siirmiistiir. Ornegin, eger dgretmenler bilgiyi hatirlamaya
yonelik 6lgmeye odaklanirsa ylizeysel bir 6grenmenin gerceklesmesine sebep olacaklardir.
Diger taraftan problem ¢ozmeyi ya da elestirel diisiinmeyi gerektiren degerlendirme
stratejilerini kullanirlarsa, biiyiik ihtimalle Ogrenci performanslarimin daha yiiksek bir
seviyede gerceklestigini fark edeceklerdir (Angelo & Cross, 1993). Dolayisiyla dogru ve
etkili bir degerlendirme deneyiminin 0&grencilerin {istbilissel diisiinme becerilerini

gelistirebilecegi savunulabilir.

Egitim silirecinde Olgme ve degerlendirmenin pek ¢ok onemli fonksiyonunun
oldugunu vurgulayan Turgut ve Baykul’a (2013) gore, bu dinamigin 6grencilere sagladigi
en Oonemli avantajlar; onlara davraniglarini nasil gelistirecekleri hakkinda bilgi sunma ve

basarili olan Ogrencileri daha fazla motive etme olarak Ozetlenebilir. Diger taraftan
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Brissenden ve Slater (2002) farkli bir ¢erceve sunarak, Olgme degerlendirme
uygulamalarinin 6grencilerin kendileriyle ilgili yanit aradiklari birtakim sorulara cevap
olacagini ifade etmislerdir. Daha nitelikli bir 6grenme i¢in cevaplanmasi gereken sorular

ise su sekildedir (Brissenden & Slater, 2002):

» Bu dersin sonunda kag¢ puan alacagim?
» Bu derse ¢alisma yontemimi nasil gelistirebilirim?

» Ders igerigine yeteri kadar hakim miyim?

Egitim siirecindeki 6gretenler acisindan bakildiginda ise, 6lcme ve degerlendirme
Ogesinin onlara (1) 6gretim hedeflerini belirlemede yardimci olma, (2) daha sonraki
degerlendirme faaliyetlerini gelistirmeleri i¢in doniit saglama ve (3) 6grencilerin giiclii ve
zayif yonlerini saptama noktasinda son derece Onemli faydalar sagladigi soylenebilir
(Cohen, 1994). Ogrenciler hakkinda sundugu verilere ek olarak, dlgme degerlendirme
stireci Ogretmenlerin kendi Ogretim faaliyetlerini gézden gegirmelerine firsat tanir ve
Ogretimin ne diizeyde etkili olup olmadigiyla ilgili sorulara yanit bulmada oldukga
islevseldir (Madsen, 1983). Brissenden ve Slater’a (2002) goére smif i¢i yapilan

degerlendirmeler 6gretmenlere su 6zel sorular1 cevaplamalari i¢in yardimei olabilecektir:

> Ogrencilerim dnceden belirlenen amaglari ne dl¢giide gerceklestiriyorlar?
Nasil bir puanlama yapacagim?

Bu konuyu daha etkili bir sekilde 6gretebilir miyim?

Ogrencilerim igin dersin/iinitenin hangi boliimleri daha 6nemli?

Bu dersi/iiniteyi bir dahaki sefere nasil anlatacagim?

YV V V VYV V

Su anki ders konusu i¢in ne kadar siire ayiracagim?

Yukaridaki sorular incelendiginde, 6l¢me degerlendirmenin 6grencilere sadece not
vermenin Otesinde bir oneme sahip oldugu sdylenebilir. Yilmaz’a (2002) gore 6gretmenler
6l¢me ve degerlendirmenin 6gretimin her agsamasinda sundugu saglikli bilgilerle, 6grenme

stirecini kontrol altinda tutabilir ve kendi basarilarini degerlendirebilirler.

Olgme ve degerlendirmenin egitim problemlerinin tespiti ve program gelistirme
acisindan da incelendiginde pek cok islevinin oldugu sdylenebilir. Nitekim Magno ve
Ouano’ya (2010) gore, degerlendirme sonuglart program uygulayicilarina ve diger ilgili
paydaslara sundugu geribildirimlerle programin ne diizeyde isledigini ortaya koymaktadir.
Diger taraftan bakildiginda, eger 6gretim programlart 6lgme ve degerlendirme temeline

dayali olmayan tahminlerle, 6znel goriislerle ya da o6grenci ve oOgretmenlerden elde
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edilecek verilerden yoksun bir anlayisla gelistirilirse, egitim sistemi ve {ilke adina biiyiik

kayiplara yol agacaktir (Yilmaz, 2002).
2.2. Olcme Degerlendirme Yaklasimlari

Olgme ve degerlendirmenin egitim siirecinde sundugu geribildirimler géz dniinde
bulunduruldugunda, bu araci islevsel bir sekilde Ogretim siireciyle biitlinlestirmenin
Ogretimin her kademesinde yer alan kisiler i¢in oldukga fayda saylayacagi sdylenebilir. Bu
noktada onemli olan degerlendirmelerin egitsel amaclara hizmet edecek sekilde dogru
olarak kullanilmasidir. Dolayisiyla arastirmanin bu baslig1 altinda degerlendirme amacina

bagli olarak alanyazinda yer alan 6lgme degerlendirme yaklasimlari sunulacaktir.
2.2.1. Geleneksel ve Alternatif Degerlendirme

Diinyanin pek c¢ok yerinde 6grenme ve Ogretim yoOntemleri iizerine degisen
paradigmalara ragmen hala kullanilan geleneksel yaklasimin temelinin 1800’li yillarda
ortaya ¢ikan ve Ogretim faaliyetlerinin gozlenmesi i¢in kullanilan testlere dayandigi
sOylenebilir (Atta-Alla, 2012). Ghaicha ve Omarkaly’ye (2018) gore, o zamandan beri
siiregelen geleneksel yaklasim pek ¢ok farkli egitim sisteminde en fazla tercih edilen
degerlendirme yontemlerinin basinda gelmektedir. Nitekim cesitli disiplinlerde yapilan
calismalarin ortaya konan Ogretmenlerin biiyilkk bir c¢ogunlugunun geleneksel
degerlendirme tekniklerine siklikla bagvurduklari yoniindeki bulgular bu tezi dogrular
niteliktedir (Band; 2005; Watt, 2005; Akbulut ve Akbulut, 2011; Majid, 2011). Brown’a
(2004) gore bu tiir geleneksel yontemlerin daha fazla tercih edilmesinin sebebi gegerli ve
giivenilir 6lgme sonuglari saglamasi ve Ogretmenler i¢in kullanimimin daha kolay
olmasidir. Bu goriisii destekleyen Bailey (1998) geleneksel testlerin dogast geregi
cogunlukla standart olduklarini ifade etmistir. Geleneksel degerlendirme uygulamalarini
savunan kimi arastirmacilara gore, bu tiir standart testler Ogretmenlerin Ogretim
programinda kazandirilmas: Ongoriilen bilgilerin  68rencilere  hizlica transferini

saglayabilmektedir (Serafini, 2001).

Geleneksel degerlendirmede c¢ogunlukla c¢oktan se¢meli testler, dogru-yanlis
ifadeleri, bosluk doldurma, eslestirme ve kisa cevap gibi 6grencilerin belirli bir alandaki
bilgi ve yeterliklerini siayan teknikler yer almaktadir (Nasab, 2015). Kwako’ya (2003)
gore, bu tir geleneksel teknikler 6grenci gelisimini izlemenin sadece kolay ve hizli
yoludur. Ancak hizli uygulama ve puanlama 6gretmenlere kolaylik sunsa da 6grencilerin

egitsel ihtiyaclari, ilgileri ve gelisimleriyle ilgili karar vermek i¢in tiim gerekli bilgileri
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saglamamaktadir (Letina, 2014). Geleneksel degerlendirme tekniklerinin dezavantajlarina
dikkat ¢eken Nasab’a (2015) gore iki segenekten birinin dogru oldugunu gosteren dogru-
yanlis testleri 6grencilere dogru cevabi bulmak i¢in %50 sans sunmaktadir. Eslestirme
alistirmalar1 ya da ¢oktan segmeli testlere bakildiginda, dogru cevabi bulmak i¢in yine belli
diizeyde sans faktoriiniin etkili oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla geleneksel
degerlendirme tekniklerinin giivenilir 6lgme sonuclari sunduguna dair goriislerin

elestirildigi soylenebilir.

Ogrenmenin ne diizeyde gerceklestigini 6lgmek icin temel ve tek kaynak olarak
geleneksel degerlendirme tekniklerine asir1 baglanmak pek ¢ok sorun yaratabilir (Torrance
& Pryor, 1998). Shepard’a (1991) gore, geleneksel degerlendirmede kullanilan standart
testler Ogretmen ve Ogrencilerin dikkatini sadece smavlarda Onemsenen konulara
yoneltmektedir. Bu ylizden standart testler tiim 6gretim programina yon vermekte ve bir
risk olusturmaktadir. Diger taraftan Wall (1996) geleneksel araglarin 6gretim yontemini de
etkiledigini ifade etmis ve 6gretmenlerin diger aktiviteleri bu testler ugruna harcayarak
cesitli simnava hazirlik alistirmalar1 yapmay: tercih ettiklerini 6ne siirmiistiir. Geleneksel
degerlendirmeye psikolojik bir bakis a¢is1 sunan Broadfoot’a (2003) gore ise, standart
testler 0grencilerin motivasyonlari, ilgileri ve cabalarina odaklanmadan onlari pasif bir
alict konumuna getirdigi icin psikolojik olarak da onlar1 olumsuz bir sekilde

etkilemektedir.

Zaman igerisinde O0grenme ve Ogretim yoOntemlerinin dogasma iligkin gelisen
anlayisin degerlendirme ydntemlerinin degisimini de zorunlu kildig1 sdylenebilir. Ozellikle
bir seyler 6grenmenin ni¢in 6nemli oldugu ve bilginin karmasik ve gergek yasam
durumlarinda nasil basarilt bir sekilde kullanilabilecegine iliskin sorularin vurgulanmaya
baslamasiyla (Letina, 2014); geleneksel degerlendirmenin sundugu yiizeysel
geribildirimlere yonelik elestiriler gelmeye baslamistir (Higuchi, 1993). Alternatif
degerlendirme olarak adlandirilan bu yeni anlayisla artik 6grencilerin neyi hatirladiklar:
veya ezberlediklerinden ¢ok ne iirettiklerine dayali degerlendirmeler yapilmasit goriisii 6n
plana ¢ikmistir (Huerta-Macias, 1995). Buhagiar’in (2007) ifade ettii gibi, alternatif
degerlendirme daha yiiksek seviyedeki egitsel ciktilar1 kazandirmak i¢in Ogretenlerin

yonelmesi gereken bir alandir.

Alternatif degerlendirme Ogrencilerin diisiinme, analiz yapma, bilgiyi yeni

durumlarda kullanma ve kavramlar arasinda iligki kurma yeteneklerini tespit etmeye ¢aligir
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(Earl & Cousins, 1995). Bu tiir degerlendirmeler 6grenci merkezlidir ve 6grencilerin kendi
O0grenme siireglerini kontrol etmeleri ve sorumluluk almalart i¢in onlart motive eder
(Stiggins, 1997). Ayrica 6gretim siirecinin sonunda ve kisith kosullar altinda yiiriitiilen
geleneksel degerlendirmelerin aksine, informal ve siiregelen bir siire¢ igerisinde devam
eden alternatif degerlendirme, 6grencilere 6grenmeyi daha ¢ok deneyimleyebilmeleri i¢in
bol bol firsat sunmaktadir (Huerta-Macias, 1995). Brown ve Hudson (1998) alternatif

degerlendirmenin sundugu firsatlar1 su sekilde 6zetlemislerdir:

> Ogrencilere her giin sinifta normal bir sekilde yaptiklar1 gérevlerle degerlendirilme

olanag tanir

A\

Uriiniin yaninda siire¢ de degerlendirilir

A\

Ogrencilerden bir sey yapmalari, yaratmalari, iiretmeleri ya da performans
gostermeleri beklenir

Anlamli 6gretim aktivitelerini iceren gérevler sunar

Ogrencilerin problem ¢6zme ve iist diizey diisiinme becerilerini gelistirir

Ogrencilere zayif ve giiclii yanlariyla ilgili bilgi saglar

vV V VYV VY

Hiimanistiktir ve insanlarin makine olmadigini goéz oniinde bulundurarak bir
puanlama sunar.

> Ogretmenlerin yeni dgretici ve degerlendirici roller iistlenmelerini gerektirir.

Geleneksel degerlendirmede genellikle 6grencilerin alict becerilerine yonelik
yeterliklerini 6l¢gmek i¢in kullanilan se¢meyi gerektiren testlerin (Anderson, 1998) aksine,
alternatif degerlendirme 6grenciye anlamli ve ilging gelen ve gercek yasamla baglantili pek
cok farkli yeterlik alanin degerlendirilmesi icin kapsayici teknikler sunar (Duban ve
Kiigiikyllmaz, 2008). Degerlendirmeyi O6grenmenin bir parcasi olarak goren alternatif
yaklasim, 0grenci yeteneklerini ve onlarin problem ¢6zme becerilerini degerlendirirken
ogrenci lirlin dosyasi, 6z-akran degerlendirme, performans degerlendirme, proje, portfolyo
gibi pek c¢ok teknik ise kosar (Mintah, 2003). Brown’a (2004) gore, alternatif
degerlendirme stratejileriyle 0grenciler elestirel diistinme becerilerini gelistirerek kendi
ogrenmelerinin, irettiklerinin, giliglii ve zayif yonlerinin {izerine analiz yapma firsati
bulurlar. Ornegin, alternatif degerlendirme tekniklerinden olan 6z degerlendirmeyle,
ogrenciler yansitic1 bir bakis acistyla kendi yeterlikleriyle ilgili yargida bulunabilir ve bu

durum onlarin kendilerine olan giivenleri ve motivasyonlarini arttirabilir (Nurov, 2000).
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Geleneksel ve alternatif degerlendirme yaklagimlarinin kuramsal ve pragmatik
olarak pek c¢cok farkli yonlerinin oldugu ve iginde cesitli avantaj ve dezavantajlari
barindirdiklar1 sodylenebilir. Nasab’a (2015) gore geleneksel degerlendirme araglarmin
sundugu en 6nemli avantaj, uygulanma ve puanlamasmin kolay ve objektif olmasidir.
Ancak geleneksel degerlendirmede kullanilan testler cogunlukla se¢meyi gerektiren
cevaplara dayandig: i¢in 6grencilerin liretimsel becerilerinin kontrolii ihmal edilmekte ve
belirli alanlardaki bilgi ve yeterlikleri Olciilmektedir. Ayrica Bailey (1998) geleneksel
degerlendirmelerin tek bir beceriye ve hiza dayali ve norm-referansli olduklarinm
vurgulayarak, bu tiir degerlendirmelerin otantik olmadigini eklemistir. Diger taraftan,
alternatif degerlendirmelerin dogas1 geregi Ogretim siireci boyunca devam ettigi ve
Ogrenenlerin egitsel alanlardaki iiretimsel beceriler de dahil olmak iizere pek cok yeterlik
alanindaki gelisim siireglerine ayna tuttugu ifade edilmistir (Hamayan, 1995). Ayrica
Genesee ve Upshur (1996) ogrencilerin basarisint etkileyen Ogrenme stratejileri,
davraniglar ve duygular gibi degiskenlerin agiga ¢ikarilmasi igin  alternatif
degerlendirmelerin oldukca gerekli oldugunu vurgulamislardir. Alternatif degerlendirme
yaklagimlariyla ilgili en biiyiik elestirilerden biri ise, bu tiir bir degerlendirme yapmanin
uygun analizler ve siirekli geribildirim sunmayi1 gerektirmesi nedeniyle O6gretmenler
acisindan zaman alic1 ve maliyetli oldugudur (Brindley, 2001). Ek olarak, 6gretmenlerin
alternatif degerlendirme araglarini hazirlama ve uygulama konusunda yeterli bilgi ve
donanima sahip olmalar1 gerekmektedir (Clark & Gipps, 2000). Geleneksel ve tamamlayici
degerlendirme yontemlerinin dayandiklar1 temel felsefe ve igerdikleri uygulamalar

bakimindan karsilastirmali analizi asagidaki ¢izelgede sunulmustur (Anderson, 1988)

Geleneksel Degerlendirme Alternatif Degerlendirme

Bilginin tek bir anlam1 oldugunu varsayar | Bilginin birden ¢ok anlami oldugunu
varsayar

Ogrenme pasif bir siiregtir Ogrenme aktif bir siiregtir

Ogrenme siirecini iiriinden ayr1 tutar. | Ogrenme siireci ve {iriinii  birlikte
(Sadece tiriinii degerlendirir) degerlendirir

Bilgi pargalarint kullanmaya odaklidir Arastirma ve problem ¢6zme odaklidir

Degerlendirmenin ~ amact  0grenmeyi | Degerlendirmenin ~ amact  6grenmeyi
belgelemek ve Ogrencileri puanlarma gore | kolaylastirmaktir
siiflandirmaktir.
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Ogrencilerin
odaklanir

bilissel yeterliklerine

Ogrencilerin ~ biligsel,  duyussal
psikomotor becerileri arasinda bir baglanti
oldugunu kabul eder

ve

Ogrenciler karar verme siirecine dahil
degildir

Ogrenciler kara verme siirecine dahildir

Ogrenmeyi bireysel bir ¢aba olarak algilar
(Ogrenciler verilen gdrevleri bagimsiz bir
sekilde gergeklestirir)

Ogrenmeyi isbirlikgi bir siire¢ olarak
algilar (Ogretmenleri ve 6grenciler verilen
gorevleri birlikte yiiriitiir)

Geleneksel ve alternatif degerlendirme yaklasimlarinin karsilastirildigr ¢izelgede,

Anderson (1988) geleneksel degerlendirmenin geleneksel ogretim yOntemlerini
degerlendirmenin en iyi yolu olduguna dikkat ¢ekmistir. Nitekim geleneksel Ogretim
gerceklerin  sunulmasina ve onlarin yeniden tekrarlanmasina dayalidir. Ancak bu
degerlendirme yaklasimi, 6grencilerin biligsel farkliliklar1 ve 6grenme stillerinin goz ard
edilmedigi proje caligsmasi, arastirma etkinligi, 6grenmeyi kesfetme gibi uygulamalar
icinde barindiran ¢agdas 6gretim yontemleri icin uygun degildir (Anderson, 1988). Diger
taraftan alternatif degerlendirmenin yapilandirmaci egitim uygulamalarina uygun strateji

ve teknikleri icerdigi sdylenebilir (Mintah, 2003).
2.2.2. Bigimlendirici ve Ozetleyici Degerlendirme

Bi¢imlendirici (formative) degerlendirme, Ogrencilerin performansini sadece

sinamak i¢in degil ayni zamanda onlarin gelisimini izlemek ve gelistirmek i¢in tasarlanmig
bir degerlendirme tiiridiir (Wiggins, 1998). Black ve William’a (2010) gore, bigimlendirici
degerlendirme 6grenim ve Ogretim aktivitelerini diizenlemek icin geribildirim sunan ve
hem ogrencilere hem de Ogretmenlere kendilerini degerlendirme firsati taniyan bir
degerlendirmedir.  Bicimlendirici  degerlendirme  6grenmenin  degerlendirilmesi
anlayisindan ziyade degerlendirmenin 6grenme i¢in yapildig1 felsefesine dayanmaktadir
(Stiggins, 2002). Yani bu yontemdeki temel ama¢ Ogrenci performanslarinin
degerlendirilmesiyle ortaya ¢ikan verileri onlarin basarilarimi arttirmak i¢in kullanmaktir.
Boylece ortaya c¢ikan geribildirimlerle sadece mevcut durumla ilgili analiz yapilmakla
kalmayip Ogrencilerin gelecekteki basarilarint olumlu olarak etkilemek istenmektedir
(Nichols, Meyers & Burling, 2009). Dolayisiyla bi¢cimlendirici degerlendirmenin temel
ozelliklerinden birinin 6grenme eksikliklerinin farkina varmak ve bunlar1 gidermek oldugu

sOylenebilir. Bu degerlendirme tiirlinde gbéze carpan bir diger 6zellik ise degerlendirme
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uygulamalarinin 6gretim siireci boyunca devam etmesidir. Boylece siirece yayilan bu
degerlendirme yonteminden elde edilen bilgiler 1s18inda G6gretim siirecinin yeniden

planlanmasi yapilabilir (Dick, Carey & Carey, 2001).

Bicimlendirici degerlendirmenin temel olarak 6grencilerin devam eden gelisimine
odaklanmasindan dolay1, Brown (2004) neredeyse her tiir informal degerlendirme tiiriiniin
bicimlendirici degerlendirme oldugunu ileri stirmiistiir. Ona goére 6grencilerin hatalarinin
diizeltildigi, yorum yapildigt veya onlara bir Oneride bulunuldugu zaman sunulan
geribildirimlerin amaci1 onlarin  becerilerini  gelistirmektir. Ya da bir 6gretmen
bicimlendirici degerlendirmenin sundugu bu veriler sayesinde 6grenme siireci boyunca
kullandig1 6gretim tekniklerini degistirebilir. Bu diistinceyi destekleyen Cook’a (2009)
gore bicimlendirici degerlendirmeler kendiliginden ve planli olmak {izere iki sekilde
gerceklesebilir. Kendiliginden gerceklesen degerlendirmelerin Brown’un da 6ne siirdiigii
gibi 6gretim etkinleri boyunca yapilan soru cevap etkinlikleri veya 6grenci hatalarini
diizeltme gibi faaliyetlerle uygulandigi belirtilirken; ara sinav, ev ddevleri, projeler gibi
aktivitelerle ise planl bir sekilde yapilabilecegi vurgulanmistir (Akt. Dixson & Worrel,
2016 ). William ve Thompson’a (2008) gore, bicimlendirici degerlendirmede 6nemli olan
ne sekilde uygulandigindan ziyade 6gretmenlerin 6grenci gelisimini destekleyici stratejileri

planli ya da plansiz mutlaka kullanmalar1 gerektigidir.

Bir diger degerlendirme tiirlerinden olan 6zetleyici (summative) degerlendirme ise
genel olarak 6grencilerin okulu bitirmeleri, bir derece almalar1 ya da sertifika verilmesi
gibi durumlarda Ogrencilerin yeterlik diizeyleri ile ilgili bir karar vermek i¢in kullanilir
(OECD, 2013). Ogrencilere ve dgretmenlere geribildirim sunmasi amaciyla kullanilan
bicimlendirici degerlendirmenin aksine 6zetleyici degerlendirme, katilimcilar i¢in 6nemli
sonuglari olan bir siirectir ve 6grenmenin ne 6l¢iide gergeklestigiyle ilgili nihai bir yargiya
ulagsmak icin kullanilir (Gardner, 2010). Final sinavlari, {ilke genelinde yapilan sinavlar,
lise, tiniversite giris sinavlar1 ve donem sonu ddevleri gibi sonuca ve iirline dayal testler
ozetleyici degerlendirmenin Orneklerindendir (Dixson & Worrel, 2016). Bu 06zetleyici
degerlendirme araclar1 sadece c¢oktan seg¢meli standart testleri degil ayni zamanda
performans gorevlerini de igermektedir. BOylece 6grencilerin genel olarak basar1 ya da
basarisizlik durumlanyla ilgili karar vermek i¢in sonuca bakilsa da aslinda problem

cozmeleri ve elestirel diisiinmeleri gerekmektedir (Common Core Standards, 2014).
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Bi¢imlendirici ve Ozetleyici degerlendirme tiirlerinin temel Ozelliklerine iligkin

karsilastirmali analiz asagidaki gosterilmistir (Dixson & Worrel, 2016).

Karakteristik Bicimlendirici Ozetleyici Degerlendirme
Ozellikler Degerlendirme
Amag Ogretimi ve 6grenmeyi Ogrenme ciktilarinin
gelistirmek, degerlendirilmesi,
Ogrenci eksikliklerini teshis Yerlestirme, bir {ist seviyeye
etmek ¢ikarma karari
Resmilik Genellikle informal Genellikle formal
Uygulama zamani Stirekli devam eden, Ogretimden sonra
Ogretimden Once ya da dgretim
strasinda
Onem derecesi Olg¢me sonuglari ikinci Katilimcilar i¢in sonuglari
derecede 6nemlidir birinci derecede 6nemlidir
Zorluk derecesi Diisiik seviyeden Orta seviyeden
yiiksek seviyeye yiiksek seviyeye
Cevap aranan sorular | Mevcut durum ne? Ogrenci konuyu anladi mi1?
L o . Ogrenci bir sonraki aktivite
9
Hangi ihtiyaclar gelistirilmeli? diizeyi icin hazir mi?
Ornekler Gozlemler, ev ddevleri, soru- Sinif i¢i sinavlar, ulusal
cevap etkinlikleri, 0z- diizeydeki sinavlar, performans
degerlendirmeler, Ogretim degerlendirme, portfolyolar
programina dayali 6lgmeler

Bi¢imlendirici ve 6zetleyici degerlendirmenin temel 6zellikleri karsilastirildiginda,
bi¢cimlendirici degerlendirmenin dgrenim siirecine daha fazla katki sundugu sdylenebilir.
Nitekim Harris (2007) ve Taras (2008) vyaptiklar1 c¢alismalarla big¢imlendirici
degerlendirmenin 6zetleyici degerlendirmeden daha oncelikli ve onemli olduguna dair
bulgular1 paylasarak bu diistinceyi desteklemislerdir. Benzer bir bulguya Kordes, Sicherl &
Brunauer’in (2014) arastirmasinda ulasilmis ve 6grencilerin bi¢cimlendirici degerlendirme
stirecleri kullanildig1 zaman daha olumlu tutumlar gelistirdikleri saptanmigstir. Diger
taraftan alanyazinda bi¢gimlendirici degerlendirmenin 6grenim ve dgretim silirecine sundugu
katkilar bakimindan oOzetleyici degerlendirme karsisindaki distlinliigiinii  vurgulayan
caligmalar goze carpsa da Black ve William (1998) yabanci dil 6grenimiyle ilgili yaptiklar
calismada, bigimlendirici degerlendirmenin etkililigiyle ilgili herhangi bir kanita

ulasmamislardir. Mahshanian, Shoghi ve Bahrami’ye (2019) gore ise bu degerlendirme
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tiirlerini birbirinden bagimsiz bir sekilde kullanmaktansa biitiinlestirip kullanmak daha

yiiksek diizeyde 6grenmelerin ger¢eklesmesini saglayacaktir.
2.2.3. Formal ve informal Degerlendirme

Formal degerlendirmeler 6grencilerin belirli bir degerlendirme amaci igin gesitli
gorevleri yerine getirmeleridir (Scanlan, 2012). Formal degerlendirmeler o6nceden
belirlenmis, yapilandirilmis ve standart bir hale getirilmis 6lgme araglari kullanilarak
yapilir (Wortham & Hardin, 2012). Brown’a (2004) gore, bu tiir degerlendirmeler bilgi ve
becerilerin kaynagina ulasmak i¢in 0zel olarak tasarlanmis siireglerdir. Ayrica 6grenci
basarilariyla ilgili bir deger yargisina ulasmak i¢in sistematik, planl ve yapilandirilmig bir
sekilde yiiritiilmektedir. Cogu formal degerlendirmelerin temelinin  dzetleyici
degerlendirmelere dayandigini belirten Scanlan’a (2012) gore, bu tiir degerlendirmelerin
dogas1 geregi karar verici bir mekanizma olmalarindan dolayr daha yiiksek gecerlik ve

giivenirlik indekslerine sahip olmalar1 beklenmektedir.

Diger taraftan informal degerlendirmeler goriisme, gozlem, sinif i¢i etkinlikler gibi
standart olmayan ya da onceden yapilandirilmamis 6l¢gme ve degerlendirme tekniklerini
kapsamaktadir (McAfee & Leong, 2012). Big¢imlendirici degerlendirmede oldugu gibi
planlanmamis ve kendiliginden gelisen degerlendirmeleri ifade etmek i¢in kullanilir
(Brown, 2014). Daha ¢ok ogretmen yapimi olan informal degerlendirme araglarini
hazirlamak ve uygulamak standart testlerde oldugu gibi uzmanlik gerektirmeyebilir
(Kargin, 2007). Popham’in (2009) tanimlamasina gore ise formal ve informal
degerlendirmelerin ikisi de sinif i¢i degerlendirmelerdir ve bi¢cimlendirici degerlendirmenin
bir alt grubudur. Popham bu tir degerlendirmelerin 6grencilerin ne bildikleri ve asil
potansiyellerinin ne oldugunu ortaya cikarmak, programda bir degisiklik yapmak ve
kullanilan Ogretim yoOntemlerinin uygun ve etkili olup olmadigini saptamak igin

ogretmenler tarafindan kullanildigini belirtmistir.
2.2.4. Dogrudan ve Dolaylh Degerlendirme

Ogrenci basarilar1 hakkinda verilecek kararlara dogrudan veya dolayli yapilacak
Ol¢iimlerle ulasilabilmektedir. Merhout vd. (2008) dogrudan dlgmeyi, 6gretim programinin
ongordiigii 6grenme ciktilarini 6grencilerin ne diizeyde kazandigini tespit etmek igin,
ortaya c¢ikan Ogrenci TUriinlerini sistematik ve objektif bir sekilde simmamak olarak
tanimlamaktadir. Menhart’a (2011) gore dogrudan degerlendirme ilk olarak 6grenci

performansinin Sl¢iilmesini ve ardindan onlarin basari-basarisizlik durumlar1 hakkinda bir
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sonuca varmay1 ifade etmektedir. Bu karar verme siirecinde kullanilabilecek dogrudan
Olgme araglari, Ogrencilerin performansini gostermelerini saglayan Ogretmen yapimi
testler, 6devler, donem sonu yapilan sinavlar ve projeler gibi degerlendirme araglarini
kapsamaktadir (Rajak, Shrivastava, Tripathi, 2019). Dogrudan o&lgmeye farkli bir
perspektif sunan Hughes’ a (2003) gore, konusma ve yazma gibi iiretimsel becerilerin test
edilmesi amaclandign zaman dogrudan &lgiimler yapmak daha kolaydir. Ogrenenler
konusma ve yazma becerilerine yonelik davranislart dogrudan bir sekilde gosterebildikleri
icin onlarin bu alanlardaki yeterlikleriyle ilgili bir sonuca varmak daha kolay olacaktir.
Ancak okuma ve dinleme becerileri dl¢lilmek istendiginde, 6grenenlerin 6nce dinleme ve
okuma yapmalart ve ardindan bunu basarili bir sekilde yaptiklarimi gostermeleri

gerekmektedir.

Dogrudan yapilan o6lciimlerin  aksine dolaylt degerlendirmeler, 6grenci
performansinin dogrudan dl¢iilmesini amaglamaz ancak bu konuda yararl bilgiler sunabilir
(Yamayee & Albright, 2008). Dolayli degerlendirme 6grenme ¢iktilariyla ilgili becerileri
Ogrencilerin ne diizeye algiladiklarini belirlemek icin kullanilir (Merhout vd., 2008).
Hughes’1n (2003) tanimlamasina gore ise, 6grenci basarisini dolayli olarak sinamak demek
Olemek istedigimiz temel becerilerin alt becerilerini 6grencilerin ne diizeyde
gerceklestirdigini ortaya koymak demektir. Ornegin, TOEFL smavinda yazma becerisini
O0lecmek 1i¢in Ogrencilerden ciimle icindeki uygun olmayan ya da hatali yapilarn

belirlemesini istemek gibi (Hughes, 2003).

Diger taraftan Bailey (1998), dolayli dlgme ve degerlendirme siirecinin dil
becerilerinin nasil tanimlandigina bagli olarak anlam kazandigini ifade etmistir. Ona gore
eger yazma becerisinin daha ¢ok dilbilgisiyle ilgili oldugunu diisliniiyorsaniz, o zaman bu
beceriyi 6lgmek icin dilbilgisi temelli dl¢limler yaparsimiz. Sesletim bilgisini konugma
becerisinin dnemli bir alt becerisi olarak kabul ediyorsaniz o zaman da sesbirim bilgisine
yonelik sorularla bu beceriyi degerlendirirsiniz (Akt. Yavuz-Kirik, 2008). Dolayisiyla
Olcmek istediginiz beceriyi ¢oktan se¢cmeli sorular, dogru-yanlis testleri gibi daha yapay
uygulamalar kullanarak 6grencilerin performanslarina dair ¢ikarimlarda bulunabilirsiniz

(Davies vd., 1999).

2.2.5. Nesnel ve Oznel Degerlendirme

Ogrencilerin sinav sonuclarinin degerlendirilmesi siirecinde yapilan puanlamalar

nesnel veya 0znel Olciitlere gore gerceklesebilir. Bachman’a (1990) gore eger sinavi alan
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kisilerin sorulara verdikleri yanitlar 6nceden kararlastirilan kriterlere uygun puanlaniyorsa
nesnel degerlendirme; ancak puanlayicinin dogru cevaplara karar vermesi bir yorumlama
gerektiriyorsa bu bir 6znel degerlendirmedir (Akt. Olmezer-Oztiirk, 2018). Coktan
se¢meli, kisa cevapli, eslestirmeli sorularin iginde bulundugu se¢meyi gerektiren testlerde
dogru cevap dnceden belirlendigi i¢in nesnel bir degerlendirme; diger taraftan acik uglu
sorular ya da proje gorevlerinin puanlanmasi islemi ise 6znel bir degerlendirme
gerektirmektedir (Baran, 2020). Dolayisiyla nesnel degerlendirme okudugunu anlama,
sozcik, dil yapilar1 gibi yeterlikleri olgerken, 6znel degerlendirmenin ise fikirleri,

tiretkenligi ve yaraticilig1 6l¢tiigii sOylenebilir.

Nesnel ve Oznel degerlendirmeleri karsilagtiran Shaban’a (2014) gore, nesnel
degerlendirmeler 6grencilerin kisa bir siirede cevaplamasi gereken sorulari igerdiginden
daha gegerli ve gilivenilir sonuglar elde edilmektedir. Ama 06znel degerlendirme
ogrencilerin  deneyimlerine dayanmaktadir. Ogrencinin  sundugu yanitlar farkli
puanlayicilar tarafindan ayni yorumlanmayabilir. Bu yiizden gecerlik ve giivenirlik

indeksleri daha diistiktiir.
2.2.6. Norma ve Olgiite Dayah Degerlendirme

Norma ve olglite dayali degerlendirme 6lgme sonuglarinin yorumlanmasiyla ilgili
bilgi saglayan degerlendirme tiirleridir (Hughes, 2003). Yurt i¢i kaynaklarda norma ve
Olclite dayali degerlendirme yerine bagil ve mutlak degerlendirme kavramlarinin
kullanildig1 goriilmektedir (Tekin, 2004; Nartgiin, 2007; Atilgan, 2018). Bu kavramlarin
Ol¢me degerlendirme siirecinde ayni uygulamalart icermelerinden dolayr anlam olarak
ortiistiikleri sdylenebilir. Ik olarak Glaser (1963) tarafindan kavramsallastirilan Slgiite
baglihik kavrami oOzellikle testlerin kapsam gecerligini ve kullanishligint arttirmak
amactyla ortaya ¢ikmistir (Shepard, 1980). Bond’a (1996) gore bu iki degerlendirme tiirii
amaglari, icerik se¢im yontemleri ve 6l¢me sonuglarmin puanlamasinin nasil yapilacagi

gibi pek cok yonden farklilik gostermektedir.

Norma dayali degerlendirme Ogrencilerin test puanlarimin belirli bir normla
karsilastirildiktan sonra basar1 ya da basarisizlik durumlarina karar verildigi bir
degerlendirme tiiriidiir (Shepard, 1980). Norma dayali degerlendirmede &grencilerin
performansi gruptaki akranlariyla karsilastirilir ve aldiklar1 puanlara gore siralanir (Burton,
2006). Ogrencileri aldiklar1 test puanlarina gore bu sekilde siralamak genellikle “can

egrisi” olarak tanimlanir (Burton, 2006). Yani 6nceden kararlastirilan bir basar1 Olgiitii
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yerine sinava giren dgrencilerin aldiklar1 puanlarin ne diizeyde yeterli oldugu diger sinava
girenlerin puanlari referans alinarak yorumlanir (Hussain, Tadesse & Sajid, 2015). Ornegin
bir 6grencinin aldig1 puanin yiizdelik dilimi 34 ise, bu 6grenci norm gruptaki 6grencilerin
% 34’linden daha iyi bir performans gostermis demektir (Bond, 1996). Norma bagl
degerlendirmelerde gruptaki bireylerin puanlar1 yiizdelikler, Z, T gibi standart puanlar,
normal dagilim egrisi altinda kalanlar, standart sapma ve sinifin basar1 ortalamasi gibi grup
puanlar1 Olciit alimarak degerlendirilir (Atilgan, 2018). TOEFL gibi standart testlerden
alinan puanlarin yorumlanmasi norma bagli degerlendirmeye 6rnek gosterilebilir (Brown,

2004)

Bir 6lgiite dayali yapilan degerlendirme ise norma dayali degerlendirmeden farkli
olarak 6grenci basarisinin gruptaki diger 6grencilerden bagimsiz olarak 6nceden belirlenen
Ol¢iitlerle karsilagtirilarak bir karara varmaya dayanir (Cox & Vargas, 1966). Scarino’ya
(2005) gore bu Olciitler su amaglara hizmet etmektedir: Degerlendirme i¢in savunulabilir
bir ¢ergeve sunmak, ihtiyaglart tanimlamak ve aciklamak, bir baglam olusturmak, alinan
kararlarim1 ispatim1 kolaylastirmak, 6znellige ve Onyargilara karst dnlem almak ve adil
degerlendirmeyi garantilemek. Shepard (1980) bu o6lg¢iitlerin iyi bir sekilde Onceden

belirlenmesiyle, 6grenci performanslarinin dogru olarak puanlanabilecegini belirtmistir.

Alan taramalarinda mutlak degerlendirme olarak yer bulan bu degerlendirme tiiriinii
Erkus (2006), 6grenci performansinin yeterli olarak kabul edilmesi i¢in c¢esitli yollarla
onceden belirlenmis olan minimum standart bir degerin referans alinmasi olarak
tamimlamistir. Ornegin, MEB’in puan ortalamas1 45 puan ve iistii olanlar basarili sayilir
Olctitli buna 6rnek verilebilir. Nartgiin (2007) mutlak degerlendirmenin genel olarak iglem
adimlarini su sekilde 6zetlemistir: Ilk olarak degerlendirme 6lciitleri belirlenir. Sonra ilgili
derse iliskin 6gretim caligmalar1 yiiriitiiliir. Ardindan G6grencilerin erismeye calistiklar
kazanimlarla ilgili smav yapilir. Son olarak ise her bir 6grencinin elde ettigi puanlar
onceden belirlenen oOlgiitle karsilastirilarak ne diizeyde basar1 sagladigiyla ilgili yargiya
ulasilir. Shepard’a (2008) gore degerlendirme oOncelikleriyle ilgili bir baskalagsmanin
yasandigina dair kanitlardan biri norma bagl degerlendirmeden o6lgiite bagh
degerlendirmeye yavas ama istikrarli bir ge¢isin oldugudur. Bu durum bizim
degerlendirme amaciyla ilgili kolektif diisiincemizin de paralel bir sekilde de§ismesini
saglamis ve Ogrencileri sadece basarilarina gore kiyaslamaktansa kimin hangi standardi

karsilayip karsilayamadigini sorgulamamiza katki sunmustur.
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Sonug olarak simdiye kadar incelenen 6l¢me degerlendirme yaklagimlarinin temel
anlayis ve uygulamalar1 gz oniinde bulunduruldugunda, degerlendirmenin hangi amagla,
ne zaman, nasil ve hangi ol¢iitlerle yapildigina dair sorulara verilecek yanitlarin 6lgme
degerlendirme ilkelerine uygun bir c¢ercevede temellendirilmesinin, Ogrenci
performanslarina  yonelik dogru karar verilmesini kolaylastiracagi  sOylenebilir.
Degerlendirmeyi O6grenmenin  Onemli bir partneri olarak goren Brown (2004),
uygulayicilara rehberlik yapmasi i¢in iyi bir degerlendirmenin genel 6zelliklerini su sekilde

Ozetlemistir:

1. Hem formal hem de informal periyodik degerlendirmeler 6grenci gelisiminin
yapitaglari olarak ise kosuldugunda 6grencilerin motivasyonu artacaktir.

2. Dogru degerlendirmeler bilginin akilda tutulmast ve saglamlastirilmasini
kolaylastirir.

3. Degerlendirme daha sonraki ¢aligmalar i¢in gereken giicliikleri ve dnemli noktalari
saptamaya yardimei1 olur.

4. Degerlendirme 6grencilerin 6z degerlendirmelerini ve gelisimlerini destekleyerek
ogrenci 6zerkligini tesvik eder.

5. Degerlendirme 6grenenlere kendileri i¢in hedef koymaya yonlendirir.

6. Degerlendirme 6gretimin etkililigini sinamaya yardim eder.

2.3. YABANCI DiL OGRETIMINDE OLCME VE DEGERLENDIRME

Yabanct dil Ogretiminde Olgme ve degerlendirme siireciyle ilgili yapilan
arastirmalar, bu alanda kullanilan test araclarinin daha islevsel, glivenilir ve gecerli olmasi
icin oldukca fazla katki sunmustur. Dil 6gretiminde kullanilan 6l¢gme ve degerlendirme
araglarinin su anki seviyede olmalarmin yabanci dil 6gretiminde yasanan yeniliklerin ve
stirekli devam eden kuramsal ve deneysel ¢aligmalarin sonucu oldugu sdylenebilir.

Tarihsel siire¢ i¢inde yasanan degisimler incelendiginde, dil Ogretim
yontembilimindeki gelismelerin 6lgme degerlendirme anlayisina ve uygulamalarina yon
verdigi goriilmektedir. Ornegin; 1950’lerde &zellikle davraniscilik kuraminmn  ve
karsilagtirmali analizlerin ilgi odagi oldugu donemde, 6l¢me ve degerlendirme araglar1 ana
dil ile hedef dil arasindaki sesbilim, dilbilgisi ve kelime bilgisi gibi dil yapilarina
odaklanmaktaydi (Brown, 2004). 1970 ve 1980’lerde ise iletisimsel dil teorileri test

stirecine daha etkilesimsel bir boyut kazandirmis ve “biitiin bir iletisimsel olaymn onu
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olusturan dil 6gelerinin toplamindan ¢ok daha 6nemli oldugu” goriisii test siireglerine
yansimistir (Clark, 1983: 432). Dolayistyla yabanci dil 6gretim kuramlarina dair yasanan
gelismelerin 6lgme degerlendirme faaliyetlerini etkiledigi sOylenebilir.

Spolsky (1978), ikinci dil 6gretiminde test siireclerinin gelisimini genel olarak ii¢
doneme ayirmistir: bilimsel olmayan dénem (1950’lerden Once), psikometrik-yapisalci
donem (1950’lerden 1960’larin sonu) ve psikolinguistik-sosyolinguistik donem (1960’larin
sonu ve takiben). Diger taraftan Morrow (1981) bu donemleri Cennet Bahgesi (The Garden
of Eden), Fani Diinya (The Vale of Tears) ve Vadedilmis Topraklar (The Promised Land)
olarak adlandirmistir. Brown (1996) ise “term (donem)” yerine “movement (hareket)”
kavramin1  kullanmayr tercih ederek, bu hareketlerin kronolojik olarak birbirini
kapsayabilecegine ve bugiin bile farkli yerlerde ayni anda bulunabileceklerine dikkat
cekmistir. Dolayistyla tarihsel olarak keskin bir ayrim yapmak yerine dil testlerinin
hazirlanma ve uygulama siireclerini goz oniinde bulundurarak bir siniflama yapmistir. Bu
test hareketleri; Discrete-Point Testing (Parca-Birimli Sinav), Integrative Testing
(Biitiinlestirici Smav) ve Communicative Language Testing (lletisimsel Dil Siavi)

seklindedir.
2.3.1. Bilimsel Olmayan Dénem

1900°1ii yillarin basindan ikinci diinya savasina kadar gegen bu dénemde Ingilizce
O0gretiminde On planda olan Dilbilgisi-Ceviri (Grammar-Translation) yonteminin test
stireclerini yakindan etkiledigi goriilmektedir. Bu donem Ogretim ve test siireclerinin
ogretmenler ve test uygulayicilarin kisisel yargilaria bagli olmasindan dolayr Madsen
(1983) tarafindan “sezgisel donem” olarak da adlandirilmistir. Madsen’e (1983) gore
bilimsel olmayan donemde dil 6grenimi, bir takim dilbilgisi ve sézciik bilgisi kurallarinin
ogrenildigi ve bu kurallarin yazma ve ceviri aktivitelerinde kullanildig: bir siiregti. Yabanci
dildeki testler ise, Ogrenenlerin hedef dildeki dilbilgisi ve kelime bilgilerini yazil

metinlerle ne derece kullanabildiklerini 6l¢gmekteydi.

Bilimsel olmayan donemde kullanilan tiim testler genellikle herhangi bir ilkeye
bagli olmaksizin sezgisel bir sekilde hazirlanmis ve uygulanmistir (Alduais, 2012).
Ogrenenlere tiimdengelimsel bir sekilde dgretilen dilbilgisi kurallarin1 ve kelimelerin
ezberlenmesini gerektiren testler sunulmustur (Giri, 2003). Dilbilgisi-Ceviri (Grammar-
Translation) yontemiyle uyumlu olarak okuma temelli 6gretim yontemleri kullanilmistir.

Bu yontemler temel olarak 6grencilere ¢evirmeleri i¢in verilen olduk¢a uzun metinlerin ya
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da secilen dilbilgisi konulart ve c¢esitli kiiltiirel 6geler {izerine yapilan alistirmalarin
ogrencilere hedef dili kazandirmada yeterli ve gegerli oldugunu kabul etmektedir (Clark,
1983).

Bilimsel olmayan donemdeki dil testleri, 6grenenlerin sézdizimsel olarak kabul
edilir ciimleler kurmalar1 ve kelime bilgisi ile dil kurallarim1 sentezlemelerini gerektiren
kompozisyon ve yazma aktiviteleriyle hedef dildeki yeteneklerini genel olarak
degerlendirmeyi amaglamaktadir (Ingram, 1985). Dilbilgisi yeterligini arttirmak igin
okuma ve anlama temelli g¢eviri, makale, mektup ve acik uglu sorular gibi yazma
etkinlikleri olduk¢a yogun bir sekilde organize edilmistir. Test uygulayicilart 6grenenlerin
bu yazma etkinliklerindeki dilbilgisi ve kelime bilgisine dayanarak yabanci dildeki
yeteneklerine dair bir yargida bulunmuslardir (Madsen, 1983).

Bu dénemin en 6nemli 6zelliklerinden biri de test hazirlamada herhangi 6zel bir
becerinin veya uzmanhgin gerekmedigi goriisiidiir (Clark, 1983). Ogretmenler kendi
testlerini hazirlama ve degerlendirme siireclerinde bagimsiz hareket etmislerdir. Aslinda dil
ogretmek icin yeterli olan herhangi bir birey, 6lgme ve degerlendirme siirecini kontrol
etmek i¢in de tam olarak yeterli goriilmiistiir (Clark, 1983). Sujana’a (2016) gore, bu tiir
testlerle ilgili en Onemli problem, objektif bir sekilde puanlanmasinin zor olmasidir.
Dolayisiyla bu donemde hazirlanan testlerin, 6grencilerin hedef dili gergek hayatta islevsel
bir sekilde kullanmalar1 i¢in gereken dil becerilerini kazandirmaktan yoksun oldugu kabul
edilmistir (Madsen, 1983; Brown, 1996; McNamara, 2000 and Weir, 2005). Ayrica bu
donemde dil 6gretiminde kullanilan 6lgme araclarinin gegerlik, glivenirlik ve diger 6nemli

psikometrik 6zelliklerine genel olarak ¢ok az 6nem verilmistir (Howard, 1980).
2.3.2. Psikometrik-Yapisalc1t Donem

Bilimsel olmayan donemde kullanilan testlerin giivenirlik, gecerlik ve objektiflik
gibi ilkeler acisindan hem oOgrenenler hem de Ogretenler i¢in tatmin edici olmamasi
psikometrik-yapisalc1 akimin ortaya ¢ikmasia temel olmustur. 1950’lerde baslayan bu
yeni donemde dil testleri psikoloji ve yapisaler dilbilim alanindaki ¢alismalardan oldukga
etkilenmistir. Madsen’in (1983) “bilimsel test siireclerinin” basladigi donem olarak kabul
ettigi bu akimla; dilbilimciler ile psikoloji ve egitim alanindaki uzmanlarin ortak
caligmalar1 sonucu bilimsel ilkelere daha uygun test teknikleri kullanilmaya baslanmuistir.

Bu donemin en 6nemli karakteristik 6zelligi, psikometrik 6lgiimlerin ve yapisalct dilbilim
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ilkelerinin bilimsel olmayan déneme kiyasla uygulamada daha fazla yer bulmasidir (Lado,

1961).

1960’lar boyunca oOzellikle Skinner’in ¢alismalariyla ortaya c¢ikan davranis¢i dil
O0grenme teorileri ile Fries ve Bloomfield gibi yapisalci dilbilimcilerin g¢alismalari bu
donemin temel ¢ikis noktalar1 olmustur. Skinner’in ortaya koydugu bu yaklasima gore dil,
uyarici-tepki bagiyla aliskanlik olusturma siirecidir (Ingram, 1985). Etki-tepki iliskisinin
kurulmasi ig¢in ise pekistireclerin kullanilmasi gerekmektedir. Olumlu pekistireclerin
verilmesi ile birlikte davraniglar tekrar edilir ve aliskanlifa doniisiir (Demirel, 2004).
Yapisalct dilbilimcilere gore ise dil sozel olarak gerceklestirilen bir davranistir; kiigiik
parcalara ayristirilabilir, karsilastirilabilir ve tekrar bir biitiin haline doniistiirtilebilir
(Brown, 2007; Chen, 2005; Richards & Rodgers, 2001). Dil 6grenimi bu baglamda
degerlendirildiginde; dilin temel yapilarindan olan sesletim, dilbilgisi ve s6zciik yapilarini
bilin¢li bir farkindalikla edinme siireci olarak tanimlanir. Bu yapilar iizerinde iist diizeyde
yeterli olmanin yolu da tekrar ve uygulama asamalarinin siirekliligidir (Carroll, 1983).

Psikometrik-yapisalct donemde dil 6gretiminde yeni yaklasimlar benimsenmistir.
Bu yaklagimlardan en ¢ok vurgulananlar Isitsel-Dilsel (Audolingual), Sézel-Isitsel (Oral-
Aural) ve Sozel-Yapisal (Oral-Structural) yontemlerdir. Bu yapisalct yontemler dil
Ogretimini bir takim dil yapilarinin edinim siireci olarak kabul etmektedir. Dil yetenegi ise,
dilin birbirinden bagimsiz 6geleri iizerinde yetkin olma durumudur (Giri, 2003). Dénemin
benimsenen yaklasimlar1 dogrultusunda, test edilecek yabanci dil bilgisinin pargalara
ayrilmas1 ve baglamindan ayr1 bir sekilde incelenmesi yOniinde bir egilim vardi
(McNamara, 2000). Bu fikrin onciilerinden olan Lado (1961), bir dilin karmagik yapisinin,
o dilin birbirinden bagimsiz birimlere ayrilarak 6grenilebilecegini savunmustur. Ancak bu
sekilde, neyin test edilecegi ve bu test siireclerinin nasil gerceklestirilmesi gerektigine dair
bir yol haritas1 olusturulabilir. Bu diisiinceye gore, dinleme, konusma, okuma ve yazma
gibi her dil becerisi ve sesletim, dilbilgisi ve sozciik bilgisi gibi her dil alt beceri ya da
parcasi birbirinden bagimsiz bir sekilde test edilmelidir. Boylece tiim dil becerileri ve
pargalar1 uygun bir sekilde 6lgiilebilir olacaktir (McNamara, 2000; Weir, 2005).

Psikometrik-yapisalct donem Brown (2005) tarafindan Ayrik-nitelikli (Discrete-
Point Testing) test hareketleri olarak adlandirilmistir. Ona gore bu test yaklasimlar: bugiin
bile varligini stirdiirmektedir. Coktan se¢meli testler bu donemin en ¢ok kullanilan testleri
olmustur. Ogrenenlerin sadece herhangi bir beceriye ait kismi bilgisi dl¢iilmiistiir. Yani her

test sadece bir dilbilgisi kuralini, s6zciik bilgisini ya da diger becerilerin herhangi birini
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ayr1 ayr1 baglamlarda 6l¢meyle sinirlandirilmiglardi (Lado, 1961). Weir’e (1988) gore dil
baglamindan kopuk, soyut bir sekilde algilanmamalidir. Bu tiir bir anlayis dil testlerini
oldukca yapay, gercek hayat durumlariyla ilgisi olmayan ve sadece kuramsal bilgileri 6lgen
bir seviyeye indirgemektedir. Ancak sadece kuramsal olarak yeterli olmak, tek basina
iletisimsel becerilerin bir gostergesi degildir. Ornegin, bir ehliyet ya da miizik sinavina
girecek biri i¢in dnemli olan, yetenegini bir biitiin olarak gostermesidir. Sadece motor ya
da org bilgisine sahip olmak, iyi bir siiriicli ya da sanat¢1 olmak i¢in yeterli degildir (Weir,
1988).

Bilimsel olmayan donemde kullanilan testlerin aksine, bu doénemde kullanilan
testlerin en Onemli oOzelligi gilivenirlik ve gecerlik kavramlarina daha fazla ilgi
gosterilmesidir. Lado (1961) tarafindan 6ne siiriilen “objektiflik” kavrami psikometrik
analizlerin temelini olusturmustur. Lado’ya (1961) gore bu donemde yapilan testlerin hem
kapali-uglu ve tek dogru yanitin arandigi testler olmasi hem de Olgiitlerin ¢cok net olmasi
sebebiyle, yapilan degerlendirmeler olduk¢a nesnel ve giivenilirdir. Ayrica bu donemde
psikometrik Olglimler ve yapisal dil ilkelerinin uygulamalar1 goze c¢arpmaktadir.
[statistiksel analizlerle tanisilmis ve TOEFL (Test of English as a Foreign Language)
(1963) gibi ilk defa dikkatli bir sekilde tasarlanmis standart testler yayimlanmistir. Bu tiir
testler objektif bir sekilde tasarlanmis ve giivenirlik, gecerlik 6zelliklerinin saglanmasi igin
icerik, puanlama ve uygulama siire¢lerine dikkat edilmistir (Sujana, 2016). Bilimsel test
stireclerini yeteri kadar objektif bulmayan Spolsky’a (2000) gore ise, aslinda objektiflik
kavrami ortaya atilsa da bunun nasil saglanacagi yillarca problem olusturmustur. Bu
diisiinceyi destekleyen Pilliner (1968), sadece niceliksel olarak ortaya c¢ikan sonuglar ve
belki de en Onemlisi testin kendisinin nasil olusturuldugu diisiiniildiigiinde, objektif
olmayan faktorlerin degerlendirme siirecine biiylik Ol¢lide karistigini ileri siirmiistiir.
Diger taraftan gecerlik faktorii acisindan incelendiginde ise, bir testin tagimasi gereken
gorliniis, yapt ve kapsam gecerligi gibi ozellikler Davies (1968) tarafindan bu déonemde
tanimlanmaistir.

Psikometrik-yapisalct doneme ait yaklasimlar ve testler savunduklari ilkeler
itibariyle oldukg¢a fazla elestiri almistir. Dil 6greniminin en dnemli pargasi olan iletisimi
yeteri kadar saglayamadig goriisti, bu elestirilerin en biiyiik kaynagi olmustur. Alderson ve
Hughes’a (1981) gore eger 0grenenler dil 6gelerine dair sahip olduklar1 bilgileri yeni
durumlarla karsilastiklarinda uygun bir sekilde kullanamiyor ve istenilen performansi

sergileyemiyorlarsa 6grendiklerinin islevsel oldugu sdylenemez. Biitiiniin onu olusturan
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pargalardan daha biiyiik ve anlamli oldugu noktasinda uzlagan Davies (1968) ve Ingram
(1985), bu donemin temel hipotezi olan dilin Ogelere ayrilip baglamindan ayri
degerlendirilmesine kars1 ¢ikmiglardir. Oller (1979) benzer bir yaklasim sergileyerek, dilin
onu olusturan elementlerine ayrildiginda onemli 6zelliklerinin kaybolduguna ve bu
elementlerin daha farkli iletisimsel bir ortamda birlikte kullanimina ya hi¢ ya da ¢ok az

onem verildigine dikkat cekmistir.
2.3.3. Biitiinliik¢ii/ Sosyo-Dilbilimsel Donem

Dil 6gretimi ve test siireclerine etki eden biitiinliik¢ii yaklasimin ortaya ¢ikmasi iki
temel dilbilim akimmin c¢agdas dilbilimciler tarafindan vurgulanmasiyla baslamistir.
Bunlardan ilki, dile dair bilginin onu olusturan pargalarin toplamindan daha fazla oldugu
fikridir (Spolsky, 1975; Oller, 1979). ikincisi ise modern sosyo-dilbilimsel gériislerle ilgili
olan iletisimsel dil 6gretim yaklagimlaridir. Hymes’a (1967) gore, dil 6grenenler sadece
dilbilgisel acidan dogru climleler iiretebilmekle kalmamali ayn1 zamanda farkli sosyal
durumlara uygun yapilar kullanabilmelilerdir. Bu goriisler gz 6niinde bulunduruldugunda
biitiinliik¢li diisiincenin psikometrik-yapisalct doneme dair yapilan elestirilerden ortaya
ciktig1 savunulabilir. Yani bilimsel donemin basladigi kabul edilen psikometrik-yapisalci
donemde dil becerilerinin baglamindan kopuk ve ayr1 ayr1 degerlendirilmesine yonelik bir
anlayis hakimken, biitiinliik¢i donemde bu becerilerin pargalara ayrilmak yerine bir biitiin

halinde degerlendirilmesi s6z konusu olmustur.

Holistik (Biitiinsel) yaklasim olarak da adlandirilan bu donemde, dil yeteneginin
birbirinden bagimsiz bir sekilde test edilebilir parcalara ayrilip ayrilamayacagi iizerine
yapilan tartismalar Oller’mn (1979) “Birlesik Ozellik Hipotezi (Unitary Trait Hypothesis)”
nin ortaya c¢ikmasina Onciiliilk etmistir. Bu yaklasima gore, dil yeterligi ayrik nitelikli
testlerin One siirdliglinden daha biitlinseldir. Yani, sozciik bilgisi, dilbilgisi, sesletim, dort
temel dil becerisi (dinleme, konugma, okuma ve yazma) ve dilin diger ayr1 pargalar
birbirinden ayr diisiiniilemez. Bu beceriler birbiriyle i¢ icedir ve onlar arasinda bir ayrim
yapmak yerine genel dil yeterligini géz oniinde bulundurmak daha dogru olacaktir. Bu
yaklagim, dili o6gelere indirgemeden Once bir biitlin olarak incelenmesi gerektigi
savunmaktadir. Aksi takdirde, dil Ogrenenlerin dili tam olarak anlayamayacaklari
savunulmustur (Brockman, 1994; Rupp, 1986).

Dil 6grenimini cevresel faktorler ile sekillenen dissal bir mekanik siire¢ olarak

algilayan davranisci1 ve yapisaler yaklagimlarin aksine igsel ve soyut zihinsel siireglerin bir
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yansimas1 olarak goren biligsel psikoloji ve biligsel 6grenme teorileri, bu donemde
kullanilan dil Ogretim yontemlerinin ve testlerin temel felsefesini olusturmustur.
Davranis¢1 kuramcilar dil performansinin yalnizca gozlemlenebilir kismina odaklanirken,
Chomsky dil 6grenmenin bir uyariciya tepki vermenin ve davranigin taklit edilmesinin
Otesinde daha karmasik bir siire¢ olduguna dikkat ¢cekmistir. Ona gore, dil birimlerindeki
yiizey yapi ile derin yapinin birbirine baglanmasiyla bellekte anlam olusur. Derin yapinin
ylizey yapiya baglanmasi ¢esitli zihinsel islemlerle gerceklesir. S6z konusu zihinsel
islemleri gerceklestirmek icin de tiim insanlar zihinlerinde bir dil 6grenme aygitina sahip
olarak diinyaya gelirler. Bu aygiti, 6zellikle dil 6grenmek i¢in kurulmus zihinsel bir
yetenek gibi algilamak gerekmektedir (Chomsky, 2001). Chomsky’nin bu teorisi farkl dil
Ogretim semalarinin gelistirilmesine ve dil 6grenmenin bilingli bir igsellestirme siireci
olduguna dair fikirlere onciiliikk etmistir. Bu biligsel teoriler 15181nda 6gretim yontemlerinin
degismesi test siireclerinin de degisimini zorunlu kilmistir. Nitekim yabanci dilde 6lgme
vurgusu dilbilimsel dogruluktan islevsel yetenegi kullanmaya doniik bir degisim
yasamistir. Bu dogrultuda dil testleri problem ¢6zme yaklasimlarina odaklanmis ve
ogrenenlerden igsellestirdikleri kurallart agiga vurmalar1 beklenmistir (Corder, 1967).

Bu donemi yapilandiran bir diger onemli olgu da sosyo-dilbilimsel ilkelerin
sorgulanmaya baglamasidir. Sosyo-dilbilimsel olusum Chomsky’nin biligsel teorisini
genisleterek, 6grenenlerin dil becerilerini iletisimsel bir sekilde ve farkli baglamlara uygun
olarak kullanma yeteneklerinin test edilmesi gerektigine dayanir. Bu anlayisin
savunucularindan olan Hymes (1972), bir mesajin kiiltiir ve sosyal kurallar gibi baglaminin
dilbilimsel baglami kadar 6nemli olduguna ve mesajin sosyo-kiiltiirel isaretlerinin gézden
kacirilmasinin yanlis anlasilmalara yol agabilecegine dikkat ¢ekmistir. Giri’ye (2003) gore
bu dogrultuda hazirlanan dil testleri sadece dgrenenlerin dil becerilerine yonelik bilgisini
degil ayn1 zamanda durumsal ve baglamsal uygunluk g6z dniinde bulundurularak ctimleleri
anlama ve liretme yeteneklerini 6lgmelidir.

Tarihsel olarak biitiinciill doneme ait oldugu kabul edilen iki test tiirii vardir:
Cikartmali (cloze) ve dikte (dictation). Cikartmali test icinde belirli araliklarla bosluklar
olan ve uygulayicilarin bu bosluklara uygun olan kelimeleri yerlestirmelerini gerektiren
okuma parcalaridir. Dikte ise 6grenenlerin test uygulayicilar: tarafindan sesli bir sekilde
okunan metni yazim kurallarina uygun bir sekilde yazma etkinligidir. Sujana’ya (2016)
gore, bu iki test tekniginin tercih edilmesinin en Onemli sebepleri, Ogrencilerin dil

yeterligini degerlendirirken hem dil becerilerini birlestirme olanagi sunmasi hem de belirli
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bir baglam icinde dilin kullanimin1 gerektirmesidir. Boylece psikometrik-yapisalci
donemin tek bir beceriyle sinirlandirdigi 6l¢gme kavraminin dtesine gegilmistir.

Oller (1979) ¢ikartmali ve dikte testlerinin birka¢ beceriyi ayni andan 6lgebildigine
dikkat cekerek, Ogrenenlerin genel dil yeterligine dair degerlendirme yapmada uygun
sonuclar sagladigini ileri slirmiistiir. Weir’e (1988) gore ise, bu tiir test teknikleri
iletisimsel yeterligi test etmek igin yeterli olmasa da Ogrenenlerin kabiliyetlerini ve
iletisimsel yeteneklerine dair sahip olduklar1 potansiyeli ortaya c¢ikarmak igin iyi bir
kilavuzdur. Ayrica bu testlerin hazirlanmasinin ve uygulanmasinin ekonomikligine ve
kayda deger bir derecede giivenilir olduklarina dikkat cekmistir.

Cikartmali ve dikte gibi test tekniklerini dil becerilerini 6lgmede yeterli goren
biitiinciil yaklasim bazi karsit goriislerin de odagi olmustur. Davies (1978) cikartmali
testlerin genel dil yeterligini 6lgmekten ¢ok sadece anlama becerilerini 6l¢meye dayali
oldugunu ve 6grenenlerin yabanci dil yeterligiyle ilgili bir yargiya varmak i¢in giiverlik ve
gecerliginin diisiik oldugunu savunmustur. Bu goriisii destekleyen Alderson (1979), bu tiir
testlerin iglevsel bilgiler yerine kuramsal bilgileri test eden bir ara¢ oldugunu eklemistir.

Biitlinliik¢ii ya da sosyo-dilbilimsel donemde gelinen noktayr Davies (1978) su
sekilde Ozetlemistir: Birincisi, dilin 06zii itibariyle birbirinden bagimsiz parcalar
olmadigidir. Bu yiizden mutlaka biitiinsel bir sekilde o6gretilmeli ve test edilmelidir.
Ikincisi ise, dil kullanim1 amagli olmalidir. Bu amag da her zaman iletisimsel olmalidr.

Dolayisiyla test edilmesi gereken sey kavramsal bilgiler degil iletisimsel yeterliktir.
2.3.4. Tlletisimsel Yaklasimlar Dogrultusunda Olgme Degerlendirme

1980’11 yillardan itibaren dil oOgretiminde bilissel ve yapilandirmaci 6grenim
kuramlarina dayanan [letisimsel Dil Ogretim Yéntemi (Communicative Language Teaching
Method) benimsenmis ve yeni bir donem acilmistir. Simdiye degin dil 6grenim siirecinde
dilbilgisi yapilariin kusursuz bir sekilde kazanilmasini hedefleyen yapisalci yaklasimlarin
yerini iletisim odakl etkinliklerle dil 6greniminin ger¢eklesmesini amaclayan bir yaklasim
almistir (Paker, 2015).

lletisimsel Dil Ogretim Yonteminin ortaya cikisi sosyal dilbilimci Hymes (1971)
tarafindan ortaya atilan “iletisimsel yeti” kavramina dayanmaktadir. Bu kavram daha sonra
Savignon (1987) tarafindan iletisimsel siireclerde sosyal dilbilimsel ve sdylemsel yetiler ile
dilbilgisi kombinasyonun basarili bir sekilde kullanimi olarak yeniden tanimlanmistir.

Littlewood (1983) “iletisimsel” kavramina dikkat cekerek, bu kavramin dil 6gretim
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stirecinde kazandirilmas1 beklenen hedefleri isaret ettigini belirtmistir. Ona gore iletisimsel
olarak nitelendirilebilecek ve tiim sinirlarin kesin bir sekilde belirlendigi bir 6gretim
sistemi yoktur. Iletisimsel dil dgretimi terimi, iletisimsel becerilerin gelistirilmesi igin
belirlenen hedeflere ulastiran bir yontem ya da ydntemler karmasidir. Richards ve
Rodgers’a (2002) gore ise iletisimsel dil 6gretimi; iletisimsel becerileri dil 6gretiminin
hedef noktasi haline getirmeye c¢alisan, dilin ve iletisimin birbiriyle ayrilmaz ve iliskili
oldugu ilkesiyle dort temel dil becerisinin (dinleme, okuma, konusma, yazma) 6gretimini
aktif stireglerle gelistirmeyi amag edinen bir yaklasimdir.

fletisimsel Dil Ogretimi daha ¢ok temel ilkeleri ve dzellikleri ile tanimlanmaktadir.
Nunan (1991) bu 6gretim yonteminin bes temel 6zelligini asagidaki sekilde 6zetlemistir.
Ona gore Iletisimsel Dil Ogretimi:

» hedef dilde etkilesim yoluyla iletisim kurmay1 6grenmeye vurgu yapilmasi,

» otantik metinlerin 6grenme durumlarinda kullanilmasi,

» Ogrenenlerin kendi dil 6grenme siireclerine odaklanma firsat1 sunmasi,

» Ogrenenlerin kendi kisisel deneyimlerinin smiftaki 6grenmelere katki sunan

unsurlar olmasi,

» smuf ve smif dis1 dil 6grenme faaliyetleri arasinda baglant1 kurma ¢abasidir.

Nunan’in (1991) siraladigi bu ozellikler, iletisimsel Dil Ogretim Yonetiminin
Ogrenenlerin istek ve ihtiyaglarini géz onlinde bulundurmasinin yani sira sinifta ogretilen
dil ile disarida kullanilan dil arasinda baglanti kurulmasinin 6nemini vurguladigini
gostermektedir. Bu genis tanimlamaya gore Ogrencilerin iletisimsel yetilerini otantik
stireglerle gelistirmelerine yardim eden her tiirli egitsel faaliyetin gecerli ve yararli olarak
kabul edildigi diisiintilebilir. Oiler’a (1979) gore bu yontemde 6lgme ve degerlendirme
adina ortaya atilan en biiyiik soylem ise dil yeteneginin birbiriyle baglantili etkilesimsel
stireclerden olusan bir yap1 oldugu ve bu yapilarin ayr1 ayr test edilemeyecegidir.

Dil o6gretimindeki bu yenilik, dil testlerinin de yeniden gbézden gegcirilmesine
onciiliik etmistir. Uzmanlar iletisimsel dil yaklasiminin 6gretim ilkelerini gergeklestirecek
en etkili ve en uygun 6lgme degerlendirme yontem ve araglarin1 bulmaya calismislardir.
Brindley’e (1986) gore, iletisimsel dil yaklasiminin benimsenmesiyle dgrenenlerin belirli
dil 6gelerine dair bilgilerini 6lgen geleneksel yontemlerin yerini, dili ger¢cek durumlarda
etkili bir sekilde kullanabilme yetenegini test eden 6lgme ve degerlendirme yontemleri

almistir.
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Iletisimsel anlamda dil bilmenin ne olduguna dair pek ¢ok model dne siiriilmiistiir.
Bu modellerin en 6nemli 6zelligi, iletisimsel dil testlerinin ne olduguna ve nasil olmasina
gerektigine dair ilkeler ortaya koyarak referans noktasi olmalaridir. Rea’ya (1985) gore,
alanyazinda iletisimsel yetenegin dl¢iilebilir bir siire¢ haline nasil gelebilecegi ile ilgili pek
cok farkli goriis bulunmaktadir. Bu karmagikligin iistesinden gelmeyi amaglayan Canale ve
Swain (1980), Hymes’in (1972) “iletisimsel yeti” kavramina daha genis bir perspektif
sunmuslardir. Onlara gore iletisimsel beceri dilbilgisi yetenegi, sosyo-linguistik yetenek,
stratejik yetenek ve sdylem yetenegi olmak tlizere dort farkli bilgi alanini kapsamalidir.
Bunlardan ilki olan dilbilgisi yetenegi; sozciik, anlam, yap1 ve sesletim bilgisi ile s6zdizimi
kurallarim icermektedir. Ikinci olarak sosyo-linguistik yetenek, sosyo-kiiltiirel kurallarin
kullamim  bilgisinden olusmaktadir. Stratejik yetenek 1ise iletisimsel stratejileri
kullanabilme, iletisim siirecinde meydana gelebilecek hatalarla bas edebilme yeterligini
kapsamaktadir. Son olarak 1983 yilinda yapilan eklemeyle kendine yer edinen sdylem
yetenegi; dilbilgisi formlarinin ve anlamin farkli yazin tiirlerinde birlestirilerek tutarli bir
icerigin nasil olusturulabilecegine odaklanmaktadir.

1990’11 yillarin basinda Morrow (1979) ve Bachman (1990) tarafindan one siiriilen
yabanci dil testi modelleri, test siirecinin hem yetenek hem de performansa dayali olmasi
gerektigi fikrini ortaya koymustur. Onlara gore iletisimsel bir dil testi, hem bir 6grenenin
yabanci dili nasil 6grendigine dair bilgisini hem de dile dair bu bilgisini ne derece yerine
getirebildigini 6lgmelidir. Yetenek ve performans arasindaki teorik iliskiye dair daha
belirgin bir tablo olusturan Canale ve Swain (1980) ise, kullanilan test tekniklerinin
ogrenenlerin sadece dilin yapisina dair bilgilerine degil, ayn1 zamanda kisinin bu bilgiyi
anlamli ve en Onemlisi iletisimsel bir sekilde ne derece gosterebildigine odaklanmasi
gerektigini one slirmiislerdir.

Yabanci dil bilgisinin nasil Ol¢iilmesi gerektigine dair 6nemli bulgular sunan
Bachman ve Palmer’a (1996) gore, iletisimsel bir dil testinin dort onemli boyutu vardir.
Bunlar: igerigin 6zgilin olmasi, materyallerin ile test araclarinin otantikligi ve gercek yasam
durumlarinin test siireglerine yansitilmasidir. Ayrica bu testler tiim dilbilimsel, sosyo-
dilbilimsel, sdylem ve stratejik yetenekleri birlikte harekete gecirebilmelidir. Katsumasa
(1997), iletisimsel dil testlerinin igerigi ile ilgili benzer ilkeleri tartismis ve bu boyutlara
yeni maddeler eklemistir. Ona gore yabanci dilde etkilesimsel bir 6l¢cme ve degerlendirme
siireci olusturmak icin; neyin Olgiiliyor oldugunun bilinmesi, iletisimsel siireclere

odaklanilmasi, yapilan 6nemsiz dilbilgisi hatalarinin iletisimi ¢ogu zaman kisitlamadiginin
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farkinda olunmasi ve miikemmel bir dilbilgisi yetisinin basarili bir iletisim i¢in tek gecerli
ara¢ olmadiginin bilinmesi gerekmektedir.

Iletisimsel Dil Ogretim Yénteminde ara sinav, son simav, kisa smav (quiz) gibi
geleneksel yontemlerin yaninda 6dev, proje, sunum gibi siif i¢i performansa dayali
alternatif 6l¢me ve degerlendirme teknikleri kullanilmaktadir (Paker, 2013). Brown (2004),
performansa dayali degerlendirmenin Ogrencilerin kagit kalemle birbirinden bagimsiz
sorulara cevap vermek yerine; sOzli ve yazili iiretimlerinin, agik uclu sorularin, grup
performansinin ve diger etkilesimsel gorevlerin Ol¢lilmesine olanak saglandigina dikkat
¢cekmistir. Ona gore bdylesi bir degerlendirme uygulamasi pahali ve zaman alic1 gibi
diistintilebilir ancak Ogrenciler mevcut ya da temsili gercek hayat goérevlerini yerine
getirdiklerinden, bu c¢abalar diger dogrudan Ol¢gme tekniklerinden daha fazla sonug
verecektir. Daha teknik anlamda sdylemek gerekirse, 6grenenler hedeflenen dilbilimsel
becerileri iiretme siirecinde test edileceklerinden daha yiiksek kapsam gecerligi

saglanacaktir.
2.4. YABANCI DiL. BECERILERININ DEGERLENDIRILMESI

Yabanct dil 6gretim yaklasimlarinin geleneksel bakis agisindan iletisimsel bir
stirece dogru evrilmesinin dil testlerini de olduk¢a yakindan etkiledigi sOylenebilir.
Arastirmanin bu bdliimiinde yabanci dil becerilerine ayr1 ayr1 odaklanilarak bu alanlarin
degerlendirilmesi siirecinde ele alinan yaklasimlar ve yontemler tarihsel siire¢ gbz oniinde

bulundurularak incelenmistir.
2.4.1. Dinleme Becerilerinin Degerlendirilmesi
2.4.1.1. Dinleme

Bireysel ve toplumsal etkilesimin en 6nemli parcalarindan biri olan dinleme, pasif
bir eylemmis gibi goriinse de aslinda bireylerin anlama, yorumlama ve degerlendirme gibi
zihinsel mekanizmalarint oldukga aktif bir sekilde islemelerini gerektiren bir siirectir.
Flowerdew ve Miller’a (2005) gére, tiim gocuklar duyabilme yetisiyle dogarlar. ilk &nce
dinlerler ve sonra konusmaya baslarlar. Ardindan okuma ve yazma becerilerini edinirler.
Yani tim dil becerileri arasinda dinleme ilk ortaya cikan beceri alanidir. Dolayisiyla
dinleme, konusma da dahil olmak tizere diger tiim dil becerilerinin kazanilmasinin 6n

kosulu niteligindedir (Nunan, 1998).
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Duymay1 seslerin algilanmasi, dinlemeyi ise seslerle anlam arasinda baglanti
kurmak olarak tanimlayarak Kline (1996), bu iki kavram arasindaki farkliliga dikkat
cekmistir. Benzer farklilig1 vurgulayan Rost’a (2002) gore, duyma bir algilama bi¢imidir.
Dinleme ise sadece duymay1 degil, ayn1 zamanda bellekteki bilginin yapilandirilmasi ve
yorumlanmasi siireglerini de iceren oldukga karmasik, aktif ve kasith bir siirectir. Dinleme
stirecinin ne olduguna dair dogru tanimlamalar yapilmasi, ikinci dil olarak bu becerinin
kazandirilmasi1 ve degerlendirilmesi icin birbiriyle tutarli yontemler ve araglar sunulmasi

bakimindan oldukc¢a 6nemlidir.

Gliniimiizde dinleme becerilerinin sadece gilinlik hayatta degil, Ogrenme
ortamlarinda da kritik bir role sahip oldugu biiyiik 6l¢lide kabul edilmekte ve bu becerinin
gelisimini saglamak i¢in ¢agdas yontem ve araglarin kullanilmasi gerektigine dikkat
cekilmektedir (Rubin, 1994). Simdilerde yaygin olan bu inanisin aksine, 1960’11 yillarin
sonuna kadar hem aragtirmacilar hem de yabanci dil 6gretmenleri okuma ve dilbilgisi
aktivitelerine daha fazla 6nem vermekteydiler. Dil becerilerinin gelistirilmesi ve ol¢lilmesi
ise, dil 6gretimi i¢in ¢ok gerekli bir alan olarak goériilmemekteydi (Richards ve Rodgers,
2001). Ingilizce dgretiminin ilk yillarinda 6grencilerin yapmak zorunda olduklari tek
dinleme etkinligi, hedef dilin kurallarin1 anlatan agiklamalar1 dinlemekti (Flowerdew ve

Miller, 2005).

Dil 6gretim yontemleri acgisindan tarihsel siire¢ incelendiginde, her yaklasimin dil
ogretim siirecleriyle farkli sekillerde ilgilendigi ve dolayisiyla dinleme alanin da her
yaklasimda farkli bir yer edindigi sdylenebilir. Ornegin, dil dgretimini belirli kurallarin
Ogretilmesi olarak goéren ve Ogrencilerin edebi metinleri okumalar1 ve anlamalarini
amaclayan Dilbilgisi-Ceviri Yonteminde, dinleme becerisinin 6gretimi higbir zaman
gerekli goriilen bir konu olmamis ve aslinda 6gretmenler de bu becerinin 6gretilmesi i¢in
gerekli donanima sahip degillermis (Larsen-Freeman, 2011). Field’a (2009) gore bu
donemde dinleme, temel olarak 6rnek diyaloglar araciligiyla yeni dilbilgisi yapilarinin
ogretilmesini kolaylastirmak ic¢in kullanilmaktaydi.

Dilbilgisi-Ceviri Yonteminden sonra benimsenen Diizevarim (Direct Method) ve
Isitsel-Dilsel Yontemler (Audio-Lingual Method), ikinci dilin dogal bir sira izlenilerek
gelistirilebilecegini One siirmiislerdir. Yani Ogrenenler anadilde oldugu gibi, sirasiyla
dinleme, konugsma, okuma ve son olarak yazma becerilerini 6grenirler (Larsen-Freeman &

Anderson, 2011). Simdiye dek kabul edilen inanisin aksine, bu yontemlerin savundugu
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temel ilke, diger tiim becerilerin 6gretilmesinden once dinleme alaninin gelistirilmesine
odaklanmak gerektigiydi. Richards ve Rodgers’a (2001) gore hedef dilin kullanimi 6n
plana c¢iksa da, dinleme stratejilerini gelistirmek veya bu beceriyi Ogretmek ve
degerlendirmek igin hi¢ ¢aba harcanmamustir. Ogrencilere sadece tekrar etmeleri ve
telaffuzlarin1 gelistirmeleri i¢in dinleme aktiviteleri sunulmustur. Dinleme 6gretimine bu
kadar smirli yer verilmesi ve sadece diger beceri alanlarin1 destekleyen bir arag olarak
sunulmasi, dinleme becerilerinin 6l¢lilmesini de zorlastirmistir.

Dil o6gretiminde degisen egilimlere yon veren 2. Uluslararast Uygulamali Dil
Konferans1 Birligi’nin (II. International Association of Applied Linguistics Conference)
ozellikle 6grenenlerin bireyselligini vurgulamast ve dinlemeyi pasif olmayan oldukga
karmagik bir siire¢ olarak kabul etmesi yabanci dil egitimi agisindan bir donem noktast
olmustur (Morley, 2001). Bu siireci takip eden dénemde yabanci dil 6gretiminde yasanan
degisikliklerden en cok etkilenen alanlardan biri dinleme olmustur. Ozellikle 1970’lerde
fletisimsel Dil Yonteminin benimsenmesiyle, dinleme-anlama alanmn iletisim icin
olduke¢a kritik olduguna dair anlayis glic kazanmis ve dinleme, 6gretilmesi ve Olclilmesi
gereken bir beceri alani olarak dil 6gretim programlarinda yer almistir (Morley, 2001).
Rost’a (2002) gore, dinleme alanin bu denli 6ne ¢ikmasinin sebebi, 6grenenler igin girdi
(input) saglamasi ve 6grenme i¢in de dnemli bir yapt olusturmasidir. Ciinkii bu girdileri
dinleme araciligiyla dogru algilamak, basta konusma olmak iizere diger becerilerin de
gelisimini etkilemektedir. O zamandan beri degisen anlayis ile birlikte arastirmacilar
arasinda dinleme becerilerinin gelistirilmesi ve degerlendirilmesine yonelik bir ilgi

olmustur (Goh, 2002; Vandergrift, 2007).
2.4.1.2. Dinleme Tiirleri

Yabanci dil 6gretiminde, dinleme hedefleri ve Olgiitleri belirlenerek 6grenenlere
farkl1 dinleme deneyimlerinin kazandirilmasi olduk¢a Onemlidir. Biitlin etkili testlerde
oldugu gibi, dinleme alaninda da uygun 6lgme araglarinin hazirlanmasi ve uygulanmasi
icin Oncelikle amaglarin belirlenmesi gerekir. Brown’a (2004) gore dinleme hedeflerinin

gerceklestirmeye yonelik dort temel dinleme tiirii vardir. Bunlar:

1. Yogun Dinleme: Konusma dilindeki dil yapilarini ve belirli vurgulari saptamak i¢in
yapilan dinleme.
2. Yamtlayici Dinleme: Konusulan dilin kisa bir taslagin1 uygun sekilde yanitlamak

i¢in yapilan dinleme.
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3. Segici Dinleme: Yalnizca istenilen bilgiye ulasmak i¢in yapilan dinleme. Boyle bir
dinleme performansinin genel amaci aslinda dinlenen metnin tiim ve genel anlamini
bulmak degil, sadece istenilen bilgiyi aramaktir.

4. Yaygin Dinleme: Daha uzun zaman alan dinleme metinlerinin dinlenerek, biitliinden
bir anlam olusturmak i¢in yapilan dinleme.

Konugma dilini algilamak ve karmasik bir yapida olan dinlemenin nasil isledigini
anlamak i¢in Rumelhart ve Ortony (1997) tarafindan bir baska siniflandirma yapilmis ve
iki dinleme modeli tanimlanmistir. Bunlardan ilki asagidan-yukariya (bottom-up) dinleme
modeli iken, digeri yukaridan-asagiya dinleme modelidir.

Asagidan-yukariya dinleme modelinde, dinleyiciden dil girdisinin detaylarindan
baslayarak anlam olusturmasi beklenirken; yukaridan-asagiya modelde ise ses, sozciik,
dilbilgisi gibi 6gelere takilmadan mesajin kendisi algilanmaya ve yorumlanmaya caligilir
(Morley, 2001). Nunan’a (1998) gore, asagidan-yukariya isleme modeli, dinleme metninin
en kiiclik anlaml1 biriminden tiimiine ulagincaya kadar dogrusal diizeyde duydugu sesleri
coziimlemesidir. Bu goriise gore seslerin kelimelerle, kelimelerin ciimlelerle, climlelerin de
birbirleriyle dogrusal bir bag kurmasiyla anlama ulasilir. Anlam siirecin son asamasinda
elde edilir (Nunan, 1998). Diger taraftan yukaridan-asagiya modelde ise; dinleyici gelen
sesleri ipucu olarak kullanarak aktif bir sekilde anlam olusturur. Bunu yaparken de ge¢mis
bilgi birikiminden olugsan semalarint kullanir (Hinkel, 2006). Dinleyicinin gelen mesajt
anlamlandirirken hem ge¢mis hem de dilsel bilgi birikiminden yararlanmasi, bu iki

dinleme modelinin isbirligi i¢inde ¢alistigini gostermektedir (Nunan, 1998).

Dil 6grenimi icin Ozel hedeflerin belirlenmesi, bu alanda Ol¢iilecek kritik
davraniglarin secilmesi, bu davraniglara uygun olgiitlerin gelistirilmesi ve tutarli 6lgme
degerlendirme araclarinin tasarlamasi i¢in dinleme tiirlerinin ve modellerinin bilinmesinin,

test uygulayicilarina fayda saglayacag diisiiniilmektedir.
2.4.1.3. Dinleme Performansinin Mikro ve Makro Becerileri

Mikro beceriler asagidan-yukariya dinleme modelinde oldugu gibi dilin daha kii¢tik
parcalarina odaklanirken; makro beceriler ise yukardan-asagiya dinleme modelindeki gibi
dilin daha biiylik bilesenleriyle ilgilenmektedir (Brown, 2004). Dinleme-anlama
becerilerinin gelistirilmesi icin belirlenen mikro ve makro beceriler listesi, bir yandan

Ogrenenlere etkili bir dinleyici olabilmeleri i¢in stratejiler sunarken, diger taraftan dinleme
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becerilerinin 6l¢iilmesi i¢in 0gretmenlere ¢esitli Ol¢iitler sunan bir rehber niteligindedir.

Dinleme alani i¢in Richards (1989) tarafindan belirlen mikro ve makro beceriler sunlardir:

>

A G

9.
10.
11.
>
12.

13.
14.
15.
16.

17.

Mikro Beceriler

Ingilizcenin kendine dzgii seslerini ayirt etme

Dilin farkli uzunluktaki parcalarini kisa siireli hafizada tutma

Ingilizcedeki vurgu kaliplarmin ve tonlamalarin farkina varma

Kelimelerin kisaltilmis bi¢cimlerinin farkina varma

So6zciik sinirlarini ayirt etme, s6zdizimi kaliplarini ve 6nemini yorumlama

Farkli tempolardaki konugmalari ilerletme

Konusmay1 duraksamalar, hatalar, diizeltmeler ve diger performans degiskenleriyle
birlikte siirdiirme

Dilbilgisel kelime simiflar1 (isim, fiil, vb.), sistemler (zamanlar, cogul yapma vb.),
kaliplar ve kurallarin farkina varma

Ciimlenin 6gelerini tespit etme

Ozel bir anlamm farkl bigimlerde ifade edilebilecegini anlama

Konusma dilinde kullanilan baglaglarin farkina varma

Makro Beceriler

Durumlara, katilimecilara, amaglara gore sdylemlerin iletisimsel islevlerinin farkina
varma

Arka plan bilgisini (schemata) kullanarak durumlardan anlam ¢ikarma

Olaylar arasinda baglant1 kurma, sebeplerini ve etkilerini belirleme

Gergek anlam ile mecaz anlami ayirt etme

Anlam olusturmak i¢in mimik, viicut dilini ve diger s6zel olmayan ipuglarinm
kullanma

Dinleme stratejilerini kullanma ve gelistirme

2.4.1.4. Dinleme Becerilerini Olgme Degerlendirme Yéntem ve Teknikleri

Dinleme-anlama alaninda amaglar1 ve olgiilecek davraniglari belirleyip, oOlgiitler

gelistirdikten sonra diger adim 6grencilerin performansini 6lgme ve karar verme siirecidir.

Bu asamada hem dil O6grenenlerin 6gretim hedeflerini ne derece gergeklestirdiklerini

gormek hem de 6gretim stirecinin etkililigini ortaya ¢ikarmak i¢in 6lgme ve degerlendirme

faaliyetlerine ihtiya¢ duyulmaktadir. Yaman’a (2015) gore, dinleme becerisinin dlgiilmesi

kimi zaman zor ve karmasik bir siire¢ olarak goriilebilir. Ayrica dinlemenin soyut bir siireg
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ve Olcililemez yapida olduguna dair yargilar da vardir. Oysa dinleme beceri 6grenenlerden
tek basina yanitlamasi beklenen tekniklerle ol¢iilebilecegi gibi, grup i¢inde veya diger

becerilerle birlestirilmis sekilde de Olgiilebilir.

Dil testlerindeki geleneklerin degismesiyle birlikte, dinleme becerilerinin
Olciilmesine yonelik yontem ve teknikler de degismeye baslamistir. Sujana’ya (2000) gore,
ayrik-nitekli (discrete-point) ve dolayli dlgme gibi dilin belirli dilsel 6gelerine odaklanan
test siiregleri, 6grenenlerin yabanci dildeki becerilerini 6lgmede daha az tercih edilmeye
baglanmistir. Dil 6gretiminde degisen bu paradigmalara dikkat ¢ceken Madsen (1983), daha
biitiinciil ve dogrudan test slireglerinin uygulanmaya baglamasiyla, dinleme testlerinin daha
kapsamli iletisim becerilerini 6l¢meyi amagladigini belirtmektedir. Bu durumda kapsaml
iletisim becerileri dilin kiigiik parcalari1 anlamaktan daha fazlasim1 igermekte;
konusmacilarin niyetini yorumlamanin yani sira karsiliklt fikir aligverisi yapmayi
gerektirmektedir (Madsen, 1983).

Iletisimsel performansini degerlendirmenin en uygun yolu, dgrencilerin dili gercek
yasam durumlarma en yakin olacak sekilde kullanabilecekleri Ogrenme gorevleri
yaratmaktir (Brindley, 2001). Bu anlamda secilecek dinleme metinlerinin 6grenenlerin
gercek yasamda karsilasabilecekleri durumlari yansitmalarina dikkat edilmelidir. Buck’a
(1988) gore dgrenenlerden baglamindan kopmus kisa climleleri ¢dzmelerini istemek ve
boyle dogal olmayan aktivitelerle onlar1 mesgul etmek asla gercek bir lgme degildir. Eger
ogrenenlerin dilin 6gelerine dair bilgi ve yeteneklerini ne derece kullandiklarinin yani sira
baglamin biitiiniinii nasil anlamlandiklar1 ve arka alan bilgileri ile baglam arasinda nasil bir
baglanti kurduklarina odaklanirsak, o zaman gercek bir 6lgme siirecinden bahsedebiliriz
(Lewkowicz, 1991).

Gergek bir Olgcme siirecinden bahsedebilmek i¢in, dinleme amaclarina hizmet
edecek Olgme araclarmin hazirlanmast bir diger onemli konudur. Test uygulayicilart
dinleme becerilerini 6lgmek i¢in bir test gelistirirken, 6lgme siirecine dahil olan unsurlarin
cok 1yi farkinda olmalar1 gerekir. Baska bir deyisle, test gelistirenler konusulan dilin
yapisinin farkinda olmalilar ki otantik ve iletisimsel dinleme testleri olusturulabilsin.
Brown (2004), bir dinleme testi hazirlarken ilk g6z oniline alinmasi gereken diislincenin,
egitsel hedefleri tanimlamak oldugunu ifade etmektedir. Ona gore dinleme testlerinin de
amaclarindan biri 6grencilerin ya da gruplarin hedefleri nasil gerceklestirdiklerini
6l¢mektir. Bu hedefler birer rehber gibidir. Mead ve Rubin’e (1985) gore uygun bir dlgme

aract secme, degerlendirmenin amacina ve hangi d6lgme araglarinin mevcut olduguna
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baglidir. Eger amag bir egitsel hedefin yeterligine dair 6zel becerileri 6l¢mekse, test de bu
becerileri 6l¢meye hizmet etmelidir.

Bir 6lgme araci segerken veya gelistirirken ikinci 6nemli nokta, egitsel hedeflerle
uyumlu olan muhtemel 6grenme ¢iktilarini diistinmektir. Yani dinleme testi gelistirenlerin,
dinleyiciler tarafindan gergeklestirmeleri beklenen Ogrenme ¢iktilarin1 tanimlamalar
gerekmektedir (Sujana, 2016). Bir sonraki adim konusma ve metin tiirli 6rneklerinin
secimidir. Mead ve Rubin’e (1985) gore, isitsel uyaricilarin tipik bir konusma dilini temsil
etmesi gerekmektedir. Sunulan materyal, Ogrencilerin smifta, c¢esitli kitle iletisim
araclarinda ya da konusmalarda duymalar1 beklenilen dili 6rneklemelidir. Dordiincii adim
ise, istenilen Ogrenme ciktilar1 i¢in en uygun gorevleri ve soru tiplerini se¢mektir.
Sujana’ya (2016) goére bu noktada 6nemli olan kriter, egitsel hedeflere uygun dikkatlice
secilmis 6l¢me tekniklerinin kullanilmasidir.

Dinleme becerilerini 6lgmek icin kullanilabilecek pek c¢ok teknik vardir. En ¢ok
kullanilan tekniklerden biri, 6grencilerin bir ses kaydini dinledikten sonra dinlenilen metin
ile ilgili ana fikri bulma ya da detayli bilgi gerektiren sorulara cevap vermelerini
istemektir. Bir baska teknik performans testidir. Performans testiyle Ogrencilerden
beklenilen yine kayitli bir metni dinlemeleri ve duyduklariyla iligkili olan resimleri
secmeleri ya da bir rolii canlandirmalaridir (Decker, 2004). Yayli’ya (2015) gore, bir bagka
teknik de 6grencilerin kayitli metni dinledikten sonra konusarak veya yazili bir sekilde
karsilik vermeleri ya da grup iginde tartismalarinin istenmesidir. Boylece birkag teknik bir
arada kullanilarak dil becerilerinin de biitlinlestirilmesi saglanmis olur. Ayrica 0z-
degerlendirme, akran degerlendirme, dereceli puanlama araglari ve kontrol listeleri gibi
pek cok tamamlayict 6lgme ve degerlendirme araci da dinleme becerilerinin Slgiilmesi i¢in
kullanilabilir. Ornegin; &6z-degerlendirme ile ogrenciler kendi dinleme becerilerini
degerlendirebilir, 6grenmeye nerden baslayacaklar1 ve nasil ilerleyeceklerine dair bir plan
yapabilirler (Baleghizadeh ve Rahimi, 2011).

Dinleme becerilerinin olgiilmesi i¢in farkli sinif seviyelerinde kullanilabilecek en

yaygin teknikler sunlardir (Thompson, 1995):
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Dinleme Tiirii Ol¢me ve degerlendirme teknikleri Ornekler
» Sesbirimsel ¢iftleri ayirt etme » Glass- Grass
Yogun Dinleme » Big¢imsel giftleri ayirt etme » Miss- Missed
» Vurgu kaliplarini ayirt etme » Ican go- I can’t go
» Tekrarlama » Kelime tekrarlama
» Coktan se¢meli testte
Yanitlayici » Sozel sorulara uygun yanit uygun yanit1 bulma
Dinleme bulma » Sorulara 6grencinin
» Acik uglu sorular1 yanitlama kendi yanit1 beklenir
» Bosluklar1 doldurma
» Cikartmali metni (cloze) » Uygun resmi se¢me
Se¢ici Dinleme dinleme » Haftalik programdaki
» Resimli bilgi aktarimi saatleri yazma
» Tablo tamamlama » Uyarici climleyi
» Cilimle tekrarlama tekrarlama
» Metni dinleyip
paragraf yazma
» Metni dinledikten

Yaygin Dinleme

YV V.V V

\4

Dikte etme

Diyalog

Konferans dinleme
Yorumlama gerektiren
gorevler

Hikaye dinleme

sonra coktan se¢cmeli
ya da acik uglu
sorular1 yanitlama

Not alma, Ozetleme,
temel noktalar1
Listeleme

Siir dinleme ve
anlamini yorumlama
Hikayeyi yeniden
anlatma

2.4.2. Konusma Becerilerinin Degerlendirilmesi

2.4.2.1. Konusma

Bir beceri olarak konugma, bireylerin duygu, diisiince ve inanglarini ifade

etmelerini saglayan en 6nemli aragtir. Burns ve Jayce (1997) konusmayi, bilginin iiretilip

islenerek anlamin olusturuldugu etkilesimsel bir siire¢ olarak tanimlanmaktadir. Bu siireg

muhataplarin sirasiyla konusmaci ve dinleyici rollerini {istlendikleri ve ayrica sdzel veya

sOzel olmayan 6gelerin ise kosuldugu iletisimsel bir islemdir. Dolayisiyla dinleme becerisi

ile de dogal bir etkilesim icerisindedir. Biitlin bu 06zellikler konusmay1 yabanci dil
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egitiminin de kaginilmaz bir 6gesi yapmaktadir. Ur’a (1992) gore, yabanci dil 6gretiminin
en dnemli amaci 6grencilerin kendilerini hedef dilde sézel olarak ifade edebilmeleridir. Bir
dilde yeterli olarak kabul edilmenin en Onemli Olgiiti de o dili ne kadar iyi

konusabildigimizdir.

Tarihsel olarak bakildiginda, konusma becerilerinin 6gretilmesi ve test edilmesi ile
yabanci dil 6gretimi yontembilimindeki yaklasimlar arasinda ¢ok da siki olmayan bir iligki
oldugunu sdyleyebiliriz. Ornegin, konusma Dilbilgisi-Ceviri Y&nteminde dikkate deger bir
beceri alani1 olarak kabul gormemistir. Kelly’e (1969) gore, bu metodun 1940’lara kadar
entelektiiel alanlardaki gelisime yonelik yarattigi baskin dayatma, konugma becerilerinin
gdz ardi edilmesine sebep olmustur. Diger taraftan Isitsel-Dilsel yaklasimla sozel akicilik
ve ses bilimsel (fonetik) dogruluk vurgulansa da konusma yeteneginin yazma becerileri ile
test edilmesinden dteye gegilememistir (Bygate, 2009). Ancak Ikinci Diinya Savasindan
sonra hedef dilde konusma becerilerinin degerlendirilmesine yonelik giiclii bir anlayis
olusmustur (Fulcher & Reiter, 2003). Ozellikle de Kaulfers (1944) tarafindan askeri
amaglar icin gelistirilen sozel testler, anlasilir bir sekilde iletisim kurmanin gerekliligini
vurgulamaktaydi. Kaulfers’in askeri durumlar i¢in ikinci dil hazirbulunuslugunu dlgen
sozel akicilik testleri, istenilen bilgileri sorma ya da yanitlama, yon belirtme, komut verme
gibi genis kategoriler altinda, anadilden hedef dile anahtar ciimlelerin g¢evrilmesini
gerektirmekteydi. Daha sonra teste girenlerin, konusma performanslari, sozel ve dil
performanslarinin niteligine bakilarak bir derecelendirme 6l¢egiyle degerlendirilmekteydi

(Kaulfers, 1944)

Ikinci dil ¢alismalarindaki iletisimsel yaklasimm etkisiyle, iletisimsel dil testleri
odak noktas1 haline gelmistir. Iletisimsel dil testleri, dil &grenenlerin gercek yasam
durumlarinda dili nasil kullandiklarina dair yeteneklerini O6lgmeyi amaglamaktadir.
Dolayisiyla bu tiir testlerin iletisimsel yeterlilik temelinde dinleme, konusma, okuma ve
yazma olmak tiizere dort beceriyi de kapsadigi sOylenebilir. Bu baglamda iletisimsel
konusma becerilerinin 6lclilmesi ele alindiginda ise, 6grenenlere hedef dilde belirli icerige
sahip gorevler sunularak, konugma performanslarinin test edilmesi amacglanmaktadir
(Roever & McNamara, 2006). Brown (2004), otantik durumlarin kullanilmasinin
ogrenenlere hedef dili iiretken bir sekilde kullanabilmeleri i¢in firsat sundugunu ve
iletisimsel yeterliliklerinin daha anlamli ve verimli bir sekilde ol¢meyi sagladigim

belirtmektedir.
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2.4.2.2. Konusma Tiirleri

Konusma performansint 6lgmeden once, bu beceri alanina uygun 6lgme araglarinin

hazirlanmas1 ve uygulanmasi i¢in dinleme alaninda oldugu gibi, oncelikle amaclarin

belirlenmesi gerekir. Bu amaclar1 gergeklestirmek icin kullanilabilecek 5 temel dinleme

tiirii vardir (Brown and Abeywickrama, 2010) :

1y

2)

3)

4)

5)

Taklit¢i Konusma: Bu konugma tiiriinde 6grenenlerden bir kelime ya da climleyi
ayni sekilde sdylemeleri beklenir. Telaffuz degerlendirmenin asil pargasidir ancak
dil bilgisi de bir degerlendirme &lgiitii olarak kabul goriir. Ogrenciler ekstra
aciklama eklemeksizin verilen bilgiyi sozel olarak tekrar tiretirler.

Yogun Konusma: Taklit¢i konusmanin aksine, yogun konusma dilin ses-bilimsel
Ogelerine odaklanmaz. Bu konugma tiirii sesli okuma, climle veya diyalog
tamamlama gibi belirli gorevleri yerine getirmek icin gereklidir.

Yanmitlayict Konusma: Bir sohbette otantiklik olduk¢a Onemlidir. Bu yilizden
konusmact hemen cevap vermesi i¢in tesvik edilir. Kisa bir konusmay1 yanitlamak,
basit bir ricada bulunmak, yorum yapmak bu konusma tiiriine ait olan aktivitelerdir.
Etkilesimsel Konugma: Bu konusma tiiriinii digerlerinden ayiran ciimlelerin
yogunlugu ve karmasikligidir. Bir sohbette bazen ikiden fazla kisi gerektigi icin
konusmacilarin sayis1 da énemli bir konudur.

Extensive (Kapsamli) Konugma: Dil 6gelerine dair oldukea giiclii bilgi ve becerilere
sahip olmay1 gerektiren, ulasilabilecek en iyi konusma tiiridiir. Kapsamli konusma

olduke¢a genis konugma liretimini gerektirmektedir.

2.4.2.3. Konusma Performansinin Mikro ve Makro Becerileri

Dinleme alaninda oldugu gibi konugsma becerilerinin etkili bir sekilde

degerlendirilmesi i¢in mikro ve makro becerilerin bilinmesi, test uygulayicilarina dlgiilecek

davraniglart belirlemede kolaylik saglamaktadir. Brown (2004) tarafindan belirlenen

konusma siirecinin mikro ve makro becerileri sunlardir:

>

1
2.
3

Mikro Beceriler

. Ingilizce fonemler ile sesbirim degiskenleri arasindaki farkliliklari iiretme.

Farkli uzunluklarda ciimleler tiretme.

. Ingilizce vurgu kaliplarim, vurgulu veya vurgusuz durumdaki kelime durumlarini,

ritmik yapiy1 ve tonlamayi tiretme
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4. Kelimelerin ve s6z 6beklerinin kisaltilmig bigimlerini tiretme

5. Pragmatik amagclart gerceklestirmek i¢in yeterli sayida anlamli kelimeler
kullanabilme

6. Farkli hizlarda akici konusmay1 iiretme

7. Kendi sozel iiretimini izleme ve mesajin agikligini arttirmak i¢in farkl stratejiler
kullanma

8. Dil bilgisel kelime siiflarini (isim, fiil vb.), sistemleri, sézciik diizenini, kaliplar
ve kurallar1 kullanma

9. Dogal yapida konusma iiretme: duraklama, nefesi ayarlama

10. Belirli bir anlam1 farkl dil bilgisel bicimlerde agiklama

11. S6zel sdyleme uygun baglaclar kullanma

» Makro Beceriler

12. Tletisimsel islevleri durumlara, katilimcilara ve hedeflere gore uygun sekilde
tamamlama.

13. Yiiz yiize konugmaya uygun stilleri, sezdirmeleri, pragmatik uygulamalari, sohbet
kurallarin1 ve diger sosyo-lingustik 6zellikleri kullanma

14. Olaylar arasinda baglant1 ve iliski kurma

15. Jest, mimik, viicut dili ve diger sozel olmayan ipuglarimi sozel dille birlikte
kullanma

16. Konusma stratejilerini kullanma ve gelistirme.
2.4.2.4. Konusma Becerilerini Olgme Degerlendirme Yontem ve Teknikleri

Yabanci dil becerilerinin gelistirilmesinde 6lgme ve degerlendirme siireci oldukca
gereklidir. Oyle ki, bu siireg olmaksizin gosterilecek cabalarin eksik kalacagi sdylenebilir.
Konugma becerilerinin degerlendirilmesi de diger beceriler gibi kritik 6neme sahiptir.
Hughes’a (2003) gore eger Ogretmenler Ogrenenlerin sozel yeteneklerini gelistirmek
istiyorlarsa o zaman bu yetenegi test etmeleri gerekmektedir. Yani 68renenler yabanci dil
basarilarinin gostermis olduklar1 sézel performansa bagli oldugunu bilirlerse, konusma

becerilerini gelistirmek i¢in yeteri kadar ciddi olabileceklerdir (Matin, 2013).

Konugma becerilerinin degerlendirilmesi, dgrencilerin daha dnce siif ortaminda
yaptiklar1 konusmalarin benzerlerini bir sinav ortaminda gostermeleri ve bu konusmalarin
onceden belirlenen 6l¢me-degerlendirme Olgiitlerine gore teste edilmesi siirecini kapsar.

Daha 6nce Brown (2004) tarafindan belirtilen konusma yetenegine ait mikro ve makro
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becerilerin birer degerlendirme 6l¢iitii olarak kullanilabileceginden bahsetmistik. Nunan’a
(1999) gore ise, iletisimsel becerilerin gerektirdigi dilsel, islevsel, stratejik ve sosyo-
kiltiirel yetenekler konugma smavlart i¢in Olgiit olarak gelistirilebilir. Bu baglamda
dilbilgisel yetenek, sesleri dogru telaffuz etme, yeterli s6zciik dagarcigina sahip olma ile
yapisal ve dilbilgisel 6gelere hakim olmaktir. Ayrica konusma sorulara mantikli ve tam
olarak cevap vermek anlamina gelen islevsel yetenegi gerektirir. Sohbet aninda meydana
gelebilecek hatalar1 diizeltebilme stratejik bir yetenektir. Son olarak konusmacinin i¢inde
bulundugu baglama uygun sekilde dili kullanmas1 sosyo-kiiltiirel yetenegin bir geregidir
(Nunan, 1999). Olgiitler gelistirildikten sonraki adimda ise dikkat edilmesi gereken
hususlar1 Dagtan (2015) su sekilde 6zetlemistir:

» Hangi konusma tiiriiniin (yogun, kapsamli, etkilesimsel vb.) Ol¢iilecegine karar
verilmesi

» Hangi temel 6gelere (mekanik 6geler, edimsel beceriler ve sosyo-kiiltiirel kurallar)
agirlik verileceginin belirlenmesi.

» Sorulacak sorularin 6grenilmis olan konusma stratejilerini 6lgmeye yonelik olmasi

Yukarida da belirtildigi gibi konusma sinavlar1 Slgiilecek olan konusma tiiriine,
hangi sozel Ogelerin O6nem kazandigina bagli olarak farkli ama¢ ve Olgiitlerle
tasarlanabilir. Bu noktada bir diger dnemli konu nasil test ettigimiz kadar neyin test
edilecegidir. Viyoga (2000) konusma simavlariyla Olclilmesi gereken onemli unsurlari

asagidaki gibi 6zetlemistir:

Dogruluk: Akicilik:

Dili Bir Sistem Olarak Iyice Kavrayabilme | Dili  lletisim  I¢in  Kullanabilme
Yetenegi Yetenegi

Telaffuz: Mekanik Ogeler:

Dogru  Sesleri  Uretebile, Vurgu Ve | Ciimle Uzunluklari, Duraklamalar,
Tonlamalar1 Takip Etme Yetenegi Ritim Ve Hizi Kullanabilme Yetenegi
Kelime Bilgisi: Dil Kullanimi:

Gerekli  Sozciikleri  Kullanabilme Ve | Dilin Anlamsal Ve Islevsel Ogelerini
Sorulardaki Kelimeleri Anlayabilme Yetenegi | Kullanabilme Yetenegi

Dilbilgisi: Muhakeme Becerileri:

Verilen bir konugsmadaki uygun séz-dizimsel | Cesitli konular iizerine konusabilme
ve bi¢imsel kaliplar1 liretebilme yetenegi yetenegi

Anlama:

Bilgiyi akici ve dogru bir tavirla miizakere etme, aktarma ve paylagsma yetenegi




51

Konugma becerileri test edilirken, 6grenenlerin dilin kurallarin1 uygun ve dogru bir
sekilde takip edip etmediklerinin Ol¢iilmesi gerekmektedir (Susanti, 2019). Konusma
becerilerinin test edilmesi siirecinde Olgiilmesi gereken bir diger unsur da kelime
dagarcigidir. Mertova’ya (2013) gore kelimeler anlamli climleler kurma, sorular1 yanitlama

ve fikirleri agiklamak i¢in gerekli bir bilesendir.

Konusmacilarin kendilerini dogru oldugu kadar akici bir sekilde ifade etmeleri
beklenmektedir. Fillmore (1979), akicilik kavramini uzun sohbetleri birka¢ duraklamayla
konusabilme, zamani konusarak doldurabilme yetenegi olarak tanimlarken; Lennon’a
(2000) gore bu kavram en dar anlamiyla; diistincelerin hizli, diiz, dogru, anlasilir ve etkili
bir sekilde iletilmesidir. Akicilik, konugsma becerilerinin degerlendirilmesine yonelik bir
anlayis gelistiginden beri 6nemli bir 6lgme kriteri olmustur (Fulcher, 2003). Makul bir
hizda konusma ve az sayidaki kiigiik duraklamalar akiciligin en 6nemli gostergeleridir
(Mertova, 2013). Bu gostergeler aslinda, konugsmacilarin hedef dilde konustuklart zaman
mesaj1 iletmek icin gereken kelime ve dil bilgisi yapilar iizerinde diistinmek igin fazla
zaman harcamadiklarinin isaretidir (Agung, 2012). Boylelikle hedef dilde akici
konusabilmenin konusma becerilerinin 0Olgiilmesinde Onemli bir kriter oldugunu

sOyleyebiliriz.

Konusma becerilerinin test edilmesinde 6nemli bir Ol¢iit olan telaffuz, konusulan
dilin hem seslerini hem de tonlama, vurgu ve ritim gibi 6zelliklerini ifade eder (Isaacs,
2014). Konusma yeterliliginin degerlendirilmesi i¢in bir dl¢iit olmasina karsin telaffuz,
yabanci dil aragtirmalarinda, uygulama ve degerlendirmede bu zamana dek ihmal edilen bir
alan olmustur (Baker 2013; Derwing & Munro, 2005). Yapilan aragtirmalar bu yapinin
degerlendirilmesini hem teste uygulayicilart hem de Ogrenenler acisindan zorlayici ve
kaygili bir siire¢ oldugunu gostermektedir (MacDonald, 2002; Levis, 2006). Telaffuz
yeterliliginin Olcililmesi gerektigini savunan Pramujunarta’ya (2007) gore, dil siniflarinda
telaffuzun 6gretilmesi ve oOlgiilmesi, hedef dili anadili ya da ikinci dil olarak konusan

kisilerin, dili 6grenenleri anladigindan emin olmak i¢in 6nemlidir.

Konusma becerilerinin dl¢iilmesinde iki 6nemli yaklagim vardir. Bunlardan ilki
olan, dogalc1 yaklagim; 6grencilerin siif gibi normal ortamlarda kendiliginden meydana
gelen iletisimsel davraniglarinin dolayli olarak 6l¢tilmesini Onerir. Bir diger degerlendirme
yaklasimi olan yapisalc1 yaklasim ise, Ogrencilerin diger Ogrenciler ya da test

uygulayicilariyla etkilesimini iceren ya da icermeyen konusma etkinlikleri kullanilarak
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Ogrencilerin iletisimsel davraniglarinin daha dogrudan ve agik bir sekilde oSlgiilmesini
hedefler (Mead, 1980). Dogalct 6lgme yaklasimi bir Ogrencinin giinlik konusma ve
aktivitelerini Olcerken, yapisal Olgme yaklasimi ise bir Ogrencinin verilen konusma

gorevlerini tamamlamak i¢in en 1yi ¢abasini 6lger (Mead, 1980).

Dil yeteneginin Slgiilmesi i¢in Clark (1983) tarafindan onerilen dolayli, dogrudan,
yari-dogrudan Olgme yontemleri Ogrenenlerin konusma performanslarini anlamak igin
fayda saglamaktadir. Dolayli 6lgme, sozel yeterlilik gibi becerilerin temelinde yatan diger
yetenekleri 6lgmek i¢in kullanilir (Hughes, 2003). Yani soézel becerileri dogrudan 6lgmek
yerine, bu tiir testler konusma yetenegini dolayli bir sekilde dlgen pargalari icerir. Ornegin;
Lado (1964) kitabinda telaffuzun konusmaya gerek olmadan kalem-kagit testleriyle
Olciilebilecegini One siirmiistiir. Ancak bu yaklasim bilimsel olmayan donemde ortaya
atilmis ve giiniimiizde gecerliligini yitirmistir (O’loughlin, 2001). Qian’a (2009) gore,
dolayli testler Ogrenenlerin gercek performanslarint dogru ve gilivenilir bir sekilde

6lcemediginden, dlgme sonuglarinin gegerli oldugunu sdylemek oldukea giigtiir.

Bir diger sozel test tiirii dogrudan 6l¢medir. Hughes’a (2003) gore, bir test dlgmek
istedigimiz beceriyi adayin tam olarak yerine getirmesini gerektiriyorsa, o zaman dlgmenin
dogrudan oldugunu soyleyebiliriz. S6zel performansin dogrudan bir sekilde olgiilmesi,
Ogrenenlerin  konusma yeterliliklerini  gdsterebilecek sozel gorevleri ne derece
gerceklestirdikleri ile ilgilidir. Yan ve Ginther’a (2017) gore, bu test yontemi dl¢iilmek
istenen beceriyi gergek performansa en yakin sekilde 6lctiigli icin daha gecerli sonuglar

ortaya ¢ikarmaktadir.

Yari-dogrudan 6lgme yontemi, onceden kaydedilmis kayitlarla sozel performansi
degerlendirmeyi amaglamaktadir (Clark, 1983). Giliniimiizde, bu tanimin alam
genisletilerek, bilgisayar ve internet gibi son teknolojik aracglarla yapilan test siireclerinin
de yari-dogrudan 6l¢me kapsaminda oldugu belirtilmektedir. Yari-dogrudan bir testte,
Ogrenenler kaset, video, bilgisayar gibi pek cok aractan onceden kaydedilmis sorular veya
gorevler almakta ve yanitlar sonraki degerlendirme i¢in kaydedilmektedir (Qian, 2009). Bu
yontemin en belirgin avantaji giivenilir olmalari, zaman ve maliyet tasarrufu
saglamalaridir. Ayrica, Ogrenenlerin konusma performanslart test uygulayicilarinin
teknikleri ya da davramislarindan dolayr olumsuz bir sekilde etkilenebilecegi i¢in, yari-

dogrudan 6lgme bu etkileri azaltabilir (Yan & Ginther, 2017).
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Konugma becerilerinin degerlendirilmesine yonelik diger yaklasimlar ise puanlama
yontemleri arasindaki farkliliga dayanir. Bu yaklasimlardan olan holistik ve analitik
puanlama sozel yeterligi degerlendirmek i¢in yaygin sekilde kullanilir (Xi, 2007; Al-Amri,
2010). Holistik yaklasim konusma performansinin geneline bakilarak puanlama
yapilmasiyla ilgiliyken; analitik yaklasim testteki farkli 6zelliklerin birbirinden bagimsiz

tanimlanmasi ve puanlamasina odaklanir (Richards & Schmidt, 2013).

Her iki yaklasimin da puanlama siirecinde ¢esitli avantajlar1 ve ya dezavantajlarinin
oldugu savunulabilir. Kondo-Brown’a (2002) gore, holistik puanlama, analitik puanlamaya
gore, daha az zaman alir ve kismen daha kullanighidir ve hazirlamasi1 kolaydir. Diger
taraftan sagladiklart yarar g6z Onilinde bulunduruldugunda ise analitik yaklasim
Ogrenenlerin dil yeteneklerine dair daha fazla bilgi sunmaktadir. Tuan (2012) analitik
yaklagimin istiinliiklerine dikkat cekerek, bu tiir puanlamanin 6grenenlerin konusma
performanslarinin degerlendirilmesine yonelik daha tanimlayici bilgiler ortaya ¢ikardigini
belirtmektedir. Bununla birlikte, analitik puanlama Ogrenenlerin performansini objektif
olarak degerlendirme firsati sundugundan dolayr 6l¢me ve degerlendirme siirecinin

giivenirligi de artmaktadir (Dogan ve Uluman, 2017).

2003 yilinda Cambrigde Universitesi’nin Ingilizce Yeterlilik Sertifikasini
(Certificate of Proficiency of English) almak i¢in yapilan konugma sinavlarini ineceleyen
Weir, aslinda tarihsel siire¢ icerisinde konusma becerilerinin 6l¢iilmesinde yasanan yontem
degisikliklerini de ortaya c¢ikarmistir (Akt. O’Sullivan, 2011). O’Sullivan (2011), Weir’in
bu c¢alismasina dayanarak 1913 ve 2003 yillar1 arasinda yasanan degisimi asagidaki gibi

Ozetlemistir:

Yil | Gorev Gorev Gorev Gorev Degerlendirme

1913 | Yazim Sesli Okuma | Konusma Belirsiz
calismalari
(dikte)

1934 | Yazim Sesli Okuma | Konusma *Hikaye Belirsiz

- calismalar yazma (Istege

1966 (dikte) bagl)
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1975 | Resimlere Uzun Sesli Okuma | Degerlendirici | Degerlendirme
dayalt konusma (Smavdan 10 tarafindan ‘ t')?ge‘gi:. Sézciik,
gorlisme (Smavdan 15 | dk 6nce okunan metin | dilbilgisi ve
sorulari dk nce konu | metin verilir. dinlenir ve y'apl, tonlama,

verilir-not Aday ve uygun cevaplar | ritim, vurgu,
almaya izin degerlendirici verilir ‘sesl‘e'Flm, genel
var) tarafindan iletisim
birlikte
okunur)

*% Resimlere Uzun Sesli okuma | Rol Akicilik,

1984 d?:y.é.lll k9nu$ma Ve | (Sadece a day canlandirma Dlllv)llglsel
goriisme dinlenen kisa metinler Dogruluk,
sorular1 metinlere Sesletim ve

okur) .
uygun Vurgu, lletisim
karsilik Becerisi, Sozclik
verme Bilgisi

2003 | Bire bir Resim temelli | Bireysel uzun | Grup Dilbilgisi ve
gorigmeler | ikili/kiiciik konusmalar tartismalari Sozciik varligi,

grup Soylem
tartismalari Y Onetimi,
Sesletim

*Ozellikle 1938-1945 yillar1 arasinda kullanilmistir

**Secilen Olclitlere uygun bireysel ve grup gorevleri verilmistir

Tabloda goriildiigi gibi, 1975 yilina kadar konusma becerilerinin 6l¢iilmesi i¢in
kesin bir 6lgme degerlendirme anlayis1 yoktur. Ornegin; sesli okuma gorevleri alt diizey
okuma becerileri ile birlikte telaffuz ve tonlamayr gerektirirken; yazim gorevleri ise
konusma yerine dinleme ve yazma becerilerinin bir birlesimi gibidir (O’Sullivan, 2011).
Iletisimsel test siireglerinin gelisimine paralel olarak, sozlii becerilerin dlciilmesi dnem
kazanmustir. Ozellikle ikili ya da grup calismasi, gérev-temelli 6grenme, dil farkindalig:
gibi kavramlarin 6n plana c¢ikmasiyla birlikte konusma becerilerinin 6l¢iilmesinde
kullanilan yontemler de iletisimsel yetenegi daha ¢ok vurgulamaya baslamistir (Hughes,

2003).

Glinlimiizde, konusma becerisinin Olgmek i¢in bire bir goriismelerden, rol
canlandirmaya, sozIli sunumlardan, resim betimlemeye, isbirlik¢i gorev ve tartismalara

kadar bir¢cok yontem kullanilmaktadir. Bu tekniklerin her birinin kendi basina etkili oldugu
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sOylenebilir. Gampper’a (2013) gore, bireysel farkliliklar goz 6niinde bulundurularak pek

cok teknigin bir arada kullanilmasi, 6grenenler agisindan daha faydali olacaktir.
2.4.3. Okuma Becerilerinin Degerlendirilmesi
2.4.3.1. Okuma

Yabanci 6gretiminin en gerekli becerilerinden biri olan okuma; yazili materyallerin
anlamlandirilmasi, degerlendirilmesi ve etkili iletisim kurulabilmesi i¢in Onde gelen
yapilardandir. Krashen’a (2009) gore, okumanin sadece okuyucuya yazili metinlerdeki
belli bir konuyu kazandirma silireci olarak tanimlanmasi oldukg¢a yanilticidir. Aksine
okuma, yazili metinlerdeki ipuclarindan anlam olusturma siireci oldugu i¢in aktif bir
yapidadir (Anderson & Pearson, 1988). Dubin ve Bycina (1991) okumayi; metin ile
okuyucu arasinda meydana gelen ve okuyucunun metni anlamlandirmak i¢in 6n bilgileri
ile dilsel ogelere dair diger bilgilerini kullanmasimi gerektiren secgici bir silire¢ olarak
aciklamaktadirlar. Grabe ve Stoller’a (2002) gore ise okuma, bir metindeki bilgileri anlama

ve bunu gore uygun sekilde yorumlama yetenegidir (Akt. Antoni, 2010)

Tarihsel siire¢ icerisinde okuma becerilerinin tanimlanmasi, bu siirece etki eden
unsurlarin belirlenmesi, okuma tiirlerinin saptanmasi ve 6lgme degerlendirme siireclerine
yonelik anlayisin, dil 6greniminde degisen yaklagim ve yoOntemlere gore degistigini
sOyleyebiliriz. Maarof’a (2016) gore, okuma silirecinde metinlerin 6n planda olduguna dair
gorlslerin yerini okuyucu ile metin arasindaki etkilesimin en énemli siire¢ olduguna dair
bir anlayis almistir. Bu degisimi saglayan en onemli asamalardan biri, okuma siirecinde
okuyucunun aktif bir rol aldigina dair goriislerin 6n plana ¢ikmasidir (Samuels & Kamil,
1984). Yapilandiric1 yaklagimla degisen bu paradigma, okuyucuyu onceden hafizada
muhafaza edilen bilgiler ile yeni bilgileri iliskilendiren (Bernhardt & James, 1987) ve aktif

bir sekilde zihinsel bir sema olusturan biri olarak tasvir etmektedir ( Spivey & King, 1989).

Okudugunu, anlamaya dair simdiki goriislerin yapilandirmact bakis agisindan
biiylik Olgiide etkilendigini sdylemek miimkiindiir. Bernhardt’in (1993) yapilandirmaci
modeline gore, yeni bilgiler ile eski bilgilerin iligkilendirilmesi metnin temasina,
okuyucunun 6n bilgilerine ve dilsel yetenegine gore farkli sekillerde olusur (Akt. Grabe,
1991). Bunun gibi pek ¢ok okuyucu ve metin degiskenlerinin sonucu olarak da sadece tek
bir gercek anlamin olustugunu sdylemek dogru degildir. Dolayisiyla okumanin farklh

okuyucular ic¢in farkli yorumlamalar gerektiren bireysel bir siire¢ oldugunu sdylemek
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miimkiindiir. Anlamin yeniden yapilandirilmasinda olusan bireysellik biiyiik olciide her

okuyucunun sahip 6n bilgilerin farkliligindan kaynaklanmaktadir (Grabe, 1991).

Okuma becerilene dair degisen modeller ve teoriler bu siireci anlamlandirmak igin
temel olusturmaktadir. Okuma siirecinin ne olduguna dair bir farkindalik olustuktan sonra,
O0lcme ve degerlendirme faaliyetlerinin degisen anlayisa uygun olarak diizenlenmesi ile

ideal ve istenilen 6lgmenin gergeklestirilebilecegi sOylenebilir.
2.4.3.2. Okuma Tiirleri

Okumanin; pek c¢ok siirecin, bilgi ve yeteneklerin etkilesimini igerdigine dair genel
bir goriis birligi vardir (Garcia & Pearson, 1991; Grabe, 1991; Hedge, 2000). Bu siiregler;
on bilgilerin kullanimi, stratejileri isleme ve metnin yapisini anlama gibi daha yiiksek
diizey bilissel siireclerin yaninda yazi birimlerinin taninmasi, sézciik erisimi, sesbilimsel
temsiliyet ve dilsel yapiyr isleme gibi temel ¢dziimleme islemlerini de icermektedir
(Hudson, Torgesen, Lane & Turner, 2012). Okuma ayn1 zamanda degerlendirme becerileri
gibi st biligsel bilginin kullanimini ve 6z-izleme gibi etkilesimli siirecleri de igermektedir.
Bu noktada 6nemli olan okuma siirecinde yer alan bu bilesenlerin birbirleriyle olan
iligkilerini incelemektir. Bu parcalarin birbirleriyle olan iliskisi ¢esitli okuma modellerini
belirlemekte ve okuma alanindaki basart veya basarisizliklarin  agiklanmasini

kolaylastirmaktadir (Hudson, Torgesen, Lane & Turner, 2012).

Bir okuma modeli olarak asagidan-yukariya okuma siireci, okuyucunun, bir metni
en kiiciik biriminden baglayarak en biiylige dogru anlamlandirmasi olarak tanimlanir (La
Berge & Samuels, 1974). Ozellikle geleneksel yaklagimlarda yer bulan bu model,
okuyucunun sirasiyla harf, kelime ve ciimlelerden anlam olusturdugunu savunur (Gough,
1972). Boylece par¢adan biitline gidilerek anlama ulasilmaya calisilir (Bekleyen, 2015).
Yukaridan- asagiya okuma modelinde ise; okuyucunun diinya ve dile dair arka plan
bilgisini kullanarak anlam olusturdugu vurgulanir. Asagidan-yukariya okuma modelinin
aksine, bu modele gore anlam; metnin bashigi, her paragrafin ana fikri gibi yonlere
bakilarak daha genel bir bakis agisiyla olusur ve daha sonra daha kiiciik dilsel 6gelere
odaklanilir (Smith, 1971). Cakir’a (2015) gore, okumanin anlamaya dayandigi bu siirecte
temel amag, metnin biitiiniine bakildiktan sonra ayrintilara gidilmesi ve daha biitiinsel bir

anlamin olusmasidir. Bu noktada 6nemli olan dilsel yapidan ¢ok anlama odaklanmaktir.
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Asagidan-yukariya ile yukaridan-asagiya okuma modellerinin taban tabana zit
noktalar1 vurguladiklar gériilmektedir. Ancak ¢ogu arastirmact okumay1 bu iki modelin de
Ogelerini igeren etkilesimi bir siire¢ olarak gormektedirler. Etkilesimli okuma siireci diye
adlandirilan bu model, okumayi; yukaridan-asagiya ve asagidan-yukariya siireclerin
unsurlarin1 es zamanli bir sekilde kullanarak anlama ulasmak olarak degerlendirir
(Rumelhart, 1991). Okuyucular okuduklari bir metni yorumladiklari zaman hem dil
yapilarina dair bilgilerini hem de arka plan bilgisini (schemata) kullanirlar. Dolayisiyla
okuyucu okuma siirecinde elde ettigi bilgileri, daha Once sahip oldugu bilgilerle

iliskilendirerek metindeki dilsel 6geleri yorumlamaya ¢alisir (Carrell & Eisterhold, 1983).

Yabanci dil 6grenenlerin okuma siire¢lerinden birine asir1 baglanip digerini ihmal
etmesi okuma giicliiklerinin olugmasina neden olmaktadir (Carrell, Devine & Eskey,
1988). Dogru ve akici bir okuma i¢in, okuyucularin hem asagidan-yukariya algilama
becerilerini hem de yukaridan-agsagiya yorumlama stratejilerini  gelistirmeleri
gerekmektedir. Eskey’e (1988) gore akici okuma hem ustaca ¢oziimlemeyi hem de yeni
bilgiler ile onceki bilgiler arasinda baglanti kurmay1 gerektirmektedir. Bu iki model
arasinda kurulmasi gereken denge Slgme-degerlendirme faaliyetlerini de etkilemektedir.
Okuma becerilerinin test edilmesi i¢in kullanilacak Ol¢me araglarmin ve segilecek
metinlerin tek bir okuma modeline baglh kalmaktansa, her iki modelin 6geleri arasindaki

etkilesimi ve dengeyi gozeterek hazirlanmasi gerekmektedir.

Dinleme ve konusma becerilerinde oldugu gibi, okuma becerilerinin de test
edilmesinden Once amaclarin belirlenmesi, uygun 6lgme ve degerlendirme araglarinin
secilmesi ve uygulanmasi gereklidir. Bu amaca hizmet eden ¢esitli okuma
performanslarinin tanimlanmasi, yabanci dilde okuma becerilerinin Olgiilmesi ve
degerlendirmesi i¢in 6nemli Olciitler sunmaktadir. Brown (2004) tarafindan bu amaglar

gerceklestirme yonelik 4 farkli okuma performansi tanimlanmaistir.

1) Algisal Okuma: Bu okuma becerisi, harfler, kelimeler, noktalama ve diger
yazibilimi parcalarina dikkat etmeyi gerektirir. Asagidan-yukariya okuma siireci
uygulanmaktadir.

2) Segici Okuma: Bu okuma tiiriinde, okuyucunun kisa bir yazili metinde sozciiksel,
dilsel ve sdylem Ozelliklerini ne kadar tanidigini ortaya ¢ikarmak amaglanmaktadir.

Eslestirme, dogru-yanlis, coktan segmeli gibi belirli gérevler bu beceriyi dlgmek i¢in
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kullanilabilir. Kisa yanitlarda istenilebilir. Asagidan-yukariya ve yukaridan-asagiya
okuma siire¢lerinin bir birlesimdir.

3) Etkilesimli (Interactive): Okuma, bir anlam olusturma siirecidir. Okuyucu metni
anlamlandirmak i¢in bir takim arka alan bilgisini kullanir. Etkilesimli bir etkinligin
odak noktasi, metnin i¢indeki baglantili 6zellikleri (sézctiksel, dilsel, sembolik ve
sOylemsel) belirlemektir. Bazi asagidan-yukariya igsleme performansimin ornekleri
gerekli olsa da genel olarak yukaridan-asagiya isleme modelinin tipik gorevlerini
yansitir. Anekdotlar, uzun metinlerden alintilar, anketler, ilanlar, ydnler, yemek
tarifleri bu okuma tiiriine 6rnek verilebilir.

4) Kapsamli (Extensive Reading): Bu okuma tiiriiyle oOlciilmek istenen kiiglik
detaylara odaklanmaktansa okuyucularin metinle ilgili genel algisin1 belirlemektedir.
Bir sayfadan fazla profesyonel makaleler, denemeler, teknik raporlar, kisa hikayeler
ve kitaplar bu okuma tiiriiniin 6rneklerindendir.

2.4.3.3. Okuma Performansinin Mikro ve Makro Becerileri

Okudugunu anlama becerilenin etkili bir sekilde degerlendirilebilmesi i¢in, dl¢iilecek
davranislarin belirlenmesinde mikro ve makro becerilerin bilinmesi olduk¢a 6nemlidir.
Brown, (2004) tarafindan belirlenen okuma performansina ait mikro ve makro beceriler

sunlardir:

» Mikro Beceriler:

Ingilizcenin belirli yazimsal kaliplarmi ayirt etme

Kisa stireli hafizada farkli uzunluktaki dil pargalarint muhafaza etme
Amaca uygun sekilde ve yeterli bir hizda yaziy1 isleme

Kelimeleri tanima ve s6zdizim kaliplarinin ve onlarin 6nemini yorumlama

A

Dilbilgisel sozciik siiflari (isimler, fiiller vb.), sistemleri (zaman uyumu, ¢ogul

yapma vb.), kaliplar1 ve kurallar1 tanima

4

Belirli bir anlamin farkl: dilbilgisel bigimlerde ifade edilebileceginin farkina varma
7. Yazili metindeki baglaclarin ve onlarin ciimleler arasindaki baglantiyr kurmadaki
rollerinin farkina varma
> Makro Beceriler:
8. Yazili metinlerin s6zbilimsel bicimlerinin ve onlari yorumlamadaki Oneminin
farkina varma

9. Amaca ve bicime gore, yazili metinlerin iletisimsel islevlerini tanima
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10. Arka alan bilgisini kullanarak baglamdan sonug ¢ikarma

11. Olaylar arasinda baglanti1 kurma, nedenlerini ve etkilerini ortaya ¢ikarma, ana fikir,
destekleyici fikirler, yeni bilgiler, genelleme ve drnekleme gibi iligkileri belirleme

12. Gergek anlam ile mecaz anlami ayirt etme

13. Kiiltiirel 6rnekleri tespit etme ve yorumlama

14. Tarama, hizlica gbz atma, baglamdan bilinmeyen kelimelerin anlamini tahmin etme
ve metinleri yorumlamak icin arka alan bilgisini aktiflestirme gibi bir takim okuma

stratejilerini kullanma ve gelistirme.

2.4.3.4. Okuma Becerilerini Olcme Degerlendirme Yéntem ve Teknikleri

Algisal bir beceri olan okuma performansinin dogrudan goézlemlenebilmesi
mimkiin degildir. Sadece ger¢ek okumayi yansittigr diislinlilen davranig Orneklerine
bakilarak 6grenenlerin okuma performanslarina dair sonuglar ¢ikarabiliriz. Cain ve
Oakhill’e (2006) gore, aragtirmacilarin ve test uygulayicilarin O6grenenlerin  okuma
yeteneklerini 6lgmeye neden ihtiya¢ duyduklarina dair pek c¢ok farkli sebep vardir.
Ornegin; okuma giigliiklerini belirlemek ve teshis etmek veya Ogrenci gelisimini takip
etmek bu sebepler arasindadir. Her bir amag¢ icin okuma yeteneginin dogru sekilde
degerlendirilmesine ihtiya¢ vardir. Eger okuyucularin performansina yonelik bir 6lgme
yapmak gerekiyorsa, bu noktada dnemli olan uygulamadaki degerlendirme yaklagimlarinin

okuma siireci ile ilgili teori ve arastirmalarla uyumlu olmasidir (Bernhardt & James, 1987).

Okudugunu anlama yeteneginin tanimlanmasi ve siirecin nasil isledigini saptamaya
yonelik yapilan arastirmalar, bu becerilerin nasil degerlendirilmesi gerektigini agiklayan
goriisleri de yakindan etkilemistir. Grabe and Jiang’a (2013) gore 20.ylizyildan once,
anlamdan ¢ok kiiltiirel ve edebi Ogelerin Olgiilmesine agirlik verilmis ve daha 6znel
degerlendirmeler yapilmistir. Ayrica ¢oktan se¢meli, dogru-yanlis testleri ve eslestirme
gibi daha sinirh 6l¢gme ve degerlendirme araclar1 kullanilmistir. Okuyucular davranis¢iligin
onemli metaforlarindan olan “tabula rasa” (bos levha) olarak goriilmiis ve bilginin mutlak

alicis1 olarak kabul edilmislerdir (Maarof, 2016)

20. yiizyildan sonra ise 6zellikle de yapilandirmaci anlayisin etkisiyle, okuyucularin
pasif bir alict oldugu yoniindeki goriisler degismistir. Aksine, anlamin aktif bir sekilde
okuyucu tarafindan metinle etkilesime gegerek yapilandirildigina dair genel bir kavrayis

olusmustur (Carrell, Devine & Eskey, 1988). Boylelikle yazili metinlere gosterilen ilgi
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yerini, okuyucu ve metin arasindaki etkilesime birakmistir. Yapilandirmaci yaklasima
gore, okuma becerilerini degerlendirirken, okuyucunun anlami nasil olusturduguna
odaklanan Ol¢iimler yapilmaktadir (Bernhardt, 1983). Yani, {irlin yerine artik siire¢
vurgulanmaya bagslamistir. Maarof’a (2016) gore, bireylerin anlami nasil olusturduguna
dair yaganan bu degisim, pek ¢ok egitmenin ve arastirmacinin performans dlglimlerindeki
yetersizlikleri fark etmelerini saglamistir. Sonug olarak, okuyucularin yazili metni nasil
¢Ozlimlediklerini oraya ¢ikaran 6lgme ve degerlendirme araglarmin gerekliligine dikkat

cekilmistir.

Okuma performansinin hangi araglarla ve tekniklerle 0lgiilecegi nasil bir
degerlendirme yapilacagi gibi siirecler belirlenmeden 6nce asil yanitlanmasi gereken soru,
bu performansin hangi amaglar icin test edilecegidir. Cross ve Paris’e (1987) gore,
okudugunu anlama becerilerinin degerlendirilmesi li¢ 6zel amaca hizmet etmelidir.
Bunlarda birincisi; 6grenenlerin akademik basarilarini tahmin etmek ya da Ogretim
programmin yeterliligini gormek icin. Ikincisi, 6grenenlerin stratejileri ve siirecleri
hakkinda bilgi toplamak i¢in. Bir tiir teshis koyma agamasidir. Bdylece 6gretmen 6gretim
siirecinin nasil isledigiyle ilgili karar verir. Ugiincii ama¢ egitim programini
degerlendirmek; yani programin belirli bir toplum tizerindeki etkilerini saptamak. Grabe ve
Stoller (2002) ise, degerlendirme uygulamalarindan 6nce goz Oniinde bulundurulmasi
gereken en Oonemli kriterin, su becerileri birlestirmek oldugunu 6ne siirmiistiir: akicilik ve
okuma hizi, otomatiklik ve kelimeleri tanima hizi, arastirma siirecleri, kelime bilgisi, bigim
bilgisi, s6zdizimi hatirlama, sonu¢ ¢ikarma, degerlendirme ve son olarak elestirel okuma.
Onlara gore, 6lgme uygulamalar1 dis diinyadaki okuma ihtiyaglar1 ve aktivitelerine
dayanilarak hazirlanmalidir. Hubley (2012), okuma performansinin etkili bir sekilde

degerlendirmesi i¢in su davraniglarin dikkate alinmasi gerektigini belirtmektedir.

» Programimizdaki hangi becerilerin Ogrencileriniz agisindan 6nemli olduguna karar
verin

» Programinizda her seviyeye uygun test kriteri gelistirin ve bunlari takip edin

» Uygun metinler se¢in, bunlart uzunluk ve okunabilirlik a¢isindan kontrol edin ve eger
gerekliyse 0grenci seviyelerine gore iizerinde degisiklik yapin

> Ogrencilerin daha 6nce karsilastiklar1 metinleri kullanmayin ama benzer konular
secebilirsiniz

» Metindeki bilinmeyen kelimelerin sayisint 5-10 olacak sekilde siirlaymn
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» Sorularin seviyesini okuma metninden daha az zor yapin

Y

Sadece kolay olan neyse onu 6lgmektense, bir takim alt becerileri 6l¢ilin
» Testi uyguladiktan sonra, analiz yapin ve Ogretmenler ile Ogrencilere yapict
geribildirimler sunun

» Okuma performansini, okuma stratejilerini vurgulayarak sinifta test edin.

Ogretmenler yukarida belirtilen okuma davranislarini degerlendirmek igin pek ¢ok
Olgme araci kullanirlar. Aebersold ve Firel (1997) bu 6lgme degerlendirme araglarindan
bazilarini informal, alternatif, gelisimsel, digerlerini de formal, &gretmen kontrolli,
geleneksel ve standart araglar olarak tanimlamislardir. Frodden, Restrepo ve Maturana
(2004) tarafindan yapilan bagka bir siniflamada ise dl¢gme araglar1 “sik1” veya “yumusak”
olarak gruplandirilmistir. Siki1 6lgme araglar siirecten ¢ok iiriine odaklanan, nesnelligi ve
giivenirligi vurgulayan geleneksel araglarken, yumusak 6lgme araglari alternatif, otantik

araglardir (Akt. Munoz Marin, 2009).

Okuma performansinin degerlendirilmesine yonelik dogru-yanlis ciimleleri tanima,
coktan se¢meli test, acik uclu sorular, bosluk doldurma, metnin pargalarini siralama veya
kisa yanitli eslestirme gibi pek ¢ok teknik kullanilabilir. Ayrinca informal ve alternatif
degerlendirme secenekleri de etkili bir degerlendirme i¢in olduk¢a kullanishidir. Grabe
(2009), ogretmenlerin siklikla bagvurdugu 25 informal degerlendirme aktivitesi
tanimlamistir. Bunlardan bazilari sunlardir: Ogrencilere smifta sesli okuma yaptirma ve
degerlendirme, okumadan sonra sorulara verilen cevaplarin kaydim1 tutma, ogrencilerin
metin iizerinde ne kadar zaman harcadiklarin1 gézlemleme, 6grencileri bir ses bandindaki
okuma metnini dinlerken gézlemleme, okumadan sonra 6grenciden 6grenmek istedikleri
kelimeleri kaydetmelerini isteme, 6grencilere basit kitap raporlar1 yazdirma, 6grencilerin
okuma hizlarinin gelisimini takip etme, 6grencilerin gelisim dosyalarini hazirlama. Grabe
ve Jiang’a (2013) gore biitlin bu informal degerlendirme aktivitelerinin arasinda,
alanyazinda en ¢ok dikkat ¢eken ve anlama becerisinin gii¢lii bir yardimcist olarak kabul

edilen sesli okuma akicilig1 olmustur.

Okuma becerilerinin degerlendirilmesi i¢in iiriinden ¢ok siirece odaklanan ve
ogrenci gelisimini destekleyen alternatif 6lgme-degerlendirme araglari da kullanilabilir.
Aebersold ve Field (1997) o6grencilerin 6grenme siirecini, onlarim derse katilimim
vurgulayan ve bu sliregleri gozlenebilir hale getiren alternatif aracglari su sekilde

siralamistir:
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1) Ogrencilerin bilgiyi kullanmalarmi, dil yeterlili§i kazanmalarm saglayan dergiler

(sesli ya da yazil),
2) Ogrencilerin ¢alismalarinin degerlendirilmesi i¢in kullanilan portfolyolar

3) Ogrencilere bilmedikleri 6grenme veya ne hakkinda soru sormaya ihtiyag

duyduklarini gosteren ev 6devleri

4) Ogrencilerin grup ya da akran ¢alismalarini izleme, 6grenci katilmini gézlemleme

gibi 6gretmen degerlendirmeler
5) Ogrencilerin kendi basarilarini ne kadar yansittiklarimi soran 6z-degerlendirmeler
6) Ogrencilere kendi sinif arkadaslarinin goriislerini sunan akran degerlendirme.

Okuma becerilerinin 6lgmeye yonelik pek ¢cok yontem ve arag olsa da hicbir arag ya
da teknik tek basina yeterli bir sekilde okuyucularin testi ne kadar algiladiklarini ortaya
koymaz (Maarof, 2016). Bu yiizden pek ¢ok arastirmaci hem siireci hem de {iriinii yansitan
geleneksel ve tamamlayict gesitli araglarin birlikte kullanilmasini tavsiye etmektedirler

(Bernhardt, 1991; Hancock, 1994; Grabe and Jiang, 2013).

2.4.4. Yazma Becerilerinin Degerlendirilmesi

2.4.4.1. Yazma

Ikinci dilde yazma, modern okuryazar toplumlar igin artik daha fazla vurgulanan ve
kazanilmasi zaruri goriilen bir beceri olarak karsimiza cikmaktadir. Ozellikle diger
becerilere kiyasla daha karmagsik bir yapida olan yazma; egitim, alistirma, uygulama ve
deneyim gerektirmektedir (Grabe & Kaplan, 2014). Yani, yiizmede oldugu gibi
olgunlagmayla birlikte otomatik olarak gergeklestiren dogal bir yetenek degildir (Liberman
& Liberman, 1990). Diger dil becerileri ile gii¢lii bir iligkisi olan yazma, bu beceri
alanlarinin gelisimine paralel olarak ilerleme gosterecektir (Maden, Dingel ve Maden,
2015). Dolayisiyla yazma becerisinin belirli bir deneyim ve bilgi birikimi sonucu elde

edildigi soylenebilir.

Yazmanin ne oldugu ve hangi siirecleri kapsadigina dair yapilacak tanimlamalarin,
bu karmasik yapiyr anlamada ve etkili bir degerlendirme sunmada fayda saglayacagi
diisiiniilmektedir. Wheeler ve Mcdonald’a (2000) gbre yazma; beyin firtinasi yapma,
planlama, uygulama, kontrol etme ve diizeltme siire¢lerini iceren bir eylemdir. White ve

Arndt’a (1991) gore ise yazma, dili yazili sembollere doniistiirmek gibi basit bir
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tanimlamanin 6tesinde; diisiinsel ve zihinsel bir siiregtir. Demirel’in (2003) elestirel bir
diisiinme siireci olarak gordiigli yazma, dort temel yabanci dil beceri zincirinin son
halkasidir ve tretkenligi, aktif katilimi gerektirmektedir. Ayrica, yazma bir yaratma
stirecidir. Aslinda bu siire¢ bir taraftan mekanik ve formal bir sekilde isleyen aktiviteleri
kapsarken, diger taraftan daha karmasik olan yaratici davraniglar da icermektedir (Hadley
& Reiken, 1993). Hatta bu siire¢ 6grenenlerin bir takim problemlere ¢oziim aradiklari, bir
problem ¢6zme aktivitesi olarak da goriilebilir (Hyland, 2008 ). Problem c¢oziimleri ve
kavramlar1 birlikte ortaya koymaya calisan Ogrenenler, siirekli gelisen bilgi ve metin
arasinda iki yonli bir etkilesime girerler (Bereiter & Scardamalia, 1987). Anlam
olusturmak i¢in bilgiyi kesfetmeyi ve yeniden yapilandirmay1 gerektiren bu zihinsel siireg,
ozellikle ikinci dil 6grenenler icin zorlayici olabilmektedir (Nunan, 1999). Dolayisiyla
Ogrenenlerin yabanci dil yazma becerilerini 6lgmeden 6nce, bu siirecin neler gerektirdigini

bilmek ve buna uygun 6l¢iimler yapmak test uygulayicilari i¢in oldukc¢a dnemlidir.

Tarihsel siire¢ icerisinde, ikinci cilde yazma ozellikle son kirk yilda (1980’lerin
sonundan itibaren) katlanarak devam eden bir 6nem kazanmis ve kendine ait dzellikleriyle
anadilde yazmadan ayr bir disiplin olarak ele alinmaya baglamistir (Matsuda vd., 2003).
Geleneksel olarak bakildiginda yazma basarisi, dogru bir yazili metnin olusturulmasi igin
gereken dil yapilarimi anlamli bir sekilde kullanmak demekti (Kepner, 1991). Bu
tanimlamadan anlasilacag: iizere Ogretmenlerin yazma gorevlerini degerlendirirken goz
ontinde bulundurduklari 6l¢iit, 6grencilerin dilbilgisi, kelime s6z dizim kurallarini ne kadar
dogru uygulayabildikleriydi. Bernhardt vd.’ne (2015) gore yabanci dilde yazma, dil
Ogelerine odaklanarak daha ¢ok dil o6grenmeyi destekleyen bir mekanizma olarak
goriilmekteydi. Ozellikle de 1970’lerden once yazma Ogretimi Ogrencilerin hatalarim
goriip, diizeltmeye odaklanmaktaydi. 1980’lerden sonra ise, aragtirmacilar yazma siirecine

dair daha kapsamli ve teorik bir ¢ergeve olusturmaya calismislardir (Becker, 2006).

Yabanci dil egitiminde yapisalciliktan iletisimsel yaklasimlara dogru ilerleyen
siire¢, yazim becerisini 0gretme ve Olgme degerlendirme anlayisini da degistirmistir.
Ogrenmenin, aligkanlik olusturma olarak kaniksandigi yapisalct dénemde “kontrollii
kompozisyon* adi verilen yazzim modeli 6n plandaydi. Bu modelde yazma diger dil
becerilerini (dinleme, konusma ve okuma) gelistirmek i¢in kullanilan bir unsurdur
(Randaccio, 2013). Ogrenenlere verilen metinlerde sadece dilsel 6geler ve bunlarin

yarattign anlam iliskileri 6n plana g¢ikmaktadir (Yayli, 2015). Ornegin; 6grencilere
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caligmalari i¢in bir metin verilir ve onlardan beklenilen metni tekrar yazmalari, birkag 6zel
dilbilgisel ya da yapisal degisiklik yapmalaridir. Ogrenciler metnin igerigi, organizasyonu
ya da ciimleleri bicimlendirmek gibi siireclerle ilgilenmek zorunda degillerdir (Raimes,
1983). Yazma gorevleriyle Olgiilmek istenen davranmiglar ise, yazma silirecinin kendi
bilesenleriyle ilgili olmayip, dilbilgisel veya sozdizimsel 6gelerin dogrulugunu tespit

etmektir

Yapisalci yaklagimlardan sonra yazma siirecini agiklamak icin bilissel siireglerin
Onemine vurgu yapan teoriler glic kazanmistir. Bu teorinin onciilerinden olan Flower ve
Hayes (1981), yazma siirecinin dogrusal bir yapida olmadigin1 ve dgrenenlerin siiregteki
farkli asamalart siirekli gozden gecirebileceklerini 6ne slirmiiglerdi. Onlara gore, yazma
eylemi Oncelikle bir beyin firtinast yapmayi, 6n yazimi, taslak olusturmayi, yeniden
gbzden gegirmeyi ve diizenlemeyi gerektiren bir siiregtir. Hodges’e (2017) gore yazmaya
sadece yaratict bir ¢aba olarak odaklanmak yerine, bilissel siireglerin birlikte ¢alistiklar

karmagik bir yap1 olarak bakmak gerekir.

Yazma slirecinin basit ve dogrusal olmadigina dair degisen anlayis, yazma icin
nasil bir 6lgme ve degerlendirmeye gerek olduguna dair fikirleri de etkilemistir. Bu
donemde iirlinden ziyade siireci oncelikli hale getiren bir yaklagim benimsenmistir. Badger
ve White’a (2000) gore, siire¢ temelli yaklagimla dilbilgisi ve metin yapisi gibi dilsel
bilgilere yapilan vurgu de§ismis ve yazma silireci planlama, tasarlama gibi zihinsel
yapilandirmalarla iligkilendirilmistir. Boscolo (2009) 6zellikle sosyokiiltiirel yaklasimin da
etkisiyle yazmanin sosyal, isbirlik¢i bir aktivite olarak kabul edildigini ve dgretmen ve
ogrenci rollerinin de farklilastigin1 vurgulamistir. Siire¢ temelli yazma yaklasimiyla, yazma
motivasyonel ve yansitict bir aktivite olarak kabul edilmis ve 6gretmenler de 6grencilerin
ogrenmelerini kolaylastiran, onlara yapict doniitler veren ve yazmalart i¢in en uygun
kosullar1 saglayan birer rehber roliine sahip olmuslardir. Ayrica 6gretmenler 6grencileri
degerlendiren bir pozisyonda degil, aksine onlarin sorularini yanitlayarak fikirlerini

yeniden diizenlemelerini saglayan bir gozlemcidirler (Boscolo, 2009).

Iletisimsel dil 6gretim ydnteminin benimsenmesiyle birlikte elestirel ve yaratici
diistincenin 6nem kazandigi, 6grenmenin sosyal ve etkilesimli bir yapida oldugu ve
tamamlayic1t degerlendirme yontemlerinin kullanildigi bir doneme gecilmistir (Richard,
2006). Bu anlayisa paralel olarak, ikinci dilde yazma siireci sosyo-kiiltiirel baglamin 6nem

kazandig1, 6grenme lirlinlerinin ve siirecin birlikte degerlendirildigi bir asamaya gecilmistir
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(Cumming, 1998; Akt. Larios, Murphy & Marin, 2002). Connor ve Mbaye (2002) Cande
ve Swaine’in (1980) dilbilgisel, sdylem, sosyo-linguistik ve stratejik yeteneklerden olusan
iletisimsel modelini yazma becerisi i¢in yeniden uyarlamiglardir. Dilbilgisel yetenegi
dilbilgisi, sozciik ve noktalama isaretleri bilgisi olarak kabul etmislerdir. Soylem
yetenegiyle kastettikleri metinlerin nasil baglantili ve tutarli bir sekilde yapilandirildigidir.
Sosyo-linguistik yetenek kavrami, yazim tiiriiniin ve niteliginin uygunluguyla ilgilidir. Son
olarak stratejik yetenek okuyucu ile yazar arasindaki iliskiyle alakalidir. (Okuyucuya
uygun dille hitap etme ve giiclii argiimanlar sunmak gibi). De Haan ve Van Esch’e (2004)
gore, eger 0grenenlerin yazma yeteneklerini degerlendirmeyi istiyorsak bu yeteneklerin her

birini birbiriyle iliskilendirerek degerlendirmeliyiz.

2.4.4.2. Yazma Tiirleri

Diger kinci dil beceri alanlarinda oldugu gibi yazma becerilerinin 6l¢iilmesinde
yazma tiirlerinin bilinmesi, hem o6lgiilecek davraniglarin belirlenmesinde hem de Olgiit
gelistirme siirecinde fayda saglayabilecektir. Bu anlamda Brown (2004) tarafindan dort

farkli yazma performansi tanimlanmistir. Bunlar:

1. Taklit¢i Yazma: Yazil dili iiretmek icin 6grenenlerin sahip olmalar1 gereken en
temel ve basit yazim harfleri, kelimeler, noktalama isaretleri ve ¢ok kisa ciimle
gorevleridir.

2. Yogun (Kontrollii) Yazma: igerige uygun kelimeleri, deyimleri ve dogru dilbilgisel
ozellikleri kullanmay1 gerektiren yazma gorevleridir.

3. Yamtlayici Yazma: Ogrenenlerin sinirlandirilmis ve ana hatlari belirlenmis bir
seviyede, mantiksal bir siralamayla baglanmis iki ya da ii¢ paragraf yaratmalar
istenilen 6lgme gorevleridir

4. Kapsamli Yazma: Yazmanin tiim strateji ve siireclerinin basarili bir sekilde
uygulanmasini vurgular.

2.4.4.3. Yazma Performansinin Mikro ve Makro Becerileri

Yazma becerilerine ait mikro ve makro becerilerin tanimlanmasi, Olcililecek
davraniglarin belirlenmesinde ve degerlendirilmesinde kolaylik saglayabilecektir. Brown

(2004) tarafindan belirlenen yazma performansina ait mikro ve makro beceriler sunlardir:

> Mikro Beceriler

1. Ingilizce yazibirim ve yazimsal sozciikleri iiretme
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2. Yeterli bir hizda yazma

3. Makul kelimeleri ve uygun sozciik dizilimini kullanma

4. Uygun dilbilgisel sistemleri (zaman uyumu, c¢ogullastirma gibi), kaliplar1 ve
kurallar kullanma

5. Ozel bir anlan farkli dilbilgisel bigimlerde agiklama

6. Yazili anlatimda baglaclar1 kullanma

» Makro Beceriler

7. Yazili anlatimin kurallarini ve s6z-bilimsel bigimlerini kullanma

8. Amaca ve bigime uygun sekilde yazili metinlerin iletisimsel islevlerini uygun

sekilde tamamlama
9. Olaylar arasinda baglant1 ve iliski kurma
10. Yazarken gercek ile mecaz anlami birbirinden ayirt etme
11. Yazili metnin icerigindeki kiiltiirel 6geleri dogru bir sekilde iletme

12. Bir takim yazma stratejilerini kullanma ve gelistirme
2.4.4.4. Yazma Becerilerini Ol¢me Degerlendirme Yontem ve Teknikleri

Ikinci dilde yazmay: degerlendirirken akla gelen temel soru yazmanin ne oldugu
bunun nasil anlasilacagidir (Coombe, 2010). Olgiilmek istenen yazma davranislari
belirlendikten sonra &grenenlerin yazma performanst dogrudan ve dolayli olarak
Olciilebilir. Dolayli 6lgme ciimle kurma, dilbilgisi, heceleme ve noktalama isaretleri gibi
yazma alt becerilerine odaklanan ve iletisimden ziyade daha ¢ok dilbilgisel dogrulugun 6n
planda oldugu bir dlgme tiiriidiir. Dogrudan 6l¢me ise bir performans testidir (Hamp-
Lyons, 2003). Bu tiir bir 6lgme 06grencilerin igerik bulmalarini, fikirlerini organize
etmelerini, uygun kelime, climle ve dil yapilarim1 kullanmalarimi gerektirdigi i¢in dilin tiim
Ogelerini biitlinlestirmektedir (Coombe, 2010). Stiggins’e (1982) gore dogrudan ve dolayl
Olgme bicim olarak birbirinden farkli olsa da her iki yontem de Ogrencinin dile dair
bilgisini az ya da c¢ok yansitabilmektedir. Ogrencilerin yazma siirecinde yasadiklari
giicliikleri ve zayifliklar1 tanimlamada her iki yontem de kullanilabilir ancak dogrudan
Ol¢iimler gercek bir yazma performansini yansittigi i¢in daha detayli ve gegerlidirler
(Stiggins, 1982).

Yazma becerilerini dogrudan 6lgmek icin ¢esitli puanlama tiirleri kullanilabilir.
Temel 6zellik puanlamasi (Primary trait scoring) 6zel bir yazma goreviyle alakali bir ya da

daha fazla 6zelligin tanimlanmasini gerektirir (Huot, 1990). Ornegin; bir gorevin nasil
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tamamlandigina dair bir takim agiklamalarin yazilmasi isteniliyorsa, yazma performansiyla
ilgili temel 6zelliklerden biri kullanilan adimlarin mantikli ve dogru bir sirayla sunulmasi
olacaktir (Lloyd-Jones, 1977).

Baska bir puanlama yontemi olarak analitik puanlama yonteminde ise iyi bir yazida
olmasi gereken pek ¢ok oOzellik Onceden tanimlanir ve bir derecelendirme Olgegi
olusturulur. Daha sonra Ogrenenlerin ortaya koyduklar1 yazili metinler, iyi bir yazida
olmast gereken oOzelliklerin ne kadarmi yansitiyorsa ona gore bir puanlama yapilir
(Wiseman, 2012). Son olarak biitiinciil (holistic) puanlama ise puanlayicinin yazili metnin
niteligine genel olarak bakarak bir degerlendirme yapmasidir. Yazmaya biitiinciil bir bakis
acistyla yaklasan bu metot, 6grenenlerin zayif olduklari alanlara odaklanmaktansa neyi iyi
yaptiklarin1 g6z oniinde bulundurmaktadir (Hyland, 2002). Puanlamasi daha az zaman
alan ve ekonomik olan bu yontem daha c¢ok genis Olcekli sinavlarda kullanilmaktadir
(Bauer, 1981). Barkaoui’ye (2010) gore, biitiinciil puanlama yontemi daha kullanish olsa
da kelime yeterligi, organizasyonel kontrol gibi yazma puanini etkileyebilecek degiskenleri
ayirt etmede pek yeterli degildir. Bu yiizden analitik puanlama kadar giivenilir olmasa da

gecerli bir alternatif sayilabilir (Bauer, 1981).

2.5. Ilgili Calismalar
Arastirmanin bu béliimiinde Ingilizce 6gretiminde dlgme degerlendirmeye iliskin

yurt i¢i ve yurt disinda yapilan ¢alismalarin 6zeti sunulmustur.
2.5.1. Yurt icinde Yapilan lgili Calismalar

Paker ve HOl (2012) tarafindan yapilan arastirmada hazirlik smifi liniversite
ogrencilerinin ve okutmanlarin “Iletisimsel Konusma Siavina” iliskin tutum ve algilarimi
belirlemek hedeflenmistir. Ozellikle genel hedef dgrencilerin smav dncesi, sinav siiresince
ve sonrasinda yasadiklar1 tutum ve algilar ile okutmalarin 6lgme araci olarak kullandiklar
sinav ve materyaller hakkindaki deneyim ve diisiincelerini ortaya cikarmaktir. Veri
toplama aract olarak Giilliioglu (2004) tarafindan gelistirilen anket uyarlanmistir.
Arastirmanin 6rneklemini, orta-alt ve orta diizey olmak iizere 2 seviye grubunda 6grenim
goren toplam 210 hazirlik sinif 6grencisi ve 32 okutman olusturmaktadir. Veriler sinav
sonrast hem o6grencilere hem de okutmanlara uygulanan anketler araciligiyla elde edilmis
ve betimsel istatistik analizleri yapilmistir. Arastirmanin bulgularina gore, 6grencilerin
daha onceki yillarda herhangi bir konusma sinavina girmedikleri tespit edilmistir. Bu tiir

smavlarla ilgili bir deneyimlerinin olmamasinin onlarin kaygi diizeyini arttirdig1 bilgisine
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ulagilmistir. Sinav icerigi hakkinda 6nceden sunulan yonergeye ragmen bu durum onlarin
kayg1 seviyelerini diisiirmek icin bir fayda saglamamustir. Ogrenciler konusma smavlarini
dil beceri alanindaki en zor smmav olarak algilamaktadir. Diger taraftan, okutmanlar
konusma smavlarinin uygulanmasi en zor smav oldugunu ve sinav esnasinda kullanilan

6l¢me aracinin iletisimsel konugsma becerilerini 6lgmede yeterli oldugunu ifade etmislerdir.

Sahinkarakas (2012) yaptig1 arastirmada Ingilizce &gretmenlerinin  mesleki
kidemlerinin onlarin degerlendirme algilar1 iizerindeki etkilerini incelemistir. Arastirmaya
Ingilizce Ogretmenligi Boliimiinde 6grenim goren 53 dgretmen aday1 ve mesleki kidemi 5
yildan az olan 23 ve 5 yildan daha fazla olan 24 olmak iizere toplam 47 Ingilizce 6gretmeni
katilmistir. Ogretmenlere degerlendirmeye dair metaforik goriislerini gdsteren bir ifade
sunulmus ve ardindan onlardan bu metaforu neden sectiklerini belirtmeleri istenmistir.
Arastirma sonuglarina gore, 6gretmenlerin tirettikleri 73 metafor “bir bigimlendirme araci
olarak degerlendirme”, “diizey belirleyici bir ara¢ olarak degerlendirme”, “kaygi yaratan
bir sey olarak degerlendirme” ve “6z-yeterliligin isareti olarak degerlendirme” olarak 4
temada kategorize edilmistir. Bi¢imlendirici bir ara¢ olarak degerlendirme temasini
altindaki metaforlarin devam eden bir siiregle iliskili oldugu, geribildirimlerle 6grenmeyi
destekledigi ve o6grencilerin giliclii ve zayif yanlarini teshis ettigi belirlenmistir. Diizey
belirleyici bir ara¢ olarak degerlendirme temasi icerisindeki metaforlarin ise, ortaya ¢ikan
iriin ve Ogrencileri derecelendirmekle iliskili oldugu saptanmistir. Diger taraftan kaygi
yaratan bir sey olarak degerlendirme temasindaki metaforlarin korku ve zorluklar
yansittigi belirtilirken, 6z-yeterliligin isareti olarak degerlendirme temasindaki metaforlarin
ise bireylerin kendileri ve kisisel doyumlar ile iliskilendirildigi kaydedilmistir. Ayrica
deneyimli ogretmenlerin  kendi tecriibelerini ¢ok degerli bulduklar1 ve Ogretim
uygulamalarinin etkililigini kanitlamak i¢in ¢aba harcamaya gerek duymadiklari yoniindeki

ifadeler aragtirmanin 6nemli bulgularindandir.

Yildirnm’m (2012) yiiksek lisans tez calismasinda Ingilizce dil becerilerinin
ogretiminde kullanilan etkinliklerin ve 6lgme degerlendirme uygulamalarinin sikligim
belirlemek ve dil becerilerinin 6gretimi ile degerlendirilme durumlart arasindaki tutarlilig
tespit etmek amaglanmistir. Bu amacla, Ankara ilinde gorev alan ve 6grenim goren 100
[Ikogretim Ingilizce dgretmeni ile 400 8. sinif dgrencisinin goriiglerine bagvurulmustur.
Aragtirma verileri aragtirmaci tarafindan gelistirilen ve hem 6gretmenler hem de 6grenciler

icin hazirlanan anketlerle elde edilmistir. Iki ankette birbiriyle benzerlik gdstermekte ve
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toplam 40 maddenin 20 maddesini dil becerilerinin 6gretimi i¢in kullanilan etkinlikler
olustururken, 20 maddesini de Olgme degerlendirme uygulamalar1 olusturmaktadir.
Arastirmanin verilerine gore, Ingilizce dgretiminde ve dlgme degerlendirme siirecinde
okuma becerilerine diger becerilere oranla daha fazla odaklanildigi saptanmistir. Ayrica dil
becerilerinin degerlendirilmesi i¢in kullanilan teknikler ile 6gretmenlerin cinsiyeti, mezun

olduklar1 fakiilteler ve mesleki kidemleri arasinda anlamli iligski oldugu belirlenmistir.

Ayas (2014) tarafindan yapilan c¢alismada, Ingilizce Ogretmenlerinin &lgme
degerlendirme siireciyle ilgili kavrayislar1 ve 6lgme degerlendirme yontem ve tekniklerine
dair tercihleri arastirilmistir. Osmaniye’deki ilkokul ve ortaokullarda gorev alan 43
Ingilizce 6gretmeninden veriler elde edilmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak
Brown (2008) tarafindan gelistirilen “Ogretmenlerin Olgme ve Degerlendirme Siirecine
Iliskin Kavrayislar1” dlgeginin 27 maddelik kisaltilmis formu ve bir agik uglu sorunun yer
aldig1 anket kullanilmistir. Arastirma sonuglarina goére, ogretmenlerin degerlendirmeyi
Ogrencilerini basar1 diizeylerini belirlemek i¢in kullanma ve degerlendirmenin okul
basarisin1  gosterdigine dair goriisleri destekledikleri belirtilmistir. Diger taraftan
degerlendirmenin okul basarisim1  gosterdigi fikrine de karsi ¢ikmuslardir. Olgme
degerlendirme araglarina iligkin veriler incelendiginde ise, Ogretmenlerin en ¢ok
kullandiklar1 6lgme araglar1 su sekilde listelenmistir: S6zel soru ve cevaplar, standart
testler, yazili yoklamalar, portfolyolar, 6z ve akran degerlendirmeler ve kontrol listeleri.
Ayrica arastirmanin 6nemli bulgularindan biri de 6gretmenlerin alternatif ve bigimlendirici
degerlendirmeyi daha fazla kullanmak istemelerine ragmen uygulamada geleneksel dlgme

ve degerlendirme araglarini kullanmak zorunda kaldiklarina dair bildirilen goriislerdir.

Cicen’in (2014) degerlendirme yoOntemlerine dair yiriittiigii calismada, o6zel
ilkokullarda calisan Ingiliz 6gretmenlerinin kullandigi degerlendirme ydntemlerini ve
neden bu yontemleri tercih ettiklerini belirlemeyi amaglamistir. Karma arastirma desenine
uygun olarak yiiriitiilen bu calismaya Gaziantep’teki 6zel okullarda gérev alan 42 Ingilizce
O0gretmeni katilmistir. Arastirmada bilgi toplamak i¢in kullanilan ve arastirmac tarafindan
gelistirilen ankette hem ¢oktan se¢meli sorulara ve agik uglu sorulara yer yerilmistir.
Arastirma bulgularma gore, d6gretmenlerin daha ¢ok 6grenci gelisimini takip etmek ve
onlarin motivasyonu arttirmak amaciyla degerlendirme yaptiklar1 ve en fazla tercih ettikleri

degerlendirme yonteminin de portfolyo oldugu ortaya ¢ikmistir.



70

Gokee (2014) tarafindan yapilan arastirmada, Ingilizce Ogretmenlerinin
bicimlendirici degerlendirmeye yonelik algilarinin okul tiiriine gore karsilastirilmast
amaclanmistir. Arastirmanin 6rneklemini ilkokul, ortaokul ve lise olmak iizere toplam 39
kamuya bagli okul ve 06zel okullarda goérev alan 100 Ogretmen olusturmaktadir.
Arastirmada nitel ve nicel arastirma desenleri birlikte kullanilmistir. Arastirmanin
bulgularina gore, Ingilizce &gretmenlerinin ¢ogu bigimlendirici degerlendirmeyi
Ogrencilerin 6grenme siirecine yaptigi katkilardan dolayr 6nemli gormektedir. Bununla
birlikte, 6zel okullarda ¢alisan 6gretmenlerin bigimlendirici degerlendirmeyi daha etkili
kullandiklar1 sonucuna ulasilmistir. Ozal okullarda gorev alan Sgretmenlerin yarisindan
fazlas1 bigimlendirici degerlendirmenin 6grenmeyi tesvik ettigini vurgulamis ve daha ¢ok
kendi 6gretim uygulamalarini gelistirmek ve yeniden tasarlamak i¢in bu degerlendirme

yontemine bagvurduklarini belirtmislerdir.

Kayacan ve Eskicumali (2014) tarafindan yapilan arastirmada, ortadgretim
kurumlarinda gorev yapan Ingilizce 6gretmenlerinin test tekniklerini kullanma sikliklar1 ile
bu araglarin hazirlanmast ve sagladigi faydalara iliskin goriislerini  belirlemek
amaglanmistir. Ayrica O0gretmenlerin test tekniklerini kullanma sikligi ile faydaliligina
iliskin goriisleri arasinda anlamli bir iliski olup olmadigin1 saptamak hedeflenmistir. ilgili
alanyazi 1s1¢inda hazirlanan anket gevrimigi (online) olarak uygulanmis ve 92 Ingilizce
ogretmenine ulasilmistir. Yapilan betimsel istatistiklere gore, 6gretmenlerin en sik soru-
cevap teknigini kullandiklari, dikte teknigini ise an kullandiklar1 ortaya ¢ikmistir. Ayrica
elde edilen bulgulara gore, hazirlanmasi en kolay teknigin ¢eviri oldugu, ¢oktan se¢meli
testlerin ise hazirlanmasi en zor olan teknik oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte yapilan
T-testi ikili karsilagtirma istatistikleri ile her teknigin kullanim siklig: ile faydalilik derecesi
karsilagtirilmis ve elde edilen korelasyonlarin 6lgme teknikleri ile faydaliligi arasinda
anlamli bir farkin oldugunu gostermistir. Sonug¢ olarak bu g¢aligmanin yabanci dilde
kullanilan test teknikleri ve faydaliligina iliskin sundugu bulgularin, 6gretmenlerin 6lgme
tekniklerinin Onemine dair algi ve tutumlarini gelistirmesi i¢in katki sunacagi

diistinilmiistiir.

Oz’iin (2014) yaptign calismada ingilizce dgretmenlerinin lgme degerlendirme
tercihleri cinsiyet, mesleki kidem, okul tiirii degiskenlerine gore incelenmistir. Calismaya
120 6gretmen ¢evrimigi (online) bir anket doldurarak katilmistir. Elde edilen bulgulara

gore Ingilizce 6gretmenlerinin geleneksel lgme ve degerlendirme araglarini alternatif
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degerlendirmeye gore daha fazla kullanmaya meyilli olduklar1 sonucuna ulagilmistir.
Geleneksel 6lgme degerlendirme araglari arasinda ise en sik bagvurduklar1 araglar bosluk
doldurma, ¢oktan se¢meli testler, dogru-yanlis testleri, eslestirmeler ve kisa cevapl sorular
olmustur. Ogretmenlerin  6grenci ogrenmelerini takip etmek amaciyla yaptiklar
degerlendirme uygulamalarinin cinsiyet, mesleki kidem ve okul tiirii degiskenlerine gore

anlamli olarak farklilastig1 tespit edilmistir.

Bayram (2015) ¢alismasinda Ingilizce 6gretmen adaylarmin ingilizce dersleri igin
O0lcme ve degerlendirme tercihlerini ve bu tercihleri yapmaya yonelten faktorleri
arastirmistir. Karma arastirma yontemine uygun olarak yiiriitiilen bu ¢alismada; nicel
veriler igin “Ol¢me Teknikleri Farkindalik Anketi”, “Ol¢me Teknikleri Kullanim Anketi”
ve “Olgme Teknikleri Tercihi Anketi” kullanilirken, nitel veriler odak grup goriismesi
teknigiyle elde edilmistir. Aragtirmanin &rneklemini Karadeniz Teknik Universitesinde
ogrenim goren 326 Ingilizce dgretmeni aday1 ve bu katilimcilardan odak grup gériismesi
icin rastgele segilen 38 kisi olusturmaktadir. Arastirma verilerine gore, Ingilizce 6gretmeni
adaylarinin smif seviyesi, cinsiyet ve kisilik 6zelliklerine gore derslerde farkli 6lgme
teknikleriyle degerlendirilmeyi talep ettikleri ortaya ¢ikmistir. Bu tercihlere etki eden
faktorlerin ise siniflarin kalabalik olusu, ulusal sinavlar, sinav kaygisi, bireysel farkliliklar
gibi sebeplere dayandigi belirlenmistir. Arastirmanin nitel verileri incelendiginde ise,
katilimcilarin biiyiik bir kismi dil performansina yonelik gercek sonuglar ortaya ¢ikardigina
inandiklar1 {riin dosyasi, ¢eviri, sunum ve c¢oktan secmeli testlerle degerlendirme
yapilmasin1 istediklerini ifade etmislerdir. Ayrica Ogretmen adaylar1 Ogretim
elemanlarindan 6lgme degerlendirmeyle ilgili daha fazla bilgi ve detayli geribildirim almak

istediklerini belirtmislerdir.

Toprak (2015) tarafindan yapilan bir arastirmada biligsel tanilayici bir test
gelistirmek ve “Biligsel Smiflandirma Modeli” ve “Logaritmik-dogrusal Biligsel Tam
Modelini” kullanarak analiz edilen verileri test etmek amaglanmistir. Arastirmaya Ingilizce
Ogretmenligi Boliimiinde &grenim gdren 1058 dgrenci katilmistir. Arastirmact karma
aragtirma yontemini kullanmis ve veri toplama araci olarak “lkinci Dilde Okuma
Becerisinin Biligsel Tanilayic1 Degerlendirilmesi” testini kullanmigtir. Bu test 5 okuma
parcasindan ve 27 ¢oktan segmeli testten olusmustur. Testin pilot uygulamasi yapilmis ve
katilmcilara 6z degerlendirme yaptiklar1 bir anket verilmistir. Bununla birlikte, Ikinci

Dilde Okuma Becerisinin Biligsel Tanilayict Degerlendirilmesi testinden daha iyi
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performans gosteren ve daha az performans gosteren gruplardan 15 6grenciyle sesli okuma
protokolii gergeklestirilmistir. Logaritmik-dogrusal Biligsel Tan1 Modeli ¢ercevesinde
yiiriitiilen aragtirmada hesaplamalar M Plus kullanilarak yapilmistir. Ayrica sézdizimsel
analizler SAS 9.4. kullanilarak gerceklestirilmistir. Arastirma sonuglar1 bu testin amacina
uygun ve test maddelerinin kalitesinin makul diizeyde kabul edilebilir oldugu sonucuna
ulagilmistir. Bunun yaninda testin yetenekli ve daha az yetenekli okuyucular ayirt ettigi
belirlenmistir. Testin yap1 gegerligi ve tanilayict doniit sunmasi bakimindan da iyi diizeyde
oldugu saptanmistir. Sonu¢ olarak bu arastirmayla 6grenenlerin okuma yeterlikleri ve

giicsiizliiklerini tespit etmek i¢in uygun ve gecerli bir test sunulmustur.

Kirkgdz, Babanoglu ve Agcam (2017) tarafindan yapilan calismada ilkokul ve
ortaokullarda gérev alan Ingilizce 6gretmenlerinin degerlendirme algilar1 ve siniflarda
kullandiklar1 6lgme degerlendirme yontemleri arastirilmistir. Calismaya 42 devlet
okulundan 4. 5. ve 6. siifta 6gretmenlik yapan 56 Ingilizce 6gretmeni katilmustir. Veri
toplama araci olarak anket kullanilmistir. Arastirmanin sonuglarina gore, hemen hemen
biitiin  6gretmenler yabanci dil smiflarinda degerlendirme yapmanin  6nemini
vurgulamislardir. Ogretmenlerin degerlendirme yapma amagclar1 su sekilde siralanmistir:
ogrencilerin yabanci dil gelisimini takip etmek, Ogretim programindaki kazanimlara
ulasilip ulasilmadigini belirlemek, hem 6gretmen hem de 6grencilerin performanslarimi
degerlendirmek ve &gretimin kalitesini arttirmak. Ogretmenlerin en fazla kullandiklari
degerlendirme araglar1 ise, kalem-kagit testleri, smif gozlemleri ve performans
gorevleridir. Arastirmanin énemli bulgularindan biri de Ingilizce 6gretmenlerinin 6grenci
basarisim1 degerlendirmek i¢in performansa ve iletisime dayanan degerlendirme tiirlerini
daha fazla ettikleridir. Diger taraftan sozlii sinavlar, sunum, portfolyo, proje ve ara sinav

gibi araclarin ise daha az siklikla tercih edildigi kaydedilmistir.

Mede ve Atay (2017) tarafindan dil degerlendirme okuryazarligi lizerine yapilan bir
calismada, Tiirk yabanci dil O&gretmenlerinin G6lgme degerlendirme yeterlik ve
uygulamalarin1 belirlemek amaglanmistir. Calismaya 4 devlet ve 7 6zel olmak iizere
toplam 11 iiniversitenin hazirlik programlarinda goérev alan 350 Ingilizce &gretmeni
katilmistir. Veri toplamak i¢in Vogt ve Tsagari (2014) tarafindan hazirlanan anket
uyarlanmis ve her grupta 10-12 gonilli katilimeinin oldugu odak grup goriismeleri
yapilmistir. Elde edilen bulgulara gore, 6gretmenlerin dil degerlendirme okuryazarliginin

sinirli oldugu ve 6lgme degerlendirmenin 6zellikle sinif temelli degerlendirme olmak iizere
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birgok alaninda egitime ihtiya¢ duyduklar1 saptanmistir. Ayrica 6gretmenlerin dil beceri
alanlarinin degerlendirmesinde kendilerini yeterli goérmedikleri; dilbilgisi ve sozciik
bilgisini test etmede ise daha yeterli olduklar1 kaydedilmistir.

Olmezer-Oztiirk’iin (2018) doktora tezinde Ogretmenlerin yabanci dilde 6lgme
degerlendirme bilgisini dl¢gmek icin “Dilde Olgme Degerlendirme Bilgisi Olgegini”ni
gelistirmek ve yiiksekdgretim kurumlarinda gérev alan ingilizce 6gretmenlerinin dilde
O0lcme ve degerlendirme bilgilerinin ne diizeyde oldugunu belirlemek amaglanmistir.
Yapilan gegerlik ve giivenirlik analizlerinden sonra ortaya ¢ikan 4 boyutlu ve 60 maddeli
6l¢egin milkemmel model veri uyumuna sahip ve giivenirligin yiiksek oldugu saptanmaistir.
Arastirmanin  verileri i¢in yiilksekdgretimde ¢alisan 542 katilimcinin - goriisiine
basvurulmustur. Elde edilen bulgulara gore, katilimcilarin 6lgegin genelinden 60 {izerinden
25 aldig1 ve bu ortalamanin toplam puanin yarisindan anlamli olarak diisiik oldugu verisine
ulagilmistir. Ayrica 6lgme degerlendirme ofisinin ¢alisani olup olmama degiskeni disinda
hicbir degiskeninin 6gretmenlerin dilde o6l¢gme degerlendirme bilgileri iizerinde bir

etkisinin olmadig1 ortaya ¢ikan diger bulgular arasindadir.

Ileri (2019) tarafindan yapilan calismada, devlet okullarinda gorev alan Ingilizce
ogretmenlerinin konusma becerilerinin degerlendirilmesi icin yaptiklart uygulamalar ve
yeterlik diizeyleri belirlenerek, ihtiya¢ duyulan alanlarin dahil edildigi bir hizmet i¢i egitim
taslagi olusturulmasi hedeflenmistir. Bu hedef dogrultusunda veri toplamak i¢in ¢evrimigi
(online) bir anket hazirlanmis ve Ogretmenlerle yiiz ylize goriigmeler yapilmigtir.
Aragtirmaya 69 farkli sehirde gorev yapan 519 Ingilizce dgretmeni katilmistir. Orneklemi
olusturan katilimcilardan 505°1 anketi ¢evrimici olarak yanitlamis ve 14 katilimciyla da
yiiz yiize goriismeler yapilmustir. Elde edilen bulgulara gore, Ingilizce dgretmenlerinin
meslege basladiklari ilk yillarda 6zellikle konusma becerisinin degerlendirilmesi olmak
tizere Olgme ve degerlendirme alaninda kendilerini yetersiz gordiikleri ancak mesleki
deneyimleri arttikga bu alanda gelisim gosterdikleri sonucuna ulasilmistir. Ayrica
{iniversitelerde Ingilizce Ogretmenligi Boliimiinde ders olarak okutulan “Olgme ve
Degerlendirme” dersinin istenilen diizeyde verim saglayamadigi ve dgretmen adaylarinin
“Ogretmenlik Uygulamas1” dersinde 6lgme degerlendirmeyle ilgili uygulamalara dahil
edilmedigi arastirmanin diger bulgular arasindadir. Sonug olarak, konusma becerilerinin
degerlendirilmesiyle ilgili sunulacak hizmet i¢i egitimlerin Ogretmelerin bu alandaki

eksikliklerini gidermeleri i¢in faydali olacagi dnerilmistir.
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Cakir ve Geng’in (2021) karsilastirmali bir analiz yaptiklar ¢alismada, Tiirkiye,
Italya ve Finlandiya’da c¢aligan yabanci dil ogretmenlerinin 4. sif ogrencileri igin
kullandiklar1 etkinlikler ve 6l¢gme degerlendirme ara¢ ve uygulamalar ile ilgili goriislerini
tespit etmek amaclanmistir. Arastirmaya Tiirkiye’de 89, italya’dan 20 ve Finlandiya’dan
41 olmak iizere toplam 170 Ingilizce 6gretmeni katilmistir. Ogretmenlere sosyal aglar ve
Ogretmen forumlart araciligiyla ulagilmistir. Veri toplamak i¢in, Brumen vd. (2009)
tarafindan gelistirilen Olgek arastirmanin amaci dogrultusunda uyarlanarak kullanilmastir.
Frekans, ylizdelik, ortalama, ve standart sapma gibi betimsel istatistik teknikleri ve tek-
yonliit ANOVA kullanilarak verilerin analizi yapilmigtir. Elde edilen bulgulara goére, Tiirk,
Italyan ve Finlandiyali dgretmenler Ingilizceyi yabanci dil olarak 6grenen 4. simf
Ogrencileri icin daha 6grenci merkezli ve bigimlendirici degerlendirmeye dayali tekniklerin
kullanilmast gerektigine inanmaktadirlar. Ayrica arasgtirma bulgulart 6gretmenlerin
ogrencileri sinamak i¢in farkli tiir alistirma yapma ihtiyaci, becerilere odaklanma ve
degerlendirme  yoOntemlerine iliskin  goriislerinin  iilkelere gore degismedigini
gostermektedir. Ancak 6gretmenlerin genel degerlendirme algilar iilkelere gore anlamli
olarak farklilasmaktadir. Italyan ogretmenlerin degerlendirme siirecine iliskin genel

algilarinin Finlandiyali ve Tiirk 6gretmenlere kiyasla daha yiiksek oldugu ortaya ¢ikmistir.

Kalay ve Biiyiikkarci (2020) tarafindan yapilan arastirmada, ortaokul diizeyindeki
ogrencilerin yazma becerilerini gelistirme ve degerlendirmek icin Ingilizce 6gretmenleri
tarafindan kullanilan teknikler arastirilmigtir. Hem nitel hem de nicel verilerin toplandig:
bu ¢aligmaya, 6zel ve kamuya bagli ortaokullarda gorev alan 97 Ingilizce 6gretmeni
katilmustir. ilk olarak yazma tekniklerinin nasil ogretildigiyle ilgili bir degerlendirme
yapilmis ve ardindan Ogretmenlerin yazma becerilerini degerlendirme ydntemleri
incelenmistir. Ayrica rastgele secilen 6 Ingilizce 6gretmeniyle daha detayli bilgi toplamak
istenmistir. Nicel aragtirma bulgularina gére, 6gretmenlerin 6grencilerin yazma becerilerini
gelistirmek i¢in daha c¢ok Ogretmen-merkezli ve dogrudan oOgretim yontemlerini
kullandiklar1 belirlenmistir. Diger taraftan yazma becerilerinin nasil degerlendirildigi
incelendiginde, Ogretmenlerin daha ¢ok yaziliya dayali degerlendirme tekniklerini
kullandig1 ve verdikleri puanlarin daha mekanik ve sinava dayali oldugu kaydedilmistir.
Aragtirmanin nitel bulgular1 gbéz oniinde bulunduruldugunda ise, 6gretmenlerin yazma
becerilerini 6gretme ve degerlendirmek i¢in kullandiklari tekniklerin zaman, motivasyon
eksikligi, ders kitaplarinin icerigi ve hizmet ici egitim faaliyetlerinin yetersiz olusundan

etkilendigi ortaya ¢ikmustir.
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Onalan ve Giirsoy (2020) tarafindan yapilan bir ¢alismada, 6zel ya da kamuya bagh
ortaokullarda gérev alan Ingilizce o6gretmenlerinin  kendi 6gretim  siireglerinde
degerlendirme ve degerlendirme sonuglarini  nasil  kullandiklarini  belirlemek
amaglanmistir. Arastirmanin 6rneklemini olusturan 348 Ingilizce dgretmeninden ¢evrimigi
(online) olarak veriler elde edilmistir. Veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan
gelistirilen ve gecerlik ve gilivenirlik analizleri istatistiksel olarak yapilan “Dil
Ogretmenlerinin Degerlendirme ve Degerlendirme Sonuglarma iliskin Anlayislar”
dlgeginden yararlanilmistir. Olgegin ilk béliimiinde katilimcilarin demografik bilgilerine
iligskin sorular yer alirken; ikinci boliimde onlarin degerlendirme siirecine iligkin algilarini
sorgulayan 5°’li Likert tipi bir 6lgek yer almistir. Veriler Olgegin 6gretmenlerin farkli
degerlendirme yontemlerini kullanmalari, 6grencilerin degerlendirme siirecine katilimi, dil
becerilerini degerlendirme bilgisi ve 6gretmenlerin degerlendirme sonuglarini kullanmast
olmak iizere Olgegin dort temel boyutuna uygun olgun olarak analiz edilmistir. Arastirma
sonuglarina gore, 0zel okullarda goérev alan Ogretmenlerin kamu okullarinda ¢alisan
Ogretmenlere gore degerlendirme yontemlerinin kullanilmasina iliskin daha fazla olumlu
goriis bildirdikleri saptanmistir. Bu durum 6zel okullarda yabanci dil derslerinin daha fazla
olmasi ile agiklanmistir. Ayrica dlgegin tiimiinde degerlendirme siirecine yonelik olumlu
algilar saptansa da 6grenci katilim1 ve degerlendirme yontemleri boyutlarinda orta diizeyde
bir goriis birligi oldugu ve mesleki tecriibe olarak deneyimli 6gretmenlerin daha olumlu
tutumlar gelistirdikleri belirlenmistir. Sonug¢ olarak alternatif degerlendirme ydntemleri

Onerilmistir.

Ballidag ve Inan-Karagiil (2021) tarafindan yapilan bir baska ¢alismada Tiirk
Ingilizce ogretmenlerinin dil degerlendirme okuryazarhig arastirilmigtir. Caligmaya
Tiirkiye’nin farkli sehirlerindeki ilkokul, ortaokul ve lise diizeyindeki devlet okullarinda
caligan Ingilizce &gretmenleri katilmistir. Karma ydntem arastirmasina uygun olarak
yiirlitiilen bu calismada nicel veriler anket aracilifiyla, nitel veriler de goriismeler de
toplanmistir. Arastirmada 6lgme araci olarak Vogt ve Tsagari (2014) tarafindan hazirlanan
ve dilde 6lgme ve degerlendirme, sinif odakli 6lcme ve degerlendirme ve Olgmenin
amaglart ve dilde 6lgme ve degerlendirmenin igerik ve kavramlart olmak iizere {i¢
boliimden olusan “Ogretmen Anketi” kullanilmustir. Nitel veriler icin ise, 18 goniillii
O0gretmenle yar1 yapilandirilmig gériisme yapilmistir. Arastirmanin nicel bulgularina gore,
yabanci dilde 6lgme ve degerlendirmenin ii¢ boyutunda da katilimcilarin kendi egitim

seviyelerini yetersiz gordiikleri ve bu alanlarin gelistirilmesi i¢i hizmet i¢i egitime ihtiya¢
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duyduklart belirlenmistir. Ayrica nitel bulgular da katilimecilarin dil degerlendirme
okuryazarligr konusundaki yetersizliklerine iligkin nedenleri sunarak, nicel arastirma

bulgularini desteklemektedir.

Son olarak Tokur-Uner ve Asilioglu (2022) tarafindan yapilan arastirmada ingilizce
Ogretiminde O6lgme ve degerlendirme siirecine iliskin O6gretmen goriiglerini belirlemek
amaglanmistir. Arastirmaya Diyarbakir il merkezindeki ortaokullarda gorev alan 45
O0gretmen katilmis ve veriler yar1 yapilandirilmis goriisme formuyla elde edilmistir.
Betimsel analiz siiregleri sonunda elde edilen verilere gore, katilimcilarin geleneksel 6lgme
degerlendirme uygulamalarini daha sik kullandiklar1 ve 6zellikle konusma ve dinleme
becerilerinin  degerlendirilmesine yonelik yliriitilen faaliyetlerin yetersiz kaldig
kaydedilmistir. Bununla birlikte, 6lcme degerlendirme silirecinde yasanan sorunlarin
ozellikle ders kitaplarinin yetersizligi, sinif mevcutlarinin kalabaliklig1 ve yetersiz fiziki ve
teknolojik donanimdan kaynaklandigi tespit edilmistir. Bu bakimdan Ogretim
materyallerinin gorsel ve isitsel olarak zenginlestirilmesi ve teknolojiyle biitiinlestirilerek

kullanilmasi1 6nerilmistir.

Dil 6grenimi ve Ogretiminin 6nemli bilesenlerinden olan d6lgme degerlendirme,
icerisinde pek ¢ok Ogeyi barindiran olduk¢a kapsamli bir siirectir. Yabanci dilde dlgme
degerlendirmeye iliskin yurt icinde yapilan c¢aligmalar incelendiginde; arastirmalarin
Ingilizce 6gretmenlerinin 8lgme degerlendirme algilarini saptama, yabanci dilde kullanilan
Olcme degerlendirme yontem ve araglarini belirleme, dil beceri alanlarin1 degerlendirme,
Olgme aract gelisgtirme ve dil degerlendirme okuryazarligina iligkin  Glgme
degerlendirmenin farkli boyutlarina vurgu yaptigr soylenebilir. Ortaya konulan bu
caligmalarla genel olarak Tiirkiye baglaminda vyiiriitilen dilde 6lgme degerlendirme
faaliyetlerinin dikkat ¢eken yonleri, var olan eksiklerin belirlenmesi ve ¢6ziim Onerileri
bildirilerek bu alanin gelistirilmesine katki sunmak amaglanmistir. Ayrica 6zellikle 2012-
2022 wyillar1 arasindaki aragtirmalar sunularak, gecirilen bu 10 yillik siiregte Slgme
degerlendirme anlayisinda degisen trendlerin 6grenenler ve uygulayicilar tarafindan nasil

deneyimlendigini sunmak amaglanmstir.

Alanyazindaki arastirmalar incelendiginde, arastirmacilarin yoneldigi alanlardan
biri, lgme degerlendirme siirecinin Ingilizce 6gretmenleri tarafindan nasil algilandigin
ortaya koymak olmustur. Bu konuda yapilan pek c¢ok aragtirmayla (Sahinkarakas, 2012;
Ayas, 2014; Kirkgdz, Babanoglu ve Agcam, 2017; Cakir ve Geng, 2021) Ingilizce
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Ogretmenlerinin 6lgme degerlendirmeye yonelik tutumlar1 ve algilar1 cinsiyet, mesleki

kidem, okul tiirii gibi ¢esitli degiskenler gbz onilinde bulundurularak incelenmistir.

Arastirmalarin yogunlastig1 énemli alanlardan biri de Ingilizce gretmenlerinin
O0lcme degerlendirme uygulamalarini nasil gercgeklestirdigi, hangi yontem ve tekniklere
bagvurduklar1 ve onlar1 bu tercihlere yonelten nedenlerin neler oldugudur. Bu sorulara
yanit aramak icin yapilan aragtirmalar incelendiginde (Ayas, 2014; Cicen, 2014; Gokge,
2014; Kayacan ve Eskicumali, 2014; Oz, 2014; Bayram, 2015; Kirkgoz, Babanoglu ve
Agcam, 2017; Onalan ve Giirsoy, 2020; Cakir ve Geng, 2021; Tokur-Uner ve Asilioglu,
2022); ilkokul, ortaokul, lise ve iiniversite diizeyindeki okullarda gorev alan Ingilizce
Ogretmenlerinin  hangi Olgme ve degerlendirme yontemlerini tercih ettikleri, test
tekniklerini ne siklikla kullandiklari, 6lgme araglarinin hazirlanmast ve uygulanmasi
stireclerinde yasadiklar1 giicliikler kaydedilmistir. Arastirmalarda cinsiyet, mesleki kidem,
okul tiirti gibi degiskenler gbz 6niinde bulundurularak yapilan analizlerin yani sira; Cakir
ve Geng’in (2021) arastirmasinda Tiirkiye, Italya ve Finlandiya’dan Ingilizce
Ogretmenlerinin goriislerine bagvurularak karsilastirmali analizler yapilmistir. Ayrica
Onalan ve Giirsoy’un (2020) calismasinda dgretmenlerin degerlendirme tercihlerinin yani
sira degerlendirme sonuglarini da nasil kullandiklar1 arastirilarak c¢aligmaya farkli bir

baglam kazandirilmistir.

Dil beceri alanlarinin degerlendirilmesi ile 1ilgili ulasilan calismalarin diger
aragtirmalara gore nispeten daha siirli oldugu sdylenebilir. Bu konuda yapilan ¢aligmalar
incelendiginde, Yildirim’in (2012) dort temel dil beceri alanindaki 6gretim uygulamalar
ile O0lcme degerlendirme faaliyetleri arasindaki iliskiyi irdeledigi goriilmektedir. Dil
becerilerine biitlinsel bir yaklasim sunan bu arastirmanin yami sira bazi arastirmacilarin
ozellikle konusma (Paker ve Hol, 2012; Ileri, 2019) ve yazma (Kalay ve Biiyiikkarc1, 2020)

alanlarinda nasil bir dlgme ve degerlendirme gergeklestigine odaklandiklar1 sdylenebilir.

Ingilizce 6gretiminde dlgme degerlendirme siirecinin nasil gerceklestigine yonelik
veri toplamak i¢in arastirmacilarin yoneldigi alanlardan biri de 6lgme araclar gelistirmek
olmustur. Toprak (2015) tarafindan 6grenenlerin okuma yeterlikleri ve giigsiizliiklerini
tespit etmek icin bir okuma testi gelistirilirken; Olmezer-Oztiirk ’{in (2018) calismasinda ise
“Dilde Olgme Degerlendirme Bilgisi Olcegi” ile yiiksekogretim kurumlarinda gorev alan

Ingilizce dgretmenlerinin dilde dlgme ve degerlendirme bilgilerinin ne diizeyde oldugunu
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belirlemek amaclanmistir. Arastirmacilar tarafindan yapilan analizler 6lgme araglarinin

gecerli ve giivenilir ve test edilmek istenen olgular i¢in uygun oldugunu gostermistir.

Son zamanlarda yapilan aragtirmalarda gbéze c¢arpan konulardan biri de
Ogretmenlerin yabanci dilde Olgme degerlendirme bilgisi ve yeterligini belirlemek
olmustur. Ik olarak Stiggins (1991) tarafindan ortaya konulan “Degerlendirme
Okuryazarligi” kavrami, etkili bir 6lgme degerlendirme siirecinin yasanabilmesi ig¢in
oncelikle ogretmenlerin bu konudaki yeterliklerinin test edilmesi gerektigini ifade
etmektedir. ~ Zamanla  O0gretmenlerin  6lgme  ve  degerlendirme  alanindaki
profesyonelliklerine yonelik yapilan vurgularin artmasiyla ise “Dilde Degerlendirme
Okuryazarlig1” kavrami ortaya ¢ikmistir (Farhady, 2019). O’Loughlin (2013) tarafindan
test puanlarinin yorumlanmasi ve sonuglarin degerlendirilmesi olarak tanimlanan bu
kavram; Pill ve Harding’e (2013) gore, bazen dil testleri olusturma ve analiz yapma gibi
pek cok farkli beceriyi de barindirir. Dilde Degerlendirme Okuryazarligina dair
aragtirmalarin ilgili alanayazinda son zamanlarda One ¢ikan konulardan biri oldugu
goriilebilir (Mede ve Atay, 2017; Olgmezer-Oztiirk, 2018; Ballidag ve Inan-Karagiil;
2021).

2.5.2. Yurt Disinda Yapilan Ilgili Cahsmalar

Fulcher (2012) yaptig1 arastirmada dil dgretmenlerinin degerlendirme siirecine
iliskin egitim ihtiyaglarin1 tespit etmeyi amaclamistir. Oncelikle yapilan pilot ¢alisma
uluslararas1 alanlarda calisan 24 dil 6gretmeni ile yiiriitiilmustiir. Ardindan 278 6gretmen
arastirmaya katilmistir. Arastirma sonuglarini elde etmek i¢in hem nitel hem de nicel
analizler uygulanmistir. Elde edilen sonuglara gore, katilimcilarin farkli degerlendirme
ithtiyaclarinin gercekten farkinda olduklar1 belirlenmistir. Ayrica degerledirme ilkeleri ve
uygulamalarinin tarihsel ve sosyal baglamla uyumlu olacak sekilde yiiriitiilmesi gerektigi
ifade edilmistir. Bununla birlikte, sinif i¢i degerlendirmeler ve biiyiik 6lgekli sinavlarin

dengeli bir sekilde kullanilmas1 gerektigi arastirmanin diger bulgularindandir.

Jannati (2012) tarafindan yapilan calismada Iranhi Ingilizce &gretmenlerinin dil
simiflarindaki 6lgme degerlendirme siirecine yonelik algilar1 ve uygulamalari arastirilmistir.
Calismada ingilizce dil kurumlarinda calisan toplam 18 Ingilizce &gretmeni mesleki
kidemleri bakimindan diisiik, orta ve yiiksek olarak kategorize edilmistir. Arastirmanin
amacini gergeklestirmek i¢in 6gretmenlerle goriismeler yapilmistir. Yapilan igerik analizi

sonunda tiim Ogretmenlerin dil &gretimindeki degerlendirme siireciyle iliskili temel
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kavramlar ve teknolojinin farkinda olduklar1 gdzlenmistir. Ogretmenlerin  dlgme
degerlendirme algilarinin mesleki kidemlerine gore degismedigi kaydedilmistir. Diger
taraftan farklt mesleki tecriibbeye sahip 6gretmenler iyi bir degerlendirme yapmanin
karakteristik Ozelliklerini farkli yollara dayandirmislardir. Bunlar arasinda en sik dile
getirilen Ozellik, degerlendirmenin Ogrenci bagarisini 6lgmesi ve kursun amagclarina
dayanarak tasarlanmasi  gerekliligidir. Ogretmenlerin en yaygin kullandiklart
degerlendirme uygulamalari ise soru cevap yapma, dikte etkinlikleri, rol oynama, grup ve

akran caligmalaridir.

Kirkova-Naskova vd. (2013) tarafindan yapilan arastirmada 6gretmenlerin Ingilizce
telaffuz becerilerinin degerlendirilmesine yonelik uygulamalar1 ve profesyonel egitimlere
dair goriisleri incelenmistir. Arastirma icin Avrupa’da Ingilizce Telaffuz Ogretimi
Merkeziyle ortak bir ¢alisma yiiriitiilmiis ve bu merkezde calisanlarla birlikte toplam 10
arastirmact genis kapsamli ¢evrimigi bir anket hazirlamigtir. Anketi yedi Avrupa
tilkesinden 630 Ogretmen yanitlamistir. Arastirma sonuglarina gore, 6gretmenler aldiklar
egitimleri genel olarak elestirmis ve bu egitimlerin onlain telaffuz becerilerini gelistirdigini
ancak teleaffuz becerilerini 6gretmek i¢in eksik kaldigini ifade etmislerdir. Telaffuz
becerilerinin  degerlendirilmesiyle ilgili verilere gore ise, Ogretmenler siniftaki
uygulamalarin 0gretim materyallerinde ya da ilgili alanyazinda Onerildigi gibi
gerceklesmedigini belirtmislerdir. Ayrica arastirma sonuglar1 68retmenlerin tanilayict
degerlendirmeyi ¢ok sik yapmadiklarini gostermektedir. Bu durum Ogretmenlerin
Ogrenenlerin telaffuz becerilerinin analiziyle ilgili detayli geribildirim sunmak igin

hazirliklt olmamalari ile agiklanmistir.

Matin (2013) yaptig1 arastirmada orta ve daha ileri diizeydeki dgrencilerin Ingilizce
konusma becerilerini degerlendirmeyi amaglamistir. Bu genel amac¢ dogrultusunda
ogrencilerin Ingilizce konusma becerilerini gelistirmek i¢in neden isteksiz olduklarma da
cevap aranmistir. Calismaya Dakka sehrindeki ii¢ 6zel iiniversiteden toplam 100 6grenci
rastgele se¢ilmistir. Arastimada veri toplamak i¢in tarama modelini betimsel agiklayici bir
arastirma yontemi izlemis ve birincil ve ikincil veriler calismayr desteklemek igin
toplanmustir. Tlk verileri elde etmek i¢in acik ve kapali uclu sorularla yapilandirilmis bir
anket tasarlanmustir. ikincil veriler yayimlar, arastirma ¢alismalari, dergiler ve cevrimigi
kaynaklardan toplanmistir. Arastirma bulgularina gore, 6grencilerin ailelerindeki bireylerin

egitimli olmasi onlarin konusma alanindaki gelisimlerini etkilemede Onemli bir role
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sahiptir. Ancak ¢ogu dgrencinin onlar1 Ingilizce konusmaya tesvik edecek bir ¢evrelerinin
olmadig1 kaydedilmistir. Ayrica dgretim programinin hedefleri ile uygulamalar1 arasinda
bir bosluk oldugu belirtilmistir. Ogrencilerin Ingilizce konusma isteksizlikleri ise su ii¢
temel nedenle agiklanmistir: Birinci neden 6gretmenlerin ana dilde konugsmalarindan
dolayr ogrencilerin smifta hic motive olamamalaridir. Ikincisi, konusma becerisi
degerlendirilmedigi ve bir puanlama yapilmadigi i¢in Ogrenciler bu beceri alanim
gelistirmek igin yeteri kadar hevesli degillerdir. Ugiincii olarak ise, dgrenciler konusma
becerilerini gelistirmek icin baska kaynaklara ulasabildiklerinden okullara ya da

tiniversitelere olan bagliliklar1 ve beklentileri azalmistir.

O’Loughlin (2013) tniversiteye giris sinavlarindan sorumlu yoneticilerin
degerlendirme ihtiyaclarini tespit etmeyi amaclamistir. Bu yoneticiler 6grencilerinin
%25°n1 uluslararas1 iilkelerden gelenlerin olusturdugu Avustralya’nin iki biiyiik
{iniversitesinde ¢alismaktadir. Ogrenciler bu iiniversitelere girebilmek igin Uluslararas1 Dil
Yeterlik Sinavimi (IELTS) ge¢mek zorundadirlar. Bu arastirmada yontecilere TELTS
kullanimi, degerlendirmesi ve diger Ozellikleriyle ilgili sorular yonlendirilerek goriisme
yapilmistir. Aragtirma bulgularina gore, yoneticilerin daha fazla degerlendirme yeterligine
sahip olmalar1 gerektigi ve test puanlarinin gegerli ve giivenilir bir sekilde yorumlanmasi
icin egitime ihtiyag¢ duyduklari sonucuna ulagilmigtir. Bu sonuglar dogrultusunda,
yOneticilerin dgrencilerin tiniversiteye giris kararlarindan sorumlu olmalarindan dolayi, bu

kararlar1 daha iyi bir degerlendirme anlayisiyla yerine getirmeleri nerilmistir.

Safa ve Goodarzi (2014) tarafindan yapilan caligmada gorev temelli dil
degerlendirme ydntemiyle uygulanan smavlarmn, Ingilizceyi yabanci dil olarak
Ogrenenlerin  dilbilgisi gelisimi {izerindeki etkilerini incelemek amaglanmistir.
Arastirmanin 6rneklemini alt-orta seviyedeki bir dil kurumunda rastgele secilen 74 6grenen
olusturmaktadir. Katilimcilar kontrol ve deney gruplarina ayrilmiglardir. Ayni dilbilgisi
yeterliginde olduklarini garantilemek igin iki gruba da arastirmaya baslamadan On test
uygulanmigtir. 10 seanslik egitimler boyunca gruplara aymi dilbilgisi 6gretimi
uygulanmistir. Ancak deney grubuna her {i¢ seans da bir arastirmaci tarafindan hazirlanan
gorev temelli dilbilgisi ara sinavi uygulanirken, kontrol grubu geleneksel dilbilgisi ara
sinavlarina girmislerdir. Tim egitimler bittikten sonra iki gruba da dilbilgisi testi
uygulanmistir. Analiz sonuglar1 gérev temelli anlayisa uygun yapilan dilbilgisi sinavlarinin

etkisinin (washback) olumlu oldugunu goéstermektedir. Elde edilen bulgulara gore, 6lgme
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ve degerlendirme siireglerinin planl bir sekilde yiiriitiilmesi gibi biitiin egitsel cabalari
icinde barindiran gorev temelli dil degerlendirmenin klasik degerlendirme siireglerinin

yerine kullanilabilecek pedagojik bir 6l¢gme araci oldugu sonucuna ulagilmistir.

Tao’ya (2014) ait bir ¢alismada, 6gretmenlerin degerlendirme yeterliklerini tespit
etmek amaglanmistir. Kambogya’da goérev alan 108 Ingilizce &gretmeni arastirmanin
orneklemini olusturmaktadir. Veri toplamak i¢in arastirmanin amaci dogrultusunda
gelistirilen 4 farkli 6lgek kullanilmistir. Bu oOlgekler smif i¢i degerlendirme bilgisi,
yenilik¢i yontemler, Oyargilar1 tespit etme ve siirecin kalitesini 6lgmek ic¢in tasarlanmis
araglardir. Ik ara¢ dgretmenlerin degerlendirme bilgisini 6lgmeyi amaglayan bir coktan
secmeli testtir. Geriye kalan son ii¢ ara¢ ise katilimcilarin degerlendirme siirecine dair
inanglarinm1 tespit etmeyi hedeflemektedir. Biitiin dlgeklerin yeterli ve kabul edilebilir
6lcme Ozelliklerine sahip oldugu analiz edilmistir. Elde edilen nicel verilerle birlikte, nitel
veriler de toplanmis ve 6 6gretmenle yari-yapilandurlmis goriismeler gergeklestirilmistir.
Arastirma bulgularina gore, 6gretmenlerin degerlendirme bilgisinin sinirlt oldugu ve bunun

da degerlendirme uygulamalarini olumsuz bir sekilde etkiledigi sonucuna ulasilmistir.

Wewer (2014) yaptig1 arastirmada, Finlandiya’daki ilkokullarda ikinci dil
simiflarinda  0gretmenlerin  yiirGittiigli  degerlendirme  uygulamalarin1  incelemeyi
amagclamigtir. Ayrica dgrencilerin, anne ve babalarin degerlendirmeye yonelik algilar1 ve
bir bilgisayar simulasyon programi (LangPerfom) da incelenmistir. Karma arastirma deseni
cercevesinde gerceklestirilen bu calismaya ¢iftdilli 6gretim yapan toplam 42 Ogretmen,
3.,4. ve 5. sif 6grencileri ve 99 anne baba katilmistir. Veriler deneysel ¢alisma, 6genciler
ve anne babalarla yapilan anketler ve videolu goriismelerle elde edilmistir. Arastirmanin
bulgularma gore, dil siniflarinda en yaygin sekilde kullanilan degerlendirme araci
ogretmen gozlemleri, diyaloga dayali etkilesim ve ciftdilli testlerdir. Diger taraftan en az
kullanilan  degerlendirme araglar1 ise, akran degerlendirme, simulasyonlar ve
portfolyolardir. Ogretmenlerin bir kism1 degerlendirmeyi dgrenci erisimleri hakkinda bilgi
toplamak i¢in kullandigini belirtirken; sadece {igte biri degerlendirmenin 6nemli oldugunu
diistinmelerine ragmen neredeyse higbir zaman oOgrencilere degerlendirme sonuglari

hakkinda doniit saglamamaktadir.

Britton (2015) yaptigi arastirmada yabanci dil Ogretmenlerinin ilkokullardaki
degerlendirme uygulamalarini ve bu uygulamalarin siniftaki etkilesim tizerindeki etkisini

incelemistir. Karma arastirma yontemine uygun olarak yiiriitiilen c¢alismada gozlem,



82

bireysel ve odak grup goriismeleri ve okul dokiimanlari gibi farkli veri kaynaklari
kullanilmistir. Yapilan igerik analizi sonunda, 6gretmenlerin 7-9 yasindaki 6grenciler ile
10-11 yasindaki 6grencilerin oldugu siniflarlarda yiirtittiikleri degerlendirme faaliyetlerinin
amaclar, beklentiler, 6grenci performansini takip ve basarilarin1 kontrol etme bakimindan
farklilagtigt saptanmigtir. Ayrica Ogretmenlerin degerlendirmeyi 0grenme siirecinin bir
parcasi olarak kullanmalarinin igbirlikli bir sinif ortaminin yaratilmasinda etkili olabilecegi
belirtilmistir. Katilimcilarin ¢ocuklara Ingilizce dgretiminin temel ilkeleri ve dgrenmenin
desteklenmesi i¢in degerlendirme yapilmasina iliskin goriislerinin alanyazinda yer alan

kuramsal ¢ergeveyle ayni ¢izgide oldugu tespit edilmistir.

Chan (2016) yaptigi arastirmada Ingilizce oOgretmenlerinin degerlendirme
uygulamalari, inan¢ ve bilgileri arasindaki iliskileri incelemistir. Ayrica katilimcilarin
coklu degerlendirmeyi kullanmalarinin mesleki deneyime goére degisip degismedigini
belirlemeyi amaglamistir. Calismaya Kuzey Tayvan’dan 520 ilkokul 6gretmeni katilmistir.
Veriler anket, ¢coktan segmeli test ve acgik uclu sorularla toplanmistir. Arastirma sonuglari
katilimcilarin ¢oklu degerlendirmenin ne oldugu ve hangi siirecleri kapsadigina dair
bilgilere acik bir sekilde sahip olduklarim gostermistir. Elde edilen 6nemli bulgulardan biri
de katilimcilarin 6zellikle portfolyolar olmak iizere ¢coklu degerlendirmenin etkili olduguna
inanmalaridir. Bununla birlikte, cogu 6gretmenin geleneksel kalem kagit testlerindense
bicimlendirici degerlendirmeyi kullanmaya daha fazla meyilli olduklar1 ortaya ¢ikmuistir.
Katilmcilar ya bigimlendirici degerlendirmeyi ya da bi¢imlendirici ve 0Ozetleyici
degerlendirmeyi birlikte kullanmak istediklerini ifade etmislerdir. Ancak onlarm hicbiri
geleneksel degerlendirmeyi temel degerlendirme tiirii olarak goérmemektedir. Bunun
yaninda deneyimli katilimcilar ile onlarin inaglar1 arasinda anlamli bir iliskinin oldugu

sonucuna ulagilmistir.

Halali, Singh ve Making (2017) tarafindan yapilan ¢alismada ikinci dilde okuma
dersi baglaminda 6gretmenlerin kullandiklar1 sinif i¢i degerlendirmeye yonelik algilarim
belirlemek amaclanmistir. Calismaya ilkokullarda gorev alan ve en az bir yillik mesleki
deneyimi olan 28 Ingilizce dgretmeni katilmistir. Veri toplama araci olarak arastirmact
tarafindan gelistirilen anket kullanilmistir. Aragtirmanin bulgularina gore, 6gretmenlerin
sinif i¢i degerlendirme uygulamalarina dair agilarini biiyiik dl¢iide etkileyen bazi i¢ ve dis
faktorler mevcuttur. Bu faktorlerden teknolojik ve fiziki olanaklar, motivasyon, zaman

yonetimi, uygun ders kitaplar1 ve bakanlik tarafindan saglanan destek daha gozlenebilir
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olanlardir. Ogretmenler sinif ici degerlendirme faaliyetlerinin onlarin resmi &gretim
uygulamalarint gelistirmeye yardim ettigini ifade etmislerdir. Okuma alaninda yiiriitiilen
degerlendirme siirecinde olumlu i¢ ve dig faktorlerin Ggretmenlerin motivasyonunu

arttirdig1 kaydedilmistir.

Sellan (2017) tarafindan yapilan calismada, Ogretmenlerin degerlendirme
uygulamalarina iliskin anlayiglarint  derin  bir sekilde incelemek amaclanmistir.
Arastirmanin drneklemini Sinagpur’da gorev yapan ve on yillik deneyime sahip 8 Ingilizce
O0gretmeni olusturmaktadir. Bu caligmadaki 6gretmenlerin en 6nemli 6zelligi sinavlara
onem vermeyen ve Ogretmen merkezli degerlendirmeyi destekleyen 6zel bir
Biitlinlestirilmis Program (Integrated Programmes) uygulamalaridir. Veri toplamak icin
goriisme, gozlem ve dokiiman analizi yapilmistir. Arastirmanin bulgularina gore,
katilimcilarin kiiltere dikkat ederek, igerik bilgisine olduk¢a 6nem vererek ve iist biligsel
becerilere daha fazla odaklanarak kendi degerlendirme yeterliklerini gelistirdigi
belirlenmistir.  Ayrica  Biitiinlestirilmis  Program  uygulamalarinin ~ §grenenlerin
degerlendirme ihtiyaclarinin daha fazla farkina varilmasi i¢in destekledigi ve d6gretmenleri

degerlendirme siirecinde daha yetkin kildig1 sonucuna ulagilmistir.

Tsagari ve Vogt (2017) 6gretmenlerin degerlendirme okuryazarlig: algilar1 ve dilde
O0lcme degerlendirme siirecine iligkin bireysel ihtiyaclarini belirlemeyi amaclamistir.
Aragtirmanin 6rneklemini, Kibris’tan 16, Yunanistan’dan 22 ve Almanya’dan 25 olmak
lizere 63 normal 6gretmen olusturmaktadir. Bu aragtirmada normal 6gretmen; standart bir
egitim alan, ingilizceyi devlet kurumlari, kolejler ve okullarda &greten ve ek olarak farkli
bir degerlendirici roliine sahip olmayan 6gretmen olarak tanimlanmistir. Karma aragtirma
cercesinde yiiriitiilen bu calismada nitel arastirmayla elde edilen veri setinin sonuglarina
agirhik verilmistir. Yani yari yapilandirilmis gorlisme teknigi arastirmanin biiyiik bir
boliimiinii olugturmaktadir. Arastirma sonuglart 6gretmenlerin algiladiklar1 degerlendirme
okuryazarlig1 seviyelerinin yeterli olmadig1 ve degerlendirme odakli aktivitelerin etkili bir
sekilde uygulanmas i¢in kendilerini hazirlikli gérmediklerini gostermektedir. Ek olarak,
Ogretmen yetistirme programlarinin Ogretmen adaylarima verimli bir 6lgme ve
degerlendirme egitimi saglayamamasindan dolayr bu programlarin 6gretmen adaylarim
gelecekteki kariyerleri i¢in yeterli diizeyde hazirlayamadiklar ifade edilmistir. Son olarak
cogu Ogretmenin yenilik¢i degerlendirme uygulamalarindansa test kullanimina daha fazla

meyilli olduklart kaydedilmistir.
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Xu ve Brown (2017) yaptiklart arastirmada oOgretmenlerin  degerlendirme
okuryazarligini belirlemeyi amacglamiglardir. Bu amag¢ dogrultusunda Cin’de gorev alan
891 Ingilizce Ogretmeninin goriislerine basvurulmustur. Verileri toplamak igin
“Ogretmenlerin Degerlendirme Okuryazarligi Anketinin” uyarlanmis ve 24 sorudan olusan
formu kullanilmistir. Arastirma sonuglari katilimcilarin ya temel ya da minimal diizeyde
degerlendirme okuryazarligina sahip oldugunu goéstermistir. Ayrica psikometrik analizler
yapildiktan sonra zor olarak atfedilen test maddelerinin ¢ogu katilime1 tarafindan dogru bir
sekilde yanitlanamadigi bulgusuna ulagilmistir. Bununla birlikte yas, mesleki deneyim,
yeterlik, yasanilan bolge, degerlendirme egitimi alma gibi demografik degiskenlerin
ogretmenlerin degerlendirme okuryazarligir iizerinde anlamli bir etkisinin olmadig:

belirlenmistir.

Joyce (2018) tarafindan yapilan arastirmada ikinci dilde kelime 6grenme ve
degerlendirmede kelimeleri birinci dile ¢evirmenin etkisi arastirilmistir. Calisma igin 48
Japon iiniversite dgrencisi akademik kelime listesinden 200 Ingilizce kelimeyi 10 haftalik
bir periyotta calismustir. Oncelikle katilimeilar A grubu ve B grubu olmak iizere dengeli bir
sekilde iki gruba ayrilmistir. A grubu ilk listedeki 100 kelimeyi Ingilizce anlamiyla, ikinci
listedeki 100 kelimeyi de Japonca karsiligiyla calismistir. B grubuna da ayni gorevler
verilmis ama ilk listeyi Japonca karsiligiyla, ikinci listeyi ise Ingilizce tammiyla
calismiglardir. Katilimcilarin sozciik bilgisine dair yeterlikleri coktan se¢meli On-test ve
son-test uygulamalariyla degerlendirilmistir. Arastirma sonuglar1 6grencilerin ikinci dildeki
kelimeleri anadildeki karsiliklariyla eslestirdikleri zaman anlamli olarak daha yiiksek bir
oranla tanidiklarini gostermektedir. Bununla birlikte dili caligma ile dili test etme arasinda
anlamli bir iligkinin oldugu saptanmistir. Yani katilimcilar dili ¢alisip hemen test

edildikleri zaman anlamli olarak daha yiiksek puanlar elde etmislerdir.

Saeed, Tahir ve Latif (2018) tarafindan yapilan arastirmada 6gretmenlerin ilkokul
ve ortaokullarda kullandiklar1 sinif i¢i degerlendirme tekniklerini incelemek amaglanmistir.
300 ilkokul ve 200 ortaokul olmak iizere rastgele segilen toplam 500 Ggretmen
arastirmanin Orneklemini olusturmaktadir. Veri toplama araci olarak ise 55 maddeden
olusan 5°1i Likert tipinde bir anket kullanilmistir. Anketin i¢ tutarliligt .93 olarak
hesaplandigindan giivenilir bir ara¢ olarak kabul edilmistir. Arastirmanin sonuglar1 6zel ve
devlet okullarinda gorev alan c¢ogu Ogretmenin bicimlendirici ve diizey belirleyici

degerlendirmenin smifta 6grenmeyi destekledigini belirtmelerine ragmen, cogunlukla
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diizey belirleyici degerlendirmeler yaptiklarini gostermektedir. Ayrica 6gretmenler akran
ve portfolyo degerlendirme gibi diger alternatif degerlendirme tekniklerini kullandiklarini
ifade etmislerdir. Sonu¢ olarak, degerlendirme yontemlerinin etkili bir sekilde
kullanilmasinin hem o6zel hem de devlet okullarindaki Ogrencilerin gelisimlerini

destekleyecegi belirtilmistir.

Kim (2019) yaptig1 arastirmada, Ogretmen ve oOgrencilerin okuma alaninda
kullanilan degerlendirme tekniklerine iligkin algilarin1  incelemeyi amaglamistir.
Aragtirmanin Orneklemini farkli yeterlik seviyelerine gore smiflara yerlestirilen 232
tiniversite Ogrencisi ve 13 profesor olusturmaktadir. Veriler arastirmaci tarafindan
hazirlanan bir anket ve goniillii 68renci ve profesorlerin katildiklar1 goriismeler yoluyla
elde edilmistir. T-test kullanilarak veriler analiz edilmis ve iki farkli seviyedeki dgrenci
grubu karsilastirilmistir. Arastirma sonuglar1 temel seviyedeki 6grenciler icin kisa cevap
yazma ve akranlarla ve profesorle tartismayi igeren degerlendirme tekniklerinin daha fazla
kullanildig1 ve Ggrencilerin 6zellikle tartigma teknigini en etkili degerlendirme teknigi
olarak gordiiklerini gostermektedir. Diger taraftan orta seviyedeki dgrenciler i¢in daha ¢ok
dogru-yanlis ifadeler ve coktan se¢cmeli testlerin degerlendirme i¢in kullanildigi; ancak
ogrencilerin en etkili olarak algiladiklari teknigin ise bir tema hakkinda goriiglerini yazma
oldugu belirlenmistir. Ayrica profesorlerin kisa cevap gerektiren sorular ve simif igi
tartisma tekniklerini derecelendirilmis okuyucular i¢in daha fazla tercih ettikleri ve bir
gbrev yazmanin en yeterli degerlendirme teknigi oldugunu belirtmeleri aragtirmanin diger
bulgular1 arasindadir. Ek olarak, profesorler 6grencileri yeterliklerine gore siniflandirmanin
tiim dil becerilerinin gelisimi i¢in daha faydali oldugunu ifade etmis ve dil programlarinin

bu sekilde yapilandirilmasini desteklediklerini dile getirmislerdir.

Morales ve Fernandez (2019) tarafindan yapilan calismada dinleme alaninda
alternatif degerlendirme yapmanin sagladigi fayda ve g¢ikarimlar incelenmistir. Karma
arastirma yontemine uygun olarak yiiriitilen bu calismaya 38 {iniversite Ogrencisi
katilmistir. Veri toplama araglar1 olarak gelisim planlari, portfolyolar, 6z-degerlendirme
formlar1, 6gretmen ve 6grenci konferanslari kullanilmistir. Verilerin tiggenleme gibi ¢esitli
stireclerle gegerligi saglanmis ve toplanan bilgilerden elde edilen temalara gore analizi
yapilmigtir. Arastirma sonuclarina gore alternatif degerlendirmeler dinleme alaninda
ogretimi ve degerlendirmeyi bir araya getirdigi ve diger becerilerle biitiinlesme olanagi

sundugu i¢in daha fazla kullanilmalidir. Bu aragtirma teori ve uygulamalar i¢in de cesitli
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cikarimlar saglamig ve gelenekselden siire¢ degerlendirmeye ve norm-bazl
degerlendirmeden daha o6l¢iit bazli degerlendirmeye dogru gelisen bir anlayis1 6nermistir.
Ancak amac radikal bir sekilde kalem kagit testleri gibi geleneksel araglari tamamiyla
reddetmek degil, aslinda diger stratejilerle dengeli bir sekilde birlestirilip kullanilmasini
saglamaktir. Boylece degerlendirme siireci yabanci dil siirecindeki tiim aktorler i¢in daha

gecerli, giivenilir, adil ve otantik bir yapiya dontigebilir.

Yurt disinda oOlgme ve degerlendirme alamiyla ilgili yapilan ¢alismalar
incelendiginde, arastirmanlarin 6gretmen ve yoneticilerin 6lgme degerlendirme algilari,
inanglar1 ve uygulamalarmi tespit etme, Ogretmenlerin 0lgme degerlendirme araglari
konusundaki tercihleri ve yeterliklerini belirleme, dil beceri alanlarinin degerlendirilmesi,
simav etkisi ve dilde degerlendirme okuryazarlifi konularmma yogunlastigi sdylenebilir.
Ogretmenlerin degerlendirme algilarma yonelik yapilan ¢alismalar (Jannati, 2012; Chan,
2016; Sellan, 2017) gbéz oOniinde bulunduruldugunda, aragtirmacilarin 6gretmenlerin
degerlendirme kavramina yiikledikleri anlamin ne oldugunu agiga ¢ikarmaya calistiklari
sOylenebilir. Pek ¢ok arastirmanin temel konularindan biri 6gretmenlerin smif i¢i 6lgme
degerlendirme uygulamalarini tespit etmek olmustur (Jannati, 2012; Wewer, 2014; Britton,
2015; Chan, 2016; Sellan, 2017; Saeed, Tahir & Latif, 2018). Bu alanda yapilan
caligsmalarla 6gretmenlerin 6lgme degerlendirme uygulamalari mesleki kidem, cinsiyet, aile
gelir, degerlendirme egitimi alip almama gibi degiskenler agisindan incelenmistir. Ek
olarak Wewer (2014) tarafindan yapilan arastirmada, 6gretmenlerin yani sira 6grenciler ve

anne babalarin da degerlendirme uygulamalarina yonelik algi ve tutumlar1 incelenmistir.

Arastirmacilarin  yoneldigi alanlardan biri de Ogretmenlerin degerlendirme
okuryazarliklarini belirlemek ve bu dogrultuda egitim ihtiyaglarini saptamaktir (Fulcher,
2012; O’Loughlin, 2013; Xu & Brown, 2017; Tsagari & Vogt, 2017). Ayrica temel dil
beceri alanlar ile dilbilgisi, sozciik bilgisi ve telaffuz gibi yapilarin degerlendirilmesi ile
ilgili ¢aligmalarin yogun bir sekilde alanyazinda yer buldugu ve her bir becerinin ayr1 ayri
incelendigi soylenebilir (Kirkova-Naskova vd., 2013; Safa & Goodarzi, 2014; Halali,
Singh & Making, 2017; Joyce, 2018; Morales & Fernandez, 2019).

Yurt i¢i ve yurt disinda 6lgme ve degerlendirme alaninda yapilan ¢aligmalar birlikte
incelendiginde, genel olarak benzer konularin alanyazinda tartisildigi goriilebilir. Ancak
ozellikle dil becerileri ve dil yapilarinin degerlendirilmesi konusunda yurt disinda daha

genis kapsamli calismalarin yiiriitiildigli ve bu alanlarin her birine 6zel olarak
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odaklanilarak calismalarin gerceklestigini sdylemek miimkiindiir. Yapilan aragtirmalar
orneklem gruplart olarak karsilastirildiginda, o6zellikle yurt disi alanyazindaki bazi
arastirmalarda katilimcilarin uluslararasi alanlardaki farkli 6gretim kurumlarinda gorev
alan kisilerden olustugu goriilmektedir (Kirkova-Naskova vd., 2013; Tsagari & Vogt,
2017). Ayrica yurt i¢inde yapilan calismalarda Ogretmenler degerlendirici roliiyle 6n
plandayken; yurt disinda yapilan kimi ¢alismada ise (O’Loughlin, 2013; Wewer, 2014)
Ogrenciler, ebeveynler, yoneticiler gibi diger paydaslarin da algi ve tutumlarinin

degerlendirme siirecinde goz 6niinde bulunduruldugu sdylenebilir.
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3.YONTEM
3.1. Arastirmanin Modeli

Ortaokullarda Ingilizce ogretiminde Ogretmenlerin dlgme ve degerlendirme
olgusunu nasil deneyimlediklerini kesfetmeyi amaglayan bu arastirmada betimsel tarama
modeli kullanilmigtir. Bu modelde genis bir 6rneklemle yiiriitiilen ¢aligsmalarda gruplardaki
bireylerin bir olay ya da olguyla ilgili tutumlari, goriisleri veya basarilar1 betimlenmeye
calisilir (Karakaya, 2012). Karasar’a (2013) gore, bu arastirma modelinde 6nemli olan
arastirma konusu dahilindeki olaylari, bireyleri veya nesneleri kendi ortaminda oldugu gibi

yansitmaktir.
3.2. Arastirma Deseni

Arastirmada karma arastirma deseni tercih edilmistir. Bir arastirma paradigmasi
olarak karma yontem, nitel ve nicel arastirmalar arasinda bir koprii kurulmasina yardimei
olmaktadir (Onwuegbuzie & Leech, 2004). Tashakkori ve Teddlie (1998) karma yontemi,
bir c¢alisma yoOnteminin nitel ve nicel yaklasimlarinin kombinasyonu olarak
tanimlamislardir. Karma yontemi “gérmenin birden fazla yolu” olarak tanimlayan Creswell
ve Clark’a (2015: 5) gore ise bu yontem, sadece bir aragtirma modeli olarak kullanilmanin
Otesinde genis bir uygulama alan1 ortaya ¢ikarmaktadir. Bu desenin kullanilma amaci nitel
ve nicel desenlerin avantajlarmi kullanarak bir olgunun daha kapsamli ve detayli bir

sekilde anlagilmasini saglamaktir (Mills & Gay, 2016).

Nitel ve nicel desenlerin birlikte kullanildig1 karma yontemlerde her iki teknigin de
sundugu avantajlarin  birlestirilmesiyle, arastirma sorularmin ¢oklu yaklasimlarla
incelenmesi saglanabilir. Byrne ve Humble’a (2007) gore tiim veri toplama yontemlerinin
stnirhiliklart oldugu icin c¢oklu yontemlerin bir arada kullanilmasi belirli yontemlerin
dezavantajlarin1 etkisiz hale getirebilir. Ayrica her yaklasimin giiglii taraflar1 birbirini
tamamlayabilir. Karma yontem arastirmalarinin sundugu pek c¢ok avantaj su sekilde

Ozetlenebilir (Wisdom & Creswell, 2013):

e Nitel ve nicel veriler karsilastirilabilir. Ozellikle bu iki veri seti arasindaki benzerlik
ve farkliliklarin ortaya ¢ikarilmasinda kullanighdir.

e Katilimecilarin fikirlerini ve kendi deneyimlerini yansitir.

e Yontembilimsel olarak esneklik saglar. Kapsamli aragtirma sorularina cevap

bulmak i¢in uygundur.
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e Nitel ve nicel verilerin birlikte kullanilmas1 daha genis ve kapsamli bilgiler tiretir.

Karma yontem desenine uygun sekilde yiiriitiilen bu ¢alisma yapilandirilirken nitel
ve nicel desenler belirli bir amag¢ dogrultusunda kasithi bir sekilde bir araya getirilmistir.
Bryman’a (2006) gore, karma yontem desenini tercih eden aragtirmacilarin nicel ve nitel
yaklagimlarin biitlinlestirilmesi veya birlestirilmesine karar verirken hangi gerekg¢eyle bunu
yaptiklarini agiklamalar1 gerekmektedir. Alanyazinda karma yontem kullanma gerekgeleri
hakkinda arastirmacilara rehber olabilecek cesitli tartismalar mevcuttur. Bunlardan biri
Greene, Caracelli ve Graham’in (1989) calismalarinda karma yontem arastirmalar1 igin
tanimladiklar1 bes kapsamli gerekceyi igeren listedir. Bu gerekgeler: Ucggenleme,
tamamlayicilik, gelistirme, baslatma ve genisletmedir.

Cesitleme (Triangulation): Ayni olayr degerlendirmek ic¢in nitel ve nicel
yontemlerin birbirinden bagimsiz bir sekilde kullanilmasidir. Boylece farkli yontem
sonuglarinin birbirini dogrulamasi veya birbirine yakinlig1 arastirilir.

Tamamlayicilik (Complementarity) : Bir yontemden elde edilen sonuglarla diger
yontemin sonuglarini detaylandirma, genisletme, 6rnekleme ve aciklamay1 amaclar.

Gelistirme (Development): Bir yontemin uygulanmasinin ardindan ortaya ¢ikan
sonuclarin diger yontemin Ornekleminin se¢iminde ya da Olgme aracini gelistirmede
yardimci olmasidir.

Bagslatma (Initiation): Paradoks ve celiskileri ortaya c¢ikarmak icin nitel ve nicel
yontemlerin birlikte kullanilmasidir. Bir yontemin uygulanmasinin ardindan sorularin
baska bicimde ifade edilmesinin veya sundugu bakis acilarimin kesfedilmesini ve diger
yontemde degisiklikler yapilabilmesini amagclar.

Genisletme (Expansion): Birbirinden farkli olgular icin farkli yontemlerin
kullanilmasmi amaglar. Ornegin, bir programmn sonuglarmi degerlendirirken nicel
arastirma yontemleri; uygulamalar1 degerlendirirken ise nitel yontemler kullanilabilir
(Greene, Caracelli & Graham, 1989).

Arastirmacilarin belirtilen bu gerekgeleri dikkate alarak karma ydntem desenini
yapilandirmalart beklenmektedir. Bdylesi bir yapilandirmanin arastirmacilara planlama
siirecinde kolaylik saglayabilecegi de sdylenebilir (Alkan, Simsek ve Erbil, 2019). Bu
arastirma “Gelistirme” amacina uygun olarak yiirtitiilmiistiir. Bu amagla oncelikle nitel
arastirma desenine uygun olarak veriler elde edilmistir. Yildirirm ve Simsek’e (2013) gore

nitel aragtirmalar insan davranislarina dair deneyimleri ortaya koyarak daha esnek ve
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biitiinciil bir yaklasim sunmaktadir. Bu bakis agisindan hareketle, yabanct dil 6gretiminde
O0lcme degerlendirme olgusunun Ogretmenler tarafindan nasil deneyimlendigini derin bir
sekilde analiz etmek igin nitel bir arastirmayla calismaya baslanmistir. Ardindan Ingilizce
Ogretmenlerinin  yabanci dil beceri alanlarina dair davramislar1 ne  diizeyde
gerceklestirdiklerine dair ayrintili bir analiz yapilmak istenmistir. Bu baglamda, nitel
arastirma verilerine dayanarak uygulanacak anket i¢in maddeler hazirlanmis ve genis bir
orneklem secilerek nitel verilerin yayginligini kesfetmek amaglanmistir.

Bu calismada oldugu gibi bir olgunun nicel arastirmadan 6nce nitel olarak
kesfedilmeye calisilmasi karma yontem desenlerinden kesfedici sirali desen olarak
adlandirilir. Bu zincirleme desenin bir¢ok uygulamasinda, aragtirmaci nitel verilere dayali
olarak olusturulan asamalar arasinda orta adim olarak bir arag gelistirir ve bu aract nicel
verileri elde etmek icin kullanir (Creswell, Fetters & Ivankova, 2004). Bu desende
arastirmaci ortaya c¢ikan nitel sonuclari test eder ve nicel verilerin nitel veriler lizerine nasil
insa edildigini aciklar (Creswell, 2003).

Kesfedici sirali desenin birincil amaci, ilk asamada sinirh sayida katilimcidan elde
edilen nitel bulgular1 ikinci asamada daha genis bir 6rneklem kullanarak arastirma
sonuclarint genellemektir (Greene, Caracelli & Graham, 1989). Bu desen ayrica
arastirmacinin istedigi bir olguyu derinlemesine analiz etmek ve tekrarlanma sikligini
Olemek istedigi durumlar i¢in de uygundur (Morse, 1991). Creswell ve Clark (2015) kesif
deseninin ek olarak asagidaki durumlarla da iliskili oldugunu agiklamaktadirlar:

e Arastirmaci ve arastirma problemi nitel yonelimlidir.

e Arastirmacinin ¢alismayi iki asamali yiiriitmek i¢in yeteri kadar zamani vardir.

e Arastirmaci hangi yapilarin ¢alismak i¢in 6nemli oldugunu bilmemektedir ve ilgili

nicel araclarin kullanimi elverisli degildir.

e Arastirmaci, nitel sonuclara dayanilarak cevaplanamayan ve yeni ortaya cikan

arastirma sorularini tanimlamaktadir.

Kesfedici sirali desen bir olguyu kesfetmek amaciyla nitel verilerin toplanmasi ve
¢Oziimlenmesi ile baslar. Bir sonraki adimda arastirmacilar nitel asamadan elde ettikleri
sonuclar iizerinden bir ara¢ gelistirerek, bigimleri tanimlayarak veya ortaya ¢ikan kuram
veya c¢erceveye dayali testler i¢in Onermeler saptayarak devam ederler. Boylece nitel
bulgular nicel asama ile iliskilendirilir. Ugiincii adimda ise arastirmaci gelistirilen araci

kullanarak yeni bir 6rneklem ile ¢aligmanin nicel agamasini uygular. Son olarak, nicel
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sonuclarin  nitel bulgulart ne sekilde ve dilizeyde genellestirebildigini veya

genisletebildigini yorumlar (Creswell ve Clark, 2015).

Ortaokullarda Ingilizce dgretiminde dlgme degerlendirme siirecinin incelendigi bu
calisma, Creswell ve Clark (2015) tarafindan tanimlanan kesfedici sirali desen akisina
uygun olarak yiiriitiilmiistiir. Oncelikle nitel arastirma yontemlerinden durum g¢alismasi
yontemi kullamlarak arastirma gergeklestirilmistir. Ozellikle dil 6grenimi, anadil ve ikinci
dil edinimi ve 6gretmen arastirmalarinda sik sik kullanilan durum g¢alismasi (Paker, 2015);
bir kisi, olay veya olguyu nigin ve nasil sorularini temele alarak derinlemesine inceleyen
bir yontemdir (Yildirim ve Simsek, 2013). Daha sonra yari yapilandirilmig goriisme
teknigiyle veriler toplanmis ve kullanilacak bilgiler analiz edilmistir. Ardindan nitel
arastirma sonuclarina dayali olarak anket hazirlanmis ve nicel arastirma desenlerinden
genel tarama modeline uygun olarak arastirma yapilmistir. Genel tarama modelleri, ¢ok
sayida elemandan olusan bir evrende, evren hakkinda genel bir yargiya varmak amaciyla
evrenin tiimii ya da ondan alinacak bir grup, 6rnek ya da 6érneklem iizerinde yapilan tarama
diizenlemeleridir (Karasar, 2013). Bu tiir arastirmalar olaylarin, objelerin, varliklarin,
kurumlarin ve cesitli alanlarin ”ne” oldugunu aciklamaya c¢alisir (Kaptan, 1998). Nicel
arastirma verileri elde edildikten sonra analizler yapilmig ve son asamada arastirma
sonuglart arasinda iliski kurularak, nitel verilerin nicel sonuglar1 agiklamada ne Olglide
yardime1 oldugu tartisilmistir. Asagida Sekil 2°de arastirmanin uygulanmasina iliskin temel

akis semasi su sekilde 6zetlenmistir:

Nitel Asamanin Planlanmasi ve Uygulanmasi:
e Aragtirma yontemi olarak durum c¢aligsmasi tercih edildi.

e Arastirma konusuna uygun olarak nitel aragtirma sorular
ifade edildi

e Nitel arastirma desenlerinden yar1 yapilandirilmis goriisme

teknigi secildi

Gerekli izinler alind1

Nitel 6rneklem tanimlandi

Nitel veriler toplandi

Icerik analizi yapilarak temalar ve alt temalar belirlendi.

Ikinci asama icin gerekli bilgiler analiz edildi

1. ADIM
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Nicel Asamanin Nitel Sonuclar Uzerine Yapilandiriimas::
E e Arastirma sorularini yanitlayacak sekilde nicel arastirma sorulari
9: olusturuldu
~ e Nicel 6rneklem i¢in katilimcilarin nasil segilecegi belirlendi
e Nitel arastirma sonuglarina dayali olarak veri toplama araci
hazirland1 ve pilot uygulamasi yapilarak test edildi.
Nicel Asamanin Planlanmasi ve Uygulanmasi:
e Nicel arastirma desenlerinden genel tarama modelinin uygun
% olduguna karar verildi.
< e Gerekli izinler alind1.
“« ¢ Nitel sonuglar test edecek bir nicel 6rneklem segildi.
e Veri toplama araclarindan anket teknigi kullanildi.
e Nicel verilerin betimsel istatistigi yapildu.
Sonuclarmm Yorumlanmasi
E e Nitel sonuglar 6zetlendi ve yorumlandi
Eﬂ e Nicel sonuglar 6zetlendi ve yorumlandi
< e Nitel sonuglarin agiklanmasinda nicel sonuglarin ne sekilde
yardime1r oldugu arastirma sonuclar1 arasinda iligki kurularak
acikland1

Sekil 2: Creswell ve Clark (2015) tarafindan olusturulan kesfedici sirali akis semasina

gore uyarlanmistir.
3.3. Evren ve Orneklem

Ortaokullarda Ingilizce dgretiminde 6lgme degerlendirme siirecinin incelendigi bu
aragtirmanin evrenini Diyarbakir ili merkez ilgelerindeki ortaokullarda goérev yapan toplam
543 Ingilizce 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirmanin nitel verileri i¢in amacl 6rnekleme
alma yontemiyle Orneklem belirlenmis ve 45 Ogretmenle gorliisme yapilarak veriler
toplanmistir. Zaman ve maliyet agisindan tasarruf saglamak icin nitel arastirmalarda kiiciik
orneklem gruplar1 tercih edilir ve nicel aragtirmalardan farkli olarak siire¢ igerisinde
orneklem biiylikliigline karar verilir (Mason, 2002). Dolayisiyla nitel arastirmalarda
orneklem biiyiikliiglinii hesaplamak i¢in kesin bir kural yoktur (Gurbetoglu, 2018). Nitel
calismalar arastirma konusuyla ilgili amaglart ne Olclide gergeklestirebildikleri ve
orneklemdeki kisi, olay ya da nesnelerin uygunluguyla degerlendirilir (Luborsky &

Rubinstein, 1995). Yagar ve Dokme’ye (2018) gore bu amaclar sistematik bir siirecle
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secilen kiigiik orneklem gruplarmin sundugu yogun arastirma firsatiyla en iyi sekilde
gerceklestirilmektedir. Orneklem grubundan yeterli veri elde edildikten sonra yani veri
doygunluguna ulasildiginda ise veri toplama siireci sona erdirilir (Mason, 2002).

Nitel ¢alismalarda sinirli sayidaki kaynaklardan etkin ve derinlemesine bilgi elde
edebilmek icin amach Ornekleme yontemlerinin kullanilmasi onerilmektedir (Marshall,
1996). Amagsal Ornekleme, c¢alismanin amacina bagli olarak bilgi acisindan zengin
durumlarin segilerek derinlemesine arastirma yapilmasina olanak tanir (Blyiikoztiirk,
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2013). Bu c¢alismada katilimcilarin segiminde
amagsal ornekleme yontemlerinden maksimum ¢esitlilik 6rneklemesi tercih edilmistir.
Maksimum cesitlilik yonteminde arastirilan olay ya da olguyla alakali farkliliklar igeren
ana temalar1 kesfetmek ve bunlar yansitmak amaglanmaktadir (Neuman, 2014). Farkl
durumlarin ortaya c¢ikarilma olasiligi ve durumlarin ¢oklu bakis agisiyla biitiintiyle
betimlenmesi bu oOrnekleme yonteminde daha fazladir (Creswell, 2015). Bu amagla
aragtirmada farkli sosyo-ekonomik oOzelliklere sahip bolgelerdeki okullardan 6rneklem
secilerek durumlarda cesitlilik saglanacagi diisiiniilmektedir.  Calisma grubundaki
katilimeilarin gérev aldigi okullarin 8’ini kamuya bagl ortaokullar, 6’sim1 Imam Hatip
Ortaokulu ve 4’iinii 6zel ortaokullar olusturmaktadir. Ogretmenlerin segiminde ise okul
yoneticilerinin goriis ve dnerileri dikkate alinarak goniillii olan Ingilizce dgretmenleriyle
gorigmeler yapilmis ve veri doygunluguna ulasildiginda siire¢ sonlandirilmistir.

Arastirmaya dahil edilen katilimcilara ait 6zellikler Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. Aragtirmanin nitel boyutuna dahil edilen 6gretmenlere ait 6zellikler

Kisisel Ozellikler Kategori Ogretmen Sayisi Yiizde
) (%)
Cinsiyet Kadmn 32 71,1
Erkek 13 28,9
1-5 yil 10 22,2
6-10 y1l 17 37,8
Mesleki Kidem 11-15 yil 10 22,2
16-20 y1l 3 6,7
21+ y1l 5 11,1
Ortaokul 25 55,6
Ogretim Kurumunun Statiisii ~ imam Hatip 10 22,2
Ortaokulu
Ozel Ortaokul 10 22,2

Toplam 45 100




94

Arastirmada Orneklem olarak segilen Ogretmenlerin % 71,1°1 kadin, % 28,9°u
erkektir. Ogretmenlerin mesleki kidem olarak &rneklem igindeki oranlarina bakildiginda;
% 22,2’s1 1 ile 5 yil, %37,8’1 6 ile 10 y1l, % 22,2°si 11 ile 15 yil, % 6,7’si 16 ile 20 y1l ve
%11,1’1 20 ve daha fazla yil aralifinda gorev yapmigslardir. Gorev yapilan Ogretim
kurumunun statiistine gore incelendiginde ise; Ogretmenlerin % 55,6’s1 kamuya ait
ortaokullarda, %22,2’si kamuya ait Imam Hatip Ortaokullarinda ve %22,5’1 ise 0Ozel
ortaokullarda gorev almaktadir. Aragtirmaya dahil edilen 6gretmenlerin dengeli bir dagilim
gosterdigi soylenebilir.

Arastirmanin nicel verileri ise 2020-2021 egitim &gretim yilinda Diyarbakir ili
merkez ilgelerinde gérev yapan 543 Ingilizce dgretmeninden tabakali drnekleme yontemi
ile se¢ilen 306 6gretmenden elde edilmistir. Tabakali drnekleme yonteminin temelinde
evreni cesitli alt gruplara bolmek ve ardindan 6rnekleri bu gruplardan segmek yatmaktadir
(Onwuegbuzie & Collins, 2007). Alt tabakalar belirlenirken ise kullanilan o6lgiitlerin
arastirmanin amaglar1 ve degiskenleri ile ilgili olmas1 olduk¢a 6nemlidir (Vogt, Gardner &
Haeffele, 2012). Ardindan her tabakadan basit se¢kisiz veya tesadiifi 6rnekleme yontemleri
ile 6geler secilip orneklem olusturulabilir (Neuman & Robson, 2014). Bu calismada farkli
okul tiirlerinin arastirmanin alt problemleri lizerinde etkili olduguna karar verilmis ve
uzman goriisleri dogrultusunda bu okullar kamuya bagl ortaokullar, imam Hatip
ortaokullar1 ve Ozel ortaokullar olmak {izere {i¢ tabakaya ayrilmistir. Daha sonra basit
seckisiz Ornekleme yontemi kullanilarak her katmandan segilen ogeler bir araya
getirilmistir. Bu yontemde evrendeki tiim birimlerin 6rnekleme secilme sanslari esit ve
birbirinden bagimsizdir (Bastiirk ve Tastepe, 2013). Bryman’a (2007) gore evren cografi
olarak belirli bir alanda yogunlastig1 ve iy1 bir 6rneklem ¢ercevesi mevcut oldugunda basit
seckisiz drnekleme yontemi oldukca kullanighdir.

Orneklem biiyiikliigiiniin belirlenmesinde arastirmanin deseni, ydntemi, evrenin
niteligi, kabul edilen giiven diizeyi, degisken sayisi, arastirma imkanlari, veri analiz
yontemleri ve hata payi gibi faktorler goz 6niinde bulundurulur (Bastiirk ve Tastepe, 2013).
En onemli nokta ise evreni temsil etme giiciiniin yiliksek olmasidir (Balci, 2015).
Arastirmanin  Orneklem  biiyiikliigli  belirlenirken su formiilden yararlanilmistir
(Biiyiikoztiirk vd., 2013):

3 Nt’pq
d2(N — 1) + t%pq

n
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N: Evren biiytikliigii
n: Orneklem biiyiikliigii
t: Belirli bir anlamlilik diizeyi, t tablosunda bulunan teorik deger
p: Incelenen olayin gerceklesme olasilig
q: Incelenen olaym gerceklesmeme olasilig
d: Duyarlilik (kabul edilen +/- 6rnekleme hatasi)

Orneklem biiyiikliigii belirlenirken evren igin p tahmini yoksa p=q=0,5 almabilir ve
%95 giiven araliginda d=0,05 6rneklem hatasina karsilik gelen t-tablo degeri 1,96’ya esittir
(Biiytikoztirk vd., 2013). Bu formiile gore arastirmanin O6rneklem biyiikligi n=225
cikmaktadir. Arastirma kapsaminda 306 Ingilizce dgretmenine ulagilmistir. Arastirmaya

dahil edilen katilimcilara ait 6zellikler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Aragtirmanin nicel boyutuna dahil edilen 6gretmenlere ait 6zellikler

Kisisel Ozellikler Kategori Ogretmen Yiizde
Sayisi1 (N) (%)
Cinsiyet Kadin 217 71
Erkek 89 29
1-5 Y1l 55 18
6-10 Y1l 112 37
Mesleki Kidem 11-15 Yil 77 25
16-20 Y1l 45 15
21+ Y1l 17 5
Ogrenim Durumu Lisans 283 92
Lisanstistii 23 8
Okul Tiirii Genel Ortaokul 246 80
Imam Hatip 33 11
Ortaokulu
Ozel Ortaokul 27 9
Ol¢me Degerlendirme ile Evet 68 22
Tlgili Kursa/Seminere Katilma Hayir 238 78
Durumu
Toplam 306 100

Tablo 2’ye bakildiginda, arastirmaya katilan 6gretmenlerin %71°1 kadin, %29°u ise
erkektir. Katilimcilarin mesleki kidem dagilimlarina bakildiginda % 37’lik bir oranla
Ogretmenlerin cogunun 6-10 yil aras1 bir mesleki kideme sahip olduklari goriilmektedir. Bu
orant %25 ile 11-15 y1l ve %18 ile 1-5 yil arast mesleki tecriibesi olanlar takip etmektedir.

Katilimcilarin biiyiik bir kisminin (% 92) lisans mezunu olduklar1 ve kamuya bagli genel
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ortaokullarda gorev aldiklari (% 80) belirlenmistir. Ayrica katilimcilarin %78’nin daha
once Olgme degerlendirmeyle ilgili herhangi bir kursa ya da seminere katilmadigi
kaydedilmistir.

3.4. Veri Toplama Araclar

Arastirmada veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan gelistirilen yar1
yapilandirilmig goériisme formu ve anket kullanilmistir.

3.4.1. ingilizce Ogretiminde Olgme ve Degerlendirme Siirecinin Incelenmesine
Iliskin Gériisme Formu

Arastirma sorularina yanit aramak i¢in yar1 yapilandirilmis goriisme teknigiyle
veriler toplanmistir. Yar1 yapilandirilmig goriisme, yapilacak goriismenin arastirmaci
tarafindan Onceden planlanip sorulacak sorularin 6nceden hazirlandig1 bir veri toplama
teknigidir (Ekiz, 2009). Yar1 yapilandirilmis goriisme tekniginde goriismeciler konu
listesini hazirlar ve bunlara yanit aramak isterler. Ancak sorularin siralanmasinda, kesin
ifadelerde ve farkli konulara verdikleri 6nem ve zaman miktarinda 6nemli bir dzgiirliige
sahiptirler (Robson, 2015).

Ingilizce dgretiminde 6lgme ve degerlendirme siireciyle ilgili veri toplamadan dnce
konuyla ilgili kaynak taramasi yapilmis ve goriisme sorulari hazirlanmistir. Daha sonra
Adigiizel (2016) tarafindan gelistirilen “Uzman Goériisme Formu” gbz Oniinde
bulundurularak arastirmanin ama¢ ve sorularina uygun olacak sekilde bir uzman
degerlendirme formu hazirlanmis ve Yabanci Dil ile Egitim Bilimleri alaninda uzman 7
Ogretim lyesinin goriislerine basvurulmustur. Uzmanlarin sorular1 degerlendirmesine
yardimct olmak amaciyla Oncelikle arastirmanin amaci ve kuramsal dayanaklarinm
ozetleyen bilgiler formun birinci kisminda sunulmustur. Ikinci kisimda ise tiim sorular
tablo halinde sunulmus ve uzmanlardan goriisme formundaki her bir sorunun karsisinda
bulunan  “Uygundur”,  “Uygun degildir”, “Uygun ancak diizeltilmeli” ve
“Oneri/A¢tklama” basliklarinin altina gériislerini yaziyla aktarmalar1 beklenmistir. Uzman
degerlendirmeleri alindiktan sonra, uzmanlarla tekrar goriisiilmiis ve geri bildirim
yapilarak goriislerin veri toplama aracina nasil yansitildigi belirtilmistir.

Veri toplama araci dgretim tiiyelerinin goriis ve Onerileri dogrultusunda yeniden
diizenlenmis ve 6n uygulamaya hazir hale getirilmistir. On uygulama i¢in ortaokullarda
gorev yapan 5 Ingilizce 6gretmeniyle goriisiilmiistiir. Veri toplama siirecinde katilimcilarin
istegi dogrultusunda ses kayd: alinmamustir. On gériisme yapilan katilimcilara goriisme

formundaki sorular hakkinda diigiinceleri sorulmus ve katilimcilardan kendi el yazilariyla
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diistincelerini aktarmalar1 istenmistir. Yapilan bu gériismeler sonucunda sorularin yeterince
acik ve anlasilir olduguna karar verilmis ve veri toplama siirecine baslanmistir. On
goriisme yapilan katilimceilar aragtirmada esas ¢alisma grubuna dahil edilmemistir. Boylece

45 6gretmenden alinan goriisler incelemeye alinmastir.

3.4.2. Yabana1 Dil Becerilerini Ol¢me ve Degerlendirme Anketi

Arastirmanin birinci asamasinda elde edilen nitel arastirma verileri 1518inda yabanci
dil beceri alanlarinin degerlendirilmesi ile ilgili ortaya ¢ikan goriislerin yayginligiyla ilgili
bir ¢alisma yapilmak istenmistir. Ayrica nitel verileri daha iyi agiklamak ve daha genis
captaki bir Orneklemin o&zelliklerini saptamak amacglanmistir. Evrenin temsiliyetini
arttirmak i¢in ise genis bir veri kaynagina ulasmak hedeflenmis ve daha hizli ve kolay
ulasilabilir veri toplama tekniklerinden olan anket tercih edilmistir.

Dogrudan gozlenemeyen davranislar, fikirler, tutumlar ya da inanglar hakkinda
bilgi toplamamizi saglayan anketler (Lee, 2006); ihtiya¢ analizlerinde, egitim
programlarini degerlendirmede ve diger pek cok alanda tanilayici bir arag olarak sik sik
kullanilmaktadirlar (Hayes, 1992). Ayrica anketlerin diger veri toplama tekniklerine gore
daha genis orneklemlere uygulanabilmesi, maliyetinin daha diisiik olmas1 ve kisa siirede
zengin bir veri kaynagi sunmasi gibi avantajlar1 vardir (Acharya, 2010). Codo’ ya (2005)
gore eger bir aragtirmanin amaci diller hakkinda genis bir érneklemden Olciilebilir bilgi
toplamaksa, anketler bu amac¢ i¢in kullanilabilecek en uygun araclardandir. Anketler
araciliiyla elde edilen bilgiler, dil kullanimiyla ilgili genel bir ¢erceve ¢izmede, arastirilan
sosyal iceriklerin kavramsallastirilmasinda ya da hedef kisi ya da konular1 tespit etmede
kullanilabilir (Codo, 2005).

Anket kullanimina karar verilmeden 0nce cevaplanmasi gereken en onemli konu,
bu aracin arastirma sorularina yanit aramak i¢in yeterli olup olmadigidir. Bir diger 6nemli
konu ise anketleri dnceden belirlenen amaclari gerceklestirmek iizere iyi bir sekilde
tasarlamaktir (Lee, 2006). Bu dogrultuda anket gelistirme siireci planh bir sekilde 6nceden
tasarlanmis ve asagida Biiytlikoztiirk (2005) tarafindan tanimlanan “Problemi tanimlama”,
“Madde (soru) yazma”, “Uzman gériisii alma” ve “On uygulama yapma” asamalarina

uygun olarak ¢alisma yiirtitiilmistir (Sekil 3).

1. ASAMA 2. ASAMA }. ASAMA 4JASAMA
Problemi Tammlama |3] Madde Yazma 3pzman Goriisii 8% Uygulama ve
-Amag ve soru Hlaslak form Alma Ankete Son

belirleme olusturma -On uygulama Seklini Verme
formu olusturma
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Sekil 3. Anket Gelistirme Siireci (Biiylikoztiirk, 2005).

Sekil 3’te belirtildigi gibi 1. asamada Oncelikle problemi daha iyi kesfetmek i¢in
arastirmanin amacina uygun olarak incelenecek konular ve anketin sinirlar1 belirlenmistir.
2. asamada nitel verilerin analizi ile elde edilen tema ve alt temalar ve ilgili alanyazi
taranarak (Richards, 1990; Brown, 2002; Richards and Rodgers, 2002; Brown, 2004;
Brown ve Abeywickrama, 2009) anket maddeleri yazilmis ve taslak form olusturulmustur.
Anket taslak formunda 4 soruluk kisisel bilgi formu ve 48 maddelik bir madde havuzu
olusturulmustur. 3. asamada madde havuzunda yer alan sorularin ne derece yeterli
olduguyla ilgili uzman goriistine basvurulmustur. Bu siirecte Biiyiikoztiirk, vd. (2013)
tarafindan gelistirilen “Uzman Goriigme Formu’na madde havuzundaki sorular aktarilmis
ve Yabanci Dil ve Egitim Bilimleri alaninda uzman 9 &6gretim {iyesinin incelemesine
sunulmustur. Uzmanlardan sorularin uygunluguna dair gorislerini “Uygun” ve “Uygun
Degil” seklinde belirtmeleri beklenmistir. Veri toplama araci 6gretim iiyelerinin goriisleri
dogrultusunda incelenmis ve her bir madde icin uyusma diizeyi hesaplanmistir.

Uzmanlarin her bir sorunun gegerligiyle ilgili uyusma diizeyleri Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3. Veri toplama aracindaki maddelerin uyusma diizeyleri

Maddeler Uygun Uygun Degil | Maddeler Uygun Uygun Degil
(%) (%) (%) (%)
ml 100 0 m?25 77,8 22,2
m?2 66,7 33,3 m?26 66,7 33,3
m3 100 0 m27 100 0
m4 88,9 11,1 m28 100 0
mS5 77,8 22,2 m29 88,9 11,1
mo6 77,8 22,2 m30 88,9 11,1
m7 88,9 11,1 m31 55,6 44,4
mg 100 0 m32 100 0
m9 66,7 33,3 m33 100 0
ml0 88,9 11,1 m34 88,9 11,1
mll 100 0 m35 88,9 11,1
ml2 77,8 22,2 m36 100 0
ml3 88,9 11,1 m37 100 0
ml4 100 0 m38 77,8 22,2
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ml5 100 0 m39 88,9 11,1
ml6 88,9 11,1 m40 100 0
ml7 88,9 11,1 m41 77,8 22,2
ml8 77,8 22,2 m42 88,9 11,1
ml9 88,9 11,1 m43 100 0
m20 100 0 m44 66,7 33,3
m21 100 0 m45 88,9 11,1
m22 100 0 m46 88,9 11,1
m23 66,7 33,3 m47 100 0
m24 100 0 m48 100 0

Tablo 3°te anket maddelerinin uygunlugunun belirlenmesinde uzmanlarin
goriislerinin uyusma diizeylerinin yiizdelik puanlar1 gosterilmistir. Biiylikoztiirk’e (2005)
gore, veri toplama aracindaki maddelerin gegerli sayilabilmesi i¢in uzmanlarin uyusma
diizeylerinin %90-100 olmas1 beklenilmektedir. Uzmanlarin %70-80 diizeyinde uyusma
gosterdikleri maddelerin ise gerekli diizeltmeler yapilarak o6lgekte tutulabilecegi
belirtilmistir. Uzmanlarin goriisleri incelendiginde %70’in altinda uyusma gosteren 6
madde (m2, m9, m23, m26, m31, m44) arastirmanin amact ve kapsami goz Oniinde
bulundurularak anketten ¢ikarilmistir. Uygun uyusma diizeyine sahip olup gegerli sayilan
21 madde iizerinde ise Oneriler dogrultusunda diizeltmeler yapilmis ve dil, anlatim ve
yazim kurallart g6z onilinde bulundurularak uygun sekilde tekrar yapilandirilmistir. Ayrica
1 soru da kisisel bilgi formuna eklenmistir. Boylece on uygulamaya hazir bir anket
olusturulmustur. On uygulama i¢in ortaokullarda gérev alan 15 Ingilizce 6gretmenine veri
toplama araci olarak anket uygulanmistir. Anket maddelerinin anlamsal agidan belirsizlik
ifade etmedigi katilimcilar tarafindan belirtildikten sonra ¢alisma uygulamaya hazir hale

getirilmistir.

3.4.2.1. Yabana Dil Becerilerini Olcme ve Degerlendirme Anketinin Gecerlik

Calismasi

Anketler bilimsel 6l¢me araglar1 olduklar i¢in yeterli diizeyde gegerli ve giivenilir
sonuglar ortaya koymalar1 oldukc¢a dnemlidir. Standart 6lgme araglarinin kullanimi olduk¢a
sik1 gegerlik ve giivenirlik hesaplamalarint gerektirirken, belirli arastirma amagclar

hakkinda bilgi toplamak icin gelistirilen anketlerin ise gecerlik ve giivenirligin her
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boyutuyla ilgili indeksleri saglamasi her zaman makul olmayabilir (Dérnyei & Taguchi,
2010). Simsek’e (2014) gore anketlerin gegerligini belirlemek icin sadece yargisal
yaklasimlar kullanirken, standart aracglar iginse hem yargisal hem de istatiksel yaklagimlar
kullanilabilir. Yargisal yaklasimla gegerligi saglamak i¢in alanyazi taramalar1 ve uzman
goriislerinin degerlendirilmesi yeterli kabul edilebilir (Taherdoost, 2016).

Bu arastirmada anketin gecerligini saglamak i¢in goriinlis ve kapsam gecerlikleri
incelenmistir. Arastirma kapsami ve sorular1 géz oniinde bulundurularak oncelikle nitel
veriler 15181nda ortaya ¢ikan temalar ayrintili sekilde incelenmis, daha sonra ilgili alanyazi
taramasi yapilmis ve ardindan anket maddeleri hazirlanmistir. Anket maddelerinin
gecerligini saglamak icin ise uzman goriislerine basvurulmus ve Biiyiikoztiirk, vd. (2013)
tarafindan gelistirilen “Uzman Goriisme Formu "na verilen yanitlar neticesinde maddelerin
uyusma diizeyleri hesaplanmistir. Daha sonra uyusma diizeyi diisiik olan 6 madde anketten

cikarilirken, 21 madde ise uzmanlarin onerileri dogrultusunda yeniden yapilandirilmistir.
3.5. Verilerin Toplanmasi

Kesfedici karma yontem desenine uygun sekilde yiiriitiilen bu arastirmada ilk 6nce
nitel veriler toplanmis, analiz edilmis ve daha sonra bu bilgiler veri toplama siirecinin nicel

asamasini gelistirmek i¢in kullanilmistir.
3.5.1. Nitel Verilerin Toplanmasi

Nitel arastirmaya ait veriler Dicle Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii
araciligiyla Diyarbakir i1 Milli Egitim Miidiirliigiinden gerekli izinler alindiktan sonra,
2019-2020 egitim 6gretim yil1 bahar doneminde Diyarbakir ili merkez ilgelerine (Baglar,
Kayapinar, Sur ve Yenisehir) bagli ortaokullardan toplanmistir. Calisma grubundaki
katilimeilarin gérev aldiklar okullarm 8’ini kamuya bagl ortaokullar, 6’smn1 Imam Hatip
Ortaokullart ve 4’linii 6zel ortaokul olmak {izere toplam 18 ortaokul olusturmaktadir.
Arastirmada veri toplama aracit olarak arastirmaci tarafindan gelistirilen ve uzman
goriislerine gore yapilandirilan goriisme formu kullanilmastir.

Goriismelerin daha etkili gerceklestirilebilmesi i¢in okullar ile 6nceden goriisiilerek
gerekli randevular alinmis ve goriisme yeri ve saatine katilimcilara uygun olacak sekilde
karar verilmistir. Ayrica katilimcilarin iletisim bilgileri ve goriisme yeri, saati, goriisme
talebinin tarihi ile ilgili detaylar1 iceren bir form hazirlanmistir. Béylece planh bir sekilde

yiiz ylize goriigmelerin gerceklestirilmesi saglanmistir.
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Gortigme formunda katilimcilara goniilliiliigii teyit eden agiklamalara, goriismenin
hangi amacla yapildigina, nasil kayit altina alinacagina ve kimlerle paylasilacagina dair
gerekli bilgilendirmelere yer verilmistir. Yiiz yiize goriismeler gergeklestikten sonra ise
veri ve analizlerin katilimcilara sunularak, arastirmacinin elde ettigi verilerin dogru
anlasilip yorumlandiginin teyit edilmesi gerekmektedir. Eger verilere dair herhangi bir
yanlig anlama veya yorumlama mevcut ise, bunun katilimcilarin sdyledikleri dogrultusunda
tekrar diizeltilmesi olduk¢a Onemlidir (Ekiz, 2009). Bu amagla, yar1 yapilandirilmis
goriisme teknigiyle elde edilen veriler tekrar katilimcilarin bilgisine sunulmus ve belirtilen

goriiglerin katilimcilara ait olduguna dair imza alinmastir.
3.5.2. Nicel Verilerin Toplanmasi

Nicel arastirmaya ait veriler Dicle Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii
aracihigryla Diyarbakir 11 Milli Egitim Miidiirliigiinden gerekli izinler alindiktan sonra,
2020-2021 egitim 0gretim yili bahar doneminde Diyarbakir ili merkez ilgelerine (Baglar,
Kayapmar, Sur ve Yenisehir) bagli ortaokullardan toplanmistir. Kiiresel ¢apta yasanan
pandemi salgini arastirmaciyr verilerin elde edilmesi surecinde kisitladigindan dolayi,
verilerin bir kismi1 yiiz yiize, bir kism1 da ¢evrimici (online) olarak toplanmistir. Veri
toplama siirecinde arastirmaci tarafindan gelistirilen Yabanci1 Dil Becerilerini Olgme ve
Degerlendirme Anketi Google Forms’a aktarilmis ve ¢evrimigi olarak katilimcilara
sunulmustur. Arastirma Orneklemini olusturan toplam 306 katilimcidan 50°si formu

cevrimigi olarak yanitlarken, 256’s1 ile yiiz ylize goriisiilerek veriler toplanmistir.
3.6. Verilerin Analizi

Karma yontem arastirmalarinda veri analizi, nitel ve nicel veri analiz stratejilerinin
arastirma c¢aligmalarinda bir araya getirildigi, baglandig1i ve birlestirildigi siirecleri
icermektedir (Peker ve Giingor, 2015). Verilerin analizleri tamamlandiktan sonra ise karma
yontem arastirmasinin dogru bir sekilde yorumlanmasi i¢in nicel ve nitel bulgulari birlikte
incelemek ve ortaya ¢ikan sonucglarin karma yontem aragtirmasindaki sorulara nasil cevap
verdigine iliskin degerlendirmeler yapmak gerekir (Glizel ve Kula, 2015). Alanyazinda
karma yontem veri analizi stratejilerinin nasil yapilabilecegine iligkin farkh
siniflandirmalar mevcuttur (Caracelli & Grene, 1993; Onwuebuzie & Teddlie, 1998;
Creswell & Clark, 2015). Bukova-Giizel ve Kula’ye gore karma yontem veri analizine
iliskin tartigsmalar bu siirece dair genel bir yaklasim sunarken, Carecelli ve Greene’nin

1993°de ortaya koydugu analitik stratejiler, veri analiz siirecine dair belirli tasarimlar
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sunmaktadir. Greene (2007) karma yontem analiz stratejilerini su sekilde 6zetlemistir (Akt.

Peker ve Giingor, 2015) :

1. Paralel Karma Veri Analizi
2. Doniistiiriicii Karma Veri Analizi
a. Nitel verileri nicellestirme
b. Profil bilgisi i¢eren sayisal veriyi nitellestirme
c. Dogas1 geregi karma veri analizi teknikleri
3. Sirali Karma Veri Analizi
a. Tipoloji gelisimini i¢eren sirali nitel — nicel analizler
b. Tipoloji gelisimini igeren sirali nicel — nitel analizler
c. Tekrarl sirali karma analiz
4. Cok asamali Karma Veri Analizi
5. Tamamen Biitlinlesik Karma Veri Analizi
6. Analitik Tekniklerin Bir Gelenekten Diger Bir Gelenege Uygulanmasi
Bu aragtirmanin verileri kesfedici karma yontem desenine uygun olarak sirali karma
veri analizi teknikleri kullanilarak analiz edilmistir. Sirali karma veri analizinde
arastirmanin nitel veya nicel agsamalarindan biri, bir 6nceki agamaya bagli olarak ortaya
cikar ve bu asamalilik kronolojik bir sirada gergeklesir (Tashakkori & Teddlie, 2009).
Caracelli ve Greene’ne (1993) gore siral1 veri analizinde tipoloji olusturulmasi i¢in bir veri
tiiri analiz edilir ve daha sonra bu tipoloji diger veri tiirlerinin analizinde bir ger¢eve olarak
kullanilir (Akt. Giizel ve Kula, 2015). Dolayisiyla bu ¢aligmada oncelikle nitel 6n veriler
elde edilmis ve bu asamayi takiben nicel veriler toplanmistir. Daha sonra ilk nitel kesfedici
bulgular1 kesfetmek i¢in nicel analizlerin nasil katkida bulunulduguna deginilmis ve iki

veri tabani birbiriyle iligkilendirilerek degerlendirilmistir.
3.6.1. Nitel Veri Analizi

Arastirmanin ilk asamasinda elde edilen nitel verilerin ¢6ziimlenmesinde nitel veri
analizi yontemlerinden igerik analizi kullanilmistir. Nitel icerik analizi, metin verilerinin
icerigindeki temalarin ve Orilintiilerin tanimlanmasint ve kodlamanin sistematik bir
simiflandirmayla yorumlanmasini ifade eden bir analiz tiiriidiir (Hsieh & Shannon, 2005).
Icerik analizinin sadece kelimeleri saymanin &tesinde oldugunu belirten Yildirim ve
Simsek’e (2013) gore, icerik analizi yoluyla verilerin i¢gindeki agik ve gizli gercekler ortaya

cikarilmaya calisilir. Nitekim bu arastirmayla da calismaya katilan katilimeilarin
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aragtirmanin konusuyla dogrudan ya da dolayl olarak ilgili gordiikleri kelimeleri, kaliplar
ya da temalar1 belirlemek ve bu kavramlari ne siklikla ve hangi baglamda kullandiklarin
sistematik bir sekilde siniflandirmak amaglanmistir. Boylece hem verilere ait frekanslar
sunularak goriislerin sikiligi  vurgulanmis hem de igerikteki anlama odaklanilarak
yorumlamaci ve bilimsel bir paradigmayla analiz yapilmistir.

Nitel veri analizi i¢in veri toplama siirecinin basindan itibaren veri ile ilgili
olabilecek olas1 Oriintiiler ve temalar arastirilmistir. Boylece verilerin siirekli diizenlenmesi
ve metindeki agik veya sakli kalan Oriintiilerin kesfedilmesi amaglanmistir. Nitel verilerin
analizi i¢in arastirmaya katilan her bir katilimcmin verdigi yanitlar dncelikle bilgisayar
ortamina aktarilmistir. Bilgisayar ortaminda her soru icin ayri dosya acilmis ve tiim
katilimeilara iliskin goriisler O1, 02, O3,........045 olarak kodlanip diizenlenmistir. Ayrica
farkli okul tiirleri oldugu icin Imam Hatip ortaokullarindaki 6gretmenlerden elde edilen
goriisler THO1, IHO2....IHO10 ve o6zel okullardan elde edilen veriler ise OOI,
002,....0010 olarak tanimlanmustir.

Tiim katilimeilara ait goriisler aktarildiktan sonra veri analiz siireci Yildirim ve
Simsek’in (2013) dort asamali icerik analizine uygun olarak yiiriitiilmiistiir. Birinci
asamada, veriler anlamli boliimlere ayrilmig ve her boliimii kavramsal olarak ifade eden
kodlar elde edilmistir. ikinci asamada, kodlar arasindaki ortak ozellikler incelenmis ve
kodlar belirli kategoriler altinda toplayan temalar tanimlanmistir. Ugiincii asamada veriler
tanimlanan kodlara ve temalara gore sunulmustur. Son asamada ise toplanan bulgular
arasindaki iliskiler agiklanmis ve sonuglara dair birtakim ¢ikarimlar yapilarak analiz siireci

tamamlanmaistir.
3.6.1.1. Nitel Veri Analizine Dair Gecerlik ve Giivenirlik Calismalar:
3.6.1.1.1. Gegerlik

Nitel arastirmalarda gecgerligi saglama yollar1 nicel arastirmalardan farkli olsa da
asil amag verilerin dogrulugu yansitma diizeyini incelemektir (Silverman, 2000). En genel
haliyle nitel gecerligi kontrol etme, toplanan verilerin, bulgularin ve yorumlarin
dogrulugunu degerlendirmektir (Giizel ve Kula, 2015). Lincoln ve Guba’ya (1985) gore,
nitel arastirmalarda arastirmaci ve katilimeilarin dogru, inandirict ve giivenilir gortisler
bildirip bildirmediklerini belirlemek amaglandigindan, giivenirlikten daha cok gecerlige
odaklanilir. Alanyazinda nitel aragtirmalarda gegerligin nasil saglanabilecegine iliskin

cesitli yaklasimlardan bahsedilmistir (Lincoln & Guba, 1985; Kirk & Miller; 1986;
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Mishler, 1990; Miles & Huberman, 1994; Creswell & Miller, 2000; Maxwell, 2005). Bu
arastirmanin gegerlik analizleri Maxwell’in (1992; 2005) caligmalarinda ortaya koydugu
nitel arastirmalarda kullanilan gecerlik stratejilerine dayali olarak yiiriitiilmiistiir. Bu
baglamda arastirmanin verileri betimsel gecerlik, yorumlama gecerligi, i¢ gecerlik ve dis
gecerlik boyutlarinda incelenmistir.

Betimsel gecerlik ortaya konulan verilerin oldugu gibi dogrudan yansitilmasi ile
ilgilidir (Wolcott, 1990). Betimsel gecerligi saglamanin yollarindan biri yalnizca bir
arastirmacimnin bakis agisini yansitma olasiligini  diigiiren arastirmaci ¢esitlemesidir
(Maxwell, 1992). Bu arastirmanin verilerinin toplanmasi ve yorumlanmast siire¢lerinde
uzman goriislerine bagvurulmus ve arastirmada vurgulanan betimsel detaylarla ilgili birden
cok arastirmaciyla goriisiilerek analiz siiregleri elestirel bir bakis agisiyla sorgulanmistir.

Yorumlama gegerligi betimsel gecerlikle olduk¢a baglantilidir ve katilimcilarin
aragtirma konusuna dair perspektiflerinin ne derece dogru yansitildigina odaklanmaktadir
(Sandelowski, 2000). Yorumlama gegerligi saglamanin yollar1 katilimer geribildirimi
almak ve ¢ok sayida alint1 yapmaktir (Maxwell, 2005). Bu arastirmada hem katilimc1 hem
de arastirmaci nezdinde olusabilecek olas1 6n yargilari veya yanlis anlamalar1 diizeltmek
ve katilimeilarin diisiincelerini en dogru sekilde ifade ettiklerinden emin olmak i¢in yiiz
yiize goriismeler gergeklestikten sonra elde edilen veriler tekrar katilimcilarin bilgisine
sunulmus ve belirtilen goriislerin katilimcilarina ait oldugunu teyit eden imzalar alinmigtir.
Ayrica arastirma bulgularinda ¢ok sayida dogrudan alintilara yer verilmistir.

Ic gecerlik, gozlenen iliskinin nedensel olduguna dair arastirmacinin yaptigi
¢ikarimlarin ne derece dogru olup olmadigiyla ilgilidir (Christensen, Johnson & Turner,
2015). Lincoln ve Guba (1985), nitel arastirmanin dogasina daha uygun oldugu
gerekcesiyle i¢ gecerlik yerine “inandiricilik”, dis gecerlik yerine ise “aktarilabilirlik”
kavramlarii kullanmay1 tercih etmislerdir. Bu arastirmada katilimcilarla olan goriismeler
genis bir zamana yayilarak okul ortaminda gerceklestirilmis ve yeterli sayida katilimciya
ulagilarak veri doygunluguna ulasildiginda arastirma sona erdirilmistir. Arastirmada
derinlemesine veri toplamak amacglanmis ve elde edilen bulgularin arastirmanin sorularina
ne derece cevap verdigiyle ilgili siirekli sorgulamalar yapilmistir. Ayrica aragtirmanin
deseninden goriisme formu hazirlanmasina, toplanan verilere, bunlarin analizine ve
raporlastirilmasina kadar olan tiim siire¢lerde uzman goriistine bagvurulmus ve yapilan geri
bildirimlerle gerekli diizeltmeler yapilmistir. Bunun yami sira arastirma karma yontem

desenine uygun olarak yiiriitiildiigli i¢in, nitel aragtirmadan sonra ikinci agamada nicel bir
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calisma yapilmis ve elde edilen verilerin birbiriyle ne diizeyde ortiistiigli tartisilmistir. Bu
sekilde bir yontem ¢esitlemesi ile arastirmanin gecerligini arttirmak hedeflenmistir.

Dis gecerlik, aragtirma sonuglarmin diger insanlara, durumlara, zamana ya da
ortamlara olan benzerligi {izerine yapilan genellemelerdir (Maxwell, 1992). Nicel
aragtirmalardan farkli olarak nitel arastirmalarda genelleme yerine “aktarilabilirlik”
kavraminin benimsenmesi, arastirma sonuclarinin benzer ortamlara transfer edilebilecegini
vurgulamaktadir (Becker, 1991). Erlandson, Harris, Skipper ve Allen (1993) arastirma
sonuglarin aktarilabilirligini arttirmak i¢in ayrintili betimleme ve amacli 6rnekleme
yontemlerinin kullanilmasini 6nermistir. Nitekim bu arastirmada, dogrudan alintilar sikg¢a
kullanilmis ve katilimcilarin se¢iminde farkli olgularin degiskenlik gosteren ozelliklerini
ortaya koymak amaclandigindan amagli 6rnekleme yontemlerinden maksimum ¢esitlilik
orneklemesi tercih edilmistir. Ayrica arastirmanin ikinci asamasinda yiiriitiilen nicel
calismayla nitel verileri daha iyi kesfetmek ve daha genis ¢aptaki bir Orneklemin
ozelliklerini saptamak amaclanmistir. Boylece nitel arastirma sonuglarinin dig gecerliginin

arttigini sdylemek miimkiindiir.
3.6.1.1.2. Giivenirlik

Giivenirlik, farkli zamanlarda yapilan aragtirmanin ayni sonucu vermesi olarak
anlasilsa da Kirk ve Miller (1986) bu tiir bir yonlendirmenin nitel arastirmalar i¢in yanlig
oldugunu ifade etmis ve bu arastirmalardaki gorlislerin nadiren sabit kaldigim
savunmuslardir. Nitekim insan dogasmin siirekli degisen dinamizmi geregi sosyal
arastirmalarin tekrarlanmasi1 miimkiin olmadigindan (Baltaci, 2019), nitel arastirmalarda
giivenirlik kavrami yerine “inandiricilik” olmasi gerektigine dikkat ¢ekilmistir (Lincoln ve
Guba, 1985). Merriam’a (1998) gore, elde edilen bulgularin siirekli kontrol edilmesi ve
denenmesi aragtirmanin inandiricilifi agisindan olduk¢a Onemlidir. Poggenpoel ve
Myburgh (2003) kodlar, kategoriler, temalar ve diger veri isleme siirecleri kontrol
edildikten sonra elde edilen sonuglarin, analiz edilen veri setini ne diizeyde temsil ettiginin
belirlenebilecegine dikkat ¢ekmislerdir. Nitel arastirmada kodlayicilar arasi uyum olarak
adlandirilan bu siireg, verilerin farkli arastirmacilar tarafindan kodlanmasini ve daha sonra
bu arastirmacilarin kodlamalarini karsilastirmayi icerir (Miles & Huberman, 1994). Miles
ve Hubermann (1994) tarafindan “kodlayicilar arasi goriis birligi” olarak
kavramsallagtirilan bu kavram, ortaya koydugu benzerlik oraniyla i¢ tutarliligin ne diizeyde

saglandigina iliskin aragtirmacilara temel bir kavrayis sunmaktadir. Bu modele gore nitel
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aragtirmalar i¢in giivenirlik orani, iizerinde uzlas1 saglanan goriis sayisinin toplam uzlasilan
ve uzlasilamayan goriis sayisina oranlanmasiyla saptanabilir.

Bu arastirmada katilimcilarin goriisme formundaki sorulara verdikleri cevaplar,
hem arastirmact hem de alaninda uzman bir 6gretim {iyesi tarafindan ayr1 ayri
incelenmistir. Elde edilen veriler sonucunda ortaya ¢ikan tema ve alt temalar, Miles ve
Huberman (1994) tarafindan gelistirilen formiile uygun olarak “goriis birligi” ve “goriis
ayrilig1” basliklar altinda toplanmistir. Kodlayicilar arasinda goriis birligi saglanan tema
ve alt tema sayis1 214, goriis birligi saglanamayan tema ve alt tema sayis1 ise 18 olarak
belirlenmistir. Bu sonuclar Giivenirlik = Goriis Birligi / (Goriis Birligi + Gorlis Ayriligi)
formiiline gore hesaplandiginda arastirmanin giivenirlik oraninin % 92 oldugu
goriilmektedir. Kodlayicilar aras1 goriis birliginin % 80’e yakin olmasi Onerildiginden

(Miles & Huberman, 1994), ortaya ¢ikan bu sonug arastirma i¢in giivenilir kabul edilmistir.
3.6.2. Nicel Verilerin Analizi

Arastirmada nicel verilerin elde edilmesinde arastirmaci tarafindan gelistirilen
“Yabanci Dil Becerilerini Olgme ve Degerlendirme Anketi” kullanilmistir. Anketlerden
elde edilen verilerin analizinde SPSS paket programlar1 kullanilmistir. Verilerin analizinde
madde bazinda betimsel inceleme yapilmis ve betimsel istatistik tekniklerinden aritmetik
ortalama ve standart sapma puanlar1 hesaplanmistir. Besli Likert tipi 42 maddeden olusan
anketten elde edilen puan ortalamalarinin yorumlanmasinda Tablo 5’te belirtilen deger
araliklar dikkate alinmustir.

Tablo 4. Veri toplama aracinda kullanilan deger araliklar

Secenekler Veri Agirhgi Deger Agirhig:
Her zaman 5 4.21-5.00
Cogu zaman 4 3.41-4.20
Ara sira 3 2.61-3.40
Nadiren 2 1.81-2.60

Higbir zaman 1 1.00-1.80
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4. BULGULAR

Arastirmanin nitel verileri inceledikten sonra kodlamalar yapilmis ve temalar ile alt
temalar belirlenmistir. Elde edilen veriler dogrultusunda Ingilizce dgretiminde dlgme ve
degerlendirme stirecinin incelenmesi “Hazirlik”, “Uygulama”, “Degerlendirme” ve
“Geribildirim” olmak iizere dort ana/list temaya ayrilmistir. Daha sonra nitel veriler ve
ilgili alanyazi g6z Oniinde bulundurularak hazirlanan anket ile nicel veriler toplanmistir.

Nicel veriler nitel arastirmadan elde edilen temalar altinda tablolar halinde sunulmustur.

Arastirmada “Hazirhk” ana temasidaki “Bir Ingilizce testi gelistirirken planlama
yvapryor musunuz? Planlama yapryorsaniz nelere dikkat ettiginizi aciklayabilir misiniz”
sorusuna verilen yanitlar dogrultusunda elde edilen tema ve alt temalar Tablo 5’te
gosterilmistir.

Tablo 5. “Bir Ingilizce testi gelistirirken planlama yapiyor musunuz? Planlama

yapiyorsaniz nelere dikkat ettiginizi agiklayabilir misiniz” sorusuna verilen cevaplardan
elde edilen goriisler ve frekanslari

Temalar ve Alt temalar Frekans

A. Olgiilecek Ozellikleri Planlama

A.1. Unite kazanimlarina uygun olan davranislari belirlerim 11
A.2. Sif diizeyine uygun olan davranislar1 belirlerim 20
A.3. Kazanilmas1 zorunlu olan davranislar1 segerim 2
A.4. Hedef davraniglarin tiimiinii belirlerim 4

B. Olgme Aracim Planlama

B.1. Testin amacini belirlerim 1
B.2. Testin amacina uygun test tiirli belirlerim 4

C. Sorularin Niteligini Planlama

C.1. Soru sayisini belirlerim 19
C.2.Madde tiirleri ya da ¢esitlerini belirlerim. 3
C.3. Sorularn gii¢liik diizeyini belirlerim 20
C.4. Smuf diizeyine uygun sorular secerim 21
C.5.0grencilerin hazirbulunusluklarma dikkat ederim 4
D. Uygulama Siiresini Planlama 5

E. Test Puanlariin Dagilimim Planlama 11




108

Tablo 5’te Ingilizce 6gretmenlerinin bir 6lgme arac1 kullanirken veya gelistirirken
gdz oniinde bulundurduklar1 durumlar “Olgiilecek 6zellikleri planlama”, “Ol¢me aracini
planlama”, “Sorularin niteligini planlama”, “Uygulama siiresini planlama” ve “Test
puanlarmin dagilimmin planlanmas1” temalari altinda sunulmustur. Ogretmenlerin bir testi
planlarken dikkat ettikleri en 6nemli alt temanin sorularin smif diizeyine uygunlugunun
belirlenmesi ile ilgili oldugu goriilmektedir. Ingilizce Ogretmenleriyle yapilan
goriismelerden elde edilen verilere gore, 6gretmenlerin Olglilecek 6zellikleri planlarken en
gerekli gordiikleri 6lgiit sinif diizeyine uygun olan kazanimlari belirlemektir. Bu temay1
takip eden diger alt tema iinitelerdeki kazanimlara uygun olan davranislarin secilmesidir.
Sorularin niteligini planlama temasma dair goriisleri incelendiginde ise, soru sayini
belirleme ve sinif diizeyine uygun sorular segcmenin en yliksek frekansa sahip diger alt
temalar oldugu goriilmektedir. Ingilizce dgretmenlerinin énemsedikleri bir diger siire¢ de
test puanlarinin uygun sekilde dagilimimin yapilmasi igin yapilan planlamalardir. Olgiilecek
ozelliklerin ve sorularin niteliginin planlanmasi temalarina ait bazi 6gretmen goriisleri su

sekildedir:

“Dort temel beceriyi olcecek sekilde bir planlama yapmamiz gerektigi halde
smnif mevcutlart ¢ok oldugu i¢cin ancak okudugunu anlamasi ve kelime ile
dilbilgisini dlcecek sekilde bir planlamaya gitmek zorunda kaliyoruz.” (03)

“Unite kazammlarina gore bir planlama yapiyorum. Degerlendirme
sorularimin bir kismi kolay, herkesin yapabilecegi sekilde, bir kismi orta
diizey ve bir kismi da zor olacak sekilde bir planlama yapryorum.” (O5)

“Islenen  konulara ve onem derecesine gore soru  dagSiliminmi
gergeklestiriyorum.  Sinif  seviyesi ve ogrencilerin  hazirbulunugluk
durumlarina gore planlama yapiyorum” (06)

“Ol¢mede MEB’in belirledigi miifredata uygun kazammlar: 6lcmek
hedefimdir. Bu yiizden bu kazamimlara gére soru hazirlarim. Soru sayist
genelde coktur; c¢iinkii kisa cevapli sorular hazirlarim. Lyi &grenciler
belirlemek icin ¢ok zor sorulara %20-25, seviyesi diisiik ogrencilerin derse
motivasyonunu artirmak igin ¢ok kolay sorulara %30-35 yer veririm. Geriye
kalan sorular orta zorluktadir. Puanlama yonergesi sinav kdagidinda her
zaman bellidir.”(011)

“Planlama yapiyorum. Oncelikle simf diizeyini gézeterek bir élcme araci
gelistirmeye dikkat ederim. Ornegin, girdigim tim 5. suflarda aym
konulart islememe ragmen, tiim siniflara ayni ol¢me aracini kullanmiyorum.
Aym sekilde, bir sinifta tiim o6grenciler aymi seviyelerde olmadig igin
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swiftaki tiim ogrencileri gozeterek bir planlama yapryorum. Giigliik diizeyini
orta seviyede tutmaya c¢alisirim, fakat kim zaman diisiik seviyedeki
ogrenciler igin ¢ok kolay sorulari barindiran béliimleri de kullanirim.”

(012)

“Planlama yaparken soru sayisi ve giicliik diizeyini dikkate alryorum. Ders
saatinde ¢oziilebilecek yogunlukta ve tabi ki simif ortalamasina denk
gelebilecek zorluktaki sorulart hazirliyorum. Bazi sorulart kolay sormaya
ozen gosterirken diger taraftan da konularin her yoniiyle kavrandigin (bazi
ogrenciler tarafindan) anlamak i¢in zor sorular kullantyorum. Puanlama ve
yonerge hazirliyorum.” (029; O04)

“Elbette planlama yaparim. Yaptigim her dél¢menin dort dil becerisini de
kapsamasina ¢ok dikkat ederim ama bazi sinaviarda dinleme becerilerini
olcememekteyim. Bu yiizden daha sonra bu edinimi olgecek sinavlar
hazirlyyorum. Sinavlarda en kolay sorudan en eleyici soruya kadar her tiirlii
soruyu sorarim.” (031;006).

Arastirmaya katilan dgretmenlerin tiimiiniin Ingilizce dersi igin bir dlgme araci
gelistirirken planlama yaptiklart goriilmektedir. Planlama yapilmadigina dair bir tema
yoktur. Cogu 6gretmenin planlama yaparken izledikleri ilk adimin smif diizeyi ve 6gretim
programindaki kazanimlara uygun olan davramslari belirlemek oldugu sdylenebilir. Olgme
aracinda yer alan sorular hazirlanirken ise, dgretmenlerin géz Oniinde bulundurdugu en
onemli Olgiit 6grencilerin bilissel olarak hazir olmalaridir. Ayrica 6lgme sorularinin farkl
seviyelerdeki 6grencilere uygun olacak sekilde kolay, orta ve zor giicliikte hazirlanmasi

caligmaya katilan 6gretmenlerin vurguladiklart ortak goriislerdendir.

Arastirmada “Hazirhk” ana temasinda yer alan bir diger soru Ingilizce
ogretmenlerinin bir dlgme araci gelistirirken veya kullanmaya karar verirken gegerlik,
giivenirlik ve kullaniglik 6zelliklerinin saglanmasi i¢in nelere dikkat ettikleriyle ilgilidir.
Bu soruya verilen yanitlar dogrultusunda belirlenen tema ve alt temalar Tablo 6’da

gosterilmistir.

Tablo 6. “Ol¢me araci gelistirirken veya bir 6lgme aracini kullanmaya karar verirken
gecerlik, giivenirlik ve kullanishk 6zelliklerinin saglanmasi igin nelere dikkat ettiginizi
aciklar misiniz?” sorusuna verilen cevaplardan elde edilen goriisler ve frekanslari

Tema ve Alt Temalar Frekans

A. Gecgerlik

A.1. Amaca uygun test tiirii belirlenmesi 3
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A.2. Kazanimlara uygun olmasi

A.3. Farkli sinif diizeylerine uygun maddeler hazirlanmasi
A.4. Ogretim programina uygun olgiitler gelistirme

A.5. Tiim yabanci dil becerileri alanlarinin dlgiilmesi

A.6. Testin bilen ile bilmeyeni ayirt etmesi

A.7. Kapsam gecerliginin saglanmasi

DN QN — N — W

A.8. Derste islenenlerle testin Ortiismesi

B. Giivenirlik

B.1. Soru sayisini arttirma

B.2. Sorularin agik ve anlasilir olmasi

B.3. Sinav siiresinin yeterli olmasi

B.4. Testin orta giicliikte olmas1

B.5. Agiklayici yonergeler bulunmast

B.6. Puanlamanin objektif olmasi

B.7. Cevap anahtarlarinin test 6ncesi hazirlanmasi

—_— N NN R W=

B.8. Sans faktoriiniin azaltilmasi

C. Kullamishk

C.1. Ekonomik olmasi

C.2. Hazirlanmasinin kolaylig1

C.3. Uygulama siiresinin uygunlugu
C.4. Puanlamanin kolaylig1

Wl O Nk~ W

D. Ol¢me aracinda olmasi gereken ozelliklere uygun test
hazirlamak benim i¢in zordur.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin 6lgme aracinda bulunmasi gereken Ozellikleri
nasil sagladiklarina dair goriisleri incelendiginde, “Gegerlik” temasinda yer alan
“Kazanimlara uygun olmasi” ve “Kapsam gecerliginin saglanmasi” alt temalarinin en
yiiksek frekansa sahip oldugu goriilmektedir. Ayrica “Derste islenenlerle testin ortiismesi”
alt temasi da 6lgme aracinin gegerligini saglamak i¢in 6gretmenlerin bagvurdugu yollardan
biridir. “Gilivenirlik” temasina dair goriisler incelendiginde ise, “Sinav siiresinin yeterli
olmast” alt temasinin Ogretmenlerin en ¢ok vurguladiklari giivenirlik olgiitii oldugu
sOylenebilir. Testin zorlugunun smif diizeyi goz onilinde bulundurularak “Orta giicliikte
olmas1” giivenirligi saglamanin bir baska yoludur. Ol¢gme aracinda olmasi gereken
“Kullanighik” temasina dair gorlisler analiz edildiginde, “Puanlamanin kolaylig1” alt
temasinin en yiiksek frekansa sahip goriis oldugu goriilmektedir. Bunun yaninda 6lgme

aracindaki ozelliklerin saglanmasinin zorluguna dikkat ¢eken goriisler de bildirilmistir. Bir
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6lgme aracinin sahip olmasi gereken gecerlik, giivenirlik ve kullanislik 6zelliklerinin nasil

saglandigiyla ilgili 6gretmen goriisleri su sekildedir:

“Bu ozellikleri dikkate alarak sinavi yapmak temel amacimiz. Asil sikinti
smiflarda 15 iyi 6grenci, 15 orta ogrenci ve 20 ¢ok zayif ogrencinin olmast.
Dolayisiyla égrenci sayilart ve seviyeleri arasindaki farkliliktan dolay

12

olgme aracinda olmasit gereken bu ozelliklere uyabildigim séylenemez.
(02)

“Gecgerlik konusunda istenen kazanimi ol¢mesine dikkat ederim. Giivenirlik
konusunda aymi seviyedeki swniflarda aym sonucglart aliyorsam olgme
aracint kullanmaya  devam ederim. Kullamshk  konusunda
cevaplandirilmasinin kolay olmasina ve olgme aracinin ekonomik olmasina

dikkat ederim.” (O4)

“Olgme aracimn giivenirliginin saglanmasi i¢in puan dagilimina onceden
karar veririm, zorluk derecesi 6grenciye uygun olan sorular hazirlarim ve
sorularin agik ve anlasilir olmasina dikkat ederim. Ayrica kapsam gegerligi
g6z oniine alip, sorulacak soru sayisini belirlerim” (022)

“Olgme aracinda hazirladigim sorular isledigim konularla biitiinliik
sagladigi icin gecerligi yiiksektir. Genel olarak bileni ve bilmeyeni de ayirt
ettigi i¢in giivenilirdir. Sinav siiresi ve soru sayisi standartlara uygun
oldugu icin kullamslik ozelligi de yiiksektir denilebilir.” (023)

“Giivenirligi arttirmak i¢in sorularin yalin ve a¢ik olmasina ve soru sayisini
arttrmaya dikkat ederim. Sinav siiresini uygun ayarlamaya c¢alisirim.
Gegerligi arttirmak igin derste ogrenilen konulara yonelik sorular sorarim.
Hazirladigim testlerin ¢ogaltilmasinin ekonomik olmast ve analizinin pratik
olmasi da kullamshhig: arttirir.” (025)

“Kullanacagim testin amacina uygun sekilde hazirlanmasi, sorularin derste
islenen konulara uygunlugu, o6grenci seviyesine uygun olmast ve yeterli
siirede ¢oziilebilmesi gegerlik ve giivenirligini arttirtr. Hazirlama ve
puanlamas1 bakimindan da tasarruf saglamast kullanigsh oldugunu

gosterir.” (1 027; 002)

“Kesinlikle her hazirladigim testin gegerlik ve giivenirliginin tam olmasi
gerekmektedir. Ilk olarak Neyi élcecesim? ve Nasil dlcecegim? demeliyim.
Ornegin, bir testte ¢ocuklarin okuma ve anlama becerilerini 6lgmek
istiyorum. Mutlaka bu edimlere gére sorular hazirlarum. Diyelim ki bu
olgme 5 asamadan olusacak; her asamayr kolaydan zora dogru sorular
hazirlayarak olustururum ve puanlamaya 6yle karar veririm. Daha sonra
ayni sinavi bir siire sonra tekrar uygularim. Sonuglar tutarlilik gésterirse
testin giivenirligi de soz konusudur.” (031;006)
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“Ol¢me aract hazirlarken gegerlik, giivenirlik ve kullamshhiga dikkat

etmeye ¢alisirim. Sorularin agik ve anlasilir olmasina, derste islenen

konulara uygunluguna dikkat ederim. Sinif mevcutlar: kalabalik oldugu icin

puanlamasi kolay olabilecek sorular hazirlarim.” (034;0009).

Aragtirmaya katilan dgretmenlerin biiyiik bir cogunlugunun Ingilizce dersi igin bir
Olgcme araci gelistirirken veya bir 6lgme aracimi kullanmaya karar verirken gecerlik,
giivenirlik ve kullanislik 6zelliklerinin saglanmasina dikkat ettikleri sOylenebilir. Testin
gecerligini saglamak i¢in 6gretmenlerin iinite kazanimlarina ve testin amacina uygun olan
davraniglar1 sectigi ve farkli simif diizeylerine uygun olacak sekilde test araglarini
belirledikleri goriilmektedir. Ogretmenlerin testin giivenirligini saglamak icin gdz oniinde
bulundurduklar1 olgiitler ise sorularin agik ve anlasilir olmasi, soru sayisinin ve test
siiresinin uygun olmasidir. Ayrica testin orta giiglilkte hazirlanmasinin giivenirligi
arttirdigina dair gortsler bildirilmistir. Aragtirmaya katilan 6gretmenler testin kullanigligini
saglamak i¢in puanlama ve Olgme aracint hazirlamada zaman acgisindan kolaylik
saglayacak sorular belirlediklerini ifade etmislerdir. Diger taraftan 6gretmenler bir 6lgme
aract hazirlarken smif mevcutlarinin kalabalik olmasi ve 6grenci seviyeleri arasindaki
farkliliktan dolay1 gecerlik, gilivenirlik ve kullaniglik 6zelliklerine dikkat edemediklerini de
belirtmislerdir.

Arastirmada “Hazirlik” ana temasindaki bir diger konu Ingilizce dgretmenlerinin
hazirladiklar1 6lgme araglarinin 6gretim programindaki kazanimlara uygun olmasi igin
neleri ne diizeyde yaptiklariyla ilgilidir. Bu soruya verilen yanitlar dogrultusunda

belirlenen temalar ve alt temalar Tablo 7°de gosterilmistir.

Tablo 7. “Hazirladigimz 6lgme araglarinin Ingilizce 6gretim programmin kazanimlaria
uygun olmasi i¢in nelere ve ne diizeyde dikkat ettiginizi agiklar misiniz? sorusuna verilen
cevaplardan elde edilen goriisler ve frekanslar

Tema ve Alt Temalar Frekans
A. Yeteri Kadar Dikkat Ediyorum

A.1. Yillik planlar1 g6z 6niinde bulundururum. 5
A.2. Kazanimlara uygun farkli 6lgme araglari gelistiririm. 8
A.3. MEB’in hazirladigi Ingilizce ders kitaplarina uygun 1
Ol¢me araglari belirlerim.

A.4. Programda Onerilen 6lgme ve degerlendirme tekniklerini 1
kullanirim.

A.S. Klasik ve tamamlayic1 6lgme degerlendirme araglarini 4
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birlikte kullanirim.
A.6. Siireg ve iirlin degerlendirmesini birlikte yaparim

A.7. Gegerlik, giivenirlik ve kullamislik 6zelliklerinin 2
saglanmis olmasina dikkat ederim.

B) Kismen Dikkat Ediyorum

B.1. Sadece temel kazanimlara uygun olan bir 6lgme araci 3
hazirlarim

B.2. Ogrenci seviyesine uygun olan kazanimlar1 6lgerim. 12
B.3. Okulun fiziki sartlar1 tiim beceri alanlarin 6l¢iilmesini 4
kisitlamaktadir.

B.4. Ingilizce ders saatlerinin siirli olmasi tiim kazanimlarin 3

Olgiilmesini aksatmaktadir
B.5. Sadece klasik 6l¢gme araglarini kullantyorum 2

B.6. Uriin degerlendirmesine agirlik veriyorum.

B.7. Smnav odakli egitim anlayis1 dlgme ve degerlendirme 1
stirecini sinirlamaktadir

Tablo 7’de arastirmaya katilan Ingilizce &gretmenlerinin hazirladiklarr &lgme
araglarinin Ingilizce 6gretim programimin kazanimlarina uygun olmasi icin nelere ve ne
diizeyde onem verdikleri “Yeteri kadar dikkat ediyorum” ve “Kismen dikkat ediyorum”
temalar1 altinda sunulmustur. Aragtirmanin verilerine gore, 6lgme araglarinin kazanimlara
uygunluguna yeterli 6lciide dikkat eden Ingilizce dgretmenlerinin vurguladiklar: en sik
uygulama “Kazanimlara uygun farkli oO6lgme araglari gelistiririm” alt temasidir.
Ogretmenlerin bu tema altinda en sik dile getirdikleri bir diger goriis ise “Yillik planlar:
gdz oniinde bulundururum” alt temasidir. Ingilizce 6gretim programindaki kazanimlara
uygun Ol¢me araclari hazirlamaya kismen dikkat eden &gretmenlerin goriisleri
incelendiginde ise cesitli faktorlerin onlar1 simirlandirdigr goriilmektedir. Bu noktada
ogretmenlerin 6l¢gme araclarimi hazirlarken kazanimlara son derece uygun olmasindan
ziyade daha fazla dikkat ettikleri durum “Ogrenci seviyesine uygun olan kazanmimlari
dlgerim” alt temas1 olmustur. Ogretmenleri en ¢ok sinirlandiran bir diger faktdr ise
“Okulun fiziki sartlar1 tiim beceri alanlarin Olgiilmesini kisitlamaktadir” alt temasiyla
belirtilmistir. Ingilizce dgretmenlerinin hazirladiklar1 6lgme araglarmin Ingilizce dgretim
programina uygun olmasi i¢in nelere dikkat ettiklerini agiklayan Ogretmen goriisleri su

sekildedir:
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“Programda ongériilen kazammlar ¢ok iyi temellere dayansa da maalesef
bazen ogrencilerimizin  hazirbulunusluk  diizeylerine gore yeniden
olusturulabiliyor.” (06)

“Ol¢me araglarinin ogretim programimin kazammlarina uygun olmasi igin
epey bir ¢caba harcryorum. Fakat ne yazik ki, programda istenilen
kazanmimlar yiizde yiiz uygulamaya yansitilamiyor. Ornegin, ben Ingilizce
hazirlik programin oldugu bir okulda gérev yapiyorum. Fakat haftada 13
saat programdaki kazammlarin gergeklestirilmesine yetmiyor. Ciinkii her
ogrenci ayni diizeyde degil ve hepsinin aym kazamimlart ayni seviyede
edinmeleri pek miimkiin degil. Buna ragmen elimden geldigi kadariyla
kazammlar: g6z éniinde bulundurmaya ¢alisiyorum. ”(012).

“Programda éngoriilen kazammlar kagit iizerinde yeterli ama uygulamada
yetersiz kaliyor. Ogrencilerin hazirbulunusluk diizeyleri, egitimde firsat
esitliginin farkli seviyelerde olmasi ve ekonomik kosullardan dolay:
programdaki kazanmimlara uygun ol¢me araglart hazirlamada aksakliklar
yastyorum. Genelde iiriin degerlendirilmesine agirlik veriyorum.”(013)

“Ingilizce Ogretim siirecinde dort becerinin olmasi gerekiyor. Bunlarin
hepsinin bir arada ogretilmesi ve degerlendirilmesi icin gerekli donanimin
saglanmasi gerekmektedir. Fakat okulun fiziki sartlarindan dolayr bu
mimkiin  olmamaktadir. Bu siirecte bazi noktalarda aksaklik olmasi
miimkiindiir. Degerlendirme yaparken bu gibi durumlari da goz oniinde
bulundurarak 6l¢me araclart hazirliyorum.” (018)

“Ders saati agisindan ve fiziksel yetersizlikten kaynakli maalesef 6ngériilen
kazamimlar: her zaman tam tamina gerceklestiremiyorum.” (0O21)

“Oncelikle hazirladigim 6lgme  araclarimin  objektif bir olgme aract
olmasina dikkat ederim. Farkli ol¢gme araglariyla ogrencileri test etmeye
calisirim.  Siiregleri adim adim takip eder ve ortaya c¢ikan iiriiniin
kazammlarla ne kadar uyumlu oldugunu degerlendiririm.” (026;001).

“Kazamimlara uygun olmasina yeteri kadar dikkat ederim. Farkli soru

tarzlariyla kazanimlar: gergeklestirmeye ¢aligiyorum.” (029;004).

Aragtirmaya katilan Ogretmenlerin goriisleri incelendiginde, Ingilizce 6gretim
programindaki kazanimlar1 tiimiiyle gergeklestirebilecek Olgme araglari hazirlamanin
ogretmenler agisindan gii¢ oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin ¢ogu hazirladiklart 6lgme
araglarinin Ingilizce 6gretim programiyla uyumlu olmasima kismen dikkat ettiklerini ifade
etmiglerdir. Okulun fiziki kosullari, Ogrenci seviyeleri arasindaki farkliliklar, ders
saatlerinin kisitli olmasi gibi ¢esitli faktorlerin, 6gretmenlerin 6gretim programindaki

kazanimlarin gergeklesme diizeylerini Olgebilecek araglar hazirlamalarini engelledigi
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belirtilmistir. Biitiin bu durumlar géz dniinde bulunduruldugunda, eldeki kaynak ve 6grenci

hazirbulunusluklarina uygun olacak sekilde Olgiilecek davraniglarin belirlendigi ve bu

dogrultuda bir 6lgme degerlendirme siirecinin yasandigi sdylenebilir.

Arastirmada 6lgme degerlendirme siirecinin planlanmasindan sonraki asama olan

“Uygulama” ana temasi altinda 6gretmenlere yoneltilen soru yabanci dil beceri alanlarinin

(dinleme, konusma, okuma ve yazma) degerlendirilmesi ile ilgili goriisleri olmustur.

Caligmaya katilan 6gretmenlerin verdikleri yanitlar dogrultusunda belirlenen tema ve alt

temalar Tablo 8’de gosterilmistir.

Tablo 8. “ingilizce 6gretim programinda &ngdriilen tiim dil beceri alanlarmin (dinleme,

konusma, okuma ve yazma) degerlendirilmesi ile ilgili goriisleriniz nelerdir?” sorusuna
verilen cevaplardan elde edilen goriisler ve frekanslari

Tema ve Alt Temalar Frekans
A. Dinleme Becerilerinin Degerlendirilmesi

A.1. Dinleme becerisini 6l¢gmeye dayali teknikler kullanirim 10
A.2. Dinleme becerilerini 6l¢gmek benim i¢in zordur 20
A.3. Ders kitabindaki dinleme metinleri ¢ok uzun 1
A.4. Okulun fiziki sartlar1 yetersiz 8
A.5. Simif mevcutlar: kalabalik oldugundan 6l¢iilmesi zor 6
A.6. Sinav sisteminden dolay1 goz ardi ediliyor 5
A.7. Ogrenciler igin zorlayici 3
A.8. Ogrencilerin motivasyonunu diisiiriiyor 1
A.9. Ders saatleri yeterli degil 4
B. Konusma Becerilerinin Degerlendirilmesi

B.1. Konugma becerisini 6l¢gmeye dayal1 teknikler kullanirim 10
B.2. Konusma becerilerini 6l¢gmek benim i¢in zordur. 22
B.3. Ogrenciler i¢in zorlayici 3
B.4. Konusma kaygis1 yasaniyor 3
B.5. Sinav sisteminden dolay1 goz ardi ediliyor 5
B.6. Siniflar kalabalik oldugundan 6l¢iilmesi zor 6
B.7. Ders saatleri yeterli degil 4
C. Okuma Becerilerinin Degerlendirilmesi

C.1. Okuma becerisini 6l¢gmeye dayal1 teknikler kullanirim. 22
C.2. Herhangi bir sikint1 yagamiyorum 15
C.3. En sik Ol¢tiigiim beceri alanidir 5
C.4. Smav sisteminden dolay1r 6nemli goriilen bir alandir 5

D. Yazma Becerilerinin Degerlendirilmesi
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D.1. Daha ¢ok yazili yoklamalarla 6l¢gme yapiyorum

D.2. Tamamlayici 6lgme ve degerlendirme tekniklerini kullantyorum
D.3. Herhangi bir sikint1 yagamiyorum

D.4. Ders kitabindaki uygulamalar takip ediyorum

D.5. Yazma becerilerini 6l¢gmeye daha az zaman ayiririm

D.6. Yazma becerilerini 6lgmede zorlanirim

—_ W W W WL WA

D.7. Giivenilir 6lgme sonuglarina ulasmak zordur.

Tablo 8’de arastirmaya katilan Ogretmenlerin Ingilizce &gretim programinda
ongoriilen tiim dil beceri alanlarinin Slgiilmesi ile ilgili goriisleri “Dinleme becerilerinin
degerlendirilmesi”, “Konusma becerilerinin degerlendirilmesi”, “Okuma becerilerinin
degerlendirilmesi” ve “Yazma becerilerinin degerlendirilmesi” temalar1 altinda
sunulmustur. Bu temalar icerisinde en fazla iizerinde durulan temanin dinleme becerileri ile
ilgili oldugu anlasilmaktadir. Dinleme becerilerinin 6lciilmesinde 6gretmenler tarafindan
en ¢ok “Dinleme becerilerini 6lgmek benim igin zordur” alt temasinin ifade edildigi
goriilmektedir. Bu temaya iliskin bir diger 6nemli alt tema ise dinleme becerilerinin
Olclilmesinin  6nemini vurgulayan “Dinleme becerisini 6lgmeye dayali teknikler
kullaninim”  goriisiidiir. Konusma becerilerinin = dlgiilmesi temasina dair goriisler
incelendiginde ise, dinleme alaninda oldugu gibi bu alanin da degerlendirilmesi yonelik
zorluga dikkat ¢eken “Konusma becerilerini 6lgmek benim i¢in zordur” alt temasinin 6ne
ciktig1 goriilmektedir. Herhangi bir olumsuz goriisiin kaydedilmedigi okuma becerilerinin
Olclilmesi temasinda, 0gretmenlerin en cok ifade ettikleri alt tema “Okuma becerisini
O0lcmeye dayali teknikler kullanirim” olmustur. Bu temanin biiyiik ¢ogunlugunu olusturan
diger goriis ise okuma becerilerini 6lgme ve degerlendirme siirecinde “Herhangi bir sikinti
yasamiyorum” alt temasidir. Yazma becerilerinin dl¢ililmesi temasina iliskin de pek ¢ok
farkli goriisiin oldugu ve bunlarin igerisinde en ¢ok vurgulanan ifadenin “Herhangi bir
sitkinti  yasamiyorum” alt temas: oldugu anlasilmaktadir. Arastirmaya katilan
Ogretmenlerin yabanci dil beceri alanlarinin 6l¢iilmesi ile ilgili goriisleri ise su sekildedir:

“Kiiciik yas gruplarinda dinleme becerilerini gelistirmeye c¢alisirim ve

gerekli goriiyorum. Diger dgrenciler icin becerilerin hepsinin esit agirlikta

kullanilmasi ve olgiilmesi gerektigini diisiiniiyorum. Ancak konusma ve

dinleme becerilerini ol¢gme uygulamalar: pratikte ne yazik ki pek yer
bulamiyor” (O4).

“Aslinda dil ediniminde ve 6gretiminde tiim beceri alanlarimin olgiilmesi
esas alimmalidir. Fakat bazi alt yapr eksiklikleri nedeni ile bu tiim



okullarimizda ¢ok saghkli bir sekilde ilerletilememektedir. Konusma ve
dinleme dil becerilerinin olgiilmesi kalabalik siniflarimizda rahat ve
anlasilir bir sekilde yapilamamaktadir” (O6).

“Dért dil becerisini de kullaniyoruz ama ogrenciler ozellikle konusma ve
vazmada zorlantyor. Dinleme etkinliginde paragrafi veya diyalogu birkag
defa dinletmem gerekiyor. Okuma ve telaffuza onem veriyorum ve sik sik
tekrar yaptirryorum. Yazma ¢ok sikintili bir siire¢ onlar igin. Tiirkge
diistintip Tiirkce dil kurallarina gore yazmaya c¢alistyorlar. Bizim okul
mevcudumuz kalabalik ve 50 kisilik siniflarda sumirli bir zaman diliminde
ozellikle konusma ve dinleme becerilerini dl¢gmeyi tam olarak
yetistiremiyorum. Bu da bizi ve érencileri zorluyor.” (09)

“Faydali olduguna inantyorum ama égrenciler dinlemede bazen zorlaniyor.
Birka¢  dinleterek iistesinden gelmeye c¢alistyorum. Bazen ders
kitaplarindaki dinleme metinleri seviyelerinin iizerinde (¢cok uzun) veya zor
anlasilir (telaffuz) oldugu icin o6grencinin motivasyonu bozuluyor ve
dinlemeyi birakiyor. Yazma becerilerini ol¢gmek benim igin zor oluyor.
Clinkii evde yapsalar da baskalarindan yardim alarak yaptiklar: igin seviye
listii oluyor. Ya da ¢ok karmasik ciimleler yaziyorlar. Tiirkceden Ingilizceye
bire bir ¢evirdikleri i¢in ¢ok hata yapiyorlar. Bunlari 40 kisilik siniflarda
kontrol etmek hem de ogrencilerle birlikte ¢ok zor. Bu yiizden yazma ve
konusma becerilerini ders sirasinda daha kisa ve oz ciimleler kullanarak
hep beraber yaptiryorum” (O11)

“Her becerinin mutlak suretle olciilmesi gerekir. Ben haftalik olarak her bir
beceri igin bir degerlendirme hazirlar ve wuygularim. Bu beceriler
olciilmezse égrencilerin Ingilizceyi gercek anlamda égrenmeleri imkansiz.
Fakat sikintimiz su ki, 13 saatlik Ingilizce derslerinde deneme sinavlarina
yakin zamanlarda ogrencilere bolca test ¢ozme etkinligi yaptiriyoruz. Bunu
cok yanls gorsem de deneme simavindaki 10 soruluk Ingilizce testleri,
cocuklarin Ingilizceyi konusmasindan daha fazla onemseniyor. Béyle bir
sistem olmasayd: belki ¢cok daha verimli Ingilizce dersleri gecirebilirdik.”

(012)

“Ulkemizde maalesef dinleme becerileri ¢ok fazla élgiilemiyor. Bu alana
daha fazla agwrhk verilerek bu sorunun da ¢oziilecegine inaniyorum.
Konusma ve okuma becerilerini sozlii, yazma becerisini ise yazili olarak
olciiyorum. Okulumuz proje okulu oldugu icin 5. simiflarda Ingilizce 7 saat
ana ders, 4 saat okuma ve yazma 2 saat de se¢meli Ingilizce seklinde
béliistiiriilmiis. Bu nedenle bu becerilerin elde edilmesinde ve élciilmesinde
zaman yéniinden bir sikinti yok.” (O13).

“Okuma ve yazma konusunda cok sikinti yasamiyorum. Ogrencilerime
maksimum seviyede faydali olmaya ¢alisiyorum. Dinleme fiziki sartlarindan
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dolayr bazen aksayabiliyor. Konusma konusunda ¢ok verimli olamiyoruz.
Cocuklarin en ¢ekimser kaldiklar: konu konusma. Bu alanlarda etkinlikler
swrasinda gozlem yaparak degerlendirme yapiyorum. Ama ayri bir sinav
yapamiyorum” (O17).

“Tiim dil beceri alanlar1 bana gore yetersiz kalmaktadir. Ozellikle dinleme
kisminda materyal eksikligi, okul durumu goz oéniinde bulundurulursa ¢ok
biiyiik eksiklik var. Dinleme olmayinca konusma ve telaffuz alanlarinda da
cok eksik kalmaktayiz” (O18)

“Su an igerisinde bulundugumuz sistemde one c¢ikan dil becerisi ve
neredeyse sadece ona odaklanilan yeterlilik okumadir. Okullarda pek ¢ok
sebepten otiirii dinleme ve yazma becerileri ihmal edilmekte. Konusma ise
cok ciizi bir sekilde vyiiriitiilmektedir. Bu yiizden yapilan ol¢iimler buna
yonelik olup diger dil becerileri ihmal edilmektedir” (022).

“Tiim dil becerilerin dlgiilmesinden yanayim. Olgiilmeyen becerinin
ogrenilmesi ve onemsenmesi de zorlasir. Ozellikle konusma ve dinleme
becerilerini ol¢meye dayali teknikler kullanirim. Ciinkii bu iki beceri
iletisimde en onemli alanlardir.” (024).

“Ingilizce égretim programinda ongoriilen bu dil becerilerinin mutlaka
olciilmesi gerekmektedir. Bu edinimler birbirinden ayri diigiiniilemez. Her
kazanilan edinim bir sonrakinin yardimcisidir. Ornegin; dinleme becerisi
vani kulak dolgunlugu kazanamayan bir o6grencinin diger beceri
alanlarinda bagarii olmast olduk¢a giictiir. Dolayisiyla tiim  beceri
alanlarinda degerlendirme yapryorum” (031; 0OOG6).

“Tiim becerilerin gelistirilmesi ve ol¢iilmesi gerekir. Ancak dinleme becerisi
imkansizliktan dolayr ol¢iilemiyor. Konusma becerisi de siniflar kalabalik
oldugu icin. Ama bunlar da ders icinde gozlem yoluyla élciilebilir.” (O34;
009).

“Ders saatleri dinleme ve konugma becerilerinin olgiilmesi icin yeterli

degil. Daha ¢ok okuma ve yazma becerilerinin degerlendirilmesine agirlik

veriyorum.” (036, IHO, 1)

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin goriisleri incelendiginde, yabanci dil beceri
alanlarmin Ingilizce 6gretim programinda belirtildigi sekilde degerlendirilmesi gerektigine
iliskin bir goriis birligi oldugu sdylenebilir. Ancak uygulama asamasinda 6gretmenlerin
cogu cesitli sebeplerden dolay1 bazi becerilerin eksik birakildigini veya ihmal edildigini
ifade etmislerdir. Ozellikle dinleme ve konusma becerilerinin dl¢iilmesinin  hem
ogretmenler hem de 6grenciler i¢in oldukga zorlayict oldugu anlasilmaktadir. Bu alanlarda

ne diizeyde Ogrenme saglandigina dair yeterli degerlendirmelerin yapilamadigi



119

goriilmektedir. Ogretmenlerin goriislerine gdre bu durumun en 6nemli sebepleri; siif
mevcutlarinin kalabaliklig1, materyal eksiklikleri ve ders saatlerinin az olmasi gibi fiziki
sartlarin yetersizligi ve var olan sinav sisteminden dolay1 diger beceri alanlarinda yasanan
kaygilarin iletisim becerilerine olan ilgiyi geride birakmasidir. Yasanan sinav kaygilarinin
okuma becerilerini ise olumlu yonde etkiledigi goriilmektedir. Nitekim, sinav odakli bir
yaklagimin okudugunu anlamaya yonelik Sl¢iimleri gerektirdigi ve daha ¢ok bu alanin
degerlendirilmesine yonelik uygulamalar yapildigi ifade edilmektedir. Yazma becerilerinin
degerlendirilmesine iliskin ¢esitli goriisler bildirilmekle birlikte, bu alanin ne konusma ve
dinleme becerileri kadar ihmal edildigi ne de okuma becerileri kadar Onemsendigi

sOylenebilir.

Bu tema altinda katilimcilarin yabanci dil beceri alanlarinin degerlendirilmesine
yonelik goriisleri gdz oniinde bulundurularak hazirlanan Yabanci Dil Becerilerini Olgme

ve Degerlendirme Anketinin verilerine yer verilmistir.

4.1. ingilizce Ogretmenlerinin Yabanci Dil Becerilerini Olgme ve Degerlendirme

Diizeylerine iliskin Bulgular

Aragtirmanin nitel arastirma sonuglar1 ve ilgili alanyazi géz onilinde bulundurularak
olusturulan Yabanci Dil Becerilerini Olgme ve Degerlendirme Anketinden elde edilen
verilerin ortalama, standart sapma ve deger araligin1 gosteren diizeyleri Tablo 9, Tablo 10,

Tablo 11, ve Tablo 12’de gosterilmistir.

Tablo 9. Ogretmenlerin dinleme becerilerini dlgme ve degerlendirme siireglerine iliskin
ortalamalari, standart sapmalar1 ve diizeyleri

Maddeler X Ss Diizey
1.ingilizce dersi gretim programindaki kazanimlara uygun 4,23 87 Her zaman
metinler segerim.
2.0grencilerin dikkat siirelerini asan metinler segmemeye 4,27 .90 Her zaman
dikkat ederim.
3.Smf i¢i etkinlikler sirasinda Ogrencilerin  dinleme 3 9 96 Cogu zaman

becerileriyle ilgili degerlendirmeler yaparim.

4. Tamlayici, bigimlendirici ve diizey belirleyici 2 83 1,20 Ara sira
degerlendirme tekniklerinden yararlanirim

5. Ogrencilerin dilin ses, sozciik gibi dgelerine ne olgiide 3,84 .87 Cogu zaman
hakim olduklarini degerlendiririm.

6.0grencilerin dilbilgisi kurallar1 ve kaliplarmi ne 6lgiide 3,92 .89 Cogu zaman
anladiklarimi degerlendiririm
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7.0grencilerin dinleme metinlerini ne kadar anladiklarryla 3,90 94 Cogu zaman
ilgili degerlendirmeler yaparim

8.Ingilizce dersi ogretim programinda  Onerilen  test 3,90 1,09 Cogu zaman
tekniklerini kullanirim

9. Tamamlayict 6lgme ve degerlendirme arag ve tekniklerini 3 37 97 Cogu zaman

(performans, portfolyo degerlendirme, akran degerlendirme,
0z degerlendirme, kontrol listeleri, dereceli puanlama anahtari,
gbzlem vb.) kullanirim

10. Simif igi etkinlikler yapilirken veya sinav esnasinda uygun 2,63 1,10 Ara sira

bir dinleme ortami olusturmada giicliikk yasarim

Tablo 9’da ingilizce 6gretmenlerinin dinleme becerilerini 6lgme ve degerlendirme
siireclerine dair goriisleri incelendiginde, “Ogrencilerin dikkat siirelerini asan metinler
secmemeye dikkat ederim (X=4,27)" ve “Ingilizce dersi ogretim programindaki
kazanimlara uygun metinler segerim (X=4,23) maddelerinin en yiiksek ortalamaya sahip
oldugu ve “Her zaman” diizeyine denk geldigi saptanmustir. “Ogrencilerin dilbilgisi
kurallar1 ve kaliplarini ne 6lgiide anladiklarini degerlendiririm (X= 3,92)” goriisiiniin ise
“Cogu zaman” diizeyine denk gelen en yiiksek ortalamaya sahip madde oldugu
belirlenmistir. Diger taraftan “Sif ici etkinlikler yapilirken veya sinav esnasinda uygun
bir dinleme ortam1 olusturmada giigliik yasarim (X= 2,63)” ve “Tanilayici, bicimlendirici ve
diizey belirleyici degerlendirme tekniklerinden yararlanirim (X= 2,83)” maddelerinin en diisiik
ortalamaya sahip oldugu ve katilimcilarin bu maddelere “Ara sira” diizeyinde katildiklar

goriilmektedir.

Tablo 10. Ogretmenlerin konusma becerilerini 6l¢gme ve degerlendirme siirelerine iliskin
ortalamalari, standart sapmalar1 ve diizeyleri

Maddeler X Ss Diizey
1. Ingilizce dersi dgretim programindaki kazanimlara uygun bir 3,19 1,52 Ara sira
Olgme aract hazirlarim.
2. Smif i¢i etkinlikler sirasinda Ogrencilerin  konusma 3,85 -85 Cogu
becerileriyle ilgili degerlendirmeler yaparim zaman
3. Tanilayici, big¢imlendirici ve diizey belirleyici degerlendirme 3 17 1,16 Ara sira
tekniklerinden yararlanirim
4. Ingilizce dersi dgretim programinda &nerilen test tekniklerini 3.12 1,32 Ara sira
kullanirim
5. Ogrencilerin konusmalarinin  dogru ve anlasilir olup 3,99 -85 Gogu
olmadigini degerlendiririm. zaman

392 94 Cogu

6. Ogrencilerin  bilgiyi akict  bir  sekilde aktarip
aktaramadiklarini degerlendiririm zaman
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7. Ogrencilerin gerekli sozciikleri kullanabilme becerilerini 4,03 88 Gogu
degerlendiririm zaman
414 93 Cogu
8. Sozciiklerin dogru telaffuz edilmesine dikkat ederim
zaman
9. Ogrencilerin dilbilgisi kurallar1 ve kaliplarmi ne diizeyde 3,97 92 Cogu
kullanabildiklerini degerlendiririm zaman
10. Tamamlayict 6lgme ve degerlendirme ara¢ ve tekniklerini 3 34 1,06 Cogu
(performans, portfolyo degerlendirme, akran degerlendirme, 6z
zaman

degerlendirme, kontrol listeleri, dereceli puanlama anahtari,
gdzlem vb.) kullanirim

11. Simf i¢i etkinlikler yapilirken veya sinav esnasinda uygun 5 gg 1,20 Ara sira
bir konugma ortami olusturmada giigliik yasarim.

Tablo 10’da Ingilizce ogretmenlerinin konusma becerilerini  dlgme  ve
degerlendirme siireglerine dair goriisleri incelendiginde, ‘“Sozciiklerin dogru telaffuz
edilmesine dikkat ederim (X=4,14)”, “Ogrencilerin gerekli sozciikleri kullanabilme
becerilerini degerlendiririm (X=4,03)” ve “Ogrencilerin konusmalarinin dogru ve anlagilir
olup olmadigim degerlendiririm (X=3,99)” maddelerinin en yiiksek ortalamaya sahip
oldugu ve “Cogu zaman” diizeyine denk geldigi saptanmistir. Diger taraftan en diisiik
ortalamaya sahip maddelerin “Sinif i¢i etkinlikler yapilirken veya sinav esnasinda uygun
bir konusma ortami olusturmada gii¢liik yasarim (X=2,86)” ve “Ingilizce dersi 6gretim
programinda Onerilen test tekniklerini kullanirim (X=3,12)” oldugu ve katilimcilarin bu

davraniglara iliskin “Ara sira” diizeyinde goriis bildirdikleri gortilmektedir.

Tablo 11. Ogretmenlerin okuma becerilerini dlgme ve degerlendirme siireglerine iliskin
ortalamalari, standart sapmalar1 ve diizeyleri

Maddeler X Ss Diizey
1.ingilizce dersi 6gretim programindaki kazanimlara uygun olan 456 59 Her zaman
metinleri segerim
2. Sinif igi etkinlikler sirasinda 6grencilerin okuma becerileriyle 438 73 Her zaman
ilgili degerlendirmeler yaparim
3. Tamlayici, bigimlendirici ve diizey belirleyici degerlendirme 4 g 85 Cogu zaman
tekniklerinden yararlanirim
4. Ingilizce dersi Ogretim programinda &nerilen Slgme ve 4,12 72 Cogu zaman
degerlendirme araclarini kullanirim.

5. Ogrencilere farkli yazm tiirlerine dair okuma metinleri 3.80 90 Cogu zaman
sunarim
6. Ogprencilerin kelimeleri ve sdz kaliplarim1 ne &lgiide 4,19 71 Cogu zaman

tanidiklarimi degerlendiririm

7. Ogrencilerin dilbilgisi kurallar1 ve kaliplarini uygun bir 4,14 75 Cogu zaman
sekilde kullanip kullanmadiklarini degerlendiririm.
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8. Ogrencilerin okuma metnindeki ana fikri belirleme, neden-
sonu¢  bulma gibi iliskileri nasil  yorumladiklarini
degerlendiririm.

4,14

Cogu zaman

9. Tamamlayic1 0lgme ve degerlendirme ara¢ ve tekniklerini
(performans, portfolyo degerlendirme, akran degerlendirme, 6z
degerlendirme, kontrol listeleri, dereceli puanlama anahtari,
gbzlem vb.) kullanirim

3,46

1,01

Cogu zaman

10. Simf ici etkinlikler yapilirken veya sinav esnasinda uygun
bir okuma ortami olusturmada giigliik yasarim.

2,53

1,17

Nadiren

Tablo 11°de katilmcilarin ingilizce okuma becerilerini 6lgme ve degerlendirme

siireglerine dair goriisleri incelendiginde, en yiiksek ortalamaya sahip goriislerin “Ingilizce

dersi 6gretim programindaki kazanimlara uygun olan metinleri segerim (X=4,56)" ve

“Smif i¢i etkinlikler sirasinda 6grencilerin okuma becerileriyle ilgili degerlendirmeler

yaparim (X=4,38)” seklinde oldugu ve “Her zaman” diizeyine denk geldigi saptanmustir.

Diger taraftan “Smif i¢i etkinlikler yapilirken veya smav esnasinda uygun bir okuma

ortam1 olusturmada giicliik yasarim (X=2,53)” maddesi ise hem okuma hem de anketin

tiim boliimleri icerisinde en diislik ortalamaya sahip olan ve “Nadiren” diizeyindeki tek

maddedir.

Tablo 12. Ogretmenlerin yazma becerilerini 6lgme ve degerlendirme siireglerine iliskin

ortalamalari, standart sapmalar1 ve diizeyleri

Maddeler X Ss Diizey
1.ingilizce dersi dgretim programindaki kazanimlara uygun bir 3,87 1,22 Cogu
Olgme aract hazirlarim. zaman
2. Smif igi etkinlikler sirasinda 6grencilerin yazma becerileriyle 3 85 95 Cogu
ilgili degerlendirmeler yaparim. zaman
3. Tanilayici, bigimlendirici ve diizey belirleyici degerlendirme 3 62 1,11 Cogu
tekniklerinden yararlanirim zaman
4.Oprencilere yazma tiirii, konusu, metin uzunlugu vb. ile ilgili 3,51 1,10 Cogu
bilgileri iceren detayli bir yonerge sunarim zaman
5. Ogrencilerin  farkli yazin tiirlerine dair metinler 3,33 1,06 Ara sira
olusturmalarini isterim
6. Ogrencilerin yazma amacina uygun olan kelimeleri ne dlgiide 3,82 .99 Cogu
kullandiklarint degerlendiririm zaman
7.0grencilerin  yeterli bir hizda yazip yazmadiklarm 3,31 1,07 Ara sira
degerlendiririm
8. Ogrencilerin dilbilgisi kurallar1 ve kaliplarim uygun bir 3,91 95 Cogu
sekilde kullanip kullanmadiklarini degerlendiririm zaman
9. Yazim kurallarina dikkat ederim 3.75 1,03 Gogu

zaman
10. Tamamlayici 6lgme ve degerlendirme arag ve tekniklerini 3 49 1,02 Cogu
(performans, portfolyo degerlendirme, akran degerlendirme, 6z zaman

degerlendirme, kontrol listeleri, dereceli puanlama anahtari,
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gbzlem vb.) kullanirim

11. Simf igi etkinlikler yapilirken veya sinav esnasinda uygun 2 g1 1,15 Ara sira
bir yazma ortami olusturmada giicliik yagarim.

Tablo 12°de Ingilizce gretmenlerinin yazma becerilerinin degerlendirilmesine
yonelik goriisleri incelendiginde, “Ogrencilerin dilbilgisi kurallar1 ve kaliplarin1 uygun bir
sekilde kullanip kullanmadiklarini degerlendiririm (X=3,91)", “Ingilizce dersi 6gretim
programindaki kazanimlara uygun bir 6lgme araci hazirlarim (X=3,87)” ve “Smf i¢i
etkinlikler sirasinda 6grencilerin yazma becerileriyle ilgili degerlendirmeler yaparim (X=
3,85)” maddelerinin en yiiksek ortalamaya sahip olan goriisler oldugu ve “Cogu zaman”
diizeyine denk geldigi belirlenmistir. “Sinif i¢i etkinlikler yapilirken veya sinav esnasinda
uygun bir yazma ortami olusturmada giicliik yasarim (X=2,61)" ve “Ogrencilerin yeterli
bir hizda yazip yazmadiklarim degerlendiririm (X= 3,31)” goriislerinin en diisiik
ortalamaya sahip oldugu ve katilmcilarin bu davraniglart “Ara sira” diizeyinde

sergiledikleri goriilmektedir.

Arastirmanin yabanci dil beceri alanlarinda yapilan 6lgme ve degerlendirme
stireclerine yonelik nitel verileri incelendiginde, Ogretmenlerin konugma ve dinleme
alanlarmin Ol¢lilmesinde yasanan eksiklere dikkat c¢ektikleri ve bu alanlarin sinav
sisteminin iletisim becerilerini gz ardi etmesi, okullarin fiziki alt yapisinin yetersizligi,
ders saatlerinin az olmast gibi One ¢ikan sebeplerden dolayr Ogretim programinda
ongoriilen sekilde degerlendirilemedigi seklinde goriisler bildirilmistir. Ozellikle bu
alanlarda yapilan degerlendirmelerin sinif i¢i etkinliklerle sinirli kaldigina dair ifadeler yer
bulmustur. Dinleme ve konugma alanlariin degerlendirilmesine yonelik bildirilen olumsuz
gorlslerin olumlu goriislerden daha fazla oldugu goriilebilir. Arastirmanin dinleme ve
konusma alanlariin 6lc¢iilmesine dair nicel bulgulart incelediginde ise, 6gretmenlerin bu
becerilerin sinif i¢i etkinlikler sirasinda degerlendirildiginde dair goriislere “Cogu zaman”
diizeyinde katildiklar1 goriilmektedir. Bu alanlarda detayli bir degerlendirme siirecinin
yasanip yasanmadigimi sorgulayan anketin “Ingilizce dersi Ogretim programindaki
kazanimlara uygun bir 6l¢gme araci hazirlarirm” ve “Tanilayici, bigcimlendirici ve diizey
belirleyici degerlendirme tekniklerinden yararlanirim” maddelerine ise “Ara sira”
diizeyinde katildiklar1 saptanmistir. Dolayisiyla arastirmanin nitel ve nicel verilerinin
birbirini destekledigi, cogu 6gretmenin ders sirasinda dinleme ve konusma etkinliklerine
odaklandig1 ancak bu becerilerin bir 6lgme araciyla test edilmesine yonelik faaliyetlerinin

ise daha smirli kaldig1 anlagilmaktadir.
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Arastirmanin nitel asamasinda ortaya c¢ikan bir diger onemli bulgu, okuma
becerilerini degerlendirme siirecinin daha fazla onemsendigi ve herhangi bir sikinti
yasanmadigina dair bildirilen olumlu goriislerin dinleme ve konusma becerilerinin aksine
daha fazla oldugudur. Diger taraftan nicel arastirmanin verileri incelendiginde,
Ogretmenlerin okuma becerilerinin degerlendirilmesine yonelik sergiledikleri davranislarin
“Her zaman” ya da “Cogu zaman” diizeyinde oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla hem nitel
hem de nicel verilerle benzer sonuglara ulasildig1 ve 6gretmenler i¢in okuma becerilerini
degerlendirme siirecinin diger beceri alanlarina gore nispeten daha kolay oldugu

sOylenebilir.

Arastirmada “Uygulama” ana temasi altinda Ingilizce gretmenlerinin &lgme
degerlendirme siirecinde hangi ara¢ ve yontemleri kullandiklarina dair goriislerine
basvurulmustur. Tablo 13’te 6gretmenlerin hangi klasik 6lgme araglarini kullandiklarina

dair verdikleri yanitlar dogrultusunda olusturulan tema ve alt temalar sunulmustur.

Tablo 13. “Klasik 0Olgme araclarindan hangi/hangilerini kullaniyorsunuz? Kullanma
nedenleriniz ile birlikte agiklar misin1z?” sorusuna verilen cevaplardan elde edilen goriisler
ve frekanslari

Temalar Alt temalar Frekans
Yazma becerilerini arttirir 1

Yazih ifadeyi gerektiren Kazanimlarin ger¢eklesme diizeyini en iyi

testler gosteren aractir

(Yazih Yoklamalar/Kisa Bilen ile bilmeyeni ayirt eder 1

Cevaph Testler) Ust diizey bilissel becerileri dlger 1

Secmeyi Gerektiren Hazirlanmasi kolaydir 5

Testler Puanlamas1 kolaydir 3

(Dogru-Yanhs Testleri/  Her seviyeye uygun hazirlanabilir 2

Eslestirme Sorular) Ogrencilerin en alisik oldugu ydntemdir 3
Puanlamasi objektiftir 1
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Kapsam gecerligi yiiksektir
Puanlamasi kolaydir
Puanlamas1 objektiftir
Isaretlemeyi Gerektiren Kullanimi hizlidir
Testler Konular1 pekistirmek i¢in daha avantajhidir
(Coktan Secmeli Testler) Sinav odakli egitim anlayisina daha uygundur
Kaygi seviyesini diisiiriir
Daha ¢ok soru sorma imkani saglar
Kisa siirede daha fazla beceri Olgiilebilir

W= DN= U=

Aninda geribildirim olanag1 saglar
Sozlii ifadeyi Gerektiren Kelime bilgisini 6lgmek i¢in kullanishdir
Testler Ogretimin her asamasinda yapilabilir
(Sozlii Yoklamalar) Yabanci dilde kendini ifade etme becerileri i¢in
kullanilir

N = =

Tablo 13’te arastirmaya katilan 6gretmenlerin 6l¢gme ve degerlendirme siirecinde en
cok kullandiklar1 klasik Olgme araglar1 “Yazili ifadeyi gerektiren testler”, “Se¢meyi
gerektiren testler”, “Isaretlemeyi gerektiren testler” ve “Sozlii ifadeyi gerektiren testler”
temalar1 altinda sunulmustur. Ogretmenlerin gériislerine gore yazil ifade gerektiren testleri
kullanmalarinin en 6nemli sebebi bu araglarin “Kazanimlarin ger¢eklesme diizeyini en iyi
gosteren arag” olmalaridir. Segmeyi gerektiren testleri kullanmalarinin ise pek ¢ok sebebi
oldugu goriilmektedir. Bu tiir testlerin “Hazirlanmasinin kolay”, “Puanlamasinin kolay” ve
“Ogrencilerin en alisik olduklar1 ydntem” olmasi en sik vurgulanan alt temalardir. Coktan
secmeli testler gibi isaretlemeyi gerektiren testlerin 6gretmenler tarafindan daha fazla
tercih edildigi soylenebilir. “Puanlamasinin kolayligr” ve “Kullaniminin hizli” olmasi gibi
alt temalarda belirtildigi {lizere bu tiir testler uygulayicilara kolaylik sagladig: icin tercih
edilmektedir. Sozlii yoklamalar gibi sozel ifadeyi gerektiren testlerin ise daha az
kullanildig1 goriilmektedir. Ogretmenlerin sozlii yoklamalarla 6grencilerin daha ¢ok kelime
dagarciklarinin zenginligine yonelik degerlendirmeler yaptiklar1 “Kelime bilgisini 6lgmek
icin kullamighdir” alt temasiyla ifade edilmistir. Arastirmaya katilan Ingilizce
Ogretmenlerinin klasik 6lgme araglarindan en ¢ok hangilerini tercih ettikleri ve bu araglari

kullanma sebeplerinin neler olduguna dair goriisler su sekildedir:

“Kisa cevapli testleri kullanirim. Hazirlaniginin ve puanlamasinin kullanigl
olmasina dikkat ederim.” (09)
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“Klasik ol¢me araclarint ve coktan se¢meli testleri kullanirim. Ciinkii bu
sekilde sinavlara daha iyi hazirlanabileceklerini diistintiyorum. Klasik yazili
siavlari da dil becerilerini arttirmak icin kullaniyorum.” (010)

“Klasik ol¢me araglarmmi  kullaniyorum. Programdaki  kazanmimlarin
kazamilip kazamimadigimi en iyi klasik ol¢me araglart  kullanarak
anlayabiliriz. Ayrica zaman, mekan ve sinif mevcudu bakimindan en uygun
araclar ¢oktan secmeli testlerdir.” (O13)

“Klasik 6l¢me araglarindan yazili yoklama ve sézlii yoklamalar en ¢ok
kullandigim 6l¢me  araglart  arasindadir. Ogrencilerin  analiz, sentez,
degerlendirme becerilerini olgmede yazili yoklamalar; ogrencilerin sézel
anlatim, kendini ifade etme becerilerini ol¢mede ise sozlii yoklamalar
kullanilabilir.” (O14)

“Daha ¢ok yazili yoklama tarzinda olmasina dikkat ediyorum. Coktan
segmeli olanlar tercih etmiyorum. Ogrenciyi ezbere yénlendirdigini
diistiniiyorum.” (O19)

“[stemeyerek de olsa kisa cevapli testler ile coktan se¢meli testleri
kullaniyorum. Swinav odakli bir egitim anlayisi gegerli oldugu ve fiziki
sartlar uygun olmadigu icin.” (020)

“Yazili testler, c¢oktan se¢meli sorular, eslestirmeli sorulari genelde
harmanlayip sinav hazirliyorum. Ciinkii zorluk seviyesini ancak bu sekilde
ayarlayabiliyorum. Ornegin, ¢oktan secmeliler acik uglu sorulara nazaran
daha kolay olabiliyor. Ayrica bu sekilde pek ¢ok beceri de kisa siirede
olciilebiliyor” (029;004).

“Daha ¢ok c¢oktan se¢meli testleri kullanirim. Sinav odakli bir egitim
anlayis1 oldugu igin ogrencilerin de beklentilerini karsilayan bir dlgme
aracidr. Ayrica ¢oktan se¢meli testlerin ogrencileri daha fazla motive ettigi

ve kaygi seviyelerini diigiirdiigiinii séyleyebilirim.” (032;007).

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin gériisleri incelendiginde, Ingilizce becerilerinin
Olclilmesinde klasik 6lgme araglari arasinda en ¢ok ¢oktan segmeli testlerin tercih edildigi
sdylenebilir. Ozellikle sinav odakli egitim anlayismin hem &grencileri hem de dgretmenleri
bu tiir testler kullanmaya yonelttigi ifade edilmektedir. Ayrica siniflarin kalabalik olmasi
gibi fiziki sartlar goz Oniinde bulunduruldugunda, test uygulayicilar i¢in puanlamasi ve
uygulamasi hizli olan testlerin kullaninminin 6ncelikli oldugu belirtilmistir. Diger taraftan
dogru-yanlis testleri, kisa cevapl sorular gibi segcmeyi gerektiren testlerin tercih edilme
sebepleri incelendiginde de ayni sekilde uygulayicilara hazirlanmasi ve puanlanmasi

bakimindan kolaylik sundugu icin daha fazla kullanildigi goriilmektedir. Dolayisiyla
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ogretmenlerin bir Ingilizce dersi igin bir 6lgme arac1 hazirlarken testin kullanisl olmasina

daha fazla 6nem verdikleri sdylenebilir.

Arastirmada “Uygulama” ana temas1 altinda Ingilizce 6gretmenlerine klasik dlgme
araclarinin yani sira hangi tamamlayict 6lgme degerlendirme ara¢ ve tekniklerini
kullandiklar1 ~ sorulmustur. Calismaya katilan Ogretmenlerin  verdikleri  yanitlar

dogrultusunda belirlenen tema ve alt temalar Tablo 14’te gosterilmistir.

Tablo 14. “Tamamlayic1 6lgme degerlendirme ara¢ ve tekniklerinden hangi/hangilerini
kullaniyorsunuz? Kullanma nedenleriniz ile birlikte agiklar misiniz?” sorusuna verilen

cevaplardan elde edilen goriisler ve frekanslar

Tema Alt Temalar Frekans
Gergek hayatla iliskilidir 1
Ogrencinin daha aktif olmasini saglar 7
Proje/Performans Urlin ve siire¢ birlikte degerlendirilir 2
Degerlendirme Yaraticilig1 gelistirir 1
Ogrenme siirecini destekler 7
Bir geribildirim aracidir 2
Ogrenci Uriin Ogrencilerin gelisim siirecinin takibini saglar 6
Dosyasi Ogrenciyi daha iyi tanima firsat1 sunar 4
(Portfolyo) Yabanci dilde yazma becerisini gelistirir 1
Ust diizey zihinsel becerilerin ol¢lilmesini saglar 1
Kontrol Listesi / Objektif puanlama imkani1 sunar 7
Dereceli Etkili bir planlama i¢in yol gostericidir 1
Puanlama Ogretimin etkililigi ile ilgili doniit saglar 1
Anahtan
) (:)grenciler gicli ve zayif yonlerini fark eder
Oz Degerlendirme Ogrenciler kendi 6grenmelerinden sorumludur
Akran Isbirligini arttirryor 1
Degerlendirme Ogrenci merkezlidir 2
Diger tekniklere gore daha kullanighdir 2
Gozlem Dogru ve hizli bilgilere ulagsmayi saglar 2
Ogrenciler icin zorlayicidir 1
Kullanmiyorum Sinif mevcutlart oldukga kalabalik 3

Tablo 14’te arastirmaya katilan Ingilizce 6gretmenlerinin kullandiklar1 tamamlayici

dlgme degerlendirme arag ve ydntemleri “Proje/Performans degerlendirme”, “Ogrenci iiriin
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dosyas1”, “Kontrol listesi/Dereceli puanlama anahtar1”, “Oz degerlendirme”, “Akran
degerlendirme”, “Goézlem” ve “Tamamlayici Olgme ve degerlendirme araglarini
kullanmiyorum” temalar1 altinda sunulmustur. Ogretmenlerin proje ya da performans
gorevlerini tercih etmelerinin en dnemli sebepleri “Ogrencinin daha aktif olmasini saglar”
ve “Ogrenme siirecini destekler” alt temalariyla belirtilmistir. Tamamlayic1 dlgme ve
degerlendirme tekniklerinden en yiiksek frekansa sahip olan 6grenci iiriin dosyasinin daha
fazla tercih edilme nedenleri ise “Ogrencilerin gelisim siirecinin takibini saglar” ve
“Ogrencileri daha iyi tanima firsat1 sunar” alt temalariyla sunulmustur. Kontrol listeleri ve
dereceli puanlama anahtarlarinin G6gretmenlere en c¢ok sagladigi kolaylik “Objektif
puanlama imkani sunar” alt temasiyla belirtilmistir. Bir diger tamamlayict olgme
degerlendirme ydntemlerinden olan Oz degerlendirmenin dgretmenler tarafindan tercih
edilmesinin en dnemli sebebi “Ogrenciler giiglii ve zayif yonlerini fark eder” alt temasiyla
sunulmustur.  Diger taraftan akran degerlendirmenin  Ogretmenler tarafindan
kullanilmasmin en 6nemli sebebi ise “Ogrenci merkezlidir” alt temasiyla belirtilmistir.
Ogretmenlerin goriislerine gére Gézlem ydnteminin tercih edilmesinin nedenleri “Diger
tekniklere gore daha kullanishdir” ve “Dogru ve hizli bilgilere ulagsmay1 saglar” alt
temalaridir. Ogretmenlerin biiyiik ¢ogunlugunun tamamlayici 6lgme degerlendirme yontem
ve tekniklerini kullandigi goriilmektedir. Ancak bu ara¢ ve yontemlerin kullanilmadigini
ifade eden Ogretmen goriisleri de mevcuttur. Bu durumun en 6nemli nedeni ise “Simif
mevcutlar1 oldukca kalabalik” alt temasiyla belirtilmistir. Arastirmaya katilan Ingilizce
Ogretmenlerinin tamamlayic1 Olgme degerlendirme ara¢ ve tekniklerinden en ¢ok
hangilerini tercih ettikleri ve bu araglar1 kullanma sebeplerinin neler olduguna dair goriisler

su sekildedir:

“Performans ve portfolyo édevleri verip bunlari degerlendiriyorum. Sadece
eglenceli ve yaraticiliklarint ortaya ¢ikarabilecekleri édevieri olsun diye.
Ders kitabinda her iinite sonunda proje édevleri var, onlart kullaniyorum.
Ogrenciler icin iinite degerlendirmesi oluyor.” (0O1)

“En ¢ok kullandigim performans, proje ve portfolyodur. Ciinkii bunlar
stirece odakli oldugu icin daha uzun vadede ogrencinin performansint daha
ivi kullanmasim saglyor. Ogretmen tarafindan yapilan geri doniitler de
siire¢ icinde daha saglikli bir égrenme ortami gelistiriyor. Ogrenci daha
cok kesfediyor ve daha fazla kendine giiveniyor.” (0O6)

“Miimkiin oldugunca tamamlayici arag ve tekniklerini kullantyorum. Ciinkii
ogrencileri en iyi tammamiza yardimci olan teknikler oldugunu
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diigtiniiyorum. Bu teknikleri kullanip sonuclari aldiktan sonra, bir sonraki
asamada neler yapabilecegini, eksiklerin nerede oldugunu, planlamada
hata yapip yapmadigini gorebiliyorum. Gegen yil bir sinifimda ozellikler
akran degerlendirme iizerinde durdum. Sonrasinda akran yardimi
planlamas: yaparak 6grencilerden cok giizel geri doniitler aldim.” (O12)

“Performans, gozlem, 0z degerlendirme tekniklerini kullaniyorum.
Ogrencilerin ~ Ogrenmelerinde  olusan  gelisimleri  gérmeleri  ve
anlayabilmeleri agisindan siklikla bu yontemleri kullaniyorum. Iyi bir geri
doniit sagliyor.” (O13).

“Performans, o0z degerlendirme, dereceli puanlama anahtari ve gézlem
kullandigim ara¢ ve teknikler arasindadir. Ogrencileri daha iyi
taniyabilmek ve onlarin eksik olduklari noktalar: belirleyerek tam bir
ogrenme saglamak icin kullaniyorum.” (O18).

“Gézlem ve performans degerlendirmeyi daha ¢ok kullaniyorum. Ogrenci
sayist fazla oldugu icin bu tekniklerin uygulanmasini diger tekniklere gore
daha kullanisli buluyorum. Ogrenci sayist daha az olsaydi diger teknikleri
kullanmirdim.” (O19).

“Halihazirdaki sistemde ogretmen basina diisen ogrenci sayisi yiiksek
oldugundan ve yine bu sistem icerisindeki degerlendirme olciitlerinin
ogretmenleri sadece bilgi parcalarini ol¢meye zorladigindan ve ogrenci
tutum ve davraniglarinin onemsenmediginden degerlendirmeler salt klasik
yontemlerle yapilmaktadir.” (022).

“Tamamlayict olgme arag ve tekniklerini kullanirken 2 temel amacim var;
birincisi ogrencinin diizeyini gérmek; ikincisi gelisiminin onitindeki engelleri
tespit ederek gerekli miidahalelerde bulunmak ve geligimine katki sunmak.
Osrencinin sahip oldugu potansiveli ortaya ¢ikarmak diyebiliriz.” (026;
001).

“Performans degerlendirmenin daha objektif oldugunu diigiiniiyorum. Ayni
zamanda 6grenci merkezli oldugu icin daha kiymetli buluyorum. Gézlem,
bir ogretmenin her zaman yapabilecegi en pratik yontemdir. Ben de

cogunlukla kullanirim” (028; 003)

“Bunlarin ¢ogunu kullanmak zorundayiz ¢iinkii bu kadar ogrencinin zaten
ne yaptigini aklimizda tutmamiz imkansiz. O yiizden performans
degerlendirme, kontrol listeleri ve dereceli puanlama anahtarini mutlaka
kullanmamiz lazim. Boylelikle o6grencinin bir gerileme veya ilerleme
durumunda olup olmadigini da daha iyi anlariz.” (035; 0010)

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin goriisleri incelendiginde, tamamlayicit 6lgme

degerlendirme ara¢ ve tekniklerinin Ogretmenler tarafindan siklikla kullanildig:
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soylenebilir. Ogrencilerin dil becerilerini degerlendirme siirecinde kullanilan bu araglarin
cesitli  Ogretim amaclarint  gerceklestirmek igin tercih edildigi ifade edilmistir.
tanima imkani sunmasidir. Daha kapsayici bir 6lgme degerlendirme siireci sunan bu
tamamlayici araglarin 6gretmenlere 6grenme siireci hakkinda doniit saglamasi, 6grencileri
cok yonlii tanima firsat1 sunmast ve Ogrencilerin aktif olmasi gibi Ozellikleriyle tam
ogrenmeyi de destekledigi dile getirilmistir. Ayrica 6gretmenler bu araglar1 6grenciler i¢in
de oldukca faydali bulmaktadirlar. Ogrencilerin kendi gelisimlerini takip etmelerini,
o6grenme sorumluluklarini {istlenmelerini, yeterliklerinin ve zayif yonlerinin farkina
varmalarini saglayan motive edici araglar olarak kabul etmektedirler. Tiim bu goriiglerin
aksine tamamlayic1 6l¢me degerlendirme ara¢ ve yontemlerini okullarin fiziki sartlarindan

dolay1 ¢ok sinirlt bir sekilde kullanan ya da hi¢ kullanmayan goriisler de bildirilmistir.

Arastirmanin  nicel verilerine gore, Yabanci Dil Becerilerini Olgme ve
Degerlendirme Anketinin 9., 20., 30. ve 41. maddeleri 6gretmenlerin tamamlayici 6lgme
ve degerlendirme araglarini kullanma diizeyleriyle ilgilidir. Tablo 15°te arastirmaya katilan
Ingilizce &gretmenlerinin yabanci dil beceri alanlarma gore tamamlayici dlgme ve
degerlendirme ara¢ ve tekniklerini kullanma ortalamalari, standart sapmalar1 ve diizeyleri

gosterilmistir.

Tablo 15. Ogretmenlerin yabanci dil beceri alanlarina gére tamamlayict dlgme ve

degerlendirme arag ve tekniklerini kullanma ortalamalari, standart sapmalar1 ve diizeyleri

Bélim  Madde Maddeler X Ss  Diizey
no
Tamamlayict 6l¢me ve degerlendirme arag ve 337 97 Cogu
g tekniklerini (performans, portfolyo degerlendirme, zaman
id’ (9) 9  akran degerlendirme, 6z degerlendirme, kontrol
a listeleri, dereceli puanlama anahtari, gézlem vb.)
kullanirim
< Tamamlayici 6l¢me ve degerlendirme arag ve 334 1,06 Cogu
g tekniklerini (performans, portfolyo degerlendirme,
2 (10) akran degerlendirme, 6z degerlendirme, kontrol zaman
Q 20 listeleri, dereceli puanlama anahtari, gézlem vb.)
kullanirim
Tamamlayict 6l¢me ve degerlendirme arag ve 3.46 1,01 Cogu
g (9) 30 tekniklerini (performans, portfolyo degerlendirme,
< . Y . zaman
2 akran degerlendirme, 6z degerlendirme, kontrol
o listeleri, dereceli puanlama anahtari, gdzlem vb.)

kullanirim
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Tamamlayici 6lgme ve degerlendirme arag ve 349 1,02 Cogu
g tekniklerini (performans, portfolyo degerlendirme, zaman
N 10) akran degerlendirme, 6z degerlendirme, kontrol
> 41 listeleri, dereceli puanlama anahtari, gézlem vb.)

kullanirim

Tablo 15°te arastirmaya katilan 0gretmenlerin tiim yabanci dil beceri alanlarina
gore tamamlayict Olgme ve degerlendirme araglarini “Cogu zaman” diizeyinde
kullandiklar1 saptanmistir. Ogretmenlerin en ¢cok yazma becerilerini degerlendirmek icin
tamamlayici araclart kullandiklar1 goriiliirken, konusma alaninda ise bu tiir araglarin daha

az tercih edildigi belirlenmistir.

Arastirmanin tamamlayict 6lgme ve degerlendirme ara¢ ve tekniklerinin
incelenmesine dair nitel ve nicel verileri incelendiginde, katilimcilarin hem goriisme
formuna hem de ankete verdikleri yanitlarin tutarli oldugu sodylenebilir. Nitekim, nitel
arastirma verilerine gore katilimcilarin ¢ogu bu tiir araglar1 6grenci basarisini ve
yeteneklerini degerlendirmede kullandiklarini belirtmislerdir (f=41). Diger taraftan nicel
arastirma verileri incelendiginde, katilimeilarin tiim yabanci dil beceri alanlarini 6lgme ve
degerlendirme siirecinde tamamlayic1 araglart “Cogu zaman” diizeyinde kullandiklari
saptanmistir. Dolayisiyla aragtirmanin iki asamasinda da ortaya ¢ikan bulgularin birbiriyle

ortiistiigii ifade edilebilir.

Arastirmada “Uygulama” ana temasindaki bir diger soru Ingilizce dgretiminde
dilbilgisi, sozciik dagarcigi ve telaffuz gibi dil yapilarimin nasil olgiildiigi ile ilgilidir.
Caligmaya katilan 6gretmenlerin verdikleri yanitlar dogrultusunda bu soruyu agiklamaya

yonelik belirlenen temalar ve alt temalar Tablo 16’da gosterilmistir.

Tablo 16. “ingilizce dgretiminde dilbilgisi, sdzciik dagarcigi ve telaffuz gibi yapilarin
Olctilmesi ile 1lgili goriisleriniz nelerdir?” sorusuna verilen cevaplardan elde edilen goriisler
ve frekanslari

Tema ve Alt Temalar Frekans
A. Dilbilgisi
A.1.Genellikle dilbilgisi yapilarini 6lgecek testler hazirlarim 14

A.2 Klasik 6l¢me araclariyla degerlendirme yaparim
A.3.Dilbilgisi yapilarini 6lgmek oldukca gereklidir.

A.4. Eskisi kadar 6nemsenen bir alan degildir
A.5. lletisim becerilerinin niine gegmemelidir.

W oo W A
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B. Sozciik Dagarcig:

B.1. Sozciik bilgisini 6l¢mek oldukc¢a gereklidir 16
B.2. Genellikle sozciik bilgisi agirlikli dl¢timler yaparim 15
B.3. Klasik 6lgme aracglarini kullanirim

B.4. Smav sisteminden dolay1 6nem kazanmustir. 2
C. Telaffuz

C.1. Telaffuz becerilerini 6l¢cmek énemlidir

C.2.Telaffuz ile 1ilgili yapilarin Ol¢lilmesi  gerekli
gorilmemektedir
C.3. Gozlem yoluyla 6lgme yaparim

C.4. Sinav sisteminden dolay1 goz ardi edilmektedir. 5
C.5. Herhangi bir 6lgme yapmiyorum 25
D. Biitiin beceriler aynm1 derecede 6nemlidir ve mutlaka 4
olciilmelidir

Tablo 16’da aragtirmaya katilan Ogretmenlerin goriisleri “Dilbilgisi”, “Sozciik
dagarcig1”, “Telaffuz” ve “Biitlin becerileri ayni derecede Onemlidir ve mutlaka
Olciilmelidir” temalar1 altinda sunulmustur. Dilbilgisi temasi igerisinde en fazla 6ne ¢ikan
diisiince “Genellikle dilbilgisi yapilarini dlgecek testler hazirlarim™ alt temasi olmustur. Bu
durumun aksine dikkat ¢eken “Eskisi kadar dnemsenen bir alan degildir” alt temasi ise
ikinci sirada gelmektedir. Sozciik dagarcigi temas: altindaki goriisler incelendiginde ise
ogretmenlerin bu alandaki degerlendirmeleri onemsedikleri “Sozciik bilgisini 6lgmek
oldukca gereklidir” alt temasiyla anlagilmaktadir. Bu diistinceyi “Genellikle sozciik bilgisi
agirlikli 6l¢iimler yaparim” alt temasi takip etmektedir. Telaffuz temasiyla iliskili ¢esitli
goriislerin oldugu ve bunlarin igerisinde en ¢ok dile getirilen diisiincenin “Herhangi bir
6l¢me yapmiyorum” alt temasi oldugu goriilmektedir. Ayrica tiim dil yapilarinin en az
yabanci dil becerileri (dinleme, konusma, okuma ve yazma) kadar dnemli olduguna dikkat
ceken ve mutlaka degerlendirilmesi gerektigini savunan goriisler de mevcuttur. Bu goriisler
“Biitiin beceriler aym1 derecede onemlidir ve mutlaka oOlgiilmelidir” temasi altinda
birlestirilmistir. Dilbilgisi, sozciik dagarcigl ve telaffuz gibi dil yapilarinin 6lgiilmesi ile
ilgili dogrudan alintilar su sekildedir:

“Genelde dilbilgisi ve sozciik dagarcigiyla ilgili yapilart olcecek testler

hazirlyyorum. Ders etkinlikleri yapilirken telaffuza dikkat ediyorum. Ancak
bunu herhangi bir 6l¢me araciyla 6l¢miiyorum.” (O4)



“Her kademeye gore kazamimlar degisiklik gosterebilir. Ancak, ortaokul
diizeyindeki ogrencilerin kelimelerin yaziminda diger kazanmimlara gére
daha iyi durumda olmalart gerekir. Unitelerde verilen dilbilgisi ve sozciik
bilgisini sinavlar ve sozlii yoklamalarla mutlaka 6lcerim.” (O5).

“Ingilizce ~ Ogretiminde sozciik dagarcigi  benim igin  biiyiik dnem
tasimaktadir. Ogrenci ne kadar cok kelime bilirse kendini o dilde o kadar
¢ok rahat ifade etmektedir. Ama son zamanlarda tecriibelerime dayanarak
edindigim izlenimde dilbilgisi ve telaffuz yapilar: ogrencinin kendini ifade
etmesinde ¢ok biiyiik onem tasimamaktadr. Bir veya iki kelime ile
ogrencinin ne demek istedigini ¢ok rahat anlayabiliyoruz. Dilbilgisinin bu
acidan pek onemi kalmamaktadir. Ornegin liseye gecis simavlarinda bile

)

dilbilgisi degil de anlama ve kavrama becerileri daha ¢ok ol¢iilmektedir.’
(06).

“Dilbilgisi ve sozciik dagarcigi mevcut sistemde olgiilen seylerdir. Telaffuz
ise asla ol¢iilmiiyor. Biz Ingilizce dgretmenleri olarak sinav odakli 6grenci
yetistirmek zorunda kaliyoruz. Bu durumda telaffuz énemini yitiriyor” (O7).

“Genelde dilbilgisi ve sozciik dagarcigr agwliklt olgiimler yapiliyor.
Telaffuz ise dlciilemiyor.” (O8).

“Dilbilgisi ve sozciik dagarcigini genellikle klasik ol¢me araglar
kullanarak olgerim. Telaffuz ve bazi zamanlarda sozciik dagarcigini sozlii
simavlarla él¢iiyvorum” (013).

“Ortaokulda gérev yaptigim igin sinav odakli ¢alismalar yiiriitiiyorum.
Dolayisiyla dilbilgisi son yillarda yerini okuyup anlamaya ve sézciik
ogrenmeye birakmis durumda. Eskisi gibi dilbilgisi agirlikli etkinlikler ve
olciimler yapmiyorum.” (O17).

“Ara swaviar sozciik bilgisini kismen OJlgebilmekte. Ciinkii  giinliik
ezberletilen kelimeler kisa bir zaman sonra unutulmaktadir. Telaffuzla ilgili
yeterince geri doniit verilmemekle birlikte dilbilgisi yeterliligi yazili sinav
kagitlarindaki basariyla élciilebilmektedir.” (022).

“Kelime bilgisi ve dilbilgisi icin yazili ve sozlii sinavlar yaparken telaffuz
icin herhangi bir él¢cme aract kullanmiyorum.” (023).

“Hi¢bir becerinin digerlerinden ayirt edilip daha az onemsenmesinin soz
konusu olmamasi gerekir. Mutlaka tiim becerilerin bir sekilde ol¢iilmesi ve
lizerinde durulmasi lazim.” (024).

“Ilk olarak telaffuz olmazsa olmazimizdir. Dil 6greniminde en énemli nokta
budur. Ik yapmamiz gereken égrencilerimizin dogru telaffuz edebilmelerini
saglamaktir. Sozciik dagarcigi da olduk¢a onemlidir. Kelime hazinelerinin

133
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gliclii olmas1 o dile hakim olmalarimi saglamada onemli bir yoldur.
Dilbilgisi en sevmedigim ancak ogrenilmesi gereken onemli bir konudur.
Ama bana gore ilk 8 yil ¢ocuklara hissettirilmeden ve kurallar verilmeden
bir yol ¢izilmelidir. Ciinkii amacimiz bu dili konusturmak olmalidir. Daha
sonra ¢ocugun yaptigi dilbilgisi hatalart onu rahatsiz edecektir ve yaslart
ilerledikce kendileri farkina varacaklardir. Bu yiizden bu yapilar direkt
ol¢mek yerine gozlem ve etkinlikler yoluyla dolayli 6l¢meler yapimalidir.”
(031; 006).

“Hepsinin onemli oldugunu diistiniiyorum. Son yillarda dilbilgisine ¢ok
onem verilmiyor ama ben bir ¢cocugun Ingilizce 6grenip basarili olmasi icin
dilbilgisini de ¢ozmesi gerektigine inaniyorum. O yiizden konularda veya
tinitelerde gegen biitiin dilbilgisi yapilarini ve konularimi anlatir, bunlart
yvazili olarak da 6lgerim. Ama su an oncelik 6grencilerin kelime dagarcigint

gelistirmek. Bunu da sozlii ve yazili élgme araclariyla yapiyorum.” (0O35;
0010)

“Dilbilgisi ve sozciik dagarcigimin degerlendirilmesinin dil ogrenimi igin
hayati onem tasidiginmi diistintiyorum ve bu alanlarla ilgili daha fazla
degerlendirme yapiyorum” (O41; IHOG).

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin goriisleri incelendiginde, 6gretmenlerin cogunun
genellikle sozciik ve dilbilgisi yapilarinin degerlendirilmesine yonelik ifadelerinin oldugu
goriilmektedir. Hatta degisen 6lgme ve degerlendirme yaklasimiin daha ¢ok okuma ve
anlama becerisini 6n plana ¢ikardig1 ve bu ylizden Ogretmenlerin sozciikk dagarciginin
gelistirilmesi i¢in daha fazla hassasiyet yasadiklar1 sdylenebilir. Dil 6greniminde dilbilgisi
yapilarinin mutlaka 6l¢iilmesi gerektigine dair fikirlerin de eskisi kadar dile getirilmedigi
sOylenebilir. Ancak bu konuda degisen anlayisa ragmen oOl¢gme ve degerlendirme
uygulamalarinda daha c¢ok dilbilgisi 6gelerinin test edildigi ifade edilmistir. Dolayisiyla dil
Ogretim yaklasimlar acisindan bir paradigma degisikligi yasansa da uygulama alaninda
kokli bir anlayisin yerlesemedigi ve geleneksel yontemlerin yabanct dil 6gretim
felsefesinin temelini olusturmay1 siirdiirdiigli sOylenebilir. Telaffuz becerilerinin
Ol¢iilmesinin ise daha fazla ithmal edildigi anlagilmaktadir. Nitekim 6gretmenlerin ¢ogunun
telaffuz becerilerinin  Olgiilmesine dair herhangi bir degerlendirme yapmadiklari

kaydedilmistir.

Bu tema altinda Yabanci Dil Becerilerini Olgme ve Degerlendirme Anketinin
verileri sunulmustur. Arastirmanin nicel verilerine gore anketin 5., 6., 17., 18., 19., 27., 28.,

37. ve 39. maddeleri 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirme siirecinde dilbilgisi, sozciik
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bilgisi ve telaffuzla ilgili davranislar1 ne siklikta gerceklestirdiklerini gostermektedir. Tablo
17°de arastirmaya katilan Ingilizce &gretmenlerinin bu alanlarin dlgiilmesine dair

sergiledikleri davraniglarin ortalamalari, standart sapmalar1 ve diizeyleri gosterilmistir.

Tablo 17. Ogretmenlerin dilbilgisi, sdzciik yapilar1 ve telaffuzla ilgili davranislari

degerlendirme ortalamalari, standart sapmalar1 ve diizeyleri

Bolim Madde Maddeler X Ss Diizey
no

© 509 Ogrencilerin dilin ses, sdzciik gibi 6gelerine ne 3,84 ,87 Cogu

g 6lciide hakim olduklarini degerlendiririm. zaman

E 6 (6) Ogrencilerin dilbilgisi kurallart ve kaliplarin1 ne 3,92 ,89 Cogu

= Olciide anladiklarini degerlendiririm zaman

7(17) Ogrencilerin  gerekli  sozciikleri  kullanabilme 4,03 ,88 Cogu
= becerilerini degerlendiririm zaman
E. 8 (18) Sozciiklerin - dogru telaffuz edilmesine dikkat 4,14 93 Cogu
E ederim zaman
e 9(19) Ogrencilerin dilbilgisi kurallari ve kaliplarini ne 3,97 92 Cogu

diizeyde kullanabildiklerini degerlendiririm zaman

6 (27) Ogrencilerin kelimeleri ve soz kaliplarmi ne dlgiide 4,19 J71 Cogu
s tanidiklarini degerlendiririm zaman
E 7 (28) Ogrencilerin dilbilgisi kurallar1 ve kaliplarin1 uygun 4,14 75 Cogu
=) bir sekilde kullanip kullanmadiklarinm zaman

degerlendiririm.

6 (37) Ogrencilerin yazma amacina uygun olan kelimeleri 3,82 99 Cogu
< ne Ol¢iide kullandiklarini degerlendiririm zaman
é 8 (39) Ogrencilerin dilbilgisi kurallar1 ve kaliplarini uygun 3,91 95 Cogu
>~ bir sekilde kullanip kullanmadiklarin zaman

degerlendiririm

Tablo 17 incelendiginde, 6gretmenlerin anketin tim boyutlarindaki dilbilgisi,

sozclik bilgisi ve telaffuzla ilgili 6lgme degerlendirme davranislarini “Cogu zaman”
diizeyinde gosterdikleri goriilmektedir. Arastirmanin nitel ve nicel verileri incelendiginde,
ogretmenlerin dilbilgisi ve sozcilik yapilarimin dlglilmesine iligkin goriislerinin benzerlik
gosterdigi saptanirken, telaffuz becerisinin Olc¢lilmesiyle ilgili bulgularin Ortiismedigi
sOylenebilir. Nitel aragtirmaya katilmaya 6gretmenlerin biiyiik bir kisminin (f=32) telaffuz
yapilarinin Ol¢lilmesiyle ilgili olumsuz gorlis bildirdigi kaydedilirken, nicel arastirma
orneklemindeki o6gretmenlerin “Sozciiklerin dogru telaffuz edilmesine dikkat ederim”
davranisin1 “Cogu zaman” diizeyinde sergiledikleri ortaya ¢cikmistir. Telaffuz yapilarinin

bu diizeyde olgiildiigliyle ilgili ulasilan bulgular arastirmanin nitel asamasinda ortaya ¢ikan
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“Gozlem yoluyla dlgme yaparim” alt temastyla agiklanabilir. Yani nicel arastirmaya
katilan Ogretmenlerin sinif i¢i etkinlikler sirasinda gozlem yoluyla bu becerileri
degerlendirdikleri soylenebilir.

Ingilizce  &gretiminde  ogrencilerin  bilissel  kazanimlar1  ne  diizeyde
gerceklestirdiginin 6l¢iilmesi kadar 6nemli olan bir diger boyut da duyusgsal becerilerin ne
kadar 6nemsendigi ve 6lgme degerlendirme siirecinin bir pargasi olup olmadigidir. Bu
ylizden arastirmada “Uygulama” ana temasi altindaki bir diger soru duyussal becerilerin
Olclilmesi ile ilgili olmustur. Tablo 18’de arastirmaya katilan 6gretmenlerin bu konudaki

goriislerini belirten temalar ve alt temalar sunulmustur.

Tablo 18. “Ingilizce &gretiminde duyussal becerilerin Slgiilmesi ile ilgili goriisleriniz
nelerdir?” sorusuna verilen cevaplardan elde edilen goriisler ve frekanslari

Tema ve Alt Temalar Frekans

A. Duyussal becerilerin olciilmesi gereklidir

p—
[\

A.1. 1lgi ve tutumlar ortaya ¢ikarir

A.2. Bireysel farkliliklar1 ortaya koyar

A.3. Onyargilari ortaya gikarir

A.4. Ogrenmeye isteksiz olusun sebeplerini ortaya koyar
A.5. Ogrenme giigliiklerini belirlemede etkilidir

A.6. Basar1 i¢in gerekli bir ol¢iittiir

A.7. Dil becerilerinin 6grenimini kolaylastirir

A.8. Ogretim ydntemiyle ilgili ipucu saglar

—_— N W NN N =

A.9. Bilissel 6grenmelerin hazirlayicisidir

—_
@)

A.10. Gozlem yoluyla 6lgme yaparim.

A.11. Ilgi envanterleri veya tutum dlgekleri kullanirim

B. Duyussal becerilerin olciilmesi gerekli degildir

B.1. Degerlendirme yapmak zordur

B.2. Uzun zaman alir

Wl N = W N

C. Gereklidir ancak herhangi bir o6lcme
yapmiyorum.

Tablo 18’de arastirmaya katilan 6gretmenlerin duyussal becerilerin 6l¢iilmesiyle
ilgili goriisleri dogrultusunda “Duyussal becerilerin 6l¢lilmesi gereklidir”, “Duyussal
becerilerin Ol¢iilmesi gerekli degildir” ve “Gereklidir ancak herhangi bir 6lgme

yapmiyorum” temalar1 belirlenmistir. Ogretmenlerin gogunun duyussal becerilerin
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Olciilmesinin gerekliligine dair gorilis bildirdigi sdylenebilir. Bu tema igerisinde pek ¢ok
farkli ifadenin yer aldig1 ve bunlarin igerisinde en fazla vurgulan goriisiin “Go6zlem yoluyla
olgme yaparim” alt temasi oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin duyussal becerilerinin
dlgiilmesinin sundugu katkilara deginen dgretmenlerin en ¢ok dile getirdikleri ifade “Ilgi
ve tutumlari ortaya ¢ikarir” alt temasi olmustur. Duyussal becerilerin 6l¢iilmesinin gerekli
olmadigini savunan Ogretmenler i¢in ise bu durumun en 6nemli gerekcesi “Uzun zaman
alir” alt temas1 olmustur. Ayrica duyussal becerilerin gerekli oldugu ancak herhangi bir
Olcme yapilmadigina dair goriisler de kaydedilmistir. Duyussal becerilerin 6l¢iilmesi ile

ilgili 6gretmen goriisleri su sekildedir:

“Herhangi bir ilgi envanteri uygulamiyorum ancak gézlem yoluyla,
ogrencilerin derse katilimlariyla bu konuda bilgi sahibi olabiliyorum.” (O4)

“Ogrenci sevse de sevmese de bu dersi almak zorunda. Ayrica ders saatleri
kasitl oldugundan dolayr bu tiir olgiimler icin gerekli zamani bulamiyorum.
Clinkii uygulama ve degerlendirme stiregleri uzun zaman da alacaktir. O
yiizden él¢iilmesinin bir mantigi yok.” (O7).

“Dersi sevdirmek ya da 6grencinin istekli olmasi tabi ki de basarili olmanin
ilk ol¢iitiidiir. Ancak bu becerileri direkt olarak ol¢mek icin herhangi bir
oleme aract kullanmiyorum.” (O11)

“Iigi envanterleri, gozliim formu kullanarak duyussal becerilerin harekete
gecmesini saglyorum.” (O13).

“Ogrencilerin derse ilgisinin ¢ok fazla olmayisi, dersi 6nemsememeleri gibi
olumsuzluklar duyugsal becerilerin olgiilmesi gerektiginin en biiyiik
kanitidir. Gozlem yoluyla degerlendirmeler yaparim” (O14)

“Genellikle gozlem formunu yaygin olarak kullaniyorum. Ingilizce dersini
sevme veya sevmeme gibi durumlart belirlemek igin kisisel anket
diizenliyorum.” (O18)

“Ogretmeni sevmek, dersi sevmek, dersin éneminin farkinda olma 6gretimin
de verimini arttirir ve karsilikli olarak derse olan tutum degigir. Bu yiizden
bu beceriler mutlaka élciilmelidir.” (021).

“Ogrencilerin pek cogu Tiirkgeyi dahi etkili bir sekilde kullanamamakta ve
kendini ifade edememektedir. Haliyle bu yeni bir dil ogrenme konusunda
hem motivasyonlarini hem de bu konudaki yeterliklerini olumsuz bir sekilde
etkilemektedir. Ayrica o6grendikleri dili de halihazirda kullanabilecekleri
pek sosyal ortam olmadigi i¢in ogrenme konusundaki istekleri de
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kirilabilmektedir. Ogrencilere uygulanacak bir anketle biitiin bu durumlarin
kaynagi, ogremme siireglerini nasil etkiledigi, bu konuda hissettikleri ve
duygulart agiga ¢ikarilabilir ve buna gore oOgrenme ortamlar
diizenlenebilir. Ancak ders saatleri kisitli oldugu igin gézlem yoluyla
degerlendirme yapiyorum” (022).

“Ogrenci isteksizse Ingilizce dersi igin ilgi duydugu alanlarin 6grenilmesi
gerekir. Bireysel veya grup c¢alismasina uygun olup olmadiginin
gozlemlenmesi gerekir. Yani bireysel farkliliklar ogretmen tarindan ortaya
cikarilmali ki verimli bir 6grenme cevresi olusabilsin.” (025).

“Ogrencilerin seviyesini ve derse olan ilgilerini dikkate alarak gozlem
Sformu tutuyorum”. (029; O0O4).

“Dil égreniminde égrencilerin duyussal becerileri onemlidir. Ingilizce
dersini ve Ogretmenini sevmesi, derse istekli katilmasi ve onemsemesi
basarili olmasini saglar.” (03 0; 005).

“Duyugssal becerilerin olgiilmesinin olduk¢a zor olduguna inaniyorum.

Zaten duyugsal beceriler ders esnasinda o6gretmenler tarafindan

algilanabiliyor. Cok zaman da aldig icin bu tiir degerlendirmeleri gerekli

gormiiyorum.” (O42; [HO7).

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin goriisleri incelendiginde, 6gretmenlerin ¢cogunun
Ingilizce 6gretiminde duyussal becerilerin 6l¢iilmesi gerektigine dair goriis bildirdikleri
anlasilmaktadir. Duyussal becerilerin Ol¢iilmesi gerektigine dair goriis bildiren pek cok
O0gretmen; bu silire¢ icin herhangi bir 6lgcme araci kullanmaktansa 6grencilerin derse olan
ilgi ve tutumlarini gdzlemleyerek bir yargiya ulagabildiklerini ifade etmislerdir. ingilizce
dersinde basarili olmanin 6n kosulu olarak dgrencilerin bu dersi ve dgretmeni sevmesi ve
onemsemesi gerektigi belirtilmistir. Diger taraftan duyussal becerilerin Olgiilmesi icin
kullanilacak araclarinin se¢imi, uygulanmasi ve degerlendirilmesi gibi asamalardan dolay1
uzun zaman gerektirdigi ve Ingilizce ders saatlerinin kisith olmasindan dolayr bu tiir
caligmalar yapilamadigi da kaydedilmistir. Ayrica duyussal becerilerin 6l¢iilmesini son

derece dnemli goren ama herhangi bir degerlendirme yapmayan ifadeler de bulunmaktadir.

Arastirmada “Uygulama” ana temasinda biligsel ve duyussal siireclerin nasil ve ne
diizeyde olciildiigi ile ilgili sorular yer almistir. Bir sonraki siire¢ olan “Degerlendirme”
ana temasinda ise Olgme uygulamalari ile elde edilen sonuglarin belirli OSlgiitlerle
karsilagtirilarak bir sonuca ya da deger yargisina ulasilmasi isi gerceklesmektedir.

Arastirmanin bu boliimiinde 6gretmenlere belirli bir amaca gore yapilan degerlendirme
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tiirlerinden hangilerini kullandiklarina dair bir soru yer almaktadir. Bu dogrultuda Tablo
19°da Ingilizce &gretmenlerinin degerlendirme tiirlerine yonelik goriislerini belirten

temalar ve alt temalar sunulmustur.

Tablo 19. “Ingilizce 6gretiminde tanilayici, bicimlendirici ve diizey belitleyici
degerlendirmeyi hangi diizeyde ve ni¢in kullandiginizi agiklar misiniz?” sorusuna verilen
cevaplardan elde edilen goriisler ve frekanslar

Tema Alt Temalar Frekans

Donem basinda yaparim 12
Hazirbulunuslugu 6lgmek igin 8
Ogrenci seviyesini belirlemek i¢in 10
Tanilayici Planlama yapmak i¢in 7
Degerlendirme Tamamlayici ¢alismalar yapmak icin 2
Sinif seviyesini belirlemek i¢in 4
Tanilayic1 degerlendirme yapmam 6
Her hafta yaparim 2
Her tiniteden sonra yaparim 6
Ayda bir kez yaparim 1
Ihtiyac halinde yaparim 15
Bicimlendirici Bir iist seviyeye gegmek icin 2
Degerlendirme Ogretim etkinliklerini diizenlemek i¢in 3
Ogrenme eksiklerini belirlemek igin 10
Ogrenme diizeyini belirlemek igin 5
Ogrencilerin gelisim siireglerini izlemek igin 1
Ogrenciler i¢in bir geribildirim arac1 oldugu igin 1
Bi¢imlendirici degerlendirme yapmam 3
Her donemin ortasinda ve sonunda yapilir 45
Diizey Belirleyici ~ Uygulanmasi zorunludur 12
Degerlendirme Kazanimlarin gerceklesme diizeyini belirmek 3
i¢in 15

Basari-basarisizlik durumlarini belirlemek i¢in

Tablo 19°da arastirmaya katilan 6gretmenlerin goriisleri dogrultusunda “Tanilayict
degerlendirme”, “Bicimlendirici degerlendirme” ve “Diizey belirleyici degerlendirme”
temalar1 belirlenmistir. Tanilayic1 degerlendirme temasinda goriis bildiren 6gretmenlerin
en ¢ok dile getirdikleri alt tema “Ddnem basinda yaparim” ifadesi olmustur. Ogretmenlerin
tamlayict degerlendirme yapmalarindaki en onemli amaglari “Ogrenci seviyesini
belirlemek” ve “Hazirbulunuslugu o6lgmek” alt temalart olmustur. Bigimlendirici

degerlendirme temasi incelendiginde, 6gretmenlerin en ¢ok vurguladiklar1 ifade hangi
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siklikla degerlendirme yaptiklarini yansitan “Ihtiyac halinde yaparim” alt temas1 olmustur.
Bu goriisti takip eden diger alt tema ise bu degerlendirme tiirlinii neden tercih ettiklerini
aciklayan “Ogrenci eksikliklerini belirlemek icin” alt temas1 olmustur. Diizey belitleyici
degerlendirme temasi igerisindeki goriislere gore tiim 6gretmenler “Her donemin ortasinda
ve sonunda yapilir” alt temasi lizerinde gorlis birligine varmislardir. Bu degerlendirme
tiiriinlin en ¢ok kullanilma nedeni ise “Basari-basarisizlik durumlarini belirlemek igin™ alt
temas1 olmustur. Tanilayici, bigimlendirici ve diizey belirleyici degerlendirme tiirleri ile

ilgili 6gretmen goriisleri su sekildedir:

“Sene basinda sozlii olarak tanilayict degerlendirme yaparim. Yaz
tatilinden doniiste ogrencinin aklinda kalan bilgileri yoklamak igin. Her
tiniteden sonra da yazili veya sozlii olarak bigcimlendirici degerlendirme
yapryorum. Diizey belirleyici degerlendirmeyi zorunlu olarak donemin
ortasinda ve sonunda yapmak zorundayiz zaten.” (O1)

“Hazirbulunuslugu o6l¢mek icin tanmilayici degerlendirmeyi kullanirim.
Cocugun bulundugu seviyeyi belirleyip bir iist diizeye ¢ikarmak igin de
bi¢imlendirici degerlendirme yaparim. Diizey belirleyici degerlendirmeyi de
karne notlarini vermek igin yapryorum” (O4).

“Tanilayici degerlendirmeyi genellikle donem baslarinda ¢ocuklarin
hazirbulunusluk diizeylerini ol¢mek amact ile yaparim. Boylece ¢ocugun
hazir olmadigi durumlarda oncelikle tamamlayict ¢alismalar yaparim.
Bicimlendirici  degerlendirmeyi  ogrencilerin ~ 6grenme  eksikliklerini
gidermek ve geri doniit almak igin yaparim. Unite sonlarinda genel bir test
vaparim. Yine kelime swmaviart en ¢ok basvurdugum bicimlendirici
degerlendirme yontemimdir. Tanilayict ve bicimlendirici degerlendirmelerin
katkisi ile donem sonlarinda diizey belirleyici sinavlari ve degerlendirmeleri
yaparim. Bunlari kullanma amacim o&grenme  siirecini daha saglikl
ilerletebilmek ve ogrencinin ogrenme seviyesiyle ilgili bilgi sahibi
olmaktir.” (06).

“Tanilayici  degerlendirme ogretmen icin onemlidir. Simif diizeyini
belirlemeyi ve dersi bu c¢ercevede islemeyi saglar. Bigimlendirici
degerlendirme ise ogrenci gelisimini takip etmekte ¢ok onemlidir. Ogrenci
konuyu anlayabilmis mi?, Dogru ydntemle mi ogretim yapiliyor? gibi
sorulara cevap verir niteliktedir. Diizey belirleyici degerlendirme
zorunludur. Ogrenci basarilart hakkinda bir degerlendirme yapmamizi
saglar.” (07)

“Tanilayic1 degerlendirmeyi ogrencilerin  hazirbulunuslugunu belirlemek
icin donemin basinda yaparim. Bigimlendirici degerlendirmede ogrenme



eksikliklerini belirlemek icin ilave testler, iinite testleri ve ara sinavlar
vaparim. Diizey belirleyici degerlendirme dénem sonunda ogrenci basarisi
hakkinda karar vermek icin yapilir.” (O8).

“Tanilayict degerlendirme ilk derslerde ogrenciyi tamimak ic¢in uygun
sorular sorarak uygularim. Bigimlendirici degerlendirme icin ara sinavlar,
sozliiler ve ¢oktan se¢meli testleri kullanirim. Diizey belirleyici
degerlendirme zorunlu olarak her dénem iki kez uygulamr.” (09).

“Tanilayici degerlendirmeyi ilk derslerde ogrenciyi tanimak i¢in, seviyesine
uygun sorular sorarak uyguluyorum. Bicimlendirici degerlendirmeyi; yazili
voklamalarla ¢ok sik olmayan ara sinav veya testlerle ihtiya¢ duyunca
yapryorum. Bu degerlendirme tiirii iizerine daha ¢ok uygulama yapmak
isterdim ancak miifredatin yogunlugu nedeniyle siire sikintisi yastyorum.
Diizey belirleyici degerlendirme zaten karne notlari girilerek belirlenmis

olur” (O11).

“Tanilayic1 degerlendirmeyi, konulara baslamadan once ¢ocuklarin ne
diizeyde oldugunu anlamak ve ona goére bir planlama yapmak icin
kullaniyorum. Bigimlendirici degerlendirmeyi, biten bir tinitenin ardindan
konunun ne diizeyde anlasildigini, nerelerde eksiklikler oldugunu, bir
sonraki tiniteye ge¢meden once son bir tekrar yapip yapmamam gerektigini
anlamak i¢in  kullaniyorum. Diizey belirleyici degerlendirmeyi de
ogrencilerin son geldikleri seviyeyi belirlemek icin kullamirim. Istedigim
sonucu alamadiysam, bir sonraki agsama icin daha dikkatli planlama
yaparim.” (O12).

“Tanilayic1 degerlendirmeler, sozlii yoklama seklinde sinifin diizeyini
belirlemek icin yapilmaktadir. Bi¢imlendirici degerlendirme; ogrencilerin
eksiklerini belirlemek amaciyla ayda bir ara sinav geklinde yapilir. Diizey
belirleyici degerlendirme ise, her donemin sonunda zorunlu olarak yapilan
yazili yoklamalardir” (O14).

“Her donem iki kez olmak iizere sadece diizey belirleyici degerlendirme
vapiyorum. Bu degerlendirmeyle ogrenci basarist hakkinda karar verilir.”

(017).

“Gergek anlamda hi¢chirini net, etkili bir sekilde kullanmiyorum. Sadece
zorunlu oldugu icin diizey belirleyici degerlendirmeler yapiyorum.” (020).

“Bi¢imlendirici degerlendirmeyi her hafta kullaniyorum. Ara sinavlarla ve
testlerle mutlaka ol¢iim yapiryorum. Diizey belirleyici degerlendirmeyi
ogretim programinin ongordiigii sekilde yapmak zorundayiz zaten.” (021).

“Tanilayici degerlendirme benim i¢in ¢ok onemli. Ciinkii 6grencilerin
bildiklerinden yola ¢ikarak bilmediklerini ulasmalarini saglamak daha

141
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kolay ve etkili oluyor. Tabi ki bi¢cimlendirici degerlendirme de ¢ok onemli.
Clinkii bu degerlendirmeyle 6grencilerin eksiklerini daha hizli bir sekilde
gorebiliyorum.  Ayrica rakamsal sonuglar ogrencilerin  kendilerini
toparlamalarina da ¢ok yardimct oluyor. Donem ortasinda veya sonunda da
genel basarilarini élcer ve degerlendiririm.” (O31; OO6).

“Ogrencilerin sene basinda ne seviyede olduklarini incelemek icin
tanilayict ol¢gme; donem igerisinde ozellikle kelime bilgisini ol¢mek icin
bi¢cimlendirici degerlendirme ve yazili sinaviarla da diizey belirleyici
degerlendirmeyi kullanyyorum” (0O38; IHO3).

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin goriisleri incelendiginde, 6gretmenlerin 6zellikle
diizey belirleyici degerlendirme tiirlinii kullandiklar1 goriilmektedir. Bu degerlendirme
tiiriiniin bir tercih olarak kullanilmasindan ziyade aslinda zorunlu oldugu i¢in uygulandig
anlagilmaktadir. Daha ¢ok Ogrencilerin basarilar1 hakkinda bir karara varmak igin
kullanildig1 ifade edilmistir. Tanilayici degerlendirmelerin yapilmasinin en Onemli
sebebinin ise ogrenci eksiklerini belirlemek oldugu belirtilmistir. Ogretmenlerin
goriiglerine gore bu tiir degerlendirmeler yapilirken 6gretmenlerin en ¢ok tercih ettigi
yontemlerden biri sozlii yoklamalardir. Dolayisiyla bu degerlendirme tiirtiyle ilgili ¢ok
genis ¢apli calismalarin yapildigi veya farkli ara¢ ve tekniklerin kullanildigi sdylenemez.
Bi¢imlendirici degerlendirmelerin ise tanilayici degerlendirmelerden daha cok tercih
edildigi sdylenebilir. Ogretmenlerin bu degerlendirme tiiriinii tercih etmelerinin en énemli
sebebi ise Ogrenme eksikliklerini ortaya g¢ikarmak ve kelime bilgisini pekistirmektir.
Ayrica sadece zorunlu oldugu icin diizey belirleyici degerlendirmeler yapan ve diger

degerlendirme tiirlerini kullanmadiklarini ifade eden 6gretmen gortisleri de mevcuttur.

Bu tema altinda Yabanci Dil Becerilerini Olgme ve Degerlendirme Anketinin
verileri sunulmustur. Anketin 4., 13., 24. ve 34. maddeleri 6gretmenlerin yabanci dil beceri
alanlariin degerlendirilmesi siirecinde tanilayici, big¢imlendirici ve diizey belirleyici
degerlendirme tekniklerini ne diizeyde kullandiklariyla ilgilidir. Tablo 20’de arastirmaya
katilan Ingilizce 6gretmenlerinin bu degerlendirme tekniklerini kullanma ortalamalari,

standart sapmalar1 ve diizeyleri gosterilmistir.
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Tablo 20. Ogretmenlerin Yabanci Dil Beceri Alanlarma Gére Tanilayici, Bigimlendirici ve
Diizey Belirleyici Degerlendirme Tekniklerini Kullanma Ortalamalari, Standart Sapmalari
ve Diizeyleri

Bolim Madde Maddeler X Ss Diizey
no

4(4) Tanilayici, bigimlendirici ve diizey belirleyici 2,83 1,20 Ara sira
degerlendirme tekniklerinden yararlanirim

3(13) Tanilayici, bigimlendirici ve diizey belirleyici 3,17 1,16 Ara sira
degerlendirme tekniklerinden yararlanirim

3(24) Tanilayici, bigimlendirici ve diizey belirleyici 4,08 ,85 Cogu
degerlendirme tekniklerinden yararlanirim zaman

3(34) Tanilayici, bigimlendirici ve diizey belirleyici 3,62 1,11 Cogu
degerlendirme tekniklerinden yararlanirim zaman

Yazma |Okuma [Konusma [Dinleme

Tablo 20 incelendiginde, arastirmaya katilan 6gretmenlerin dinleme ve konusma
alanlarinda “Ara sira” diizeyinde degerlendirme tekniklerini kullandiklar1 goriiliirken,
okuma ve yazma alanlarinda ise “Cogu zaman” diizeyinde kullandiklar1 belirlenmistir.
Ogretmenlerin en fazla “Okuma” boyutunda tanilayici, bigimlendirici ya da diizey
belirleyici degerlendirmeler yaptigi goriiliirken (X=4,08), en az “Dinleme” becerilerinin
degerlendirilmesiyle ilgili uygulamalari bulunmaktadir (X=2,83). Arastirmanin yabanci dil
beceri alanlartyla ilgili nitel ve nicel bulgular1 g6z 6nilinde bulunduruldugunda, sonuglarin
tutarli oldugu ve dinleme ve konugma becerilerinin bir 6lgme araciyla test edilip

degerlendirilmesi isleminin daha sinirli bir sekilde yiirtitiildiigii soylenebilir.

Ingilizce dgretiminde etkili bir dlgme degerlendirme icin planlama, uygulama ve
degerlendirme siirecleri tamamlandiktan sonra 6grencilere geribildirim sunmak oldukga
onemlidir. Arastirmada “Geribildirim” ana temasi olarak belirlenen bu asamada,
ogretmenlere O0lgme sonuglari hakkinda geribildirimde bulunma konusundaki gortisleri
sorulmustur. Tablo 21’de arastirmaya katilan Ogretmenlerin bu konudaki goriisleri

dogrultusunda belirlenen temalar ve alt temalar sunulmustur.

Tablo 21. “Ol¢me sonuglar1 hakkinda &grencilere geribildirimde bulunma konusundaki
gorlsleriniz nelerdir?” sorusuna verilen cevaplardan elde edilen goriisler ve frekanslari
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Temalar Frekans
Ogrencilere her sinav sonrasi smav evrakini dagitirim 30
Ogrencilerin hatalarin1 gérmelerini saglar 27
Ogrenciler hata yapmaktan korkmazlar 3
Ogrenciler soru sormaktan ¢ekinmezler 1
Ogrenmeler daha kalic1 hale gelir 4
Aninda doniit verme imkani saglar 6
Puanlama hatalar1 giderilir 3
Ol¢me sonuglarinin giivenirligi artar 2
Dikkati arttirir 1
Motivasyonu arttirir 2
Ara sira sinav evrakini dagitirim 10
Geribildirim saglamak benim i¢in zordur. 2

Tablo 21°’de arastirmaya katilan &gretmenlerin goriigleri c¢esitli temalar altinda
sunulmustur. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin ¢ogunun dlgme sonuglariyla ilgili
ogrencilere geribildirimde bulunma konusunu oldukga énemsedikleri sdylenebilir. Olgme
sonuclariyla ilgili geribildirimde bulunmanin sagladigr faydalara dikkat ¢eken
dgretmenlerin en sik vurguladiklar alt tema “Ogrencilerin hatalarin1 gérmelerini saglar”
olmustur. Bu alt temay: takip eden ve geribildirimin 6nemini anlatan diger goriis ise
“Aninda doniit verme imkani saglar” alt temasidir. Olgme sonuglari hakkinda
geribildirimde bulunma sikligiyla ilgili goriisler incelendiginde ise, 6gretmenlerin ¢ogunun
sinav evrakimi dagitmaya dzen gosterdikleri “Ogrencilere her smav sonrasi smav evrakini
dagitirnm” alt temasiyla anlasilmaktadir. Bu alt temay1 takip eden diger goriis ise “Ara sira
smav evrakin1 dagitinm” alt temasidir. Geribildirimde bulunma konusundaki bazi

O0gretmen goriisleri su sekildedir:

“Swtmav kagitlarini ogrencilere hatalarini gérmeleri igin geri veririm. Ara
stnavlar yaparim. Ogrencilerin birbirlerinin kagitlarini benim gozetimimde
degerlendirmesini saglarim.” (O4).

“Yaptigim her sinav sonrasi mutlaka sinav kagitlarini okuyup ogrencilere
hatalarimi gérmeleri icin dagitirim. Boylece diger sinaviarda daha dikkatli
olmalari gerektigini anlamis olurlar.” (O5)



“Ogrencilerime aninda geri doniit vermek benim icin ¢ok énemlidir. Ciinkii
geri domiit ¢ocugun hatasini goriip daha dogruya ulasmasint ve bilgiyi
igsellestirmesini  saglayacaktir. Hatasini gormeyen oOgrenci zihninde
karisiklik yasayacaktir ve bu saglikli ogrenme siirecini kotii etkileyecektir.
Stnav kagidi disinda ders anlatirken de soru cevaplarda aninda yapilan geri
doniitler isimizi kolaylastiracaktir” (O7).

“Ol¢me sonuclar: sonunda dgrencilere kesinlikle geri bildirimde bulunmasi
gerektigini diistiniiyorum. Bu nedenle her dl¢me degerlendirme sonunda
ogrencilerle tek tek kagitlarint incelerim. Sadece sinavlarda sonra degil,
haftalik yaptigim test yoklamalarinda da 6grencilerle tek tek kagitlarim
inceler yaptiklar:t hatalart gérmelerini saglarim. Bunun bir¢ok faydasini
goriiyorum. Cocuklarda hem o6zgiiven gelisimi oluyor, hem de soru

sormaktan, hata yapmaktan korkmadan devam ediliyor 6grenme siirecine.”
(012)

“Cevap kagitlarimin degerlendirildikten sonra kesinlikle ogrencilere
dagitilmasi taraftaryyim. Hatalarimi goriip, dogruyu ogrenmeleri agisindan
¢ok yararl oldugunu diisiintiyorum. 19 yildir hi¢ aksatmadan yaptigim bir
uygulama.” (017).

“Sozlii sinavlarda yaklasik 2-3 dakikalik kisa bir sinav yaptiktan sonra
ogrenciye arti ve eksilerini puanlayarak detayli anlatabiliyorum. Ancak,
vazili sinavlarin sinif yonetimini zorlagtirmast hem de sinif mevcutlarinin
kalabalik olusundan dolay: pek dagitma taraftar: degilim.” (020).

“Sonuglarin bir geribildirim araci olarak kullanilmas: ¢ok onemlidir. Bana
gore geri bildirimler ne kadar hizli yapilirsa o kadar yararli olacaktir. Nasil
ki tizerinden zaman gegen bir olayin iizerimizde etkisi azsa bu durum olgme
icin de gecerlidir. Her doniit aminda veya en kisa siire igerisinde
gerceklesmelidir. Ayrica sinavdan sonra 6grencilere kagitlarint dagitir ve
vanliglart  hakkinda tartisir, bir sonuca variriz. Ders i¢i oJlgme
degerlendirmem ise aninda olur ¢iinkii bunu aninda yapmazsam ¢ocuga
vanliy deneyimler kazandirmis olurum ve ona daha sonra da dogruyu
ogretmem ¢ok zor olur ya da imkansizlasir.” (031; 0O06).

“Her tinite sonunda yapilan sinaviari tekrar dagitip, her soruyu sinifta
tekrar ¢oziiyoruz. Yine ana sinaviarin sorulart da sinifta ¢oziiliir. Boylece
nerede hata yaptiklarimi gorebilirler. Yine aymi sekilde 6gretmenin yanlis
hesaplama veya yanlis degerlendirmeleri ortaya ¢ikar. Bdylece odlgme
sonucu daha giivenilir olur.” (034; 009)

“Ara sira yaptigim testleri ve ara sinavilari dagitirim. (Cozemediklerini
mutlaka agiklar ve ¢ozdiiriiriim. Sozlii olarak da onlar: sinifta konusturmaya
calisarak ozgiivenlerini saglamaya c¢alisirim. Boylece kendilerini ifade
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edebilmek icin Ingilizce kelime bulma arastirmasina girerler” (O35;
0010).

“Ogrencilerin yanhslarini gérmelerini saglamak ve puanlamada yanhslik

olup olmadigini kontrol etmek amacuyla sinav kagidinit muhakkak her sinav

sonrasi ogrencilere dagitirim.” (042; IHO7)

Arastirmaya katilan dgretmenlerin goriislerine gore hem 6gretim siireci esnasinda
hem de bu siirecin basinda, ortasinda veya sonunda gergeklestirilen sinavlarda d6grencilere
geribildirim saglamak olduk¢a &nemlidir. Ogretmenlerin cogunun bu goriisii destekledigi
ve yapilan yazili sinavlar sonrast 6grencilere sinav evrakini dagitmaya 6zen gosterdikleri
goriilmektedir. Ogretmenler aninda déniit saglamanin dnemine oldukca fazla dikkat cekmis
ve sagladip1 pek cok yarar1 siralamislardir. Ogrencilerin hatalarini1 gérmelerini saglamast,
onlar1 hata yapma korkusundan alikoyarak 6zgiivenlerini ve motivasyonlarini arttirmasi en
cok dile getirilen faydalar arasindadir. Tiim bu goriislerin aksine, siniflarin kalabalik
olmasindan dolay1 yasanan kargasa ve zaman kaybi gibi endiselerin geribildirim siirecini

kimi 6gretmenler i¢in gii¢ kildig1 anlagilmaktadir.

Aragtirmada Ogretmenler 6l¢gme ve degerlendirme uygulamalariyla ilgili genel bir
tablo sunarak yasadiklari tecriibeleri aktarmiglardir. Bu bolimde ise Olgme ve
degerlendirme Ogesinin daha etkili bir sekilde kullanilmasi i¢in neler yapilabilecegi
arastirilmistir.  “Geribildirim” ana temas: altinda sunulan bu asamada, Ogretmenlere
yabanci dilde nitelikli bir 6lgme ve degerlendirme siirecinin gergeklesmesi i¢in Onerilerinin
neler oldugu sorulmustur. Tablo 22’de arastirmaya katilan 6gretmenlerin bu konudaki

goriigleri dogrultusunda belirlenen temalar ve alt temalar sunulmustur.

Tablo 22. “Ingilizce derslerinde nitelikli bir lgme degerlendirme siireci i¢in dnerileriniz
nelerdir? A¢iklaymiz” sorusuna verilen cevaplardan elde edilen goriigler ve frekanslar

Tema ve Alt Temalar Frekans

A. Ol¢me degerlendirme arac ve yontemleri ile ilgili dneriler

A.1. Olgme araci giinliik yasamdan kopuk olmamali

A.2. Tiim yabanci dil beceri alanlar 6l¢tilmeli

A.3. Farkli 6lgme ve degerlendirme teknikleri kullanilmal
A.4. Tamamlayici 6lgme araclari kullanilmali

A.5. Ust diizey diisiinme becerileri 6l¢iilmeli

A.6. Ogrencilerin hazirbulunuslugu dl¢iilmeli
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A.7. Bigimlendirici degerlendirmeye agirlik verilmeli
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A.8. Duyussal beceriler 6l¢iilmeli 1
A.9. Ogretim etkinliklerine uygun 6l¢iim yapilmali 2
B. Ogrenme ortamn ile ilgili 6neriler

B.1. Dil siniflar1 olusturulmali 3
B.2. Sinif mevcutlar1 azaltilmali 13
B.3. Yeterli fiziki donanim saglanmali 7
C. Ogretim programyla ilgili 6neriler
C.1. Kazanimlar sadelestirilmeli

C.2. Iletisime dayal1 test rnekleri sunulmal
C.3. Ders saati arttirilmali
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C.4. Unite say1s1 azaltilmali

D. Ogretim materyalleri ile ilgili 6neriler

D.1. Ders kitaplari iletisimi desteklemeli

D.2. ilgi cekici gorsel-isitsel materyaller sunulmali

D.3. Dil becerileri i¢in uygun icerik sunulmali

D.4. Akill tahtalar yayginlastirilmali

D.5. Ders kitaplari akilli tahta uygulamalariyla zenginlestirilmeli

DN W W W N W

D.6. Giinliik hayata dair video ve animasyonlar sunulmali

Tablo 22 incelendiginde, arastirmaya katilan ingilizce dgretmenlerinin nitelikli bir
dlgme ve degerlendirme siireci icin dnerileri “Olgme ve degerlendirme ara¢ ve yontemleri
ile ilgili &neriler”, “Ogrenme ortamu ile ilgili &neriler”, “Ogretim programiyla ilgili
oneriler” ve “Ogretim materyalleri ile ilgili Oneriler” temalar1 altinda sunulmustur.
Ogretmenlerin dlgme ve degerlendirme ydntemleri ile ilgili sunduklar1 dneriler arasinda en
fazla “Tim yabanci dil beceri alanlar1 6l¢iilmeli” ve “Farkli 6lgme ve degerlendirme
teknikleri kullamlmali” alt temalarinin vurgulandigi goriilmektedir. Ogrenme ortaminin
tyilestirilmesi konusunda ise “Smif mevcutlar1 azaltilmal” alt temasinin en sik dile
getirildigi goriilmektedir. Ogretim programuyla ilgili &neriler incelendiginde, “Ders saatleri
artirilmalr” ve “Unite sayis1 azaltilmali” alt temalar1 6n plana ¢ikmaktadir. Ogretmenlerin
Ogretim materyalleri ile ilgili goriisleri arasinda ise “Akilli tahtalar yayginlastirilmali”
Onerisi en sik vurgulanan alt tema olmustur. Yabanci dil 6gretiminde nitelikli bir 6lgme ve

degerlendirme siirecinin gergeklesmesi i¢in Ogretmenlerin sundugu bazi Oneriler su

sekildedir:

“Nitelikli bir 6l¢me igin 6grenci sayisimin az olmasi, ders saatinin daha
fazla olmasi, iinite sayisimin daha az ve bol etkinlikle olmasi gerektigini



diistiniiyorum. Ogrencilerin konusma ve dinleme becerilerinin de mutlaka
olciilmesi gerekmektedir.” (09)

“Tiim beceri alanlarimin ayri ayri mutlaka 6l¢iimii zorunlu olmali. Coktan
secmeli sorular azaltilmali. Degisik soru tiirlerine yer verilmeli.” (010)

“Nitelikli bir olgme icin ogrenci sayisimin az olmasi, ftinite sayisinin
azaltilmig olmasi, daha c¢ok ol¢gme yapabilmek icin de ders saatinin
attirllmig olmasi gerekir.” (O11)

“Ogrencilerin simav kaygisi yasamayacak sekilde, dort temel beceriyi de
olcecek nitelikte bir uygulamaya gegilmesi gerekiyor.” (014)

“Tamamen iletisime dayali sézel dl¢me oneriyorum. Ogrencilerin ne kadar
konusup ne olgiide dinlediklerini anlayabildikleri él¢iiliirse o kadar saglhkl
bir ol¢ciim yapumis olur. Bu sekilde 6grenme de kendiliginden gerceklesir.
Yazililar, ara sinaviar ve testler sadece bilgi olcer. Bilgiyi nasil
kullandiginin élciilmesi daha uygun olurdu.” (O16)

“Dil laboratuvarimin olmasi gerektigini diistiniiyorum. Ddénem bagsinda
seviyelini gormek icin mutlaka sinavlar yapiumali ve ders plani ile kaynak
secimi buna gore ayarlanmalidir.” (O17)

“Nitelikli bir olgme oncelikle ogrenciyi iyi tamima ile baglar. Dolayisiyla
oncelikle  ogrencilerin  hazirbulunusluklari,  yetenekleri ve ilgileri
belirlenmelidir. Bunun i¢in gozlem ve derecelendirme olgekleri tiim yil
kullaniimalidir. Ayrica dort temel beceriyi olcecek sekilde hazirlanacak
oleme araclart hem Ingilizce 6grenimini kolaylastiracak hem de saghkli bir
degerlendirme yapmamiza imkan saglayacaktir.” (018)

“Nitelikli bir 6l¢me; dinleme, konusma ve yazma gibi é6nemli dil unsurlarini
icermelidir. Bir tanesinin eksik olciilmesi digerlerini de olumsuz
etkileyecektir. Bu yiizden bu becerileri kapsayan ol¢me araclarinin
kullanmilmas: gerekir.” (019)

“Konusma, dinleme ve yazma becerilerine yonelik 6grenme siirecinde
veterli c¢calismalar yapilip, bu becerilerin olgme araglarina mutlaka
eklenmesi saglanmalidir.” (028; O03)

“Tamamlayici degerlendirme ile égretime baslanilmasi gerekir. Ogrencinin
Hazirbulunuslugu belirlenmeden ogrenme ve dgretme gerceklesmez.
Bicimlendirici degerlendirmeler de 6nemsenmelidir.” (033; OOS8)

“Okumuzun fiziki alt yapisi ve teknolojik donanimi verimli bir ogretim ve
degerlendirme siirecinin yagsanmasim kisitliyor. Oncelikle akilli tahtalarin
kullanimin yayginlastirilmasi gerekiyor. Ayrica ders kitaplar: da yeteri
kadar ilgi c¢ekici degil. Ancak devlet okullarinda ek kaynak kitaplarin
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kullanimina da izin verilmiyor. Bu yiizden ders kitaplarinin ogrenci ilgisini
ve motivasyonunu arttiracak sekilde diizenlenmesi ve akilli tahtalar ile
uyumlu hale getirilmesi saglanabilir.” (040, IHOS).

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin gorisleri incelendiginde, ogretmenlerin genel
olarak 6l¢gme degerlendirme yontem ve teknikleriyle ilgili 6neriler sundugu goriilmektedir
(£=28). Ogretmenlerin dikkat ¢ektikleri en dnemli goriis, tiim dil beceri alanlarinin ayr1 ayri
dlciilmesi gerektigidir. Ozellikle konusma, dinleme ve yazma becerilerinin ayri ayri
degerlendirilmesi gerektigi vurgulanmistir. Coktan se¢meli testler yerine her bir beceri
alan1 icin farkli Olgme ve degerlendirme araglarinin kullanilmasi Onerilmistir.
Ogretmenlerin siklikla dile getirdikleri bir diger énemli gériis de okullarm fiziki ve
teknolojik yapisindaki yetersizlikler nedeniyle yasadiklar1 giicliikkler ve bu konudaki
Onerileridir. Akilli tahta kullammminin yayginlastirilmas: gerektigi belirtilmis ve dil
laboratuvarlarinin olusturulabilecegi ifade edilmistir. Ayrica nitelikli bir O6lgme ve
degerlendirme i¢in linite yogunlugunun azaltilmasi, ders saatlerinin arttirilmasi ve ders
kitaplarinin teknolojiyle uyumlu hale getirilerek 6grenci motivasyonunu arttiracak sekilde

diizenlenmesi gerektigi sunulan 6neriler arasindadir.
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5. TARTISMA

Arastirmada “Hazirlik” ana temasi altinda sunulan ilk nitel veriler, 6gretmenlerin
bir ingilizce testi hazirlarken nasil bir planlama yaptiklar1 ve hangi dlgiitlere dikkat ettikleri
ile ilgilidir. Arastirmaya katilan tiim Ingilizce dgretmenlerinin bir lgme araci hazirlarken
planlama yapmaya 6zen gosterdikleri kaydedilmistir. Dolayisiyla katilimcilarin planlamay1
Olgme siirecinden Once Onemli bir adim olarak gordiikleri sdylenebilir. Bachman ve
Palmer’a (1996) gore, dil testlerini gelistirme siirecinde dikkatli bir planlama yapmanin ii¢
gerekeesi vardir. Birincisi ve de en 6nemlisi, testin beklenilen hedefleri gerceklestirmesi
icin etkili olabilecek en iyi araglari sunmay1 garantilemesidir. Ikincisi iyi bir planlamanin
nelerin ni¢in yapildigiyla ilgili hesap verilebilirligi artirmasidir. Yani testin dikkatli bir
sekilde hazirlandigina dair kanit sunmasidir. Ugiincii gerekce ise, bir ise deger verip
tamamladiktan sonra yarattigi dOdiillendirilmis hissiyle, yasadigimiz deneyimle ilgili
memnuniyetimizi arttirir. Ayrica 6lgme degerlendirme uygulamalarindan once yapilacak
iyl bir planlama ile 6grenci basarilar1 hakkinda ulasilacak deger yargilarinin hatasiz ve

etkili olmasi saglanabilir (Goziitok, 2006).

Arastirma bulgularina gore planlama siireciyle ilgili ortaya cikan alt temalar
arasinda, Ogretmenlerin goz oOnilinde bulundurduklari en 6nemli 6lgiit hazirlanan 6lgme
aracinin siif diizeyine uygun olmasidir. “Sinif seviyesi ve ogrencilerin hazirbulunusluk
durumlarina gore planlama yapiyorum (06)” ve “Bir simifta tim ogrenciler ayni
seviyelerde olmadig icin siniftaki tiim ogrencileri gozeterek bir planlama yapryorum
(0O12)” seklinde dile getirilen goriisler dogrultusunda, 6gretmenlerin simif diizeylerine
uygun olan kazanimlara odaklanarak planlama yaptiklari sOylenebilir. Arr’nin (2014)
altinc1 simif Ingilizce 6gretim programinin degerlendirilmesiyle ilgili ulastigi kazanimlarm
ulagilabilirliginin sinif diizeyine gore farklilastigi ve ulagilabilirliginin miimkiin olmadig1
yoniindeki sonuglar bu arastirmanin bulgulariyla ortiismektedir. Berkant, Ozaslan ve
Dogan (2019) yabanci dil agirlikli egitimle ilgili 6gretmen goriiglerini inceledikleri
calismada, 6gretmenlerin pedagojik acidan karsilastiklart en 6nemli sorunun yabanci dil
agirhikli  egitim uygulamalarinin  6grenci  seviye ve hazirbulunusluklarina uygun
olmamasindan dolayr kazanimlarla uyumlu smavlarin yapilamamasi oldugunu
kaydetmislerdir. Oztiirk (2003) &grencilerin giris davramislarinin programin dlgme ve
degerlendirme 6gesini biiyiik Olclide etkiledigini belirtmis ve 6gretmenlerin sinif seviyesini

g6z Oniinde bulundurarak ulasilabilir kazanimlara odaklanmak zorunda kaldiklarini ifade
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etmistir. Ortaya ¢ikan bu sonuglarin arastirmanin “Unite kazamimlarina uygun olan
davraniglart belirlerim” ve “Kazamilmasi zorunlu olan davranmslar: secerim” alt

temalariyla Ortiistiigli sOylenebilir.

Arastirmada planlama siirecinde smif dilizeyine uygun olan davranislarin
secilmesinden sonra ogretmenler tarafindan en sik dile getirilen bir diger goriis sorularin
giicliik diizeyini belirlemektir. Ogretmenler genel olarak soru sayisina ve testin kolay ve
zor sorular1 kapsayacak sekilde dengeli bir sekilde dagilim gostermesine dikkat ettiklerini
ifade etmislerdir. Ayrica smif diizeyini gozeterek siavlari orta diizeyde hazirladiklarini
belirtmislerdir. Bu goriisleri destekleyen Gronlund ve Linn’e (1990) gore, gretmen yapimi
testlerin kabul edilebilir bir giivenirlik diizeyi saglamasi i¢in yaklasik %50 gibi bir zorluk
seviyesinde hazirlanmasi tavsiye edilir. Testlerin giicliik diizeyinin ayarlanmasiyla ilgili
yapilan caligmalar, toplam test gii¢liigli seviyesinin 6grencilerin sinava hazirlanma siirecini
ve basarilarini etkileyebilecegini gostermektedir (Marso, 1969). Marso’ya (1969) gore
zorluk derecesi makul bir sekilde belirlenmis testler, 6grencilerin ¢calisma performansini ve

sinav basarilarini artiracaktir.

Arastirmada Ogretmenlerin planlama silirecinde vurguladiklart bir diger alt
temalardan biri testin amacina uygun bir test tiirii belirlemektir. Bu goriisii destekleyen
Ivanova’ya (2011) gore, test hazirlayanlar dlclilecek 6zellikleri tiim boyutlariyla detayli bir
sekilde disiindiikten sonra amagclarina en uygun sekilde hizmet edecek test tiiriinii
secmelidirler. Boylece testin gegerligini de yiiksek diizeyde saglamis olacaklardir. Ayrica
Ogretmenlerin gorilislerine gore, test formatinin dnceden Ogrencilere bildirilmesi, puan
dagilimimin ve zamanin makul bir diizeyde ayarlanmasi planlama siirecinde karar verilmesi
gereken durumlardir. Saigh’e (1984) gore, eger test uygulamasindan 6nce bu durumlar
titizlikle ytirtitiilmezse, 6grenciler testin adil olmadig1 gibi bir algiya kapilabilir veya sinav

kaygis1 yasayabilirler.

Arastirmada planlama asamasindan sonra 6gretmenlere 6l¢me aracinda bulunmasi
gereken gegerlik, giivenirlik ve kullanighk 6zelliklerini nasil sagladiklarina yonelik bir soru
sorulmustur. Ogretmenlerin ¢ogu bu 6zelliklerin saglanmis olmasina dikkat ettiklerini
belirtirken, siniflarin kalabaliklig1 ve simif diizeyindeki farkliliklardan dolay: bu 6zelliklere
uygun dlgme araci hazirlayamadiklarini belirten goriisler de bildirilmistir. Ogretmenlerin
hazirladiklar1 6lgme aracinin gegerlik sartini saglayabilmesi i¢in kazanimlara ve testin

amacina uygun olan davraniglar1 segtikleri ve kapsam gecerliginin saglanmasina dikkat
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ettikleri belirtilmistir. Ogretmenlerin testin giivenirligini saglamak igin géz Oniinde
bulundurduklar1 en 6nemli 6lgiitler ise sinav siiresinin yeterli olmasi, orta giicliikte bir
sinav hazirlama ve sorularin acik ve anlasilir olmasim saglamaktir. Olgme aracinda
bulunmasi gereken bir diger 6zellik olan kullaniglilig1 saglamak i¢in test aracinin hazirlama

ve puanlamasinin kolay olmas1 6gretmenlerin en sik bagvurduklart yontemlerdir.

Calismaya katilan 6gretmenlerin 6lgme aracinin gegerlik, giivenirlik ve kullaniglilik
Ozelliklerinin saglanmasi i¢in basvurdugu yontemlerin alanyazinda da sik¢a yer bulan
Olclitler oldugu soylenebilir (Bachman, 1996; Bachman & Palmer; 1996; Brown, 1996;
Hughes, 2003; Brown & Abeywickrama; 2010). Weir’e (2005) gore dogru bir dlgme testte
olmast gereken gegerlik, giivenirlik ve kullaniglik gibi genel ilkelerin ne diizeyde
saglandigiyla dogrudan iliskilidir. Micheels ve Karnes’e (1950) gore ise, iyi bir 6l¢me araci
Olciilmek istenen davraniglart dogru ve objektif bir bigimde oOlgmeli, uygulanmasi ve

puanlamasi kolay olmali, bilen ile bilmeyeni ayirt edebilmelidir.

Olgme aracinin Slgiilmek istenilen ozellikleri ne derece dogru 6lgiitiiyle ilgili olan
gecerlik, test puanlarinin 6grenci basarisini baska bir degiskenle karistirilmadan dogru bir
bicimde yansitmasidir. (Hughes, 2003). Henning’e (1992) gore test gecerligine karar
vermenin iki yolu wvardir. Birincisi verilerin toplanmasin1 ve gecerlik katsayisini
hesaplamak i¢in cesitli istatistiksel formiillerin kullanimini gerektiren deneysel bir
metottur.  Ikincisi ise denetlemeye ve genel bilgilere dayanan deneysel olmayan
yontemdir. Sireci’ye (1998) gore, birinci yontem olan gecerlik ¢aligmalarinin sadece
istatistiksel yontemlerle hesaplanmasi oldukga kisitlayicidir. Diger taraftan ikinci yontem
ise deneysel metot kadar bilgi ve beceri gerektirmediginden Ogretmenlerin kolaylikla
kavrayabilecegi bir yontemdir (Henning, 1988). Bu yonteme gore 68retmenlerin 6ncelikle
ogrenci seviyelerini goz Onilinde bulundurarak test etmek istedikleri yetenegi ya da yapiy1
dogru bir sekilde tanimlayip ise baslamalar1 gerekir (Rapi & Miconi, 2014). Ornegin; eger
ogretmenler ilkokul seviyesindeki 6grencilerin dilbilgisi yeterligini 6l¢mek istiyorlarsa, bu
seviyede ogretilen dilbilgisi yapilarini test ettikleri konusunda agik olmalar1 gerekmektedir
(Hughes, 2003). Dolayisiyla arastirmaya katilan Ogretmenlerin kendi dlgme araglarini
hazirlarken dikkat ettiklerini belirttikleri “Farkli simif diizeylerine uygun maddeler
hazirlanmasi1” ve “Derste islenenlerle testin ortiigmesi” alt temalarinin gegerligi
saglamada kullanilabilecek dogru yontemlerden oldugu soOylenebilir. Bu goriisi

destekleyen Altmisdort (2010), yabanci dilde 6lgme degerlendirme araglarinin gecerliginin
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saglanmast i¢in derste islenenlerle testteki gorevlerin ya da metinlerin benzerlik

gostermesinin gerekliligine dikkat ¢ekmistir.

Gegerligi saglamanin bir diger yolu testlerde oOl¢lilmek istenen konular ile bu
konularin hangi biligsel diizeyde oldugunu gosteren kapsam gegerligine (Kutlu ve Altintas,
2021) bakmaktir. Biiylikoztirk’e (2012) gore kapsam gegerligi, testteki maddelerin
tanimlanmis davranislar kiimesini ne diizeyde &rnekledigini ifade eder. Ozgelik (2010),
testin kapsam gecerliginin saglamak i¢in hedeflenen kazanim ve bilissel diizeylerinin yer
aldig1 bir belirtke tablosu olusturmanin olduk¢a 6nemli olduguna dikkat ¢ekmistir. Belirtke
tablolart planlama, 6gretim ve degerlendirme siiregleri arasindaki baglantiyr agik bir
sekilde yansittigindan 6gretmenlerin test hazirlamadan 6nce bu tablolart iglevsel olarak

kullanmalar1 6nerilmistir (Fives & DiDonato-Barnes, 2013).

Arastirmanin  bulgularina gére Ogretmenler hazirladiklar1 6lgme araglarinin
gecerligini saglamak i¢in kapsam gecerligine dikkat ederek soru sayisini belirlediklerini
ifade etmislerdir. Ancak bu Olgiite gore testin gegerligini sagladiklarini ifade eden
O0gretmen sayisinin oldukca az oldugu goriilmektedir (f=5). Newell (2002), 6gretmen
yapimi testleri sadece sinirli bir konu alaninmi 6l¢tiigli ve hatirlama diizeyindeki sorulara
yogun bir sekilde odaklandig1 konusunda elestirmistir. Bu baglamda kapsam gegerliginin
g0z ard1 edilmesi kazanilmasi gerekli olan davraniglarin kapsam disinda kalmasina sebep
olabilir. Caglar ve Kili¢’in (2019) merkezi sinavlar ile 6gretmen yapimi sinavlart bazi
degiskenler agisindan inceledikleri ¢alismada benzer bulgulara ulasilmis ve katilimcilarin
hazirladiklar1 simnavlarda kapsam gegerliginin %30’un altina diigmedigi, genel ortalamanin
ise %72 oldugu kaydedilmistir. Arastirmanin sonuglar1 6l¢iilmesi beklenilen kazanimlarin
yaklasik 9%30’unun Olgiilmedigi ve kapsama alimmadigini gostermis ve bu oranin
kiiglimsenmeyecek bir miktar oldugu ifade edilmistir. Cepni vd. (2009) bu konunun
Ogretmenler agisindan olduk¢a 6nemli olduguna dikkat ¢ekmis ve kritik davranislarin
kapsama dahil edildigini garantilemek ic¢in kapsam gecerligine mutlaka bakilmasi

gerektigini ifade etmislerdir.

Belirli bir 6zelligi test etmek amaciyla yapilan dl¢limlerin benzer sartlar altinda
tekrar edildiginde tutarli sonuglar sunmasi olarak adlandirilan gilivenirlik (Furwana, 2019),
test puanlarimin dogrulugunu ve kararliligmi agik bir sekilde gosteren bir niteliktir
(Bachman & Palmer, 1996). Rapi ve Miconi’ye (2014) gore egitim ve psikolojide yapilan

Ol¢timler bir uzunlugu, genisligi ya da uzakligr dlgmekten farklidir ve biitiiniiyle duyarh
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sonuclar beklemek oldukca giictiir. Yabanci dil becerilerinin 6l¢iilmesinde daha da zor hale
gelen bu siireg, 0lgme araglarinda hem ayni davranisi 6lgecek nitelikte ¢cok sayida soru
kullanilmasini hem de bosluk tamamlama, eslestirme gibi farkli tiirde soru tiplerinin
kullanilmasimi gerektirmektedir (Thorndike & Thorndike-Christ, 2010). Henning (1988)
test giivenirligini nesnel bir sekilde saglamanin istatistiksel yollarin1 siralasa da
Ogretmenlere kolay bir sekilde uygulayabilecekleri yontemleri kullanmalarim
onermektedir. Gilivenirligi saglayan bu yontemler; test yonergelerinin agik olmasi, test
siiresinin yeterli bir sekilde ayarlanmasi, madde sayilarinin makul bir uzunlukta ve
giicliikte olmasi ile ilgilidir (Henning, 1988). Bu dogrultuda aragtirmada katilimcilarin

’

testin glivenirligi saglamak icin ifade ettikleri “Sinav siiresinin yeterli olmasi”, “Testin
orta giicliikte olmas1”, “Sorularin agik ve anlasilir olmasi” ve “Soru sayisini arttirma” alt
temalarinin  hazirladiklar1  6lgme aracinin  giivenirligini  arttirmada etkili oldugu
sOylenebilir. Diger taraftan soru sayisinin arttirilmasinin yiliksek giivenirlikle dogrudan
iligkili oldugu yoniindeki anlayisi elestiren Kutlu ve Altintag (2021), madde sayisinin
sadece glivenirligi saglamak i¢in arttirilmasinin, 6gretmenleri cogunlukla bilgi, hatirlama

ve uygulama diizeyindeki bilissel hedeflere yonelttigini ifade etmistir. Dolayisiyla soru

sayisinin dil becerilerini kapsamli olarak 6lgecek nitelikte diizenlenmesi oldukg¢a 6nemlidir

Olgme aracinda bulunmasi gereken niteliklerden bir digeri de kullamslhiliktir.
Brown ve Abeywickrama’a (2010) gore, bir testin kullanighh olmasi demek zaman,
uygulama, puanlama ve maliyet agisindan test uygulayicilarina kolaylik saglamasi
demektir. Bu tanim dogrultusunda, arastirmaya katilan 0gretmenlerin belirttikleri testin
puanlama kolaylig1 saglamasi, ekonomik olmasi ve hazirlanmasinin kolayhigi gibi
gorlslerin kullanighiligl saglama konusunda yeterli oldugu sdylenebilir. Bir testin kullanish
olmasi i¢in puanlamanin kolay olmasi gerektigi bu tema altinda en sik dile getirilen goriis
olmustur (f=9). Arastirma bulgular1 arasinda 0gretmenlerin bir 6lgme aracinin 6zellikle
kullanisli olmasina dikkat ettiklerini gosteren “Sinif mevcutlart kalabalik oldugu igin
puanlamasi  kolay olabilecek sorular hazirlarim  (034;009)” seklinde ifadeler
kaydedilmistir.

Arastirmada “Hazirlik” ana temas: altinda 6gretmenlere yoneltilen bir diger soru
hazirladiklar1 6lgme aracinin Ingilizce 6gretim programina uygun olmasi i¢in nelere dikkat
ettikleridir. Arastirma bulgularina gére 6gretmenlerin ¢ogu hazirladiklar1 6lgme araglarinin

Ingilizce 6gretim programiyla uyumlu olmasina kismen dikkat ettiklerini ifade etmislerdir.
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Cesitli biligsel, duyussal, fiziksel ve teknolojik kisitlamalarin 6gretmenleri 6lgme araci
hazirlama konusunda smirlandirdigini belirten goriisler bildirilmistir. Ogretim programimin
tiim boyutlartyla tamamen uyumlu olacak sekilde 6l¢me araci gelistirdiklerini belirten

herhangi bir goriis olmamustir.

Arastirma bulgularma gore oOgretmenlerin Ogretim programina kismen bagh
kalmalarinin en énemli sebebi grenci seviyelerinde yasanan farkliliklardir. Ogrencilerin
programa giris davranislarindaki yetersizliklerin, Ogretmenleri Ogretim programinda
sunulan standart kazanimlar1 6l¢ecek araglar hazirlama konusunda zorladig: belirtilmistir.
Dilekli (2018) ortaokul ingilizce hazirlik sinifi programimi 6gretmen gériislerine gore
inceledigi calismada benzer sonuglara ulasmis ve 6gretmenlerin biiyiik bir kisminin
programin benimsedigi 6l¢cme degerlendirme anlayisindan uzak faaliyetlere yoneldiklerini
ifade etmistir. Dinger (2018) 7. simf Ingilizce 6gretim programini degerlendirdigi
calismada, oOgrencilerin hazirbulunusluk diizeylerinin Ogretim programinda yer alan
kazanimlar1 gerceklestirecek diizeyde olmadigi sonucuna ulagsmistir. Bir baska ¢alismada
Gok-Catal’m (2015) wulastignr  Ogrencilerin  yetenek ve kapasitelerinin iizerindeki
kazanimlarin 6gretim programinda yer aldigi ve bu durumun dil 6gretiminde hedeflenen
basariy1r kazandiramadigi seklindeki sonuglar bu aragtirmanin bulgulariyla ortiismektedir.
Yavuz’a (2005) gore Ogretim programinin igerik olarak yogunluguna ragmen esnek
olmamasi Ogretmenleri kisitlamaktadir. Bu durumun o6gretmenleri belirli kazanimlarin

gerceklesme diizeyini 6lgmeye yonlendirdigi sdylenebilir.

Aragtirma bulgularina gore, 6gretmenlerin 6gretim programina kismen uygun olan
araglar hazirlamak zorunda kalmalarmin diger sebepleri, okullarin fiziki kosullarinin
yetersizligi ve ders saatlerinin az olmasidir. Ogretmenlerin eldeki kaynak ve ogrenci
hazirbulunusluklarina uygun olacak sekilde oOl¢iilecek davranislart belirledigi ve bu
dogrultuda dlgme araglar1 hazirladiklart belirtilmistir. Alanyazinda ders saatleri ve fiziki
donamim gibi yetersizliklerin Ingilizce gretiminin program hedeflerine uygun sekilde
yiriitilmesini engelledigine dair ¢esitli arastirmalar mevcuttur (Yilmaz, 2005; Akiizel,
2006; Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Dogan, 2009; Basaran, Ozdemir ve Can, 2020; Celebi
ve Narinalp, 2020). Biiyiikkduman’in (2005) ¢alismasinda Ingilizce dgretmenlerinin yarist
her {iinite i¢in ayrilan zamanin hem iinitenin kazanimlar1 ile hem de giicliik dereceleri ile
tutarli olmadigin1 dile getirmislerdir. Ersen-Yanik (2007) smiflarin kalabalik olmasinin

Ogretmenlerin sinavlar1 ve ddevleri saglikli bir sekilde kontrol etmesini ve Ogrencilere
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geribildirim sunmasint  engelledigini  belirtmistir. Bu arastirmalardaki  §gretmen
goriislerinin aksine, Gok-Catal, Sahin ve Celik (2018) Ingilizce 6grenimine 6grencilerin
bakis acistyla farkli bir perspektif sunmus ve o6gretmenlerin ifade ettikleriyle benzer
sonuglara ulagmiglardir. Onlarin ¢alismasinda 6grencilerin yasadiklar1 program kaynakli
sorunlar arasinda en fazla vurgulan goriislerin ders saatlerinin az olmasi ve konularin ¢ok
agir olmasma dair ortaya ¢ikan sonuglar bu arastirmanin bulgulariyla oOrtiismektedir.
Dolayisiyla arastirma sonuglart goz Oniinde bulunduruldugunda, programinin &grenci
kapasitesini asan bir i¢erik sunduguna dair goriislerin hem 6gretmen hem de Ogrenciler

nezdinde en fazla dile getirilen sorunlardan oldugu sdylenebilir.

Aragtirmaya katilan Ogretmenlerin 6lgme degerlendirme faaliyetleri ile ilgili
yaptiklar1 hazirlik asamasindan sonra “Uygulama” boyutunda 6gretmenlerin yabanci dil
beceri alanlarinda (dinleme, konusma, okuma ve yazma) Olgme ve degerlendirme
faaliyetlerine yonelik goriisleri incelenmistir. Arastirmanin nitel agsamasinda ortaya ¢ikan
verilere gore, 6gretmenlerin dinleme ve konugma becerilerinin degerlendirilmesine yonelik
olumsuz gorlisleri olumlu gorlislerden daha fazladir. Bu beceri alanlarinin
degerlendirilmesine yonelik faaliyetlerin okullarin fiziki ve teknolojik yapisindaki
yetersizlikler ve ders saatlerinin az olmasi gibi 6ne ¢ikan nedenlerden dolay1 ihmal edildigi
ve Olcililemedigi Ogretmenlerin  vurguladiklart goriislerdendir. Bu alanlarda yapilan

Olctimlerin daha ¢ok ders esnasindaki uygulamalarla sinirli kaldig: ifade edilmistir.

Arastirmanin ikinci asamasinda yiiriitiilen nicel c¢alismanin verilerine gore ise,
Ogretmenlerin dinleme ve konusma becerilerini smif i¢i etkinlikler sirasinda

)

degerlendirdiklerine dair goriislerin ortalamasinin  “Cogu zaman” diizeyinde oldugu
goriilmektedir. Ogretmenlerin dinleme ve konusma becerilerinin dlgme ve degerlendirme
araglartyla test edilip edilmedigini sorgulayan anketin “Ingilizce dersi dgretim
programindaki kazamimlara uygun bir ol¢me aract hazirlarim” ve “Tanilayici,
bicimlendirici ve diizey belirleyici degerlendirme tekniklerinden yararlianirim”
maddelerini ise “Ara sira” diizeyinde gerceklestirdikleri kaydedilmistir. Dolayisiyla nitel
ve nicel veriler g6z Oniinde bulundurulduguna sonuglarin tutarli oldugu ve dinleme ve
konusma becerilerinin degerlendirilmesine yonelik faaliyetlerin 6gretim programinda

ongoriilen sekilde cogu zaman gergeklesmedigi ve eksik birakildig1 sdylenebilir.

Arastirmanin nitel agsamasinda ortaya c¢ikan bir diger bulgu, 6gretmenlerin okuma

becerilerinin degerlendirilmesine yonelik goriislerinin dinleme ve konusma alanlarinda
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kaydedilen olumsuzluklarin aksine ¢ogunlukla olumlu oldugudur. Benzer sekilde nicel
arastirma Orneklemindeki katilimcilarin  ankete verdikleri yanitlara goére, okuma
becerilerinin degerlendirilmesine yonelik sergiledikleri davranislarin “Her zaman” ya da
“Cogu zaman” diizeyinde oldugu goriilmektedir. Her iki arastirma sonuclar1 goz oniinde
bulunduruldugunda okuma becerilerinin degerlendirilmesinin Ogretmenler icin diger
alanlar kadar zorlayici olmadig1 anlasilmaktadir. Yazma becerilerinin degerlendirilmesiyle
ilgili nitel veriler incelendiginde, pek ¢ok farkli goriisiin oldugu ve bunlarin igerisinde daha
fazla vurgulanan ifadenin “Herhangi bir sikinti yagamiyorum” alt temast oldugu
anlasilmaktadir. Ayrica 6gretmenlerin yazili yoklamalarla, tamamlayici araglarla ya da
ders kitabindaki uygulamalarla yazma becerilerini degerlendirdiklerine dair goriisler
saptanmigtir. Yazma becerilerinin ne diizeyde degerlendirildigine iliskin nicel veriler
incelendiginde ise, 6gretmenlerin bu alanin degerlendirilmesine yonelik sergiledikleri
davraniglarin ¢ogunlukla “Cogu zaman” diizeyinde oldugu belirlenmistir. Arastirmanin
nitel ve nicel bulgular birlikte analiz edildiginde, yazma alaninda dinleme ve konusma
becerilerinden daha fazla Olgme ve degerlendirme faaliyetlerinin gerceklestirildigi

sOylenebilir.

Etkili bir iletisimin en 6nemli 6gelerinden olan yabanci dilde dinleme ve konugma
becerilerinin degerlendirilmesiyle ilgili yasanilan zorluklar alanyazinda sik¢a vurgulanan
konulardan olmustur (Demirtas ve Erdem, 2015). Ari’nin (2013) 6. sinif Ingilizce dersi
Ogretim programina yonelik 6gretmen goriislerini inceledigi ¢aligmasinda, katilimcilarin
dinleme ve konusma alanlarinda dgrencilerin isteksiz oluglar1 ve materyal eksikliklerinden
dolayr bu alanlarda yeterli degerlendirmeler yapamadiklarina dair ulasilan sonuglar bu
arastirmanin bulgulariyla ortiismektedir. Bir bagka calismada Celebi ve Narinalp (2020),
ortaokullarda Ingilizce ~o6gretiminde karsilasilan en ©nemli sorunlardan birinin
ogretmenlerin dilin dort temel beceri alanlariyla ilgili degerlendirme uygulamalarina
yeterli bir diizeyde odaklanamamalar1 oldugunu belirtmistir. Bu durumun ise sinav
sisteminin  Ogretimi mekaniklestirmesi ve okullarin fiziki altyapisinin  6gretim
programindaki kazanimlar1 o6l¢ecek imkani sunmamasi olarak gosterilmistir. Sinif
mevcutlarinin - kalabalikk olmasinin  6lgme degerlendirme siirecini  olumsuz yonde
etkiledigine dair benzer sonuglara ulasan Ersen-Yanik (2007), bu durumun her 6grenciye
yeteri kadar zaman ayrilmast ve smnavlarin programin 6ngordiigli niteliklerde
gerceklestirilmesini kisitladigini belirtmistir. Sonug olarak yabanci dilde 6gretim siirecini

etkileyen bu olumsuzluklarin iletisimin en 6nemli unsurlarindan olan dinleme ve konusma
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becerilerini istenilen diizeyde degerlendirmeyi gii¢ kildig1 kaydedilmistir. Ortaya ¢ikan bu
sonuglar ile arastirmaya katilan 6gretmenlerin ifade ettigi sorunlarin benzer ve tutarl

oldugu soylenebilir.

Ortaokul diizeyi icin Ingilizce dersi 6gretim programi incelendiginde, 6lgme ve
degerlendirme baglaminda uygulanacak yazili veya sozlii sinavlar gibi performansa dayali
araglar ya da projeler gibi alternatif araglarla 6grenci basaris1 hakkinda objektif kayitlar
sunmak amaclanmistir (MEB, 2018). Ayrica uygulanacak sinavlarin dilin dort temel beceri
alani kapsamasi ve dilbilgisi, sozclik bilgisi gibi mikro diizeydeki yapilarin ise ortiik bir
sekilde dl¢iilmesi gerektigi ifade edilmistir (MEB, 2018). Yaman’a (2018) gore, Ingilizce
derslerinde tiim beceri alanlariyla ilgili etkinlikler yapip dinleme ve konusma becerilerini
sinavlarda dlgmemek, 6grencilere bu becerilerin diger beceriler kadar 6nemli ya da gerekli
olmadigina dair yanlis izlenimler kazandirabilir. Bu baglamda 6grencilere yabanci dil
basarisinin kendini o dilde iyi bir sekilde ifade etmek gibi sdzel bir performansa bagh
oldugu ve 6gretmenlerin de bu performansi test etmesi gerektigine dair olumlu bir mesaj
verilirse, 6grenciler konusma becerilerini gelistirmek i¢in daha fazla ¢aba gostereceklerdir
(Matin, 2012). Bu diisiinceyi destekleyen bulgulara ulasan Duran (2011), calismasinda
konusma smavlarinin 6grencilerin ne diizeyde iletisim kurabildigiyle ilgili sundugu
geribildirimlerin hem 6grenciler hem de 6gretmenler icin oldukga kritik 6neme sahip
oldugunu belirtmistir. Arastirmada 6grencilerin konusma becerilerinin bir 6lgme araciyla
test edilip edilmedigini sorgulayan “Ingilizce dersi 6gretim programindaki kazammlara
uygun bir 6lgme aract hazirlarim” maddesine verilen yanitlarin ortalamasi incelendiginde
(X=3,19), dgretmenlerin bu davranis1 “Ara sira” diizeyinde sergiledikleri goriilmiistiir.
Diger taraftan konugma becerisinin bir 6lgme araciyla test edilmesine iligkin nitel veriler
analiz edildiginde, bu beceri alanin1 degerlendirmeye yonelik araglar kullandigini belirten
katilimcer sayisinin kullanmayanlardan daha az oldugu kaydedilmistir (f=10). Dolayisiyla
ogrencilerin sozel performanslarini degerlendirmeye yonelik yiiriitiilen faaliyetlerin yeterli

diizeyde olmadigi savunulabilir.

Dinleme ve konusma becerilerinin neden yeterli diizeyde olgiilemedigiyle ilgili
aragtirma verileri incelendiginde, mevcut sinav sisteminin iletisim becerilerini gbz ardi
ettigi, sinif mevcutlarmin kalabaliklig1 ve ders saatlerinin kisitli olmasi gibi etkenlerin 6n
plana ¢iktig1 goriilmektedir. Giinday (2007) yaptig1 arastirmada benzer sonuglara ulagsmis

ve Ozellikle simif mevcutlarinin kalabalik olmasinin konusma ve dinleme gibi birebir
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iletisimi gerektiren alanlarda Ogretmenleri zorladigt ve bu becerileri gelistirme ve
degerlendirme siireclerini olumsuz bir sekilde etkiledigini ifade etmistir. Akiizel’in (2006)
yabanci dil 6gretiminde yasanan basarisizliklarin nedenleri lizerine yiiriittiigii ¢alismada;
okullarda yeterli fiziki ve teknolojik donanimin olmadigi, ders saatlerinin yetersizligi ve
sinif mevcutlarinin yabanci dil 6grenimine uygun olarak diizenlenmedigi yoniinde ulagilan
sonuclarin bu aragtirmanin bulgulariyla tutarli oldugu soylenebilir. Arastirmada
Ogrencilerin konusma kaygis1 yasadiklar1 ve ¢ekimser davrandiklarina dair goriisler de
belirtilmistir. Paker ve Hol’e (2012) gore Ogrenciler uzun yillar yabanci dil derslerine
katilsalar da ¢cogu 6grenci i¢in konusma sinavlari en zor sinav olarak algilanmaktadir. Bu
yiizden oOgrencilerin kendilerini konusma sinavlarina daha hazir hissetmeleri igin
Ogretmenlere ders sirasinda daha fazla cift ya da grup caligmalar1 ve tartisma etkinlikleri

yaptirmalar1 6nerilmistir.

Arastirmaya katilan Ogretmenlerin  goriisleri incelendiginde, tiim yabanci dil
becerilerinin 0gretim programinin 6ngordiigii gibi esit bir sekilde dnemsenmesi ve test
edilmesi gerektigine dair ifadeleri gbze carpmaktadir. Ancak uygulamada 6zellikle iletisim
becerilerini degerlendirme faaliyetlerinin eksik birakildigir veya ihmal edigi sOylenebilir.
Ogretmenlerin bir 6l¢gme araciyla degerlendirme yapmaktan ziyade konusma ve dinleme
alanlarinda ¢ogu zaman smif ic¢i etkinlikler sirasinda Ogrenci yeteneklerine iliskin
degerlendirme yaptiklar1 arastirmanin nicel bulgular1 arasindadir. Diger taraftan nitel
aragtirma verileri incelendiginde, 6gretmenlerin gézlem yoluyla 6grenci basarilarina dair

3

degerlendirmeler yaptiklarina dair “...Dinleme becerisi imkansizliktan dolay: él¢iilemiyor.
Konusma becerisi de siniflar kalabalik oldugu icin. Ama bunlar da ders i¢inde gézlem
yvoluyla ol¢iilebilir” seklinde ifade edilen goriisler kaydedilmistir. Cooper’a (1984) gore bu
sekilde dolayli degerlendirmeler yapiliyorsa, mutlaka sistematik bir yaklasim sergilenmeli
ve hem Ogretmenlere hem de Ogrencilere etkili geribildirimler sunmak amaclanmalidir.
Chaudron (1988) gozlem teknigin dil 6gretiminde objektif bir sekilde kullanilmasi i¢in
hangi odlgiitlerle degerlendirme yapilacagini gosteren degerlendirme 6lgeklerinin dnemine

dikkat cekmistir. Ona gore bu sekilde yapilacak olgilimlerle gegerli ve giivenir sonuglar

elde edilebilir.

Arastirmada yabanci dilde okuma becerilerinin diger alanlardan daha sik
degerlendirildigi yoniinde bulgulara ulasilmistir. Ogretmenlerin  okuma alaninin

degerlendirilmesine yonelik gosterdikleri davraniglarlarin “Cogu zaman” ve “Her zaman”



160

diizeyinde oldugu saptanmistir. Ortaya c¢ikan bu sonuglar ¢esitli aragtirma sonuglariyla
tutarlilik géstermektedir. Biiyilkduman (2005), dil becerileriyle ilgili 6gretmen goriislerini
arastirdig1 ¢alismada, okuma alani ile ilgili kazanimlarin diger alanlara gore daha
ulasilabilir oldugu sonucuna ulagmistir. Yildirnrm (2012) dil becerilerinin 6gretimi ile
degerlendirme siirecleri arasindaki tutarliligi arastirmis ve hem 6gretmenlerin ¢ogunlukla
okuma becerilerinin gelistirilmesine yonelik etkinlikler yaptigina hem de okuma alaninin
Olclilmesinin diger alanlardan daha fazla 6nemsendigine dair benzer bulgular elde etmistir.
Ogrencilerin  okuma alanmma yonelik becerilerini degerlendirmenin  bu  denli
Onemsenmesinin temel nedeni aragtirmanin nitel asamasinda ortaya ¢ikan “Smnav
sisteminden dolayr onemli goriilen bir alandir” alt temasiyla aciklanabilir. Bu bulgulari
destekleyen Basaran, Ozdemir ve Can (2020), yaptiklar1 calismada ogretmenlerin
Ogrencileri merkezi sinavlara hazirlamak i¢in okuma etkinliklerine daha fazla yoneldigini
ve dinleme ve konusma gibi iletisim becerilerinin degerlendirilmesine ise yeteri kadar
zaman ayirmadiklarini  kaydetmiglerdir. Dolayisiyla sinav sisteminin  gerektirdigi
okudugunu anlama becerilerinin bu alanin oncelikli olarak degerlendirilmesi gerektigine

dair bir anlayis kazandirdig: s6ylenebilir.

Aragtirmanin 6nemli bulgularindan biri de dgretmenlerin anketin tim bdliimleri
icerisinde sadece okuma alaninda ‘“Nadiren” diizeyinde giiclik yasadiklarini
belirtmeleridir. Ayrica nitel arastirmada okuma becerilerinin degerlendirilmesinde
herhangi bir olumsuz yargiya rastlanilmamasi bu bulguyu dogrular niteliktedir. Oztiirk ve
Aydin’mm  (2019) Ogretmenlerin  okuma becerilerini  degerlendirmede daha bilgili
olduklarina dair ulastiklar1 sonuglar arastirma sonuglariyla oOrtiismektedir. Nitekim
calismaya katilan 6gretmenlerin biiylik bir kisminin okuma alaninda herhangi bir giigliik
yasamadiklarini belirtmeleri, bu alanda kendilerini daha yeterli hissetmeleri ile
aciklanabilir. Kim (2019) yaptig1 ¢alismada Ingilizcenin temel ve orta seviyesinde grenim
goren O0grenci ve 0gretmelerin okuma alanindaki degerlendirme uygulamalarina karsi daha
olumlu tutum sergilediklerini saptamistir. Ogretmenlerin olumlu tutum gelistirmelerindeki
en Onemli sebeplerden biri ise okuma becerilerini 6lgmek i¢in pek ¢ok hazir materyale
hemen ulasabilmeleridir (Backlund, Brown, Gurry, & Jandt, 1980). Dolayisiyla
arastirmalarda ortaya c¢ikan bu benzer sonuglar g6z Oniinde bulunduruldugunda,
ogretmenler i¢cin okuma becerilerini degerlendirme siirecinin diger beceri alanlarina gore

nispeten daha kolay oldugu savunulabilir.
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Yazma becerilerinin degerlendirilmesiyle ilgili bulgular incelendiginde ise, bu
alanin ne dinleme ve konusma becerileri kadar ihmal edildigi ne de okuma becerileri kadar
cok onemsendigi sdylenebilir. Cihan ve Giirlen’in (2009) 5. smif Ingilizce &gretim
programina iligkin 6gretmen goriislerini sunduklar1 calismada benzer sonuglara ulasilmis
ve dgretmenlerin dort temel yabanci dil becerisini 6nemsedikleri ancak daha ¢ok okuma ve
yazma alanlariyla ilgili 6lgme ve degerlendirme tekniklerini kullandiklar1 kaydedilmistir.
Diger taraftan Han ve Kaya’nin (2014) calismasinda yabanci dil 6gretmenlerinin 6lgme ve
degerlendirme uygulamalar ile tercihleri arastirilmis ve yazma ile dinleme alanlarinin
Ogretmenler tarafindan daha az Onemsendigi sonucuna ulagilmistir. Aslinda Ogretim
programindaki yazma ve dinleme ile ilgili kazanimlarin ulagilabilir oldugu bulgusuna
ulasan Biiylikduman (2005), siniflarin kalabalik olmasindan dolay1 bu alanlarda yeterli
diizeyde Olgme ve degerlendirme uygulamalarinin yiirlitiilemedigini ifade etmistir.
Demirtas ve Erdem (2015) benzer sekilde yazma becerilerinin degerlendirilmesinin
Ogretmenler i¢in zorlayict oldugu sonucuna ulagsmistir. Bu aragtirmada ise nitel ve nicel
veriler gbz Onlinde bulunduruldugunda  Ogretmenlerin  yazma  becerilerinin
degerlendirilmesine yonelik olumlu goriislerinin daha fazla oldugu kaydedilmistir.
Dolayisiyla alanyazinda bu caligsmalarin aksine, aragtirmada yazma alan1 dgretmenlerin

onemsedikleri bir beceri olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Yazma becerilerini geleneksel veya alternatif araclarla degerlendirmenin pek cok
yolu vardir (Brown & Abeywickrama, 2010). Bu arastirmanin nitel verileri géz oniinde
bulunduruldugunda o6gretmenlerin  daha ¢ok yazili yoklamalar, ders kitabindaki
uygulamalar ve tamamlayici araglarla 6grencilerin yazma becerilerini degerlendirdikleri
kaydedilmistir. Nitekim nicel arastirmada 6gretmenlerin tamamlayici arag ve teknikleri en
fazla yazma becerilerini degerlendirirken kullandiklarina dair ulasilan sonuglar nitel
arastirma verileriyle oOrtiismektedir. Kirkgéz ve Agcam’im (2012) calismasinda
ogretmenlerin yazili smavlar, ev odevleri ve projelerle 6grencilerin yazma becerilerini
degerlendirdiklerine dair ulastiklar1 sonuglar bu arastirmanin bulgulartyla tutarlilik

gostermektedir.

Aragtirmada “Uygulama” ana temas: altinda &gretmenlerin hangi klasik olgme
araclarin1 ne amacla kullandiklarina dair bulgular elde edilmistir. Elde edilen bulgulara
gbre dgretmenlerin Ingilizce becerilerinin dl¢iilmesinde klasik dlgme araglari arasinda en

cok ¢oktan se¢meli testleri tercih ettikleri goriilmektedir (f=23). Daha sonra dogru-yanlis
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testleri, eslestirme sorular1 gibi isaretlemeyi gerektiren testlerin kullanildig1 ortaya ¢ikan
sonuclar arasindadir. Bu tiir testlerin daha fazla tercih edilmesinin sebepleri “Puanlamast
kolay” ve “Hazirlamasi kolay” alt temalariyla dile getirilmistir. Ayrica siniflarin kalabalik
olmast gibi fiziki sartlar gz Oniinde bulunduruldugunda, test uygulayicilari igin
puanlanmasi ve uygulamasi hizli olan testlerin kullaniminin 6ncelikli oldugu belirtilmistir.
Biiyiikduman (2005) yaptig1 calismada benzer sonuglara ulasmis ve sinif mevcutlarinin
kalabalik olmasindan dolay1 6gretmenlerin hazirlamasi ve puanlamasi zaman alacak soru

tiplerini kullanmaktan kagindiklarini belirtmistir.

Dil becerilerini 6l¢mede testleri hem 6gretmenler hem de dgrenciler i¢in dnemli bir
geribildirim araci olarak goren Davies (1990), 6gretmenlerin 6lgmenin 6grenme iizerindeki
etkisini goz ardi edip 6lgmeyi sadece dgrenci performansini puanlama olarak algiladiklar
ve Olgme degerlendirme uygulamalarina dikkat etmediklerini ileri sirmiistiir. Arastirmada
yazil1 ve sozlii cevap gerektiren testlerin diger test tiirlerine gore daha az tercih edildigine
dair ortaya ¢ikan sonuglar Davies’in bu tezini dogrular niteliktedir. Nitekim 6gretmenlerin
goriiglerine gore c¢oktan se¢meli araglarin tercih edilmesinin en Onemli sebebi
puanlamasinin kolay olmasidir. Bible, Simkin ve Kuechler (2008), 6l¢gme aracit se¢me
konusunda o&gretmenlerin neden daha fazla ilgili olmasi gerektigini su sebeplerle
aciklamislardir: Birincisi, 6grencilerin bilgisini dogru ve acik bir sekilde dlgecek sinavlar
hazirlamak igin. Ikincisi, dgrencilerin konular1 anladiklarini yeterli bir detaylandirmayla
test etmek ve objektif bir puanlama yapmak icin. Ugiinciisii ise, dgretim yontemlerinin
etkililigiyle ilgili doniit elde etmek igin. Dolayisiyla arastirmacilarin dgretmenlere ne
diizeyde dogru olclimler yaptiklarina dair yeterli veri sunmayan ¢oktan se¢meli testlerin
yerine Ogrencilerin cevaplart yapilandirmalar1 gereken soru tiirlerini kullanmalarini

onerdikleri sdylenebilir.

Ogrencilerin cevaplari sdzIii ya da yazili bir sekilde yapilandirmalar1 gereken soru
tipleri ¢oktan se¢meli testlere gore ger¢ek yasam durumlarina daha yakin bulunmaktadir
(Hancock, 1994; Bacon, 2003). Ayrica bu tiir testler sans faktoriinii ortadan kaldirdigi igin
ogrencilerin sorulara bilingli bir sekilde cevap verip vermediklerine dair siipheyi en aza
indirmektedir (Tsui, Lau & Font, 1995). Giines (2012) ¢oktan se¢meli testleri 6grencileri
bilgiyi sadece hatirlama ve anlamaya yonelttigi icin elestirmistir. Arastirmanin bulgular
arasinda yer alan “Coktan secmeli testleri tercih etmiyorum. OSrenciyi ezbere

yonlendirdigini diiiiniiyorum (019)” ifadesi bu elestiriyi dogrular niteliktedir. LeClercq’a
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(1986) gore soru tiplerinin ve cevaplarinin 6grenciler tarafindan ezberlenmesi zamanla
ogrencilerin zihinsel siireglerini ve yeteneklerini sinirlandirarak diinyayla ilgili algilarini da

basitlestirecektir.

Coktan se¢meli testlerin cesitli zayifliklarina ragmen yabanci dilde dinleme,
okuma, dilbilgisi, sesletim ve kelime bilgisini dlgmede oldukca kullanigl araglar oldugu
ifade edilmistir (Brown & Hudson, 1998). Dursun’un ¢alismasinda (2014) 6gretmenlerin
Ozellikle okuma ve dinleme becerilerini 6lgmek icin en fazla tercih ettikleri araglarin
coktan segmeli test formati oldugu kaydedilmistir. Ancak Tekin’e (2004) gore, konusma ve
yazma gibi iliretimsel becerilerin test edilmesinde, ilgi ve tutumlarinin belirlenmesinde
yazili yoklamalar daha kullanighdir. Ayrica bu tiir sinavlar sistemli ve kompleks diisiinme
gibi st diizey diisiinme becerileri gerektirdiginden diger sinav tiirlerinden oldukca farklidir
(Reiner, Bothell, Sudweeks & Wood, 2002). Arastirmada yazili veya sozel ifadeyi
gerektiren testleri tercih eden katilimeilarin sayisinin daha az oldugu saptanmistir. Bu
durum yazili ifade gerektiren testlerin puanlamasinin segmeyi ve isaretlemeyi gerektiren

testlere gore daha zor olmasi ile agiklanabilir.

Arastirmada Olgme araclar1 olarak coktan se¢meli testlerin tercih edilmesinin
sebeplerinden biri olarak sinav odakli egitim anlayist gosterilmistir. Bu anlayisin hem
ogrencileri hem de 6gretmenleri bu tiir testleri kullanmaya yonelttigi ifade edilmistir. Sinav
sisteminin 6lgme araglarinin se¢imini etkiledigine dair ortaya ¢ikan bu bulgular Celebi ve
Narinalp’in (2020) arastirma sonuclariyla benzerlik gostermektedir. Nitekim bu ¢alismada
smav sisteminin Ingilizce 6gretimini olumsuz etkiledigi ve dil becerilerinin testlerle

Olclilmesinin 6grenmeyi mekaniklestirdigi yoniinde bulgulara ulasilmistir.

Arastirmada ortaya c¢ikan bir diger onemli goriis coktan seg¢meli testlerin hem
ogretmenler hem de Ogrencilerin en alisgtk olduklari yontem olmasindan dolay: tercih
edilmesidir. Fulcher’a (2012) gore dgretmenlerin birer 6grenen ve aday dgretmen olarak
hizmet 6ncesi dlgme degerlendirmeyle ilgili yasadiklar1 deneyimler onlarin bu alandaki
goriislerini ve secimlerini etkilemektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin ¢coktan se¢meli testleri
kullanmay1 tercih etmeleri mesleki hayatlarindan 6nce bu tiir 6lgme araglarina daha fazla
maruz kalmalar1 ile agiklanabilir. Benzer sekilde Gelbal ve Kelecioglu (2007) ve Ar
(2013) tarafindan yapilan arastirmalarda hem 6gretmenler hem de 6grencilerin geleneksel
olarak adlandirilan bu sinav tiirlerinde kendileri daha yeterli gordiiklerine dair ortaya ¢ikan

sonuglar arastirmanin bulgularin1 desteklemektir.
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Bir baska calismada Peterson ve Reider (2002) test formatinin 6grencilerin testle
ilgili algilarim1 ve performanslarmi etkiledigini ileri siirmiistir. Bu iddiayr yaptigi
arastirmayla destekleyen Kobayashi (2002), 6lgme aracindaki soru tiplerinin yabanci dil
Ogrenenlerin performansini etkiledigine dair anlamli bulgular elde etmistir. Shohamy
(1984) yabanci dil 6grencilerinin okuma becerilerini ¢oktan se¢meli test ve agik uglu
sorularla degerlendirmis ve Ogrencilerin ¢oktan seg¢meli testte daha basarilt olduklari
sonucuna ulagmistir. Soru tiplerinin 6grenci performansini etkiledigine dair sonuglar bu
arastirmanin bulgularini da desteklemektedir. Arastirmada ortaya ¢ikan “...Coktan se¢meli
testlerin ogrencileri daha fazla motive ettigi ve kaygr seviyelerini diistirdiigiinii
soyleyebilirim (032;007)” seklindeki goriisler bu bulgular1 dogrulamaktadir. Bu tiir
O0lcme araclarinin smmav sisteminden dolayr Ogrencilerin beklentilerini karsiladigi ve

motivasyonlarini arttirdig1 sdylenebilir.

Arastirmada “Uygulama” ana temasi altinda Ingilizce 6gretmenlerine klasik 6l¢gme
araglarinin yani sira hangi tamamlayict Slgme degerlendirme ara¢ ve tekniklerini
kullandiklar1 sorulmustur. Calismaya katilan Ogretmenlerin goriisleri incelendiginde,
tamamlayict 6lgme ve degerlendirme araclari arasinda en fazla proje ve performans
gorevleriyle birlikte Ogrenci iiriin dosyasinin (portfolyo) tercih edildigi sonucuna
ulagilmistir. Bu siralamay1 kontrol listeleri ve dereceli puanlama anahtarlarinin kullanimi
takip etmektedir. Oz degerlendirme ve akran degerlendirme tekniklerinin ise daha az
kullanildig1 kaydedilmistir. Ayrica bu tiir araglart smurlt bir sekilde ya da hig
kullanmadigini belirten goriisler de bildirilmistir. Fidan ve Sak’in (2012) arastirmasinda
O0gretmenlerin tamamlayict 6lgme ve degerlendirme tekniklerini kullanma sikliklar
incelenmis ve performans ve proje degerlendirme, portfolyo, puanlama Slgeklerinin daha
fazla kullanildig1 belirtilmistir. Benzer sekilde Karamustafaoglu, Caglak ve Meseci (2012)
yaptiklar1 ¢aligmada, 6gretmenlerin performans ve proje degerlendirme ile degerlendirme
Olceklerini diger ara¢ ve tekniklerden daha sik kullandiklarini kaydetmislerdir. Ortaya
cikan arastirma bulgularinin bu g¢alismaya katilan 6gretmenlerin tamamlayic1 6lgme ve

degerlendirme tercihleriyle ortiistiigli soylenebilir.

Aragtirmaya katilan Ogretmenler proje ve performans gorevlerini c¢ogunlukla
Ogrencilerin aktif olmasini sagladigi ve 6grenme siirecini destekledigi icin kullandiklarini
belirtmislerdir. Portfolyolar1 ise daha ¢ok 6grenci gelisim siirecinin takibini sagladigi i¢in

tercih ettiklerini ifade etmislerdir. Cetin’in (2011) arastirmasinda o6gretmenlerin
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tamamlayici araclar arasinda en fazla gozlem ve portfolyoyu kullandiklar1 ve bu araglarin
ogrencilerin kendi &grenmelerinden sorumlu olmalarin1  saglayarak ozerkliklerini
destekledigi belirtilmistir. Bu durumun Ogrencileri daha iyi tanima firsati sundugu ve
O0grenme siireciyle ilgili doniit sagladigina iliskin ortaya ¢ikan sonuglar bu arastirmanin
bulgulartyla tutarlilik gostermektedir. Bu goriisleri destekleyen Hamayan’a (1995) gore,
alternatif degerlendirmeler siire¢ igerisinde siirekli devam ettigi icin Ogrenenlerin dil
gelisim siireglerine dair bir ayna tutmaktadir. Genesee ve Upshur (1996) bu tir
degerlendirmelerin, 6grenme stratejileri ve stilleri, 68renci davraniglar1 ve tutumlar1 gibi
Ogrencilerin basarilarin1 etkileyen faktorlerle ilgili bilgi sundugunu belirterek alternatif
degerlendirmenin 6nemini vurgulamistir. Hatta Alderson ve Banerjee’ye (2001) gore
alternatif araclarin 6grenciler hakkindaki sunduklar1 bilgiler geleneksel test puanlarindan
daha kapsamli ve bilgilendiricidir. Arastirmada tamamlayici araglarin iyi bir doniit
sagladigi seklindeki goriisleri destekleyen Genesee ve Hamayan (1994), alternatif
degerlendirmenin 6gretim ile degerlendirme arasinda bir geribildirim dongiisii olusturarak
uygulayicilara 6gretimin izlenmesi ve diizenlenmesi ile ilgili siirekli bilgi sundugunu ifade

etmistir.

Hem nitel hem de nicel arastirma bulgularina gore, arastirmaya katilan
Ogretmenlerin ¢ogu tamamlayici 6lgme degerlendirme arag¢ ve tekniklerini degerlendirme
siirecinde  kullandiklarin1 ~ belirtmiglerdir. Celebi ve Kusuguran (2019) Ingilizce
ogretmenlerinin alternatif degerlendirme yontemlerini kullanma yeterliklerini inceledikleri
calismada benzer bulgulara ulasmis ve 6gretmenlerin genelinin alternatif degerlendirme
araglart konusunda bilgi sahibi ve yeterli oldugunu kaydetmislerdir. Ayrica onlarin
arastirmasinda 6gretmenlerin geleneksel yontemlerle birlikte bu tiir araclar1 kullandiklar
goriisii on plana c¢ikmistir. Geleneksel ve alternatif degerlendirme araglarinin birlikte
kullanildigina dair ulasilan sonuglarin bu aragtirmanin bulgulariyla ortiistiigli soylenebilir.
Aragtirmaya katilan Ogretmenlerin bir Onceki soruda yanitladiklar1 klasik 6lgme ve
degerlendirme araclarina dair goriisleri ile bu soruda yanitladiklar1 tamamlayict 6lgme
degerlendirme ara¢ ve tekniklerine dair goriisleri birlikte incelendiginde; 6gretmenlerin
coktan se¢meli testler gibi Olgme araglarimi siklikla kullandiklar1 ve ayni zamanda
tamamlayic1 6lgme degerlendirme araclarinin kullanimina 6zen gosterdiklerini belirtmeleri

bu tezi dogrular niteliktedir.



166

Arastirmanin  6nemli bulgularindan biri de Ogretmenlerin smif mevcutlarinin
kalabalikligi ve &grenciler icin zorlayict olmasi nedenleriyle tamamlayici dlgme ve
degerlendirme ara¢ ve tekniklerini kullanamadiklarmma dair goriislerdir. Gelbal ve
Kelecioglu'nun (2007) c¢alismasinda Ogrencileri tamima ve basar1 diizeylerini
degerlendirmede daha c¢ok geleneksel yontemlerin tercih edildigi ve yeni degerlendirme
yaklagimlarinin ise hazirlanmasinin zorlugu, siniflarin kalabalik olusu ve Ogretmenlerin
kendilerini yeterli gérmedikleri bir alan olmasi sebebiyle kullanilmadigi ifade edilmistir.
Ogretmenlerin biiyiik bir kismi tamamlayic1 yontemleri kullanmadiklarina dair benzer
sebepler sunsa da bu arastirmanin bulgulariyla biitiiniiyle ortiistiigli soylemez. Cilinkii bu
aragtirmada tamamlayici araglari kullanmadiklarini vurgulayan katilimer sayisinin oldukga
az oldugu goriilmektedir (f=3). Demirtas ve Erdem (2015) tarafindan yapilan bagka bir
calismada, Ogretmenlerin biiylik bir c¢ogunlugunun (% 84.2) Ogretim programinda
Ongoriilen tamamlayict 6lgme degerlendirme araglarini kullanmadiklarina dair bulgular bu
arastirmanin sonugclariyla ortiismemektedir. Onlarin aragtirmasinda katilimeilarin bu tiir
araglar1 kullanmama nedenlerine dair en ¢ok vurgulanan goriisler, 0grenci seviyesine
uygun olmadig1r ve &grencilerin objektif bir sekilde degerlendirilemedikleri yoniindedir.
Merter, Kartal ve Caglar (2012) Ingilizce dersi gretim programinin dgretmen goriislerine
gore incelemis ve performans ve proje gorevlerinin 0grencilerin kendi baglarina somut ve
yaratici Urlinler olusturabilecekleri gorevler olmadigi konusunda 6gretmenlerin cogunlukla

olumsuz goriis bildirdiklerini belirtmislerdir.

Alanyazinda tamamlayic1 dlgme ve degerlendirme araglarinin cesitli nitelikleriyle
ilgili benzer kaygilarin oldugu ifade edilmistir (Nasab, 2015). Bu kaygilardan biri alternatif
araglarin dikkatli ve 6zenli bir analiz gerektirmesi sebebiyle ¢ok zaman alici ve maliyetli
olmasidir (Brindley, 2001). Bir diger 6nemli husus 6gretmenlerin alternatif araglar1 basarili
bir sekilde uygulayabilmeleri icin yeteri kadar bilgi ve donanim sahibi olmalari
gerektigidir (Clark & Gipps, 2000). Ayrica biiylik 6lgekteki siniflarda alternatif araglarin
dogru bir sekilde kullanilmasinin miimkiin olamayacagi savunulmaktadir (Worthen, 1993).
Worthen’in belirttigi bu durum arastirmada kimi Ogretmenlerin smif mevcutlarinin
kalabaliklig1 nedeniyle tamamlayic1 araglari kullanmadiklarina dair gortisleri destekler

niteliktedir.

Arastirmada yabanci dilde dlgme ve degerlendirme uygulamalariyla ilgili bir diger

soru dilbilgisi, sozciik bilgisi ve telaffuz gibi dil yapilarinin nasil 6l¢iildiigiiyle ilgilidir.
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Arastirmanin  nitel bulgularina gore Ogretmenler en fazla sozciikk bilgisinin
degerlendirilmesine yonelik uygulamalar yapmaktadir. Eskisi kadar dnemsenen bir alan
olmadig1 belirtilmekle birlikte dilbilgisi yapilarinin gerekliligini savunan ve test ettigini
ifade eden Ogretmen sayisi ise azimsanamayacak kadar fazladir (f=23). Telaffuz
becerisinin Ol¢iilmesine iligkin goriisler arasinda ise herhangi bir 6lgme yapmadigini
belirten gorlislerin 6n plana ¢iktig1 tespit edilmistir (f=25). Diger taraftan arastirmanin
ikinci agsamasinda yiiriitiillen nicel arastirma sonuglarinin nitel verilerle tutarli oldugu
gorilmistiir. Nitekim O6gretmenlerin sozcilik bilgisi ve dil yapilarinin Olgiilmesiyle ilgili
davraniglart  “Cogu zaman” diizeyinde sergiledikleri belirlenmistir. Ancak telaffuz
yapilarimin da ¢ogu zaman Olgiildiigiiyle ilgili ulasilan veriler nitel arastirmanin
bulgulartyla ortlismemektedir. Bu durum Ogretmenlerin telaffuz yapilarinin 6lc¢tilmesiyle
ilgili yiiriittiikleri faaliyetlerin ¢ogunlukla gézlem yoluyla gerceklestigini ifade eden ve
arastirmanin nitel asamasinda ortaya ¢ikan “Gozlem yoluyla olgme yaparim” alt temasiyla
aciklanabilir. Dolayisiyla nicel arastirmaya katilan ogretmenlerin siif ig¢i etkinlikler
sirasinda gozlem yoluyla bu becerileri degerlendirdikleri sdylenebilir. Balim’in (2020)
calismasinda Ogretmenlerin 6grencilerin konugma performanslarina yonelik becerilerini
Olgerken bir 6lgme araci kullanmak yerine siire¢ icerisinde gozlem yaptiklarina dair ortaya

cikan bulgular bu tezi destekler niteliktedir.

Dil 6gretiminin en 6nemli iki yapi tasi olarak kabul edilen dilbilgisi ve soézciik
bilgisi, ge¢miste dilin degismeyen kurallarini yansitan ve duragan bir yapida olan bilgi
yigmlarimi temsil etmekteydi (Yang, 2020). Simdilerde ise dil 6gretiminde geleneksel
anlayisin yerini alan ve iletisimin giliciinii savunan paradigmalarla birlikte 6grenenlerin dili
iletisimsel bir sekilde kullanmalar1 i¢in dilbilgisi ve sozciik bilgisi birer kaynak olarak
goriilmeye baslanmis ve farkli bir perspektif kazanmistir (Larsen-Freeman, 2011). Bu
kaynak ozellikle dil yeterlik testlerinde dilin makro becerileri olan dinleme, konugma,
okuma ve yazmay1 iceren gorevleri tamamlamak i¢in kullanilmaktadir (Jamieson vd.,
2000). Bdoylece dilin dort dil beceri alanini bir araya getiren bir yapida olduklar1 ve dil
Ogretiminde ve degerlendirme siirecinde eski zamanlardan beri siiregelen 6nemli mikro

beceriler olduklar1 sdylenebilir (Purpura, 2004).

Dil yapilarinin makro becerilerle birlikte 6grenilmesi ve test edilmesi dilin baglam
icinde kullanilmasini da kolaylastirmakta ve dile iletisimsel bir boyut kazandirmaktadir

(Yang, 2020). Nitekim yeni Ingilizce dgretim programi incelendiginde, dil sinavlarmin
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temel olarak dort beceriyi kapsamasi; dilbilgisi, sozciik bilgisi gibi dil yapilarinin ise ortiik
bir sekilde ve bir baglam i¢inde Olclilmesi gerektigi vurgulanmaktadir (MEB, 2018).
Aragtirmanin nitel verileri ve dil becerilerinin mikro yapilaria iligkin bu kuramsal temeller
gbz onlinde bulundurularak hazirlanan anketin maddeleri incelendiginde, dgretmenlerin
dinleme, konusma, okuma ve yazma alanlarinda dilin sozclik ve yapi bilgisine dair
Olclimleri ¢ogu zaman yerine getirdikleri belirlenmistir. Ancak arastirmada 6gretmenlerin
¢ogu zaman diizeyinde sergiledikleri dil yapilarina dair bu 6l¢timlerin belirli bir baglam
gozetilerek yapilip yapilmadigina dair verilere rastlanilmamaktadir. Benzer bir vurguya
degine Dursun (2014) arastirmasinda tiim dil becerilerinin birbiriyle baglantili oldugu ve

alt beceriyle birlikte dlciilmesi gerektigini ifade etmistir.

Arastirmanin 6nemli bulgularindan biri ise smav sisteminden dolayr okuma ve
anlama becerilerinin 6n plana ¢iktig1 ve bu durumun da sozciik bilgisinin gelistirilmesine
yonelik bir hassasiyet olusturdugu yoniindeki goriislerdir. Hatta sozciik bilgisinin
dilbilgisinden daha 6nemli oldugu ve daha fazla test edildigine yonelik pek c¢ok ifade
kaydedilmistir. Cakir (2017) yaptig1 arastirmada benzer bulgulara ulasmis ve Ingilizce
derslerinde Ogretmenlerin ¢ogunun (%80) smav sisteminden dolayr G6grencilerin test
basarilar1 tizerinde durduklar1 ve kelime dgretimine sinif i¢i ve siif diginda daha fazla yer
verdiklerini ifade etmistir. Kelime bilgisini takiben en fazla dilbilgisi yapilariyla ilgili
Olctimler yapildigina dair ulasilan diger bulgular da bu arastirmanin nitel verileriyle
ortiismektedir. Ingilizce 6gretmenlerinin gogunlukla dilbilgisi temelli dlgiimler yaptiklarint
belirten Dilekli (2018) ve Merter, Kartal ve Caglar (2012), 6gretmenlerin Ogretim
programinin yogun olmasindan dolay1 konugma ve yazma alanlarina yeteri kadar zaman
ayiramadiklarin1 ve daha kisa siirede bu tiir dil yapilarmi 6lgmeye yoneldiklerini ifade

etmislerdir.

Birbirini destekleyen bu arastirma bulgularmin aksine Ileri (2019), Ingilizce
Ogretmenlerinin konusma becerisinin Olg¢iilmesine iliskin gereksinimlerini belirlemeyi
hedefledigi calismada 6gretmenlerin konusma becerisini degerlendirmede en fazla 6nem
verdikleri Olgiitlerin telaffuz ve akicilik daha sonra ise dilbilgisi ve sozciik bilgisi oldugu
sonucuna ulagmistir. Aragtirmanin nicel verileri incelendiginde, dgretmenlerin anketin
konusma bolimiinde “Sozciiklerin dogru telaffuz edilmesine dikkat ederim” maddesine
verdikleri yanitlarin ortalamasinin (X=4,14), sozciikk (X=4,03) ve dilbilgisi (X=3,97)

yapilarina verilen yanitlarin ortalamasindan daha yiliksek oldugu goriilmektedir.
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Dolayistyla her iki aragtirma sonucunun birbiriyle tutarlilik gosterdigi ve telaffuzla ilgili
yapilarin 6grencilerin konugma performansini 6lgmek igin gereken dnemli bir Slgiit olarak
algilandigr  soOylenebilir. Diger taraftan Biiylikdumanin’in (2005) calismasinda
Ogretmenlerin biiyiilk bir ¢ogunlugunun sinif mevcutlarinin kalabalik olmasindan dolay1
ogrencilerin telaffuzlarin1 diizeltme ve onlarla tek tek ilgilenme firsati bulamadiklar
belirtilmistir. Bu aragtirmanin nitel verilerine gore ise Ogretmenler ¢ogunlukla sinav

sisteminden dolayi telaffuzla ilgili 6l¢iimler yapamadiklarini ifade etmislerdir.

Ingilizce ogretiminde bilissel kazanimlarin ne diizeyde gergeklestirildiginin
Olciilmesi kadar dnemli olan bir diger boyut da duyusgsal becerilerin ne kadar 6nemsendigi
ve dlgme ve degerlendirme siirecinin bir pargasi olup olmadigidir. Bu yilizden aragtirmanin
“Uygulama” ana temasi altindaki bir diger sorusu duyussal becerilerin dlgiilmesi ile ilgili
olmustur. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin goriisleri incelendiginde, 6gretmenlerin
biiyiik bir cogunlugunun duyussal becerilerin dlgiilmesiyle ilgili olumlu goriis bildirdikleri
kaydedilmistir. Ogretmenlere gore duyussal becerilerin dikkate almmmasinin en &nemli
gerekcesi Ogrencilerin ilgi ve tutumlarimi ortaya c¢ikarmasidir. Etkili bir dil 6gretimi i¢in
oncelikle 6grencilerin derse ve dgretmene karsi ilgisinin olumlu yonde olmas1 gerektigine

dikkat ¢ekilmistir.

20. yilizyilin ortalarina kadar arastirmacilar sadece biligsel yaklagimlarla
O0grenmenin nasil gerceklestigini agiklamaya calismislardir (Djigunovic, 2006). 1970’lerde
ise biligsel yaklasimlarin zihnin nasil ¢alistigina dair sundugu bilgilerin sinirl olduguna ve
egitim ve psikolojide one ¢ikan hiimanistik yaklasimlarin etkisiyle duygularin mantik ve
diistinmeyle olan iliskisine dikkat ¢ekilmistir (Arnold, 2011). Bu baglamda zihnin duygular
olmadan aslinda gergek bir zihin olamayacag diistincesi hizla 6nem kazanmig (Keblowska,
2012) ve duygular 6grenenlerin algi ve basarilarini etkileyen faktorlerden biri olarak kabul
edilmistir (Brown, 2001). Artik 6grenmenin biligsel ve duyussal alanlarimin birbiriyle
baglantili oldugu ve birbirlerini tamamladiklar1 vurgulanarak her iki alanin birlikte
diistiniilmesi gerektigi savunulmustur (Schmumann, 1994) Bununla birlikte duygularin
sadece bilissel degil psiko-motor alan becerilerini de etkiledigi ileri siirlilmiistiir (Harrow,
1977). Hareket etme isteginin tutumlarla komuta edildigi ve eger 6grenenlerin yeteri kadar
hareket etme istekleri olmazsa hicbir sey elde edemeyecekleri ifade edilmistir (Harrow,

1977).
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Temel olarak davraniglar1 sekillendiren duygu, his, durum ve tutum olarak
tanimlanan duyussal alan (Arnold & Brown, 1999); dil 6greniminde 6grenenlerin iletigim
becerilerini pozitif ya da negatif bir sekilde etkileyebilmektedir (Piasecka, 2013). Arnold’a
(2011) gore pozitif etki 6grenme icin oldukca degerli bir destek sunarken, negatif etki tam
tersi zihni kapatmakta ve Ogrenmeyi engellemektedir. Bu etkinin uygun girdiler
sunuldugunda bile dil 6grenenlerin performansini etkileyen metaforik bir bariyer gibi
calistig1 sOylenebilir (Lightbown & Spada, 2006). Krashen’in (1987) “Duyussal Filtre
Hipotezi” olarak adlandirdig1 bu metaforik bariyer; bir filtre gibi 6grenenlerin kaygili ya da
motivasyonlarinin ~ diisiik olmasi1 durumunda yikselirken, 0Ozgiivenli ve rahat
hissettiklerinde ise diismektedir. Bu filtre hipotezine gore olumsuz duygular dil basarisin

etkileyen bir bariyer gibidir ve istenilen davranislarin gerceklesmesini kisitlamaktadir.

Goriildugii lizere zaman i¢inde duygulara atfedilen deger olduk¢a 6nem kazanmis
ve biligsel ve psiko-motor alanlarla iligkisine dikkat ¢ekilerek 6grenme iizerindeki etkileri
arastirmacilarin ilgisini ¢ekmistir. Dolayisiyla biligsel alan davranislari kadar duyussal
becerilerin test edilmesi gerektigi one siirtilmiistiir (Worrell, Evans-Fletcher & Kovar,
2002). Ancak Popham’a (1995) gore, 6gretmenler duyussal alan davranislarini sistematik
bir sekilde takip edip degerlendirme faaliyetlerini nadiren gergeklestirmektedirler.
Ozellikle daha biiyiik yas gruplariyla ¢alisan dgretmenler igin ise bu durum daha az
rastlanilir bir hal almaktadir (Popham, 1995). Arastirmaya katilan 6gretmenlerin goriisleri
incelendiginde, duyusgsal alan davraniglarinin degerlendirilmesiyle ilgili olumlu goriislerin
sayist fazla olsa da bu isi tutum oOlgekleri, ilgi envanterleri veya gozlem formu ile
sistematik bir sekilde yiirlitenlerin sayisinin olduk¢a az oldugu sdylenebilir. Duyussal
becerileri degerlendirdiklerine dair goriis bildiren 6gretmenlerin ¢ogu bunu 6grencilerin
smif icindeki davranmiglarini dogal bir sekilde izleyerek yaptiklarini belirtmislerdir.
Adeyato’ya (2014) gore bu tiir informal gozlemler olaylarin ger¢ek sebeplerini ortaya
cikarmada yetersiz kalabilece§inden derecelendirme olgekleri gibi araglarin gézlem

sirasinda kullanimi gilivenirligi arttirabilecektir.

Arastirmada duyussal becerilerin Ol¢lilmesi igin kullanilacak araglarinin se¢imi,
uygulanmasi ve degerlendirilmesi gibi asamalarin uzun zaman gerektirdigi ve Ingilizce
ders saatlerinin kisithh olmasindan dolay:r bu tiir calismalar yapilamadigi ortaya c¢ikan
bulgular arasindadir. Bu diisiinceyi savunan Martin ve Reigeluth’a (1992) gore, duyussal

becerileri degerlendirmek bir 6lgme araci hazirlamak kadar zor ve karmasik bir siiregtir.
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Ayrica gecerli, gilivenilir ve objektif sonuglar elde etmek giic olabilir. Diger taraftan
duyussal alan davraniglarina dair degerlendirmelerin sadece testle sinirli kalamayacagi
belirtilerek (Arnold, 2011), 6gretmenlerin sinifta destekleyici bir atmosfer yaratmalari, test
format1 ve Ggretim materyallerini 6grencilerin ilgileri dogrultusunda diizenleyerek test
stireglerini daha az stresli bir hale getirmelerinin de 6grencilerin duyussal giris davraniglar

tizerinde olumlu bir etki yaratacag ifade edilmistir (Chastain, 1988).

Biligsel ve duyussal davraniglarin ne diizeyde ve nasil olgiildiigiiyle ilgili sorulara
aranan yanitlardan sonra, arastirmaya katilan 6gretmenlerin 6lgme sonuglarini kullanarak
belirli bir karara ulastiklar siire¢ olan degerlendirme faaliyetlerine yonelik uygulamalar
aragtirtlmistir. “Degerlendirme” ana temasi altinda 6gretmenlere belirli bir amaca yonelik
yapilan tanilayici, bicimlendirici ve diizey belirleyici degerlendirme tiirlerinden hangilerini
kullandiklarina dair goriisleri sorulmustur. Elde edilen bulgulara gére, 6gretmenlerin tiimii
bir tercih olmaktan ziyade zorunlu oldugu i¢in diizey belirleyici degerlendirme yontemini
kullandiklarini ifade etmislerdir. Diizey belirleyici degerlendirmeden sonra en fazla tercih
edilen yontemin bi¢imlendirici degerlendirme oldugu goze carpmaktadir. Katilimeilarin
cogu bu tir degerlendirmeyi O0grenme eksikliklerini belirlemek icin ihtiya¢c halinde
kullandiklarin1  belirtmislerdir. Tanilayic1 degerlendirmenin ise diger degerlendirme
tirlerine gore nispeten daha az tercih edildigi ve c¢ogunlukla Ogrenci seviyesi ve
hazirbulunusluklarint  belirlemek amaciyla yapildigi saptanmistir. Diger taraftan
aragtirmanin nicel bulgular incelendiginde, 6gretmenlerin okuma ve yazma alanlarinda
“Cogu zaman” diizeyinde; dinleme ve konugsma alanlarinda ise “Ara sira” diizeyinde
tanilayici, bicimlendirici ve diizey belirleyici degerlendirmeler yaptiklar1 kaydedilmistir.
Bu sonuglar katilimcilarin dinleme ve konusma alanlarinda yeterli diizeyde olgme
faaliyetleri yiiriitmedikleri ancak okuma ve yazma alanlarma daha fazla yogunlastiklar
yoniinde ortaya ¢ikan dnceki bulgular1 desteklemektedir. Nitekim uygun dlgme araglariyla
yeterli diizeyde test edilmeyen dinleme ve konugma beceri alanlarinin yine yeterli diizeyde
degerlendirilmesi beklenemez. Dolayisiyla arastirma sonuglarmin birbiriyle tutarli oldugu

sOylenebilir.

Degerlendirme tiirleri 6gretime giriste, siirecte ve ¢ikista yapilandirilarak birbirini
tamamlamakta ve 6grenmeye farkli acilardan katki sunmaktadir (Demirel, 1992). Keeley’e
(2008) gore tanilayict degerlendirme donemin basinda Ogrencilerin zayifliklar ve giicli

yonlerini tespit etmek icin yapilir. Ogrenme faaliyetleriyle ilgili bilgi sunmak igin



172

kullanilan bigimlendirici degerlendirme Ogretim siireci boyunca kullanilabilir (Black &
William, 2010). Diizey belirleyici degerlendirme ise genellikle 6gretim siirecinden sonra
tercih edilen bir yontemdir (Boud, 2000). Arastirma bulgularina gore, 0gretmenlerin
tanilayict degerlendirmeyi donem basinda, bigimlendirici degerlendirmeyi siire¢ igerisinde
ihtiya¢ halinde ve diizey belirleyici degerlendirmeyi ise her donemin ortasinda ve sonunda
tercih ettikleri sonucuna ulagilmistir. Elde edilen bulgular g6z 6niinde bulunduruldugunda
katilimcilarin degerlendirme tiirlerini ne amagla ve nerede kullanacaklarina dair gegerli

algilar gelistirdikleri sOylenebilir.

Ogretmenler cogunlukla soru sorarak, gdzlem yaparak ya da smavlarla 6grencilerin
ne bilip bilmediklerini tespit etmeye calisirlar (Rea-Dickins, 2001). Ancak cok az
Ogretmen tanilayici degerlendirme yapmak icin bu tiir araclar1 kullanmayi tercih etmektedir
(Edelenbos & Kubanek-German, 2004). Huff ve Goodman’in (2007) arastirmasinda
ogretmenlerin ¢ogu kendileri tarafindan gelistirilen 6lgme araglarinin 6grenciler hakkinda
tanilayict bilgi toplamada kullanilabilecek en iyi araglar oldugunu belirtmislerdir. Ayrica
devlet denetiminde gerceklestirilen sinavlar ya da ticari amag¢ tasiyan genis kapsamli
testlerin tanilayict bilgi toplamak icin oldukca uygun araglar olarak kabul edildigi ortaya
¢ikan diger bulgulardandir. Bu arastirmaya katilan 6gretmenlerin goriigleri incelendiginde
ise, daha cok sozlii yoklamalarla tanilayict degerlendirmeler yapildigina dair gorisler
kaydedilmistir. Dolayisiyla bu degerlendirme tiirtiyle 1ilgili genis ¢apli ¢alismalarin
yapildig1 ve tanilayici bilgi elde etmek ic¢in farkli Slgme araglarinin ise kosuldugunu

sOylemek giictiir.

Arastirmada bi¢imlendirici degerlendirmenin 6grenme eksiklerini veya diizeyini
belirlemek, 6gretim etkinliklerini diizenlemek gibi ¢esitli amaclarla tercih edildigi ifade
edilmistir. Buldur ve Hasbek (2020), 6gretmen adaylarinin bi¢imlendirici degerlendirmeye
kars1 algilarin1 metaforlar araciligiyla aragtirmis ve 6grenme diizeyini artirma ile 6grenme
eksiklerini belirleme kategorilerinde en fazla metaforun gelistirildigini saptamislardir. Elde
edilen bulgular bu arastirmaya katilan Ogretmenlerin bicimlendirici degerlendirmeyi
kullanma nedenlerine dair goriislerini destekler niteliktedir. Dolayisiyla §gretmenlerin
bicimlendirici degerlendirmenin karakteristik Ozelliklerine dair gegerli bilgilere sahip
olduklar1 sdylenebilir. Ayrica arastirmanin bulgular1 arasinda Ogretmenlerin kelime
bilgisini pekistirmek icin bigimlendirici degerlendirmeye ihtiya¢ duyduklarina dair

goriisler mevcuttur. Bu bulgular Kérhasanogullari’nin (2020) ¢aligmasinda ortaya ¢ikan ve
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ozellikle 8. siniflarin kelime bilgisini test etmek icin izleme testlerinin kullanildigina dair

sonuglarla benzerlik gostermektedir.

Bicimlendirici degerlendirmenin 6grenme standartlarimi arttirdigina dair bir yigin
bilgiye rastlanabilir ancak pragmatik olarak bakildiginda ¢ogu sinifta etkili ve planh bir
sekilde yiiriitilmemektedir (Black ve William, 2010). Arastirmaya katilan 6gretmenlerin
goriisleri incelendiginde, bicimlendirici degerlendirmeyi ihtiya¢ halinde tercih ettiklerine
dair goriisiin 6n plana c¢iktig1 goriilmektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin bu degerlendirme
tiriine yonelik yiriittiikleri uygulamalarin c¢ogunlukla planli oldugu sdylenemez. Bu
baglamda bi¢imlendirici degerlendirmelerin planli ya da kendiliginden gelisebilecegine
dikkat ¢eken Dixson ve Worrell’a (2016) gore, ders esnasinda yapilabilecek soru cevap
gibi spontane siirecler ya da ara smavlar ve ev ddevleri gibi planli etkinliklerin hepsi
ogrenci gelisimini degerlendirebilecek bi¢cimlendirici araclardir. Bu noktada énemli olan
hangi strateji kullanilirsa kullanilsin 6grencilerin 6grenmelerini desteklemesidir (Wiliam &

Thompson, 2007).

Ogrenci davramislarinin kapsamli bir sekilde degerlendirilmesi ve dgrenmelerinin
desteklenmesi i¢in kullanilabilecek bir diger strateji de bicimlendirici ve diizey belirleyici
degerlendirmeleri bir arada kullanmaktir (Zeng & Fang, 2017). Hatta alanyazinda bu
degerlendirme yontemlerinin birlikte kullanilmasinin tek basina tercih edilmelerinden daha

fazla yarar sagladig1 bulgusuna ulasilmistir (Mahshanian, Shoghi & Bahrami, 2019).

Ingilizce 6gretiminde planlama, uygulama ve degerlendirme uygulamalarindan
sonra Ogrencilere dlgme sonuglart hakkinda geribildirim sunmak 6lgme degerlendirme
stirecini daha dinamik ve verimli kilabilecektir. Bu dogrultuda arastirmanin bu boliimiinde
katilimcilarin  6lgme sonuglart hakkinda 6grencileri bilgilendirip bilgilendirmedikleri
arastirtlmistir. Elde edilen bulgulara gore 6gretmenlerin ¢ogu 6grencilere dlgme sonuglari
hakkinda geribildirimde bulunmayr olduk¢a oOnemsemektedir (f=30). Geribildirimde
bulunmanin sagladig1 faydalara dikkat ¢eken 6gretmenlerin en fazla vurguladig: alt tema
ise “Ogrencilerin hatalarini gérmelerini saglar” olmustur (f=27). Goger’e (2019) gore,
Ogretmenler tarafindan yapilan testlerin not verme islemi bittikten sonra simav evrakinin
bizzat 6grencilere eksik ve iistiin yonlerini gormeleri i¢in dagitilmas: 6nemli geribildirim
saglama yollarindandir. Nitekim bu arastirmada 6gretmenlerin ¢ogu yazili sinavlar sonrasi
sinav evrakini dagittiklarini, sozIlii sinavlarda veya simif i¢i etkinlikler sirasinda ise aninda

doniit verdiklerini belirtmislerdir. Bu bulgular1 destekleyen Altunéz ve Bay (2018),
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Ingilizce &gretiminde kullanilan etkili stratejilerin  analizini yaptiklar1 ¢aligmada,
Ogretmenlerin Ogrencilere fayda sagladigi icin geribildirim stratejisini kullandiklarimi
saptamislardir. Ayrica 6gretmenlerin bu stratejiyi daha ¢ok smnif i¢i alistirmalar sirasinda
ya da sonunda, ev 6devi kontroliinde ve telaffuz hatalarinin giderilmesinde tercih ettikleri

bulgusuna ulagmiglardir.

Sinav evrakini 6grencilere geribildirim saglamak i¢in dagitmak kadar 6nemli olan
bir diger konu da kagitlarin ne zaman dagitildigidir. Yaman’a (2018) gore sinav
kagitlarinin 6grencilere hi¢ gosterilmemesi veya sinav sonuglarinin ¢ok ge¢ degerlendirilip
ogrencilerle paylasiimasi, bilgilerin hatirlanmasini zorlastiracagindan ingilizce 6grenmeyi
de olumsuz etkilemektedir. Sinav sonrasi siirece benzer sekilde vurgu yapan Lee (2017),
ozellikle kaliteli ve kapsayici doniitlerin ancak uygun zamanda verilmesiyle, 6grenci
ogrenmeleri lizerinde olumlu etkisinden s6z edilebilecegini ifade etmistir. Geribildirim
sunma zamaninin onemine deginen goriislere arastirma bulgularinda da rastlanilmaktadir.
Katilimcilardan birinin “Bana gére geri bildirimler ne kadar hizli yapilirsa o kadar yararl
olacaktir. Nasil ki iizerinden zaman gegen bir olayin iizerimizde etkisi azsa bu durum
ol¢me icin de gecerlidir. Her doniit aninda veya en kisa siire icerisinde gerceklesmelidir”
(031; 0O06) seklinde belirttigi goriis arastirmacilarin agiklamalarini destekler niteliktedir.
Bu bulgular g6z oniinde bulunduruldugunda, etkili bir geribildirim saglanmasi i¢in sinav

sonuglariin 6grencilere makul bir zaman sonra iletilmesi gerektigi soylenebilir.

Aragtirmada geribildirim sunmanin 6nemli oldugu ancak siniflarin kalabalik
olmasindan dolay1 yasanan kargasa ve zaman kayb1 gibi endiselerin geribildirim siirecini
kimi 6gretmenler i¢in giic kildigi ulasilan diger bulgular arasindadir. Ersen-Yanik’in
(2007) arastirmasinda smif mevcutlarinin fazla olmasindan dolayr 6gretmenlerin her
Ogrenciye yeteri kadar zaman ayiramadig1 bu yiizden de ev ddevleri ve simavlari saglikli bir
sekilde inceleyip geribildirim sunamadiklarina dair ulasilan sonuglar bu arastirmanin
bulgularm1 desteklemektedir. Bir baska c¢alismada Altunéz ve Bay (2018) simf
mevcutlarinin kalabalikligi ve ders saatlerinin kisitli olmasmin 6grencilerle yakindan
ilgilenmeyi zorlastirdigi ve Ogretmenlerin sadece uygun gordiikleri zamanda doniit
verdiklerini tespit etmislerdir. Ari’nin (2014) ¢aligmasinda dgretmenlerin yasadigi zaman
kaygisina deginilmis ve proje, performans gibi goérevlerin degerlendirilmesi ve doniit
sunulmasinin agir is yiikii gerektirdigine dair goriisler bildirilmistir. Arastirma 6rneklemi

olarak ortaokullarda gorev alan katilimcilarla yiiriitiilen bu ¢aligmalarin aksine, Ballantyne,
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Borthwick ve Packer (2000) 6gretim elemanlarinin 6lgme degerlendirme yeterlik algilarin
arastirmig ve Ogretim elemanlarinin nitelikleri boyutunda, katilimcilarinin en fazla
O0grenmenin degerlendirilmesi ve doniit saglanmasi konularinda eksikliklerinin oldugu
sonucuna ulasilmiglardir. Dolayisiyla ¢alisma gruplar1 farklilagsa da 6gretenlerin

geribildirim sunma konusunda benzer giicliikler yasadiklar1 6ne siiriilebilir.

Simdiye kadar Ingilizce 6gretmenlerinin 6l¢gme ve degerlendirme uygulamalariyla
ilgili tecriibeleri aktarilarak var olan siire¢ kapsamli bir sekilde sunulmak istenmistir.
Aragtirmanin bu boliimiinde ise, 6lgme degerlendirme 6gesinin daha etkili bir sekilde
kullanilmasi i¢in neler yapilmasi gerektigi tartisilmistir. “Geribildirim” ana temasi altinda
sunulan bu agamada 6gretmenlere yabanci dilde nitelikli bir 6lgme degerlendirme siirecinin
gerceklesmesi icin ¢Oziim Onerilerinin neler oldugu sorulmustur. Elde edilen bulgular
“Olgme ve degerlendirme arag ve yontemleri ile ilgili éneriler”, “Ogrenme ortamu ile ilgili
oneriler”, “Ogretim programiyla ilgili dneriler” ve “Ogretim materyalleri ile ilgili 6neriler”
temalar1 altinda sunulmustur. Ogretmenlerin &lgme degerlendirme araglarma yonelik
goriigleri icerisinde tiim yabanci dil beceri alanlarmin Ol¢iilmesi ve farkli Slgme
degerlendirme tekniklerinin kullanilmas1 gerektigi en sik vurgulanan ifadelerdir. Erdem ve
Yiicel-Toy (2017) ve Mede ve Akyel (2014) yaptiklar1 arastirmalarda benzer bulgulara
ulagsmiglar ve katilimcilarin tiim yabanci dil beceri alanlariin esit bir sekilde dnemsenmesi
ve Olglilmesi gerektigine dikkat c¢ekmislerdir. Ayrica Ortaokul Ingilizce Ogretim
Programlarinin degerlendirilmesine iliskin yapilan pek ¢ok makale ve lisansiistli tez
caligmasinda Ogretmenlerin 6lgme degerlendirme sorunlariyla ilgili benzer Onerilerde
bulundugu goze carpmaktadir (Isik, 2008; Yori, 2012; Dinger, 2013). Calismalarin
cogunda konusma ile dinleme becerilerinin 6zellikle thmal edilen alanlar oldugu ve bu

alanlarin test edilmesine yonelik uygulamalarin attirilmas: gerektigi sikga dile getirilmistir.

Aragtirmaya katilan Ogretmenlerin  0grenme ortami ile ilgili gorisleri
incelendiginde, smif mevcutlarinin azaltilmasi, yeterli fiziki ve teknolojik donanimin
saglanmast ve dil smiflarimin olusturulmas: ile ilgili Onerilerin siralandigi goriilebilir.
Ozellikli yetersiz materyal ve donanim ile smiflarin kalabalik olusunun Ogretmenleri
sadece Olgme degerlendirme siirecinde degil ayni zamanda 6gretim yontemi, materyal
secimi gibi pek ¢ok konuda smirlandirdig: ifade edilmistir. Alanyazinda okullarin fiziki ve
teknolojik yapilarinin iyilestirilmesi gerektigini vurgulayan cesitli calismalar mevcuttur

(Ergii¢, 2004; Peker, 2006; Dilekli, 2008; ). Bunun yaninda dil siniflarinin olusturulmasi
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Onerisini yaptiklar1 ¢aligmayla destekleyen Celebi ve Narinalp (2020), dort temel dil
becerisini gelistirmek i¢in 0grencilerin faydalanabilecekleri yabanci dil kiitiiphanelerinin
ya da dil laboratuvarlarinin okullara saglanmasinin Onemine vurgu yaptiklari

gorilmektedir.

Ogretim programiyla ilgili sunulan 6neriler incelendiginde ise, katilimcilarin ders
saatlerinin arttirilmas1 ve iinite sayisini azaltilmasi gerektigine dair goriisleri 6n plana
cikmaktadir. Balim’in (2020) calismasinda benzer bulgulara ulasilmis ve iinitelerin
igeriginin 6grenci ilgi ve ihtiyaglarina uygun oldugu fakat {inite sayis1 ve kazanimlarinin
yogunlugunun azaltilmasi1 gerektigine dikkat ¢ekilmistir. Benzer bir sekilde Dilekli (2018),
Ingilizce Agirlikli Ogretim Programiyla ilgili dgretmen goriislerini arastirdigi ¢aligmada,
katilimcilarin kazanimlarin yogunluguna vurgu yaptiklar1 dile getirilmistir. Nitekim bu
arastirma da Ogretmenlerin  kazanimlarin  sadelestirilmesine  yonelik  goriislerine
rastlanilmaktadir. Parmaksiz ve Incirci’nin (2016) calismasinda ortaya c¢ikan ve bu
arastirmanin da bulgulariyla ortiisen ortak gorlis kazanim sayisinin fazla ve 6grencilerin
biligssel hazirbulunusluklarinin {izerinde oldugu yoniindedir. Diger taraftan Secgkin’in
(2011) yaptig1 ¢alismada Ogretmenlerin biiyiik bir kisminin kazanimlarin sadelestirilmesi
yoniinde goriis bildirdigi goriiliirken, konusma ve dinleme becerileriyle ilgili kazanimlarin
arttirllmasi gerektigine dair verilere de rastlanilmaktadir. Gilines (2009) ise konusma ve
dinleme becerileriyle ilgili kazanimlarin 6l¢gme ve degerlendirme i¢in yol gosterici
olmadig1 sonucuna ulasmistir. Celebi ve Narinalp’e (2020) gore, Ingilizce ders saatleri
konusunda  diizenlemeler yapilmasiyla dil beceri alanlarindaki = kazanimlarin
gerceklestirilmesi i¢in Ogretmenlere yeterli zaman saglanabilir. Bu arastirmaya katilan
ogretmenlerin de ders saatlerinin 6gretim faaliyetlerini ve sinama durumlarini gozeterek

uygun bir sekilde arttirilmasi gerektigine vurgu yaptiklar1 goriilmektedir.

Ogretim programiyla ilgili katilimcilarin belirttigi goriisler arasinda one ¢ikan
bulgulardan biri de iletisime dayali daha fazla test Orneklerinin sunulmasi Onerisidir.
Tokur-Uner ve Astlioglu’nun (2022) Ingilizce 6gretiminde 6lgme degerlendirme siirecine
iligkin 6gretmen goriislerini inceledikleri calismada benzer bir bulguya ulasilmis ve
programda yer alan 6lgcme degerlendirme araglarina iliskin 6rneklerin yeterince agiklayici
olmamakla birlikte nicelik olarak da yeterli olmadigi ifade edilmistir. Bu arastirma
sonuglartyla tutarli sonuglara ulagan Cihan ve Giirlen (2013), iletisimsel test drneklerinin

azlig1 sebebiyle ogretmenlerin 6lgme araci hazirlama ve uygulamada zorluk yasadiklarini
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kaydetmislerdir. Bu yiizden Biiyilkduman (2005) 6gretmenlerin programdan daha fazla

yararlanmalari i¢in her {inite sonunda 6rnek testlerin bulunmasini 6nermistir.

Arastirmada katilimcilarin  6gretim materyalleri ile ilgili sunduklar1 Oneriler
incelediginde ise, 6gretimin etkilesimsel bir siire¢ olarak gerceklesmesine katki sunacak
teknolojik ve yazili-isitsel materyallerin kullaniminin yayginlastirilmasi  gerektigi
belirtilmistir. Ayrica ders kitaplarinin 6grencilerin ilgi ve motivasyonunu arttiracak sekilde
yeniden diizenlenmesi Onerilen gorlisler arasindadir. Ayrica katilimcilardan birinin
belirttigi  “...Ancak deviet okullarinda ek kaynak kitaplarin  kullanimina izin
verilmiyor”(040; IHOS) seklinde ortaya ¢ikan ifadelerin &zel okullara ders kitaplarinin
secimi ve kullanimi ile ilgili bir Ustlinlik sagladigi sdylenebilir. Diger taraftan kamuya
bagl ortaokul ve imam Hatip Ortaokullarinda 6gretmenlerin Milli Egitim Bakanliginca
sunulan kitaplarin disinda farkli kaynaklara bagvurmalar1 tercihleri disinda birakilmistir.
Kararmaz ve Aslan’in (2014) ¢alismasinda 6zel okullarda dil becerilerini gelistirmeye
yonelik etkinlik iceren ders kitaplarinin kullanilmasi ve yeterli fiziki ve teknolojik
donanimin saglanmasindan dolayi, 6zel okullarda ¢alisan 6gretmenlerin devlet okullarinda
calisan Ogretmenlere gore kendilerini mesleki alan bilgisi konusunda daha yeterli
algiladiklarina dair ortaya cikan sonuglar bu tezi destekler niteliktedir. Bu durumun
yarattig1 farklilasmaya dikkat ¢ceken Yaman (2018), yerli kitap kullaniminin oldukca
kiymetli oldugunu belirtse de 6zellikle farkli 6gretim kurumlarinda gorev alan 6gretmenler
arasinda giiven ortaminin olusabilmesi i¢in tecriibeli yaymevleriyle isbirligi kurularak

Tiirkiye’ye 6zgii Ingilizce kitaplarin hazirlanabilecegini énermistir.
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6. SONUC VE ONERILER
6.1. Sonuclar

Arastirmanin bu boliimiinde nitel ve nicel veriler géz Oniinde bulundurularak
ulasilan sonuglara ve bu sonuglarla ilgili arastirmacilara, program uygulayicilarina ve diger

egitim paydaslarina oneriler sunulmustur.

> Arastirmaya katilan tiim Ingilizce gretmenlerinin bir dlgme araci hazirlarken
planlama yapmaya Ozen gosterdikleri kaydedilmistir. Planlama siireciyle ilgili
ortaya ¢ikan alt temalar arasinda, 6gretmenlerin géz Oniinde bulundurduklar1 en
onemli 6l¢iit hazirlanan 6lgme aracinin siif diizeyine uygun olmasidir.

> Ogretmenlerin ¢ogu bir 6lgme araci hazirlarken gegerlik, giivenirlik ve kullanishk
ozelliklerinin saglanmis olmasina dikkat ettiklerini belirtmislerdir. Ancak siniflarin
kalabaliklig1 ve 6grenci seviyelerindeki farkliliklardan dolay1 bu 6zelliklere uygun
Ol¢me araci hazirlayamadiklarini belirten goriisler de bildirilmistir (n=3). Gegerlik
sartin1 saglamak i¢in 6gretmenlerin daha ¢ok kazanimlara uygun olan davranislari
sectikleri belirlenirken; giivenirligi saglamak icin ise, sinav siiresinin yeterli olmasi
ve testin orta giicliikte olmasina dikkat ettikleri kaydedilmistir. Ogretmenlerin
puanlama kolaylig1 saglayan 6l¢me aracglart hazirlamalar da testin kullanigl olmasi
i¢in en sik bagvurulan yontemdir.

> Ogretmenlerin ¢ogu hazirladiklar1 6lgme araglarinin Ingilizce 6gretim programiyla
uyumlu olmasina kismen dikkat ettiklerini ifade etmislerdir. Ogretim programmin
tim boyutlariyla tamamen uyumlu olacak sekilde 6lgme aracit hazirladiklarini
belirten herhangi bir goriis olmamigtir. Ogretmenlerin 6gretim programina kismen
bagli kalmalarmin en Onemli sebebi ise Ogrenci seviyelerinde yasanan
farkliliklardir. Ayrica cesitli fiziksel ve teknolojik kisitlamalarin 6gretmenleri
6l¢me arac1 hazirlama konusunda sinirlandirdigi kaydedilmistir.

» Arastirmanin yabanci dil beceri alanlarinin degerlendirilmesiyle ilgili temasinda,
ogretmenlerin dinleme ve konusma becerilerinin degerlendirilmesine yonelik
olumsuz goriislerinin olumlu goriislerden daha fazla oldugu sonucuna ulagilmaistir.
Bu beceri alanlarmin degerlendirilmesine yonelik faaliyetlerin okullarin fiziki ve
teknolojik yapisindaki yetersizlikler ve ders saatlerinin az olmasi gibi one ¢ikan
nedenlerden dolayr ithmal edildigi ve Olcililemedigi 6gretmenlerin vurguladiklar

goriislerdendir. Dinleme ve konusma alanlarinda kaydedilen olumsuzluklarin
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aksine, Ogretmenlerin okuma becerilerinin degerlendirilmesine yonelik goriisleri
cogunlukla olumludur. Yazma alaninda ise herhangi bir sikint1 yasanmadigina dair
gorlsiin en yiiksek frekansa sahip oldugu goriilmektedir.

Yabanci dil beceri alanlariyla ilgili nicel veriler incelendiginde ise, 6gretmenlerin
dinleme ve konusma becerilerini sinif i¢i etkinlikler sirasinda degerlendirdiklerine
dair gorisglerin ortalamasinin “Cogu zaman” diizeyinde oldugu goriilmektedir.
Ogretmenlerin dinleme ve konusma becerilerinin dlgme ve degerlendirme
araclartyla smanip sinanmadigini sorgulayan anketin “Ingilizce dersi 6gretim
programindaki kazanimlara uygun bir dlgme aract hazirlarim” ve “Tanilayici,
bicimlendirici ve diizey belirleyici degerlendirme tekniklerinden yararlanirim”
maddelerini ise “Ara sira” diizeyinde gergeklestirdikleri kaydedilmistir. Diger
taraftan  Ogretmenlerin okuma becerilerinin  degerlendirilmesine  yonelik
sergiledikleri davraniglarin “Her zaman” ya da “Cogu zaman” diizeyinde oldugu
saptanmistir. Yazma becerilerinin ne diizeyde degerlendirildigine iliskin nicel
veriler incelendiginde ise, 6gretmenlerin bu alanin degerlendirilmesine yonelik
sergiledikleri davranislarin  ¢ogunlukla “Cogu zaman” diizeyinde oldugu
belirlenmistir.

Ogretmenlerin Ingilizce dil becerilerinin dlgiilmesinde klasik &lgme araclari
arasinda en fazla coktan segcmeli testleri tercih ettikleri saptanmistir (f=23).
Smiflarin  kalabalik olmasi gibi fiziki sartlarin yetersizliginden dolayi, test
uygulayicilart Oncelikli olarak puanlanmasi ve uygulamasi hizli olan testlerin
kullanimina yonelmislerdir.

Ogretmenlerin tamamlayici dlgme ve degerlendirme araglar1 arasinda en fazla proje
ve performans gorevleri ile {irlin dosyasin1 (portfolyo) tercih ettikleri
goriilmektedir. Oz degerlendirme ve akran degerlendirme tekniklerinin ise daha az
kullanildig1 kaydedilmistir. Ayrica simif mevcutlarinin kalabalikligi ve 6grenciler
i¢in zorlayici olmasindan dolay1 tamamlayici araclar: hi¢ kullanmadiklarini belirten
goriisler de bildirilmistir (n=4)

Ogretmenler en fazla sdzciik bilgisinin degerlendirilmesine ydnelik uygulamalar
yapmaktadir. Dilbilgisi yapilarinin gerekliligini savunan ve test ettigini ifade eden
O0gretmenlerin sayisi da oldukga fazladir (f=23). Telaffuz becerisinin 6l¢iilmesine
iliskin goriisler arasinda ise herhangi bir 6lgme yapmadigini belirten goriislerin 6n

plana ¢iktig1 tespit edilmistir (f=25).
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> Ogretmenlerin biiyiik bir ¢ogunlugunun duyussal becerilerin Slciilmesiyle ilgili
olumlu goriis bildirdikleri kaydedilmistir. Ogretmenlere gore duyussal becerilerin
dikkate alimmasmin en 6nemli gerekcesi Ogrencilerin ilgi ve tutumlarini ortaya
¢ikarmasidir.

> Ogretmenlerin tiimii bir tercih olmaktan ziyade zorunlu oldugu icin diizey
belirleyici degerlendirme yontemini kullandiklarini ifade etmiglerdir. Diizey
belirleyici degerlendirmeden sonra en fazla tercih edilen yontemin bigimlendirici
degerlendirme oldugu gbéze carpmaktadir. Tanilayic1 degerlendirmenin ise diger
degerlendirme tiirlerine gore nispeten daha az tercih edildigi saptanmaistir.

> Ogretmenlerin  ¢ogu oOgrencilere 6lgme sonuglari hakkinda geribildirimde
bulunmay1 oldukca dnemsemektedir (f=30).

> Ogretmenler nitelikli bir degerlendirme siireci igin, 6lgme degerlendirme arag ve
yontemleri, 6grenme ortami, dgretim programi ve Ogretim materyalleri ile ilgili

¢esitli oneriler sunmuslardir.

6.2. Oneriler

» Ogretim programinda belirtilen Slgme degerlendirme uygulamalarinin tam
olarak gergeklestirilebilmesi i¢in okullarin fiziki ve teknolojik donanimlarinin
1yi bir sekilde yapilandirilmas: gerekmektedir.

» Arastirmaya katilan Ogretmenler kazanimlarin yogun ve &grenci seviyesinin
tizerinde oldugunu belirtmislerdir. Bu yiizden kazanimlarin &6g8renci giris
davraniglar1 ve okullar arasindaki sosyo-ekonomik ve kiiltiirel farkliliklar g6z
oniinde bulundurularak sadelestirilmesi saglanabilir.

» Ders saatlerinin az olmasinin &gretmenleri dlgme degerlendirme siirecinde
kisitladig1 ve bazi becerilerin tam olarak degerlendirilmesini engelledigi ifade
edilmistir. Bu durumda Ingilizce ders saatlerinin arttirilmasi gerekmektedir.

» Ders kitaplar1 6grenci ilgisini ¢ekecek sekilde gorsel-isitsel materyallerle
zenginlestirilmeli ve etkilesimli tahtalarla uyumlu hale getirilmelidir. Ayrica
ders kitaplarindaki her iinitenin video veya sunumlarla desteklenmesi icin
gerekli materyaller saglanmalidir.

» Arastirma sonuglar1 6gretmenlerin ¢ogunlukla puanlama kolayligindan dolayi

coktan se¢cmeli testleri tercih ettiklerini gdstermistir. Bu noktada 6gretmenlere
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O0lcme aract hazirlama ve uygulama siiregleriyle ilgili konu alani uzmanlari
tarafindan egitimler verilebilir.

Arastirmada konusma ve dinleme alanlarmmin en fazla ihmal edilen beceriler
oldugu tespit edilmistir. Sinav yonetmeliginde simavlarin tiim beceri alanlarini
dahil edecek sekilde yeniden diizenlemesi ve bu konuda iilke genelinde biiylik
Olcekli kararlarin alinmasi onerilebilir.

Ogretmenlere dlgme degerlendirmeyle ilgili hem kuramsal hem de uygulamali
faaliyetleri iceren hizmet i¢i egitimler sunulmalidir.

Ogretmenlerin dil dgretiminde degerlendirme okuryazarliklarinin ne diizeyde
oldugu arastirilabilir

Yabanci dilde 6lgme degerlendirme siirecinde 6grenci, ebeveyn ve yoneticiler
gibi diger paydaslarin algi ve tutumlari incelenebilir.

Sozciik bilgisi, telaffuz gibi dil yapilarinin nasil degerlendirildigine iliskin
stirecler ¢esitli degiskenlerle genis 6l¢ekte incelenebilir.

Yapilan bu calisma 6gretmenlerin 6lgme degerlendirmeyle ilgili goriislerini
beyan etmeleri ile gergeklesmistir. Ogretmenlerin uygulamada neler yaptiklarini

gozlemleyen ¢alismalar yapilabilir.
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EK-1
Degerli Uzman,

“Ortaokullarda Ingilizce dgretiminde 6l¢gme degerlendirme siirecinin incelenmesi” baslikli
doktora tezi kapsaminda Ingilizce &gretmenleriyle gerceklestirilecek goriismeler igin
sizlerin degerleri goriislerinize ihtiyag duymaktayim. Arastirmada ortaokul Ingilizce
Ogretmenlerinin kullandiklar1 6lgme degerlendirme yaklasim, yontem ve araglarinin
Ingilizce ~ &gretim  programmmin  hedeflerine  uygunlugu agisindan  incelemek
amaclanmaktadir.

Arastirmanin goériisme sorular1 asagidadir. Sizden istenilen her bir goriigme sorusunu,
calismanin kuramsal dayanaklari1 ve amacini goz onilinde bulundurarak degerlendirip
goriiglerinizi belirtmenizdir.

Her bir sorunun karsisinda “Uygundur”, “Uygun degildir”, “Uygun ancak diizeltilmeli”
ve “Oneri/Aciklama” seklinde dort segenek bulunmaktadir. Sizden sorulari inceleyerek
uygun kutucugu isaretlemeniz beklenmektedir.

Degerli katkilariiz i¢in tesekkiir ederim.

Berivan TOKUR UNER

SORULAR

Uygundur
Uygun degildir
Oneri/Aciklama

1. Bir Ingilizce testi gelistirirken planlama yapiyor musunuz?
Planlama yapiyorsaniz nelere dikkat ettiginizi agiklayabilir misiniz?

2. Olgme araci gelistirirken veya bir dlgme aracim1 kullanmaya
karar verirken gegerlik, giivenirlik ve kullanighk 6zelliklerinin
saglanmis olmas1 hakkindaki goriisleriniz nelerdir?

3.Hazirladigimiz 6lgme araglarmin Ingilizce 6gretim programinin
kazanimlarina uygun olmasi i¢in nelere dikkat ettiginizi agiklar
misiniz?

4. Hangi Olgme ve degerlendirme araclarini kullaniyorsunuz?
Kullanma nedenlerinizle birlikte agiklar misiniz?
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Uygundur

Uygun degildir

Oneri/Aciklama

5. Tamamlayict 0Olgme degerlendirme ara¢ ve tekniklerini
(performans, portfolyo degerlendirme, akran degerlendirme, 6z
degerlendirme, kontrol listeleri, dereceli puanlama anahtari, gézlem
vb.) ne Olgiide kullantyorsunuz? Kullaniyorsaniz, kullanma
nedenleriniz ile birlikte a¢iklar misiniz?

6. Olgme sonuglar1 hakkinda dgrencilere geri bildirimde bulunma
konusundaki gortisleriniz nelerdir? (Smmav kagidin1 6grencilere
dagitarak, hatalarin1 gérmelerini saglamak gibi)

7. Ingilizce Ogretim programinda oOngdriilen tim dil beceri
alanlarinin (dinleme, konusma, okuma ve yazma) Olclilmesi ile
ilgili goriisleriniz nelerdir?

8. Ingilizce ogretiminde dilbilgisi, telaffuz ve sdzciik dagarcig
yapilariin 6l¢iilmesi ile ilgili goriisleriniz nelerdir?

9. Ingilizce &gretiminde duyussal becerilerin (Ingilizce dersini
sevme, Ingilizce konusmaya istekli/isteksiz olma, dersi dnemseme
vb.) dlgiilmesi ile ilgili diistinceleriniz nelerdir?

10. Ingilizce oOgretiminde tanilayici, bicimlendirici ve diizey
belirleyici degerlendirmeyi hangi diizeyde ve ni¢in kullandiginizi
agiklar misiniz?
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EK-2

Degerli Katilmel,

“Ortaokullarda Ingilizce dgretiminde 6l¢gme degerlendirme siirecinin incelenmesi” baslikli
arastirma kapsaminda, sizlerin degerli goriislerine ihtiya¢c duymaktayim. Arastirmanin
amaci, ortaokul Ingilizce 6gretmenlerinin kullandiklar1 &lgme degerlendirme yaklasim,
yontem ve araglarmi Ingilizce 6gretim programimin hedeflerine uygunlugu agisindan
incelemektir. Bu amagla sizlere olgme ve degerlendirme siireciyle ilgili sorular
yoneltilecektir. Goriisleriniz sadece arastirma kapsaminda kullanilacak olup, kisisel
verileriniz kimseyle paylasilmayacaktir.

Bu calismaya katiliminiz isteginize baghdir. Aragtirmanin herhangi bir asamasinda
arastirmaya katilmadan vazgegebilirsiniz, verilerinizin yok edilmesini veya size iade
edilmesini talep edebilirsiniz. Yapacagimiz goriisme yaklasik olarak 20 dakika
stirmektedir.

Degerli goriis ve Onerilerinizle arastirmaya sundugunuz katkilar i¢in tesekkiir ederim.

Goriisme yeri:

Tarih:

Goriismeci: Berivan TOKUR UNER

KiSISEL BiLGILER

Cinsiyet: Kadin | Erkek []

Mesleki Kideminiz: 1-5 Yil [J 6-10 Yil [ 11-15Yid [ 16-20 Yl [0 20+ Y1l [J

Gorev yapilan 6gretim kurumunun statiisii: Devlet okulu [} Imam Hatip [1 Ozel okul [
GORUSME SORULARI

1. Ingilizce dersi igin bir dlgme araci gelistirirken planlama yapiyor musunuz?
Planlama yapiyorsaniz nelere dikkat ettiginizi agiklayabilir misiniz?

2. Olgme arac1 gelistirirken veya bir 6lgme aracini kullanmaya karar verirken
gecerlik, glivenirlik ve kullaniglik 6zelliklerinin saglanmis olmasi hakkindaki
goriisleriniz nelerdir?

3. Hazirladigimz 6lgme araglarinm ingilizce 6gretim programinin  kazanimlarina
uygun olmasi i¢in nelere dikkat ettiginizi agiklar misiniz?

4. Hangi 0Olgme ve degerlendirme araglarin1  kullamiyorsunuz? Kullanma

nedenlerinizle birlikte aciklar misiniz?
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Tamamlayict 6lgme degerlendirme ara¢ ve tekniklerini (performans, portfolyo
degerlendirme, akran degerlendirme, 6z degerlendirme, kontrol listeleri, dereceli
puanlama anahtari, gozlem vb.) ne Ol¢iide kullaniyorsunuz? Kullaniyorsaniz,
kullanma nedenleriniz ile birlikte aciklar misiniz?

Ingilizce 6gretim programinda &ngoriilen tiim dil beceri alanlarmin (dinleme,
konusma, okuma ve yazma) dl¢iilmesi ile ilgili goriisleriniz nelerdir?

Ingilizce dgretiminde dilbilgisi, telaffuz ve sdzciik dagarcig1 yapilarinin dlgiilmesi
ile ilgili goriisleriniz nelerdir?

Ingilizce ogretiminde duyussal becerilerin (Ingilizce dersini sevme, Ingilizce
konusmaya istekli/isteksiz olma, dersi Onemseme vb.) Olgiilmesi ile ilgili
diistinceleriniz nelerdir?

Ingilizce 6gretiminde tanilayici, bigimlendirici ve diizey belirleyici degerlendirmeyi
hangi diizeyde ve ni¢in kullandiginiz1 agiklar misiniz?

Olgme sonuglar1 hakkinda o&grencilere geri bildirimde bulunma konusundaki
goriisleriniz nelerdir? (Sinav kagidim 6grencilere dagitarak, hatalarini goérmelerini
saglamak gibi)

Ingilizce dersinde nitelikli bir &lgme degerlendirme siireci igin &nerileriniz

nelerdir?



223

EK-3

Degerli Uzman,

“Ortaokullarda Ingilizce gretiminde 6l¢gme degerlendirme siirecinin incelenmesi” baslikli
doktora tezi kapsaminda, dgretmenlerin ingilizce becerilerini dlgerken ve degerlendirirken
belirlenen maddeleri ne diizeyde gergeklestirdiklerini 6grenmek icin bir dlgek gelistirmek
istemekteyim. Bu amagla sizlerin degerleri goriislerine ihtiyag duymaktayim.

Arastirma olgegi asagidadir. Ogretmenlerden belirlenen maddelerin karsisindaki “Her
zaman”, “Cogu zaman”, “Ara swa”, “Nadiren” ve “Hi¢bir zaman” segeneklerinden
birini se¢meleri beklenecektir. Sizden istenilen de her bir maddeyi, ¢alismanin kuramsal
dayanaklar1 ve amacmi g6z Oniinde bulundurarak degerlendirip goriislerinizi
belirtmenizdir.

P T

Her bir sorunun karsisinda “Uygundur”, “Uygun degildir” ve “Oneri/A¢iklama” seklinde
tic secenek bulunmaktadir. Sizden sorulari inceleyerek uygun kutucugu isaretlemeniz
beklenmektedir.

Degerli katkilariniz i¢in tesekkiir ederim.

Berivan TOKUR UNER

MADDELER

Uygundur
Uygun degildir
Oneri/Aciklama

A)lIngilizce dinleme becerilerini degerlendirirken;

1.Programda 6ngoriilen Ogrenci seviyesine uygun metinler segmeye
dikkat ederim

2.Programda dinleme becerilerini 6lgmek i¢in dnerilen dlgiitleri
kullanirim.

3.Uzun dinleme metinlerini segmekten kaginirim.

4.Dinleme becerisinin §grenme siirecinin bir pargasi olmasina dikkat
ederim.

5. Dinleme oncesi 6l¢me konusu ile ilgili gerekli yonergeyi 6grencilere
sunarim.

6.Dinleme Oncesinde/sonrasinda dgrencilere sozlii sorular yoneltirim.

7.Dinleme Oncesinde/sonrasinda dgrencilere yazili sorular yoneltirim.

8.Dinleme sonrasi Ogrencilerin dilbilgisi yapilarina ne derece hakim
olduklarini anlamaya ¢alisirim
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MADDELER

Uygundur

Uygun degildir

Oneri/Aciklama

9. Dinleme sonras1 dgrencilerin sozciik dagarciklarinin zenginligine
odaklanirim.

10. Ogretim programinda kullanilmas énerilen test tekniklerini
kullanirim.

11. Uygun bir dinleme ortam1 olusturmada giicliikler yasarim.

12. Yeterli bilgi ve beceriye sahip olmadigimi diigiiniirim.

B) ingilizce konusma becerilerini degerlendirirken;

1. Ogrencilerin kendilerini rahat hissedecekleri bir ortam hazirlarim.

2. Programda konusma becerilerini 6l¢mek i¢in 6nerilen 6l¢iitleri
kullanirim.

3.Ingilizce dersi 6gretim programinda dnerilen dlgme ve degerlendirme

araclarini kullanmaya 6zen gosteririm.

4. Konusma becerisinin §grenme siirecinin bir parcasi olmasina dikkat

ederim.

5. Gozlem kontrol listesi gelistiririm.

6. Ogrencilerin anlattiklarinin dogru ve anlagilir olup olmadigina dikkat

ederim.

7. Ogrencilerin konusmalarmin akiciligma dikkat ederim.

8. Ogrencilerin konusma amacina uygun kelimeleri kullanmalarini
Onemserim.

9. Ogrencilerin kurduklar1 ciimlelerin kuralli olmasina énem veririm.

10. Kelimelerin dogru telaffuz edilmesine dikkat ederim.

11. Her bir 6grenciye benzer giigliikte sorular sormaya dikkat ederim.

12. Ogrencilere konusma performanslarina dair déniit veririm.

13. Uygun 6lgme araglari gelistirmede zorluklar yasarim.

14. Puanlamanin objektif olmasina dikkat ederim.

C) ingilizce okuma becerilerini degerlendirirken;

1.Metinlerin se¢iminde dgrencilerin seviyelerini goz oniinde
bulundururum.
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MADDELER

Uygundur

Uygun degildir

Oneri/Aciklama

2. Sorularin kazanimlar1 6lgecek niteliklere sahip olmasina dikkat
ederim.

3. Otantik okuma metinlerini kullanmaya 6zen gosteririm.

4. Okuma becerisinin 6grenme siirecinin bir parcast olmasina dikkat
ederim.

5. Ingilizce dersi dgretim programinda 6nerilen 6lgme ve degerlendirme
araglarmi kullanmaya 6zen gosteririm.

6. Tamamlayici 6lgme araglarini (performans, portfolyo degerlendirme,
akran degerlendirme, 6z degerlendirme, kontrol listeleri, dereceli
puanlama anahtari, gézlem vb.) degerlendirme siirecine dahil ederim.

7. Okuma Oncesi/sonrast 6grencilere sozlii sorular yoneltirim.

8. Okuma Oncesi/sonrasi 6grencilere yazili sorular yoneltirim.

9. Okuma sonrasi 6grencilerin dilbilgisi yapilarina uygun ciimleler
kurmalarina dikkat ederim.

10. Okuma sonras1 6grencilerin kelime bilgisini géz 6niinde
bulundururum.

D) ingilizce yazma becerilerini degerlendirirken;

1.0lgme aracinin kazanimlar1 dlgebilecek nitelige sahip olmasina dikkat
ederim.

2. Ogrencilerin farkl1 yazin tiirlerine dair metinler olusturmalarini
onemserim.

3. Yazma becerisinin 6grenme siirecinin bir pargasi olmasina dikkat
ederim

4.Ogrencilere yazma tiirii, konusu, metin uzunlugu vb. ile ilgili detayl
bir yonerge sunmaya 6zen gosteririm.

5. Olgme aracindaki sorularin dgrencilerin diizeyine uygun olmasini gz
ontinde bulundururum.

6. Ogrencilerin dilbilgisi yapilarmi uygulamaya aktarmalarina dikkat
ederim.

7. Noktalama kurallarina dikkat ederim.

8. Yazim kurallarma dikkat ederim.

9. Geleneksel ve tamamlayici 6l¢gme araglarini birlikte kullanmaya
dikkat ederim.
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MADDELER

Uygundur

Uygun degildir

Oneri/Aciklama

10. Akran degerlendirme yaparim.

11. Ogrencilerin 6z-degerlendirme yapmalarmi saglarim.

12. Puanlamanin objektif olmasina dikkat ederim.

13. Ogrencilere 6lgme sonuglari hakkinda geri bildirim saglarim.
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EK 4- Ol¢me Araci
Degerli Katilimci,

“Ortaokullarda Ingilizce dgretiminde 6l¢gme degerlendirme siirecinin incelenmesi” baslikli
doktora tezi kapsaminda sizlerin degerli goriislerine ihtiyag duymaktayim. Arastirmanin
amaci, Ingilizce dgretmenlerinin 6grencilerin yabanci dilde dinleme, konusma, okuma ve
yazma performanslarint degerlendirirken hangi siireclere ne Olgiide dikkat ettiklerini
incelemektir. Bu amagla sizlere yabanci dilde dlgme ve degerlendirme siireciyle ilgili
sorular yoneltilecektir. Calismanin amacina hizmet edebilmesi i¢in asagida yer alan
sorulara samimi ve eksiksiz bir sekilde yanit vermeniz beklenmektedir. Goriisleriniz
sadece arastirma kapsaminda kullanilacak olup, kisisel verileriniz kimseyle
paylasilmayacaktir. Degerli goriislerinizle arastirmaya yapacaginiz katkilar igin
tesekkiir ederim.

KiSISEL BiLGILER
Cinsiyet: Kadin |  Erkek [

Mesleki Kideminiz: 1-5 YilO 6-10Yil 0 11-15Yd O 16-20 Yil [0 21 Y1l ve uzeri
[

Ogrenim Durumunuz: Lisans [] Yiiksek Lisans [ Doktora [
Gorev yapilan 6gretim kurumunun statiisii: Devlet okulu [] Imam Hatip [1 Ozel okul [

Olcme ve degerlendirme ile ilgili bir hizmet ici egitim seminerine/kursa katildimz m?
Evet[] Hayir [

Berivan TOKUR UNER

MADDELER

Her zaman
Cogu zaman

Ara sira
Nadiren

Hicbir zaman

A)lIngilizce dinleme becerilerini degerlendirirken;

1.ingilizce dersi Ogretim programindaki kazanmimlara uygun
metinler segerim.

2.0grencilerin dikkat siirelerini asan metinler segmemeye dikkat
ederim.

3.Smnif i¢i etkinlikler sirasinda 6grencilerin dinleme becerileriyle
ilgili degerlendirmeler yaparim.

4. Tanilayici, bicimlendirici ve diizey belirleyici degerlendirme
tekniklerinden yararlanirim
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MADDELER

Her zaman

Cogu zaman

Ara sira

Nadiren

Hicbir zaman

5. Ogrencilerin dilin ses, sdzciik gibi 6gelerine ne dlciide hakim
olduklarini degerlendiririm.

6.0grencilerin dilbilgisi kurallar1 ve kaliplarmi ne olciide
anladiklarin1 degerlendiririm

7.0grencilerin dinleme metinlerini ne kadar anladiklariyla ilgili
degerlendirmeler yaparim

8.Ingilizce dersi 6gretim programinda onerilen test tekniklerini
kullanirim

9. Tamamlayic1 6lgme ve degerlendirme ara¢ ve tekniklerini
(performans, portfolyo degerlendirme, akran degerlendirme, 6z
degerlendirme, kontrol listeleri, dereceli puanlama anahtari,
gozlem vb.) kullanirim

10. Sinif i¢i etkinlikler yapilirken veya sinav esnasinda uygun bir
dinleme ortami olusturmada giigliik yagarim

B) Ingilizce konusma becerilerini degerlendirirken;

1. Ingilizce dersi dgretim programindaki kazanimlara uygun bir
Ol¢me araci hazirlarim.

2. Smuf i¢i etkinlikler sirasinda Ogrencilerin  konugma
becerileriyle ilgili degerlendirmeler yaparim

3. Tanilayici, bigimlendirici ve diizey belirleyici degerlendirme
tekniklerinden yararlanirim

4. Ingilizce dersi 6gretim programinda Onerilen test tekniklerini
kullanirim

5. Ogrencilerin konusmalarinin dogru ve anlasilir olup
olmadigini degerlendiririm.

6. Ogrencilerin bilgiyi akici bir sekilde aktarip aktaramadiklarini
degerlendiririm

7. Ogrencilerin gerekli sdzciikleri kullanabilme yeteneklerini
degerlendiririm

8. Sozciiklerin dogru telaffuz edilmesine dikkat ederim

9. Ogrencilerin dilbilgisi kurallart ve kaliplarin1 ne 6lgiide
kullanabildiklerini degerlendiririm

10. Tamamlayic1 6lgcme ve degerlendirme arag ve tekniklerini
(performans, portfolyo degerlendirme, akran degerlendirme, 6z
degerlendirme, kontrol listeleri, dereceli puanlama anahtari,
gbzlem vb.) kullanirim

11. Smif ici etkinlikler yapilirken veya sinav esnasinda uygun bir
konusma ortami olusturmada gii¢liik yasarim.
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MADDELER

Her zaman

Cogu zaman

Ara sira

Nadiren

Hicbir zaman

O ingilizce okuma becerilerini degerlendirirken;

1.ingilizce dersi 6gretim programindaki kazanimlara uygun olan
metinleri se¢erim

2. Sinif igi etkinlikler sirasinda 6grencilerin okuma becerileriyle
ilgili degerlendirmeler yaparim

3. Tanilayici, bigimlendirici ve diizey belirleyici degerlendirme
tekniklerinden yararlanirim

4. Ingilizce dersi ogretim programinda &nerilen Slgme ve
degerlendirme araglarini kullanirim.

5. Ogrencilere farkli yazin tiirlerine dair okuma metinleri
sunarim

6. Ogrencilerin kelimeleri ve s6z kaliplari ne lgiide
tanidiklarin1 degerlendiririm

7. Ogrencilerin dilbilgisi kurallari ve kaliplarmi uygun bir
sekilde kullanip kullanmadiklarini degerlendiririm.

8. Ogrencilerin okuma metnindeki ana fikri belirleme, neden-
sonu¢  bulma  gibi iligskileri nasil  yorumladiklarini
degerlendiririm.

9. Tamamlayic1 dlgme ve degerlendirme arag ve tekniklerini
(performans, portfolyo degerlendirme, akran degerlendirme, 6z
degerlendirme, kontrol listeleri, dereceli puanlama anahtari,
gbzlem vb.) kullanirim

10. Sinif i¢i etkinlikler yapilirken veya sinav esnasinda uygun bir
okuma ortami olusturmada gii¢liik yasarim.

D)ingilizce yazma becerilerini degerlendirirken

1.ingilizce dersi 6gretim programindaki kazanimlara uygun bir
Olgme araci1 hazirlarim.

2. Sinif i¢i etkinlikler sirasinda 6grencilerin yazma becerileriyle
ilgili degerlendirmeler yaparim.

3. Tanilayici, bigimlendirici ve diizey belirleyici degerlendirme
tekniklerinden yararlanirim

4.Ogrencilere yazma tiirii, konusu, metin uzunlugu vb. ile ilgili
bilgileri igeren detayli bir ydonerge sunarim

5. Ogrencilerin  farkli  yazin tiirlerine  dair metinler
olusturmalarini isterim

6. Ogrencilerin yazma amacina uygun olan kelimeleri ne 6lciide
kullandiklarini degerlendiririm
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MADDELER

Her zaman

Cogu zaman

Ara sira

Nadiren

Hicbir zaman

7.0grencilerin  yeterli bir hizda yazip yazmadiklarmi
degerlendiririm

8. Ogrencilerin dilbilgisi kurallar1 ve kaliplarini uygun bir
sekilde kullanip kullanmadiklarin1 degerlendiririm

9. Yazim kurallarina dikkat ederim

10. Tamamlayict Slgme ve degerlendirme arag ve tekniklerini
(performans, portfolyo degerlendirme, akran degerlendirme, 6z
degerlendirme, kontrol listeleri, dereceli puanlama anahtari,
gbzlem vb.) kullanirim

11. Sinif i¢i etkinlikler yapilirken veya sinav esnasinda uygun bir
yazma ortami olusturmada gii¢liik yasarim.
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EK-5 ETiK KURUL iZNi

Evrak Tarih ve Sayisi: 08/03/2021-37468

T.E.
DICLE UNIVERSITESI REKTORLUGU e
Hukuk Miisavirligi S

Sayr  :E-14679147-663.05-37468
Konu : inceleme (Projenin Degerlendirilmesi)

Sayin Berivan TOKUR UNER . _
DICLE UNIVERSITESI EGITIM BILIMLERLENSTITUSU,EGITIM BILIMLERIT ANABILIM DALI
EGITIM POGRAMLARI VE OGRETIM BiLiM DALI SUR/DIYARBAKIR

"Ortaokullarda Ingilizce Ogretiminde Olgme Degerlendirme Siirecinin Incelenmesi” baglikli
galigmamz  Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Calisma ve Yaym Etigi Yonergesi uyarmca
Universitemiz Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu Bagkanhd: tarafindan degerlendirilmis olup sbz
konusu g¢aligmanm bilimsel etik agisindan uygun olduguna iligkin Universitemiz Sosyal ve Beseri
Bilimler Etik Kurulu Bagkanhg: karart Universitemiz Rektdrliik Makamimm 07.03.2021 tarih ve 36561
sayth Olur'u ile uygun gorilmistiic.

Bilgilerini rica ederim.

Av. Rengin AVCI
Hukuk Miisaviri V.

Ek: lgili Belgeler(1 sayfa)

Bu belee, givenli clektronik imza il
Belge Dogrulima Kodu :BEGCE61DVFE Pin Kodu :62612 Belge Takip Adresi © htps:/www. turkiye. pov.tr/dicle-universitesi-ehys
Adres:[icle Universitesi Rektorliigi, 21280-Diyarbakir Bilgi igin: Erkan Seyrek B
Velefon:=90 412 241 10 00 Fuks:+90 412 241 10 56 Unvam: Biiro Personeli
c-Posta:gensek@dicle.edu.tr Elektronik Ag:hup:/www.dicle.edu.tr
Kep Adresi: dicleuniversitesiiaths01 kep.tr Tel No: 2237
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EK-6 YABANCI DiL BECERILERINi OLCME VE DEGERLENDIRME ANKETI
UYGULAMA iZNi

L T.C.
‘j‘;g B DIYARBAKIR VALILIG!

11 Milli Egitim Miidiirliigi

Say1 :E-30769799-44-22849742 23.03.2021
Konu : Aragtirma Izni ( Berivan TOKUR )

MUDURLUK MAKAMINA

ligi:  a) MEB Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Mudurligiiniin 24/01/2020 tarih ve
1563890 say1l1 2020/2 Nolu Genelgesi.
b) Dicle Universitesi Rektorltigiintin 14/03/2021 tarih ve 41149 sayili yazis.

Dicle Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisit Egitim Programlan ve Ogretim Bilim Dali Doktora
Ogrencisi Berivan TOKUR'un "Ortaokullarda ingilizce Ofretiminde Olgme Degerlendirme
Siirecinin Incelenmesi * konulu aragtirma galismasim [limiz ilgelerine bagli resmi ve 6zel ortaokullarda
gorev yapan ingilizce dgretmenlerine uygulama talebi ilgi (b) yazida belirtilmigtir.

Stz konusu arastirma ¢aligmasinmn Tiirkive Cumhuriyeti Anayasasi, Milli Egitim Temel
Kanunu ile Tiirk Milli Egitiminin Genel amaglarina uygun olarak ilgili_yasal diizenlemelerde
belirtilen ilke,esas ve amaclara aykirilik tegkil etmeyecek gekilde hijyen, sosyal mesafe ve maske
kuralina uymak kaydiyla arastirma galismasimin  gonullGIUK esasina bagl olarak yapilmasi uygun
goriilmektedir.

Makamlarinizea da uygun goriilmesi halinde olurlarimza arz ederim.

Sileyman [LGE
Miidiir Yardimeisi
OLUR
Yiiksel ARSLAN
i1 Milli Egitim Mudir(
EK:
1- Anket izin Degerlendirme Formu
2- Anket Belgeleri
Bubelge ghvenli clektronik imza e imzalaamistir,
Adres : SEHITLIK MAHALLES! ESK1 EGITIM FAKULTESI BINASI Belge Dogrulama Adresi : hitps://www.turkiye.gov ir/meb-ebys
YENISEHIR/DIYARBAKIR Bilgi i¢in: HATIP YAVUZ /MEMUR
Telefon No 1 0(412)32222 36 Unvan : Memur

E-Posta: arge2 | @meb.gov.tr Internet Adresi: diyarbakin@meb.gov.tr Fuks:4£23222248 [ ;

Kep Adresi . meb@hs01 kep.tr
Bu cvrak gavenli tiektronik imza ile i sur. hitps: fevraksorgu meb.gov.tr adresinden @71d-569d-3F98-9eF9-7d9d odu il teyit ediledilic.




