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0z. Bu arastirmanin amaci, 6gretmenlerin sinif i¢ci degerlendirme zamanlarinin, sikliklarinin, siavlara
verdikleri 6nem derecesinin ve smif i¢i degerlendirmeye yonelik egitim ihtiyaclarinin belirlenmesidir.
Arastirma betimsel arastirma modeli ile yuriitilmistiir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Nevsehir ilinde
ilkokul, ortaokul ve lise diizeyinde devlet okullarinda goérev yapan, her okul diizeyinden 96 olmak iizere
toplam 288 6gretmen olusturmustur. Arastirmada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan
gelistirilen anket formu kullanilmistir. Elde edilen verilerin analizi betimsel istatistiklerden frekans ve
yuzde ile yapilmistir. Arastirma sonucunda, 6gretmenlerin en ¢ok 6gretimden sonra ve iinitelerin sonunda
degerlendirme yaptiklary, 68retmenlerin ¢ogunlugunun bir ders siiresinin beste birinden daha azin
degerlendirmeye ayirdiklari, degerlendirme zamanlarina ve olglitlere yonelik 6grencileri ¢cogu zaman
bilgilendirdikleri, sorular1 ¢ogu zaman kazanimlara gore hazirladiklari, cogunlugunun bir ders saatinde
ortalama 20 sorudan daha az soru sorduklari ortaya ¢ikmistir. Ogretmenlerin ¢ogu sinavlari ¢ok énemli
bulduklarini ve sinif i¢i degerlendirmeye yonelik egitim ihtiyag¢larinin olmadigini belirtmislerdir. Bulgular
dogrultusunda alanyazina katkida bulunabilecek yorum ve 6nerilere yer verilmistir.

Anahtar Soézciikler: Sinif ici degerlendirme, Bicimlendirici Degerlendirme, Toplam Degerlendirme,
Degerlendirme Siklig1

Abstract. The aim of this research is to determine teachers' time of classroom assessment, their frequency,
the degree of importance they give to exams, and the training needs for classroom assessment. The
research was conducted with a descriptive research model. A total of 288 teachers, 96 from each school
level, participated in the research in the study group of Nevsehir province, working in primary, secondary
and high public schools. In this research, questionnaire form developed by researchers was used as data
collection tool. The frequency and percentage were used in the analysis of the data obtained from the
research. As a result of the research, it was seen that the teachers mostly assess after the teaching and at
the end of the unit, that the majority of the teachers allocate less than one-fifth of the class hour for
assessment, that they often inform students about the assessment times and the criteria, that they often
prepare the questions in accordance with learning outcomes, and that most of them ask fewer than 20
questions during one class hour. Most of the teachers found the exams to be very important, and indicated
that they did not have training needs for classroom assessment. The comments and suggestions that can
contribute to the literature within the scope of findings are also given.
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SUMMARY
Introduction

Classroom assessment, one of the most important determinants of the increase in quality
in education, is a process involving the collection and evaluation of evidence by the teacher and/
or student about the strengths and weaknesses of learners in learning and the use of evaluation
results to improve teaching. In order for classroom assessment to be effective, it is necessary to
include diagnostic, formative and summative assessment in the learning-teaching process, and the
teacher must comply with classroom assessment principles. Informing the learners about the
assessment time and the criteria to be used in the assessment, preparing the questions used in
assessment according to the learning outcomes, providing the active participation of the students
in the assessment processes and even making plans about the assessment together with the
students can be given as examples to the classroom assessment principles. Determining how these
principles are being applied by teachers in classroom assessment is important in that it
demonstrates how classroom assessment applications are progressing, and thus, it shapes
research and applications about assessment accordingly. The aim of this research is to determine
the teachers' time and frequency of assessment in class, the importance they give to exams and
their training needs for classroom assessment.

Method

In this study, descriptive research model was used because it was aimed to determine
teachers' frequency of classroom assessment applications and their training needs about this
subject. The study group of the research consisted of 288 teachers working in state schools in
primary school, elementary school and high school level in Nevsehir. A survey form developed by
researchers was used as data collection tool in the research. In the first part of this form,
demographic information about the teachers is located in. In the second part, questions about the
frequency of classroom assessment of the teachers, the importance level given to the
examinations and the training needs related to the classroom assessment are included. Frequency
and percentage are used in the analysis of the data obtained from the research.

Results

When the findings of the research were examined, it was seen that teachers applied
summative assessment (84.4%) the most, then formative assessment (62.5%) and diagnostic
assessment (15.9%) the least among classroom assessment procedures. Summative assessment
was mostly applied at primary school level (87.5%), formative assessment at high school level
(67.7%) and diagnostic assessment at secondary school level (22.9%). When the frequency of
classroom assessment is examined, the most frequent time was at the end of the unity (38.2%). It
was followed by in each class (32.1%), at end of subjects (17.1%) and in examination periods
determined by the schools (12.5%). It was seen that the teachers at the primary school level had
'end-of-the-units' assessment the most (46,3%), whereas the secondary school teachers (36,8%)
and the high school teachers (38,3%) had 'every-class' assessment the most. It was found out that
the majority of teachers (70.1%) are allocating one-fifth of one class hour for assessment.
Approximately four-fifth of the teachers at all levels picked 'most of the time' for the assessment
time (80,1%) and frequencies of informing the students (81,8%). Nearly all of the teachers
(95.7%) stated that the questions were prepared in accordance with learning outcomes 'most of
the time'. While the number of questions asked by teachers in a classroom changed, it was seen
that 11-20 questions (44.4%) were asked the most, and 31 and more questions (1.8%) were asked
the least. Teachers who ask the most number of questions are at the secondary school level, while
those who ask the fewest number of questions are at the primary school level. More than half of
the teachers (54.2%) stated that they found the exams very important. While the vast majority of
teachers (86.4%) stated that they did not have training needs for classroom assessment
evaluation, those who stated they needed training (13,6%) suggested that they needed training in
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assessment methods, validity and reliability in assessment, determining criteria and preparation
of exams for learning outcomes and special students.

Discussion and Conclusion

If we consider the results obtained within the scope of this research, the result is that very
few of the teachers participating in the research have included diagnostic assessment methods.
This can be interpreted as the tendency of teachers to teach the content rather than considering
the interests, abilities, expectations and needs of the students. This may lead to the ignorance of
the learning-centered approach that the new paradigms bring with them. The fact that some of
the teachers in the research do not apply assessment practices during teaching can be interpreted
as those teachers do not have a lot of information about classroom assessment applications or
they do not want to prefer these assessment approaches because of their difficulties in application.
When teachers’ frequency of classroom assessment is examined, the fact that the secondary and
high school teachers are doing assessment every class hour may be due to the fact that the
contents in the current curriculum are spiral. When the time that teachers spend assessing in a
classroom is examined, it can be thought that the time allocated for classroom assessment is low.
When the average number of questions teachers ask in a class hour is examined, due to the high
number of subjects at the high school level in the national education system, teachers may focus
on content in a significant part of the time of the class hour. Moreover, lack of time may cause this
situation. When the frequency of teachers participating in the research of preparing the questions
in accordance with learning outcomes is examined, it has been revealed that the majority of the
teachers in the studies conducted with the teachers in the literature have prepared assessment
questions targeting the outcomes. When the degree of importance teachers give to exams is
analyzed, the fact that teachers think they are important is an expected result because of holding
big central examinations in Turkey, judging student achievement according to these exams, and
as a result, affecting the students’ life decisions. Another result obtained from the study that
should be emphasized is that the vast majority of teachers state that there is no training need for
classroom assessment. The fact that most teachers do not need any training on classroom
assessment complies with the results of other research in the literature.
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GIRIS

Egitim sisteminde yapilan degisimlerden biri, degerlendirme reformudur. Degerlendirme
reformu ile bliyiik 6lcekli sinavlara ve 6gretmenlerin sinif ici degerlendirme uygulamalarina
odaklanilmistir (Shepard, 2000). Siif ici degerlendirme; en basit anlamiyla, 6grencilere
ilerlemeleri ile ilgili doniitiin verilme bi¢imidir ve geri bildirimin 68renmeyi arttiracagi savina
dayanir (Marzano, 2006). Sinif ici degerlendirme, 6grencilerin yalnizca gereklilikleri yerine
getirip getirmediklerinin ve gerekli puani alip almadiklar1 amacini tasiyan bir iiriinden ¢ok,
ogrencilerin 6grenmedeki ilerlemelerinin ve 6grenmede basariya ulasmalarinin bilinmesine
yonelik bir siire¢ olarak degerlendirilmelidir (Saefurrohman, 2015). Sinif ici degerlendirme;
ogrencilerin zayif ve giiclii yonlerini, yanlis ya da eksik 6grenmelerini belirleme; yeterlige,
beceriye dogru ilerleyen 6grencinin caba ve ilerlemesini gézleme; 6grencilerin 6grenme siirecini
belgeleme amaciyla kanit olusturma; 6grencilerin 6grenme, motivasyon ve becerilerini gelistirme;
velilere doniit saglama; not verme ya da derecelendirme gibi pek ¢cok amagla yapilabilir (McMillan,
2015). Sinuf i¢i degerlendirme, 6grencinin 6grenmesini destekleyen bir sinif ortaminin
olusturulmasini ve 6grenmenin devaminin saglanmasin gerekli kilar. Sinif yasaminin devam eden
bir parcasi olan sinif ici degerlendirme, formal ya da planli yapilabilecegi gibi, informal ya da
plansiz da yapilabilir (Airasian ve Russell, 2008).

Sinif ici degerlendirmenin pek ¢ok olumlu etkisi bulunmaktadir. Bu etkilerden birkaci
sunlardir (Atjonen, 2014; McMillan, 2013;2015): (i) Sinif ici degerlendirmeler yoluyla anlik
verilen doniitler 6grencilerin iist biligsel becerilerini gelistirir. (ii) Ogrencilerin anlama
derinliklerinin bilinmesini ve egilimlerinin tespit edilmesini saglar. (iii) Ogrenci basaris iizerinde
6gretmenin etkisini gosterir. (iv) Ogrenci yeterligi hakkinda 6gretmenin kararim giiclendirir. Bu
olumlu etkilere sinif i¢ci degerlendirmenin yapildigi her durumda ulasmak miimkiin degildir. Sinif
ici degerlendirme yaklasimlari, sinif i¢i degerlendirmenin etkileri konusunda onemli bir
belirleyicidir.

Degerlendirmenin yapilma zamanina gore, sinif i¢i degerlendirme yaklasimlari iig
kategoride degerlendirilmektedir. Bunlar, toplam degerlendirme, bicimlendirici degerlendirme
ve tanilayict degerlendirmedir. Toplam degerlendirme 6gretim siirecinin sonunda 6gretimi
0lgmek, not vermek ve dgretimi belgelendirmek amaciyla yapilan, okullardaki en geleneksel
degerlendirme yontemidir. Ogrenmenin degerlendirilmesi olarak da adlandirilir (Black, Wilson
ve Yao, 2011; Earl, 2013). Toplam degerlendirmenin 6grenciler iizerinde olumlu etkileri oldugu
gibi, tek basina kullamldiginda pek ¢ok olumsuz etkisi de bulunmaktadir. Ornegin; toplam
degerlendirmede 0Ogrenciler birbirleriyle karsilastirildiginda, asil amag¢ Ogrencinin Kkisisel
gelisiminden cok rekabeti desteklemek olmaktadir. Degerlendirme sonunda kazananlar (sinav
sonucunda basarili olanlar) olacag gibi kaybedenler de (sinav sonucunda basarisiz olanlar)
olacaktir. Bu kaybedenler yeni bir 6grenme deneyimine istekli olmayabilirler (Black, Harrison,
Lee, Marshall ve Wiliam, 2004). Yilda bir kez standart testler yoluyla, genis bir icerige odaklanan
degerlendirme 6grencilerin 6grenmesine yardimci olmaktan ¢ok uzaktir (Stiggins ve Chappuis,
2005). Ayrica standart testler yoluyla yapilan toplam degerlendirme, 6grenmeyi yalnizca bilissel
diizeyde degerlendirmektedir.

Bicimlendirici degerlendirme ilk kez Michael Scriven tarafindan 1967 yilinda program
gelistirme ile baglantili olarak kullanilmis ve toplam degerlendirmeden ayrilmistir. Bloom
tarafindan (1971) kullanim alami genisletilerek bugiin kullandigimiz anlamda kullanilmaya
baslanmistir (Akt: Wiliam ve Black, 1996). Black ve Wiliam (1998)a gore; bigcimlendirici
degerlendirme, 6gretmen ve 6grencilerin dahil olduklar1 6grenme ve 6gretme etkinliklerini, doniit
yoluyla dlizenlemek i¢in bilginin saglanmasina yonelik 6gretmenler ve /veya 6grenciler tarafindan
kanitlarin olusturulmasidir. Bigimlendirici degerlendirme; o6gretim programi, o6lgme ve
degerlendirme c¢alismalar ile 6grenme psikolojisini iceren tiimlesik bir yaklasimdir (Atjonen,
2014). Bu degerlendirme uygulamalarinda geribildirim sayilarla ifade edilen test sonu¢larindan
daha sik ve ¢ok yonli oldugu icin 6grenme daha goriiniir olmaktadir. Black ve William (1998)
tarafindan yapilan, 250’den fazla arastirmanin sonuglarinin incelendigi meta analiz ¢calismasinda,
bicimlendirici degerlendirmenin 6grenmeyi olumlu yonde etkiledigi sonucuna ulasilmistir.
Ogrenme siirecinde yapilan degerlendirme, o6grencilerin diisiincelerinin ve fikirlerinin
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kesfedilmesini, diizeltilmeye ihtiya¢ duyulan yanlis 6grenmelerinin ortaya ¢ikmasini saglayarak
ogrencilerin 6grenmelerine yonelik derinlemesine bildirim saglamaktadir (Saefurrohman, 2015).
Bicimlendirici degerlendirme formal yapilabildigi gibi informal (sistematik olmayan goézlem,
spontane sorular yoluyla) de yapilabilmektedir (Marzano, 2006). Ogretmenlerin, bicimlendirici
degerlendirmede formal degerlendirme yapmalar1 6grencilerin basari diizeylerini arttirmakla
birlikte, degerlendirme sikliginin artisi, bireylerin 6grenme icin 6grenmeden ziyade, basari
kaygisiyla, yiiksek notlar almak amaciyla 6grenmelerine de yol agabilme ihtimalini tasimaktadir.

Tanilayic1 degerlendirme, 6gretime baslamadan 6nce, 6grencilerin 6nkosul niteliginde
olan bilgi, beceri, tutum, davranis vb. tanilamak i¢in yapilmaktadir. Bu degerlendirmede
ogrencilerin  hazirbulunusluk diizeyi  belirlenmektedir = (Demirel, 1998). Tanilayic
degerlendirmenin amaci 6gretmenler ve o6grenciler icin gelecek 6gretime yonelik doniit
olusturmaktir. Bu tiir degerlendirme uygulamalarinda, 6grenciler genellikle pasif bir rol almakla
birlikte, tanilayic1 degerlendirme sonucunda verilen doniit onlarin baslangi¢c noktalarini bilmeleri
ve ilerlemelerini kaydetmeleri adina énemli bir belirleyici olmaktadir (Black, 1983). Bununla
birlikte, 68rencileri siralamak, siniflandirmak amaciyla kullanildigindan ise, 6grenciler iizerinde
onemli psiko-sosyal problemlere yol acabilmektedir. Ornegin; Black (1983)'in arastirmasinda,
tanilayici degerlendirme yapan okullarin ¢ogundaki problem, sinava giren 6grencilerin aldiklari
not bakimindan hem o6gretmenleri hem de aileleri tarafindan diger 0&grencilerle
karsilastirilmalaridir.

Ogrenme-ogretme siirecinde tanilayici, bicimlendirici ve toplam degerlendirme
yaklasimlarinin kullanilmasi etkili bir degerlendirme uygulamasi saglamaktadir. Bu yaklasimlarin
kullaniminin yaninda, Marzano (2006)’ya gore etkili bir sinif ici degerlendirmeye yonelik dort
ozellik siralanabilir: (i) Sinif i¢i degerlendirmede verilen doniit, 6grenciye, 6grenme hedeflerinde
ilerlemesine yonelik ve 6grenmesini nasil gelistirebilecegine yonelik net bir resim sunmaldir, (ii)
Verilen doniit, 6grenciyi, 6grenmesini gelistirme yoniinde motive etmelidir, (iii) Simif ici
degerlendirme oOgretimi ve oOgrenmeyi bicimlendirmelidir, (iv)Bicimlendirici smnif ici
degerlendirme siklikla yapilmalidir.

Ogretmenin sinif icinde yaptig1 degerlendirmenin siklig1 6grencinin akademik basarisi ile
dogrudan ilgilidir (Marzano, 2006). Bangert-Drowns, Kulik ve Kulik (1991) tarafindan yapilan
meta analiz calismasinda, degerlendirme sikligi arttikca 0Ogrencilerin akademik basari
diizeylerinin de arttign goériilmiistiir. Onciil aragtirmacilar smnavlarin yeni 6grenilenlerin
tekrarlanmasini saglayarak unutmayi engelledigini savunmuslardir. Bir dénemlik ders siiresinde
en ideal degerlendirme siklig1/sayis1 ne olmalidir tartismalar1 yapilmistir. Sinav taraftarlar: daha
siklikla yapilan sinavlarin 6gretimsel etkililigi arttiracagi ve 6grenciyi calismaya ve 6grendiklerini
gozden gecirmeye yonelik tesvik edecegini ifade etmislerdir. Ayrica yapilan ek testlerin (adjunct
testing) Ogrencilerin 6grenme hatalarini diizeltmeye yonelik, 6gretmenlere olanak sagladigini
belirtmislerdir (Bangert-Drowns, Kulik ve Kulik, 1991). Smif i¢ci degerlendirmenin ideal
sikligina/sayisina yonelik bir rakam s6z konusu degildir. Sinif ici degerlendirmenin 6gretim
slirecinde sistematik bir sekilde kullanimi 6grencilerin 6grenmeleri tlizerinde gii¢lii bir etkiye
sahiptir (Marzano, 2006). Degerlendirmenin sikligina yonelik karar verirken, sik yapilan
degerlendirmenin olumlu etkileri yaninda, degerlendirmenin gereginden fazla yapilmasi da
O0gretmen ve 0grenciler lizerinde pek ¢ok olumsuz etkiye neden olabilmektedir. Bu etkilerden
bazilar1 sunlardir (Bangert-Drowns, Kulik ve Kulik, 1991): (i) Degerlendirme, 6gretim
zamanindan aldig icin 6gretime daha az zaman kalmaktadir, (ii) Ogretmenlerin sinavlara
odaklanmasi, 6grencilerin dikkatlerini ve cabalarini 6grenmeden ziyade sinavlardan yiiksek puan
almaya itebilmektedir, (iii) Cok sik yapilan sinavlar genis konularin 6gretilmesindeki biitiinligii
bozabilmekte ve 6grenciler icin sikici olabilmektedir. Bu nedenle 6grencilerin 68renmeye yonelik
istekleri azalabilmektedir. Ayrica, 6gretmenlerin asiri emek ve zaman harcamasina neden
olabilmektedir. Materyal kayb1 yasanabilmektedir. Ogrencilerin kendilerini yiiksek puanlar alma
baskis1 altinda hissetmelerine, basariy1 sinav odakli degerlendirme gibi etkenlere yol
acabilmektedir.

Ogretmenlerin sinif ici degerlendirmeyi geregine uygun yapmalarina yonelik cesitli bilissel,
duyussal ve devinissel 6zelliklere sahip olmalar1 gerekmektedir. Bu amagla ilk ¢alisma 1990
yilinda Amerika Birlesik Devletleri (ABD)’ nde, 6gretmelerin degerlendirme yeterliklerine yonelik
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standartlarin belirlenmesiyle baslamistir. ABD’de O6gretmenlerin sahip olmalari gereken
degerlendirmeye yonelik beceriler su sekilde ifade edilmistir (American Federation of Teachers,
National Council on Measurement in Education ve National Education Association [AFT, NCME ve
NEA]. (1990): (i) Ogretimsel kararlar i¢in uygun olan 6gretim yéntemlerini se¢cme. (ii) Ogretimsel
kararlara uygun degerlendirme yontemlerini gelistirme. (iii) Hem kendilerinin gelistirdigi hem de
farkl kisilerin gelistirdigi degerlendirme yontemlerinin sonuglarini yénetme, puanlama, siralama
ve yorumlama. (iv) Ogrenciye yonelik karar verirken, 6gretimi planlarken, program gelistirirken
ve okulun gelisiminde, degerlendirme sonuglarim kullanma. (v) Ogrenci degerlendirmelerinde
kullanilan gecerli 6grenci derecelendirme anahtarlarini gelistirme. (vi) Degerlendirme
sonuclarini 6grenci, ebeveyn, diger egitimciler ve ilgili kesimle paylasma ve raporlastirma. (vii)
Etik/yasal olmayan degerlendirme yontemleri ve degerlendirme bilgisinin kullanimini ayirt etme.
Tlrkiye’de ise Ogretmenlerin degerlendirmeye yonelik sahip olmalar1 gereken yeterlik
gostergelerl su sekilde ifade edilmistir (MEB, 2017; s.15):
Alanina ve 6grencilerin gelisimsel 6zelliklerine uygun dlgme ve degerlendirme araclari
hazirlar ve kullanir.
- Olgme ve degerlendirmede siire¢ ve sonu¢ odakli yontemler kullanir.
- Ol¢me ve degerlendirmeyi objektif ve adil olarak yapar.
- Olgme ve degerlendirme sonuglarina gore 6grencilere ve diger paydaslara dogru ve yapici
geribildirimler verir.
- Olgme ve degerlendirme sonuglarina gore Ogretme ve Ogrenme siireclerini yeniden
duzenler.

Bu yeterlik gostergelerinin yaninda, etkili bir sinif ici degerlendirmenin yapilabilmesi i¢in
o0gretmenlerin; degerlendirme zamanina, kazanimlara ve degerlendirmede kullanilacak 6lciitlere
yonelik 6grencileri bilgilendirmesi gerekmektedir. Ogrenme siirecinin basinda, égrencileri,
kazanimlar konusunda bilgilendirmek hem degerlendirmenin seffafligini ve anlasilirligini
saglamakta hem de o6grencilerin beklentilerini y6nlendirmektedir (Saefurrohman, 2015).
Ogrencilerin en fazla belirsizlik yasadiklar1 durumlardan biri, 6gretmenlerin ne istediklerini ve
neye gore not verdiklerini bilmemeleridir (McMillan, 2015). Olciitlerin temel islevi 6grenci
performansina yonelik verilecek kararlari nesnel ve herkese agik hale getirmektir. Etkili bir
degerlendirmenin yapilabilmesi icin 6lciitler konusunda 6grencilerin bilgilendirilmesi hatta
oOlcttlerin 6grencilerle birlikte hazirlanmasi gerekmektedir.

Ogretmenlerin sinif ici degerlendirme yapma zamanlarinin ve sikliklarinin bilinmesi, sinif
ici degerlendirme uygulamalarinin ne yonde ilerledigini gostermesi agisindan 6énem tasimaktadir
(Brookhart, 1997). Bu arastirmada, 6gretmenlerin; sinif i¢ci degerlendirme yapma zamanlari ve
sikliklari, degerlendirmeye ayirdiklar1 siire, kazanimlara ve degerlendirmede kullandiklar
oOlctitlere yonelik 68rencileri bilgilendirme durumlari, sinavlara verdikleri 6nem ve bu konudaki
egitim ihtiyaclar belirlenmeye ¢calisilmistir. Arastirmada ortaya ¢ikan sonuglar, ne diizeyde etkili
bir sinif i¢i degerlendirme ortaminin var oldugunu ortaya koymak ve sinif i¢i degerlendirme
arastirmalarinin ve uygulamalarinin ilerlemesini sekillendirmek a¢isindan 6nem tasimaktadir.

Sinif ici degerlendirme konusunda ulusal alanyazinda 6gretmenleri konu alan gesitli
arastirmalarin (Acar ve Amil, 2009; Celikkaya, Karakus ve Oztiirk-Demirbas, 2010; Duban ve
Kiiglikyillmaz, 2008; Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Kilmen ve Kosterelioglu, 2017; Ozdemir, 2010;
Ozeng ve Cakir, 2015; Toptas, 2011; Yapic1 ve Demirdelen, 2007; Yildirim, Cikrikei-Demirtash ve
Akbas, 2012) yapildig1 goriilmiistiir. Bu arastirmalar incelendiginde; genellikle, 6gretmenlerin;
O0lcme ve degerlendirme konusundaki yeterlik algilarina, o6lgme ve degerlendirme
uygulamalarinda karsilastiklar: sorunlara, bu konuya yonelik egitim ihtiyaglarina, programlarin
O0lgme ve degerlendirme boyutuna yonelik gorislerine ve alternatif degerlendirme yontemlerini
kullanma durumlarina odaklanildig1 tespit edilmistir. Diger arastirmalardan farkli olarak, bu
arastirma, Ogretmenlerin sinif i¢i degerlendirme zamanlarina ve degerlendirme sikliklarina
odaklanmasi acisindan alan yazindaki boslugu doldurmakta ve bu agidan énem tasimaktadir.
Diger arastirmalardan farkli olarak, bu arastirma, ilkokul, ortaokul ve lise diizeyindeki
o0gretmenlerin degerlendirme zamanlarini ve sikliklarina yer vermesi agisindan da 6nem
tasimaktadir.
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Bu arastirmanin amaci, Nevsehir ilinde gorev yapan ilkokul, ortaokul ve lise
o0gretmenlerinin sinif i¢i degerlendirme uygulama sikliklarin1 ve bu konuda egitim ihtiyaglarini
belirlemektir. Bu amaca yonelik asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Ogretmenlerin sinif ici degerlendirme sikliklar1 hangi diizeydedir?

2. Ogretmenlerin sinavlara verdikleri énem hangi diizeydedir?

3. Ogretmenlerin smnif ici degerlendirmeye yoénelik egitim ihtiyaclar1 var midir? Varsa bu
ihtiyaclari nelerdir?

YONTEM
Arastirma Modeli ve Calisma Grubu

Bu arastirmada 6gretmenlerin sinif i¢ci degerlendirme uygulama sikliklarini ve bu konuya
yonelik egitim ihtiyaclarimi belirlemek amaclandig1 icin, arastirma betimsel bir arastirmadir.
Betimsel arastirmalar bir durumu olabildigince tam ve dikkatli bir sekilde tanimlamak amaciyla
yapilir. Bu arastirma tiirii egitim alaninda yayginca kullanilmaktadir (Biiyiikoztiirk, Kilig-Cakmak,
Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012). Arastirmanin calisma grubunu, Nevsehir il merkezinde
bulunan MEB’ e bagl ilkokul, ortaokul ve lise diizeyinde okullarda gorev yapan o6gretmenler
olusturmustur. Arastirma kapsamina alinan 6gretmenler rasgele se¢ilmis olup bu 6gretmenlere
ulasmada uygun/kolayda oOrnekleme yontemi kullanilmistir. Bu o6rnekleme yodnteminde
arastirmaci, ihtiya¢c duydugu biytklikteki bir gruba ulasana kadar en ulasilabilir
yanitlayicilardan baslamak tlizere 6rneklemini olusturmaya baslar (Biytikoztiirk, Kilig-Cakmak,
Akglin, Karadeniz ve Demirel, 2012). Bu orneklem igerisinden arastirmaya goniillii olarak
katilmak isteyen o6gretmenlerden veri toplanmistir. Ogretmenlerin siif ici degerlendirme
sikliklarini ve ihtiyaglarini belirlemeye yonelik okul diizeyinde karsilastirmalar yapmak amaciyla
¢alisma grubunu olusturan 6gretmenlerin okul diizeylerine gore dagilimlarinin egit tutulmasina
onem verilmistir. Her okul diizeyinden 96 olmak iizere toplam 288 0Ogretmene anket
uygulanmistir. Ogretmenlere ait 6zellikler Tablo 1.’de verilmistir.

Tablo 1. Ogretmenlere ait ézellikler

f %
Gorev yaptiklar: okul diizeyi
flkokul 96 33.3
Ortaokul 96 33.3
Lise 96 33.3
Cinsiyetleri
Kadin 138 479
Erkek 148 51.4
Bilinmeyen 2 0.7
Hizmet siireleri
1-5 40 13.9
6-10 37 12.8
11-15 48 16.7
16-20 70 24.3
21-25 46 16.0
26-30 36 12.5
31-35 3 1.0
36-42 4 1.4
Bilinmeyen 4 1.4

Tablo 1 incelendiginde; arastirmaya katilan erkek oOgretmenlerin daha ¢ok oldugu
goriilmektedir. Ogretmenlerin hizmet siireleri incelendiginde; 16-20 y1l arasinda hizmet siiresi
olan 6gretmenlerin daha ¢ok oldugu goriilmektedir.
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Veri Toplama Araci, Veri Toplama Siireci ve Veri Analizi

Bu arastirmada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen anket
formu kullanilmistir. Bu anket formu olusturulurken, arastirmanin amaclarina uygun maddeler
yazmak, kisa, anlasilir ve basit ifadeler kullanmak, yonlendirici maddelerden kaginmak, c¢ok
amacgh maddelerden kaginmak, kapali u¢glu maddeler icin ayrintili cevap kategorileri olusturmak,
pilot calisma yapmak gibi ilkeler (Christinsen, Johnson ve Turner, 2010) g6z 6niine alinmistir.
Anket formu iki bélimden olusmaktadir. ilk béliimde 6gretmenlerin demografik bilgileri
sorgulanmaktadir. Ikinci béliimde ise, dgretmenlerin sinif ici degerlendirme sikliklarina iliskin
maddeler (sinif ici degerlendirme yapilma zamanlari, sinif ici degerlendirme yapilma sikligi, bir
ders saatinde degerlendirmeye ayrilan zaman, degerlendirme zamanlarina yonelik 68rencileri
bilgilendirme siklig1, 6lciitlere yonelik 6grencilerin bilgilendirilme sikligi, sorular1 kazanimlara
gore hazirlama sikligi, bir ders saatinde ortalama sorulan soru sayisi) yer almaktadir. Ayrica bu
maddelere ilaveten 6gretmenlerin sinavlara verdikleri onem derecesi ve sinif ici degerlendirmeye
iliskin egitim ihtiyaclarina ydnelik sorgulayici maddeler de yer almaktadir. Ankette yer alan
maddelerin hazirlanmasinda McMillan (2015)’den yararlanilmistir. Ankette yer alan maddeler su
sekilde gesitlenmektedir: 1) kapali u¢lu maddeler (arastirmacinin belirledigi yanitlar arasindan
secim yapilir), 2) acik u¢lu maddeler (katilimcilar kendi kelimeleriyle yanit verirler).

Veri toplama aracinin gegerligini saglamak amaciyla 6l¢me ve degerlendirme alaninda iki,
program gelistirme alaninda dort uzman ve 2 6gretmenden uzman goériisli alinmistir. Uzmanlar
tarafindan veri toplama aracindaki maddelerin Ogretmenlerin smif i¢ci degerlendirme
uygulamalarinin belirlenmesi agisindan gecerli oldugu belirtilmis ancak bazi maddelerdeki
ifadelere yonelik diizeltmeler yapilmistir. Pilot ¢alisma ile 20 6gretmene anket uygulanmis ve
ankette problemli (a¢ik, anlasilir vb.) olan maddelerle ilgili gériismeler yapilmistir. Bu goriismeler
sonucunda ortaya ¢ikan Onerileri arastirmacilar degerlendirmis ve veri toplama aracinin son hali
olusturulmustur. Her okul diizeyinde o6gretmen dagiliminin esit tutulmasi goz oOniinde
bulunduruldugundan, ilkokul diizeyinde fazla olan 7 anket, ortaokul diizeyinde fazla olan 8 anket
tesadiifi olarak arastirma disi birakilmistir. Anket 01.09.2016-15.10.2016 tarihleri arasinda
Nevsehir ilinde yer alan ilkokul, ortaokul ve lise diizeyindeki okullarda bulunan 6gretmenlere
uygulanmistir. Bu uygulama sirasinda 6gretmenlerin veri toplama aracini goniilliilik esasina
dayali olarak yanitlamalari istenmistir. Arastirmadan elde edilen verilerin analizinde ise frekans
ve ylzde kullanilmigtir. Bu analizlere gore bulgular yorumlanmigtir.

BULGULAR

Ogretmenlerin sinif i¢ci degerlendirme sikliklarina yonelik bulgular

Bu boliimde, 6gretmenlerin sinif ici degerlendirme yapma zamanlarina, sikliklarina, bir
ders saatinde degerlendirmeye ayirdiklar: zamana, degerlendirme zamanina ve 6lgtitlere yonelik
ogrencileri bilgilendirme sikliklarina, sorular1 kazanimlara yonelik hazirlama durumlarina, bir
ders saatinde ortalama sorduklari soru sayisina iliskin bilgilere yer verilmistir.

Tablo 2. Sinifici degerlendirmenin yapilma zamani

Zaman ilkokul Ortaokul Lise Toplam

f % f % f % f %
Ogretimden sonra 84 87.5 83 864 76 79.2 243 844
Ogretim siirecinde 54 56.3 61 635 65 67.7 180 625
Ogretimden 6nce 11 114 22 22.9 13 13.5 46 15.9
Toplam* 96 100 96 100 96 100 288 100

*Bu maddede birden fazla secenek isaretlenebildigi icin 6gretimden sonra, 6gretim siirecinde ve
ogretimden dnce degerlendirme yapan 6gretmenlerin toplam sayis1 288’den biiytiktiir.
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Tablo 2 incelendiginde; Ogretmenlerin, yiizde 84,4’linlin Ogretimden sonra, ylizde
62,5'inin 6gretim siirecinde, ylizde 15,9'unun ise 6gretimden once degerlendirme yaptiklari
goriilmektedir. Bu bulgular, 0gretmenlerin, toplam degerlendirmeye bicimlendirici
degerlendirmeden daha fazla yer verdiklerini gostermektedir. En az yapilan degerlendirme ise
tanilayici degerlendirmedir.

Okul diizeyleri arasindaki farkliliklar incelendiginde; toplam degerlendirmeye en az lisede
gorev yapan Ogretmenler yer verirken, bicimlendirici degerlendirmeye en fazla bu diizeydeki
ogretmenler yer vermektedir. Tanilayici degerlendirme ise en fazla ortaokul diizeyinde
kullanilmaktadir. Toplam degerlendirmeye en fazla yer veren okul diizeyi ilkokuldur.

Tablo 3. Sinif ici degerlendirmenin yapilma sikligi

Degerlendirme Sikhigi ilkokul Ortaokul Lise Toplam
f % f % f % f %

Ogrenme alanlarimin  sonunda/Unitelerin 44 463 33 347 30 319 107 382
sonunda
Her derste 19 209 35 368 36 383 90 32.1
Alt 6grenme alanlarinin sonunda /Konu 25 27.5 15 15.8 8 8.5 48 17.1
sonunda
Okullarin belirledigi sinav dénemlerinde 3 3.3 12 126 20 21.3 35 12.5

Toplam 91 100 95 100 94 100 280 100

Ogretmenlerin sinif ici degerlendirme yapma sikliklarina bakildiginda; yiizde 38,2’sinin
tinitelerin sonunda, yiizde 32,1’'inin her derste, ylizde 17,1’inin konu sonunda ve ytlizde 12,5’inin
okullarin belirledigi sinav donemlerinde degerlendirme yaptiklar1 gortiilmektedir.

Okul diizeyleri arasindaki farklar incelendiginde; ilkokul O6gretmenlerinin en ¢ok
‘Unitelerin sonunda’ degerlendirme yaptiklari goriiliirken, ortaokul ve lise 6gretmenlerinin en cok
‘her derste’ degerlendirme yaptiklari gériilmektedir. Bu bulgu yukaridaki sinif i¢i degerlendirme
yapilma zamanindaki bulguyu teyit etmektedir. Ortaokul ve lise 6gretmenleri her derste
degerlendirme yaparak ‘6gretim siirecinde’ degerlendirme yapmaktadirlar.

Tablo 4. Ogretmenlerin bir ders saatinde degerlendirmeye ayirdiklart zaman

Zaman Dilimi ilkokul Ortaokul Lise Toplam

f % f % f % f %
%11-20 40 47.1 43 46.7 38 437 121 459
%0-10 23 27.1 16 174 25 287 64 24.2
%21-30 21 247 21 228 14 161 56 21.2
%31+ 1 1.1 12 13.0 10 115 23 8.7
Toplam 85 100 92 100 87 100 264 100

Tablo 4’de goriildiigi gibi, 6gretmenlerin yiizde 45,9’'u bir ders saatinin %11-20’sini sinif
ici degerlendirmeye ayirirken, yliizde 24,2’si %0-10’unu, yiizde 21,2’si %21-30’unu, yiizde 8,7’si
ise %31’inden fazlasini sinif ici degerlendirmeye ayirmaktadir.

Okul diizeyleri arasindaki farklar incelendiginde; sinif ici degerlendirmeye en fazla
zamanin, ortaokul diizeyinde, en az zamanin ise ilkokul diizeyinde ayrildig1 goriilmektedir.

Tablo 5. Ogretmenlerin dejerlendirme zamanlarina yénelik égrencileri bilgilendirme siklig

Sikhik ilkokul Ortaokul Lise Toplam

f % f % f % f %
Cogu Zaman 69 78.4 77 81.9 76 80 222 80.1
Ara sira 11 12.5 14 14.9 8 8.4 33 12.0
Nadiren 5 5.7 2 2.1 5 53 12 4.4
Hig¢bir zaman 3 3.4 1 1.1 6 6.3 10 0.5
Toplam 88 100 94 100 95 100 277 100
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Ogretmenlerin degerlendirme zamanlarina yénelik égrencileri bilgilendirme sikliklar
incelendiginde; yiizde 80,1’'inin ¢ogu zaman, yiizde 12’sinin ara sira ve yiizde 4,4’liniin nadiren
ogrenciyi bilgilendirdikleri goriiliirken, yiizde 0,5’inin hi¢cbir zaman bilgilendirmedikleri
gorilmiistir.

Okul diizeyleri arasindaki farklar incelendiginde; degerlendirme zamanlarina ydnelik
ogrencileri haberdar etmede en fazla duyarliga ortaokul 6gretmenleri sahipken, en az duyarliga
lise 6gretmenleri sahiptir.

Tablo 6. Ojretmenlerin élciitlere yénelik égrencileri bilgilendirme sikligi

Sikhik ilkokul Ortaokul Lise Toplam

f % f % f % f %
Cogu Zaman 66 734 78 821 85 895 229 818
Ara sira 18 20 13 137 7 7.4 38 13.6
Nadiren 3 3.3 4 4.2 2 2.1 9 3.2
Hicbir zaman 3 3.3 - 0.0 1 1.0 4 1.4
Toplam 90 100 95 100 95 100 280 100

Ogretmenlerin notu belirlemede kullandiklari dl¢iitlere yonelik 6grencileri bilgilendirme
sikliklari incelendiginde; ylizde 81,8’inin ¢cogu zaman, yiizde 13,6’sin1in ara sira, yiizde 3,2’sinin
nadiren o6grencileri bilgilendirdikleri tespit edilirken, ylzde 1,4linlin hicbir zaman
bilgilendirmedikleri tespit edilmistir.

Okul diizeyleri arasindaki farklar incelendiginde; Olgiitlere yonelik 0Ogrencileri
bilgilendirmeye, en fazla lise dlizeyindeki 6gretmenler 6nem verirken, en az ilkokul diizeyindeki
o0gretmenler 6nem vermektedir.

Tablo 7. Ogretmenlerin sorulari kazanimlara gére hazirlama sikligi

Sikhik lkokul Ortaokul Lise Toplam

f % f % f % f %
Cogu Zaman 90 989 92 968 83 91.7 270  95.7
Ara sira - - 2 2.1 7 7.3 9 3.1
Nadiren 1 1.1 - - 1 1.0 2 0.8
Hicbir zaman - - 1 1.1 - - 1 0.4
Toplam 91 100 95 100 96 100 282 100

Ogretmenlerin sinif ici degerlendirmede kullandiklar1 sorular, egitim programinda yer
alan kazanimlara gore hazirlamalari durumu incelendiginde; 6gretmenlerin ytlizde 95,7’si ¢cogu
zaman, yiuzde 3,1'i ara sira, yiizde 0,8 nadiren sorular1 kazanimlara goére hazirladiklarim
belirtirken, ylizde 0,4’1i hi¢bir zaman kazanimlara gore hazirlamadiklarini ifade etmislerdir.

Okul diizeyleri arasindaki farklar incelendiginde; her diizeyden 6gretmenlerin tamamina
yakininin, ‘cogu zaman’ sorulari kazanimlar dogrultusunda hazirladiklari, dolayisiyla aralarinda
belirgin farklihgin olmadig1 gériilmektedir.

Tablo 8. Ogretmenlerin bir ders saatinde ortalama sorduklari soru sayisi

Soru Sayilar1 ilkokul Ortaokul Lise Toplam

f % f % f % f %
0-10 40 449 31 33.0 44 458 115 412
11-20 44 494 37 394 43 448 124 444
21-30 4 4.5 23 245 8 8.3 35 12.5
31 ve Ustii 1 1.1 3 3.2 1 1.0 5 1.8
Toplam 89 100 94 100 96 100 279 100

Ogretmenlerin bir ders saatinde ortalama sorduklar soru sayisi incelendiginde; yiizde
44,4 inlin 11-20 soru, ylzde 41,2’sinin 0-10 soru, yiizde 12,5'inin 21-30 soru, yiizde 1,8’inin ise,
31 ve iizeri soru sorduklar1 bulgulanmistir.
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Okul diizeyleri arasindaki farklar incelendiginde; ortaokul Ogretmenlerinin diger
kademelerde gorev yapan 6gretmenlere gore daha fazla soru sorduklar1 goriilmektedir. En az
sayidaki soru ise, lise 6gretmenleri tarafindan sorulmaktadir.

Ogretmenlerin sinavlara verdikleri 6nem derecesine yonelik bulgular

Ogretmenlerin sinavlara verdikleri 5nem derecesine yonelik bilgiler Tablo 9’da sunulmus
ve Tablo 9’un altinda yorumlanmaistir.

Tablo 9. Ogretmenlerin sinavlara verdikleri 6nem derecesi

Onem derecesi ilkokul Ortaokul Lise Toplam

f % f % F % f %
Cok 6nemlidir 44 50 60 63.2 46 489 150 54.2
Biraz 6nemlidir 35 397 33 346 42 447 110 39.7
Onemsizdir 7 8.0 1 1.1 5 5.3 13 4.7
Hayati 6neme sahiptir 2 2.3 1 1.1 1 1.1 4 1.4
Toplam 88 100 95 100 94 100 277 100

Ogretmenlerin sinavlara verdikleri 6nem dereceleri incelendiginde; 6gretmenlerin yilizde
54,2’si ¢ok 6nemli, ylizde 39,7’si biraz 6nemli, yiizde 4,7’si 6nemsiz, ylizde 1,4l ise hayati 6neme
sahip bulmuslardir.

Okul diizeyleri arasindaki farklar incelendiginde; sinavlara en fazla 6nemi ortaokul
o0gretmenlerinin verdigi gérilmektedir. En az 6nem veren ise ilkokul 6gretmenleridir.

Ogretmenlerin sinif ici degerlendirmeye iliskin egitim ihtiyac¢larina yénelik bulgular

Ogretmenlere “Sinif ici degerlendirme konusunda egitim ihtiyacimz oldugunu diistiniiyor
musunuz? Evet ise, hangi konuda/konularda egitim ihtiyaciniz oldugunu diisiiniiyorsunuz?”
sorusu yoneltilmis ve 6gretmenlerin yanitlari analiz edilerek Tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10. Ogretmenlerin sinif ici degerlendirmeye yonelik egitim ihtiyaclari

Soru Sayilar1 ilkokul Ortaokul Lise Toplam
f % f % f % f %

1. Hayrr 86 896 82 854 80 842 248 864
2. Evet 10 104 14 146 15 15.8 39 13.6
2.1. Konu belirtmeyenler 5 5.2 6 6.25 5 53 16 5.6
2.2. Degerlendirme yéntemleri 5 5.2 4 4.2 3 3.2 12 4.2
2.3. Degerlendirme disi konu belirtenler - - 3 3.1 2 2.1 5 1.7
2.4. Degerlendirmede gecerlik ve giivenirlik - - - - 2 2.1 2 0.7
2.5. Kazanmimlar dogrultusunda sinav - - - - 2 2.1 2 0.7
hazirlama

2.6. Olciit belirleme - - - - 1 1.1 1 0.3
2.7. Ozel égrencilere yénelik degerlendirme - - 1 - - 1 0.3
yéntemleri

Toplam 96 100 96 100 95 100 287 100

Ogretmenlerin yiizde 86,4’1i, sinif ici degerlendirmeye yénelik bir egitim ihtiyaclarinin
olmadigim ifade etmislerdir. Ogretmenlerin yiizde 13,6’s1 ise, egitim ihtiyaclar1 oldugunu
belirtmekle birlikte, yiizde 1,7’sinin belirttikleri konular (proje hazirlama ve yonetme, sinif
yonetimi, etkili iletisim, yabanci dil, ¢ocuk gelisimi) sinif ici degerlendirme ile alakal degildir.
Ogretmenlerin yiizde 5,6’s1 egitim ihtiyaclar1 oldugunu belirtmekle birlikte konu ifade
etmemislerdir. Ogretmenlerin yiizde 4,2’si degerlendirme yéntemleri, yiizde 0,7’si
degerlendirmede gecerlik ve giivenirlik, yiizde 0,7’si kazanimlar dogrultusunda sinav hazirlama,
ylzde 0,31 olciit belirleme, ytlizde 0,3'li ise 6zel 68rencilere yonelik degerlendirme yontemleri
konusunda egitim ihtiya¢lari1 oldugunu belirtmislerdir.

Okul diizeyleri arasindaki farklar incelendiginde; siif i¢ci degerlendirmeye yonelik egitim
ihtiyaci en ¢ok lise diizeyindeki, en az ilkokul diizeyindeki 6gretmenler tarafindan belirtilmistir.
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TARTISMA ve SONUC

Son yillarda egitimde meydana gelen degisimlerle birlikte 68renciye ve 68retmene farkh
roller verilmis ve bu rollerin gerektirdigi gérev ve sorumluluklar da degismistir. Yeni yaklasimlar
sinif ici uygulamalarin 6nemli bir degisime ugramasini saglamistir. Ayni zamanda bu yaklasimlar,
ogrencilerin farkl bilgi, beceri ve egilim kazanmasini amag¢ edinmistir. Bu sayede bu bilgi, beceri
ve egilimlerin Ol¢iilme ve degerlendirilme boyutlar: ile iliskili olan simif ici degerlendirme
uygulamalarina iliskin arastirmalarin yapilmasi 6énem kazanmistir. Bu énemden hareketle bu
arastirmada da, 6gretmenlerin sinif ici degerlendirme sikliklarinin nasil oldugunu, 6gretmenlerin
sinavlara verdikleri 6nem derecesinin ne oldugunu ve 6gretmenlerin sinif i¢i degerlendirmeye
yonelik egitim ihtiyaclarinin neler olabilecegini arastirmak amag¢lanmistir. Bu amag ¢ercevesinde
hazirlanan veri toplama araci (anket) ile 6gretmenlerden veriler toplanmistir. Verilerin analizi
sonucunda ortaya c¢ikan bulgular: (1) sinif ici degerlendirme sikligi bashg altinda 6gretmenlerin;
sinifici degerlendirmenin yapilma zamani ve sikligy, bir ders saatinde degerlendirmeye ayirdiklar
zaman, degerlendirme zamanlarina yonelik 6grencileri bilgilendirme sikligi, dlciitlere yonelik
ogrencileri bilgilendirme sikligi, sorular1 kazanimlara gore hazirlama sikligi, bir ders saatinde
ortalama sorduklar1 soru sayisi alt bagliklar1 seklinde ele alinmistir. Yine arastirmada (2)
ogretmenlerin sinavlara verdikleri énem derecesi ve (3) dgretmenlerin sinif i¢i degerlendirmeye
yénelik egitim ihtiyaglari ayri basliklar altinda ele alinmistir. Bu bélimde de bu bashklar dahilinde
arastirma sonuglarina gore tartisma yapilmis ve yeni arastirmalara yonelik dneriler getirilmistir.

Arastirma sonuclarina goére Ogretmenlerin smif i¢ci degerlendirme sikliklar
incelendiginde; 6gretmenlerin ¢cogunun sinif ici degerlendirme uygulamalarini 6gretimden sonra
yaptiklari, ¢ok azinin 6gretimden 6nce yaptifl ortaya c¢ikmistir. Ayrica Ogretmenlerin yine
¢ogunlugu 6gretim sirasinda sinif ici degerlendirme yaptiklarini belirtmislerdir. Goriildigu lizere
o0gretmenlerin ¢ogunun toplam degerlendirme yaptiklari, beraberinde bicimlendirici
degerlendirme yaptiklari fakat tanilayici degerlendirme siireclerine ¢ok az yer verdikleri ortaya
cikmistir. Alanyazinda yapilan ¢alismalar da bu bulguyu desteklemektedir (Dogan, Karakaya ve
Gelbal, 2007; Erdal, 2007; Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Gok ve Sahin, 2009). Arastirmada ortaya
¢ikan bu durum 6g8rencileri tanimadan yapilan 6gretim siireci ne kadar yararli olur? sorusunu
giindeme getirmektedir. Ogretim siirecinin baslangicinda atilan en 6énemli adimlardan biri
tanilayic1 degerlendirmedir. Bu degerlendirme 6grencilerin ilgileri, yetenekleri ve diger
ozelliklerini belirlemek amaciyla yapilir (Baykul, 1999). Bu tiir degerlendirmeler gerek yeni
kazandirilacak davranislarin gerek icerigin, gerekse 6gretim yontemi, arag-gereglerin 6grenci
ozelliklerine uygun olarak secilip orgiitlenmesine ve planlanmasina olanak saglamaktadir
(Gomleksiz ve Erkan, 2016). Bu arastirma kapsaminda ¢ok az 06gretmenin tanilayici
degerlendirme yontemlerine yer vermesi su sekilde yorumlanabilir: Ogretmenlerin ¢ogu
o0grencinin ilgi, yetenek, beklenti ve ihtiyacin1 géz onlinde bulundurmaktan ziyade icerigi
kazandirma egiliminde olduklar1 seklindedir. Bu durum da egitimde meydana gelen yeni bakis
acilarinin beraberinde getirdigi 6grenen merkezli anlayisin géz ardi edilmesine sebep olabilir.
Rousseau’nun da belirttigi gibi “Ogrencilerinizi kesinlikle tanimadiginiz icin onlar1 tammayn ilk
goreviniz olarak belirleyin”.

Bu arastirmada ortaya c¢ikan diger bulgu, 6gretmenlerin yine azimsanmayacak bir
kisminin 6gretim sirasinda degerlendirme uygulamalar1 yapmadigidir. Alanyazinda ilkokul,
ortaokul ve lise 6gretmenleriyle yapilan arastirmalarda da 6gretmenlerin gogunlugunun tanilayici
ve bicimlendirici degerlendirmeden yeterince yararlanmadiklari ve toplam degerlendirmeyi daha
¢ok kullandiklar1 sonuglari ortaya ¢ikmistir (Birgin, 2010; Birgin ve Baki, 2012; Cansiz, 2008;
Dogan, Karakaya ve Gelbal, 2007; Erdal, 2007; Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Gok ve Sahin, 2009;
Nazlicigek ve Akarsu, 2008). Alanyazinda ortaya ¢ikan bulgularla bu arastirmanin bulgularinin
ortiistiigii goriilmektedir. Bu durum, 6gretmenlerin sinif i¢ci degerlendirme uygulamalarina
yonelik cok fazla bilgi sahibi olmadiklar1 seklinde yorumlanabilir. Arastirmada 6gretmenlerin
sinif ici degerlendirme uygulamalarina yonelik okul diizeyi farkliliklar1 incelendiginde; toplam
degerlendirmeyi en az, bigcimlendirici degerlendirmeyi en fazla kullanan 6gretmenlerin lise
o0gretmenleri oldugu, tanilayici degerlendirmeyi ise en fazla ortaokul 6gretmenlerinin yaptigi
sonucu ortaya ¢ikmistir. Yine sinif icinde toplam degerlendirmenin diger degerlendirme tiirlerine
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gore en fazla ilkokul dizeyinde kullaniliyor olmasi ilkokul diizeyinde var olmasi amaglanan
ilerlemeci paradigmayla ortiisiiyor mu? sorusunu giindeme getirmektedir. Ciinkii ilerlemeci
paradigmada, ilkokulun amacinda akademik basar1 ve beraberinde getirdigi akademik kaygi ikinci
sirada dnemliyken; sosyal amag birinci sirada 6nemli olmaktadir (Ellis, 2014). Bu durum goz
ontline alindiginda, arastirmaya katilan 6gretmenlerin akademik basar1 odakl ve bilgi merkezli
egitim programlarini benimseyen bir profile sahip oldugu sonucu ortaya ¢ikmaktadir. Bu durum,
benimsenmeye calisilan paradigmanin diisiince sisteminden c¢cok da fazla yararlanilmadigini
gostermektedir. Ogretimde yogunlukla toplam degerlendirmenin kullanilmas: 6grenme siirecine
yonelik detayli veri saglayamayacaktir. Bu durum 6gretmene ytizeysel sinama imkani verecek ve
O0gretimin, Ogrenci tarafindan yargilayici bir rolde olduguna yonelik algilanmasina sebep
olacaktir. Bu durum da 6grenci 6grenmesinde 6nemli olan motivasyonu olumsuz yonde
etkileyecektir.

Arastirmada o6gretmenlerin  sinif ici degerlendirme sikliklar1 incelendiginde;
o0gretmenlerin cogunlugunun tinite sonu degerlendirme yaptiklari, ilkokul 6gretmenlerinin en ¢ok
degerlendirmeyi linite sonunda yaptiklari, ortaokul ve lise 6gretmenlerinin ise en ¢ok ‘her derste’
degerlendirme yaptiklar1 gorilmustir. Ortaokul ve lise 06gretmenlerinin her derste
degerlendirme yapiyor olmasi mevcut 6gretim programlarinda yer alan icgeriklerin sarmal bir
yapida olmasindan kaynaklanabilir. Baska bir ifadeyle 6gretim programlarinda yer alan
iceriklerin sinif diizeyi yiikseldikce derinlesmesi ve kazanilacak olan bilgi, beceri ve deneyimlerin
artmasi 6n 6grenmelerin yeni 6grenmeleri daha cok etkileyecegini 6n plana ¢ikarmaktadir.
Ogretmenler bu durumdan dolay: her derste yapilan degerlendirmeleri tercih etmis olabilirler.
Ogretmenlerin cogunun sinif i¢i degerlendirme uygulamalarini iinite sonunda yapmalari onlarin
O0gretim sonunda degerlendirme yapmayi tercih etmeleri ile tutarlilik gostermektedir. Yine bu
durum yeni yonelimlerin beraberinde getirdigi alternatif 6lcme ve degerlendirme yontem ve
tekniklerini 6gretim stirecinde kullanan 6gretmenlerin daha az oldugunu, baska bir ifadeyle
geleneksel degerlendirme yontemleri ile 6gretim siirecini yiiriittiiklerini ortaya ¢ikarabilir. Bu
durum yapilan diger arastirmalarla da (Birgin, 2010; Caliskan, 2009; Duban ve Kiiglikyllmaz,
2008; Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Gok ve Sahin, 2009; Metin ve Birisci, 2011; Yapici ve Demirdelen,
2007; Celikkaya, Karakus ve Oztiirk-Demirbas, 2010; Watt, 2005) ortiismektedir. Yine simf
ogretmenleri ile ilgili yapilan calismalarda 6gretmenlerin ¢ogunun sinif i¢i degerlendirme
uygulamalarini iinite sonunda yaptiklar1 ve 6gretim siirecinin her aninda yapilmasi gereken
degerlendirmeyi ise orta siklikta yaptiklar1 (Birgin, 2010), alternatif 6lgme ve degerlendirme
tekniklerini ¢ok siklikla kullanmadiklari (Birgin ve Baki, 2012) sonuglari ortaya ¢ikmistir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin bir ders saatinde degerlendirmeye ayirdiklari zaman
incelendiginde; 6gretmenlerin cogunlugunun sinifici degerlendirmeye % 11-20 zaman ayirdiklari
gorilmektedir. Okul diizeyleri arasindaki farklar incelendiginde; sinifi¢i degerlendirmeye en fazla
zamanin ortaokul diizeyinde, en az zamanin ise ilkokul diizeyinde ayrildig1 goriilmektedir. Sinif igi
degerlendirmede 6gretmenlerin 6gretme siireclerine yonelik degerlendirmeyi gozden gecirme,
ogrencilerin anlama diizeylerini belirleme ve ulasilmak istenen hedeflere ulasma derecesini
belirlemede kullanilacak olan uygulamalar bazen zaman alabilmektedir. Bu uygulamalar bazen
siif icinde birebir isbirligi icinde ¢alisarak meydana gelmektedir (Harlen, 2005). Ogretmenlerin
zamanlarinin Ugte birlik bir kismin1 soru sormaya ayirdiklarimi diistindiigiimiizde (Moss ve
Brookhart, 2009) smif ici degerlendirmeye ayrilan zamanin az oldugu diisiiniilebilir. Okul
diizeyleri agisindan bu fark diisiiniildiigiinde; ilkokul diizeyinde degerlendirmeye az zamanin
ayrilmasi 6grencilerin cesitli degerlendirme araclarini kullanmak yerine 6gretmenlerin daha ¢ok
gozleme dayali informal degerlendirme yapmalarindan kaynaklaniyor olabilir. Bu gézleme dayal
yapilan informal degerlendirmeleri 6gretmenler veri toplama aracina yansitmamis olabilirler.
Alanyazina da bakildiginda, simif o6gretmenlerinin yogunlukla degerlendirmede gozlemi
kullandiklar1 goriilmektedir (Adams ve Hsu, 1998; Alaz ve Yarar, 2009; Bal, 2009; Brookhart,
2009; Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Nicholson ve Anderson, 1993).

Ogretmenlerin bir ders saatinde ortalama sorduklar1 soru sayisi incelendiginde; yariya
yakinin 11-20 soru, yine 6énemli bir kisminin 0-10 soru sorduklari ortaya cikmistir. Soru sormanin
O0gretme siirecinde 6grenciyi gozlemleme, anlamay1 kontrol etme, yaraticiliga destek olma, 6nemli
noktalar1 vurgulama, sinif ici aktiviteleri kontrol etme ve tartismaya tesvik etme, rahatsiz edici
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davranislari engelleme, seviyeleri belirleme (Blosser, 1991), nerede oldugunu, nerede olunmasi
gerektigini degerlendirme (Moss ve Brookhart, 2009) gibi amaclar1 ve kullanma sebepleri
bulunmaktadir. Bu durum soru sormanin 6gretmede énemini vurgulamaktadir. Okul diizeyleri
acisindan bir ders saatinde ortalama sorulan soru sayisi incelendiginde; ortaokul 6gretmenlerinin
diger kademelerde gorev yapan 6gretmenlere gore daha fazla soru sorduklari, en az sayidaki soru
ise lise Ogretmenleri tarafindan soruldugu ortaya c¢cikmistir. Milli egitim sisteminde lise
diizeyindeki konularin yogunlugu nedeniyle (Ciftci, Akgiin ve Deniz, 2013; Karakus, 2010)
o0gretmenler ders zamaninin 6nemli bir kisminda icerige odaklanmislardir. Yine 68retmenlerin en
¢ok uygulamalarda yakindiklari durumlarin basinda zaman yetersizligi (Gelbal ve Kelecioglu,
2007) gelmektedir. Bu durumlar, 6gretimde soru sorma etkinliklerinin daha az kullanilmasina
sebep olabilir. Fakat bu durum 6grenmeyi ve 0gretimi etkileyen diger faktorleri géz Oniine
aldigimizda sorulan soru sayisinin az ya da ¢ok seklinde yorum yapilmasina engel olabilir.
Ogretimde soru sorma 6nemli bir yéntem iken, burada yorumlanmasi gereken sey sorulan soru
sayisinin ¢ok ya da az olmasindan ziyade soru sormanin dogru yerde ve zamanda yapiliyor
olmasidir. Ayrica bu sorularin o6gretimin destekleyicisi olup olmamasidir. Alternatif
degerlendirme yontemleri ile soru sorma yonteminin daha islevsel olmasi saglanabilir.

Arastirmaya katilan o6gretmenlerin degerlendirme zamanlarina yonelik 6grencileri
bilgilendirme sikliklar1 incelendiginde; 6gretmenlerin ¢ogunun 6grencilerini ¢ogu zaman
bilgilendirdikleri ortaya ¢ikmistir. Yine okul diizeyleri agisindan bu durum ele alindiginda; en fazla
ortaokul 6gretmenlerinin 6grencilerini bilgilendirdigi sonucu ortaya ¢ikmistir. Arastirmada elde
edilen diger bir bulgu da o6gretmenlerin degerlendirme olciitlerine yonelik 6grencileri
bilgilendirme sikhgidir. Ogretmenlerin ¢ogu 6grencilerini siklikla bilgilendirmektedirler. Okul
diizeyleri agisindan degerlendirildiginde; 6grencileri en fazla bilgilendiren 6gretmenlerin lise, en
az ise ilkokul diizeyinde oldugu sonuclar1 ortaya cikmustir. Ogretmenlerin smif iginde
degerlendirme zamanlarim1 o6grencileri ile paylasmasi aynm1 zamanda 6grencilerinin
degerlendirmeye yonelik farkindaliklarimi artirabilir. Burada unutulmamasi gereken durum
sudur: degerlendirme yapilma sekli ve degerlendirmenin yorumlanma seklidir. Bagka bir ifadeyle
0grencinin 6grenmesine destek olacak sekilde degerlendirmelerin sinif ortaminda uygulanmasi
gerekmektedir. Yine 6gretmenin olgiitleri siirekli 6grencileriyle paylasmasi olumlu bir durum
olarak goriilirken bu olciitlerin butiin 6grenciler i¢in ayni olmayacagi gercegi 6nemlidir.
Arastirma sonuclarina gore 6gretmenlerin ¢ogunlugunun geleneksel 6lgme araglarini siklikla
kullandiklarim1 disiindiigiimiizde degerlendirmeye yonelik olgiitler belirlenirken bireysel
farkliliklar g6z oniinde bulundurulmamasi1 6grencilerin derse yonelik duyussal 6zelliklerini
etkileyebilecegi unutulmamalidir. Fakat degerlendirme olciitlerinin 6grencilerle paylasilmasi
ogrencilere degerlendirmenin nasil yapilacagina yonelik daha acik fikirler sunacaktir. Bu
Olciitlerin 6grenci tarafindan bilinmesi 6grenmeye yonelik iist-bilissel farkindaliklarini artirmaya
yarar saglayabilir (Shepard vd. 2005).

Arastirmaya katilan ogretmenlerin sorular1 kazanmimlara gore hazirlama siklig
incelendiginde; o6gretmenlerin buyik ¢ogunlugu (%95.7) ¢ogu zaman seklinde cevap
vermislerdir. Yine okul diizeyleri arasindaki farklar incelendiginde; her diizeyden 6gretmenlerin
tamamina yakininin, sorulari, kazanimlar dogrultusunda hazirladiklari, dolayisiyla aralarinda
belirgin farkliligin olmadig1 goriilmektedir. Alanyazindaki 6gretmen ve 6gretmen adaylari ile
yapilan calismalarda (Birgin, 2010; Birgin ve Giirbiiz, 2008; Karakus ve Yesilpinar, 2013)
ogretmenlerin ¢ogunlugu degerlendirme i¢in hazirladiklari sorularin kazanimlarin elde edilme
diizeyini belirlemek icin yaptiklar1 sonucu ortaya ¢ikmistir. Bu bulgular arastirmanin diger
bulgulariyla paralellik géstermektedir. Ogretmenlerin cogunun toplam degerlendirmeyi tercih
ediyor olmasi arastirmanin bu bulgusunu da desteklemektedir. Degerlendirmede amag¢ 6nemlidir.
Degerlendirmenin neyi elde edilecegi ile ilgili net bir vizyon gereklidir. Degerlendirmeyi neden
yapiyoruz? Onunla ne kazanilacak? (Mcmillan, 2015) sorular1 6gretimde 6nemlidir. Bu ylizden
o0gretmenin degerlendirmeyi ne amacla yaptigi onun pedagojik egilimi hakkinda da bilgi
vermektedir.

Ogretmenlerin sinavlara verdikleri énem dereceleri incelendiginde; 6gretmenlerin
¢ogunun sinavlarin ¢ok 6nemli oldugunu ifade ettikleri ortaya ¢ikmistir. Okul diizeyleri arasindaki
farklar incelendiginde; sinavlara en fazla 6nemi ortaokul 6gretmenlerinin verdigi, en az 6nem
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veren ise ilkokul 6gretmenlerinin oldugu ortaya cikmistir. Tiirkiye’de LGS, YKS gibi biiyiik merkezi
sinavlarin  (high-stake testing) yapilmasi, 06grenci basarilarinin bu sinavlara gore
degerlendirilmesi ve bunun sonucunda da 6grencilerin hayatlarina yén verebilecek bir etki
yaratmasi sebebiyle 6gretmenler tarafindan 6nemli gériilmiis olabilir. Bu durum beklenen bir
bulgudur. Bu ulusal siavlar (Tiirkiye baglaminda diistiniildiigiinde: TEOG, YKS), son yillarda
tilkelerde okullarin amaglarinin merkezine yer edinmis ve yoneticileri, 6gretmenleri, 6grencileri
standartlari karsilamaktan sorumlu tutan (Amrein ve Berliner, 2002) bir yap1 haline gelmistir. Bu
sinavlar 6gretmenlerin pedagojik egilimleri iizerinde de etkili olabilmektedir (Au, 2007).
Sinavlarin icerikleri, yapilma sekilleri 6gretmenlerin sinif ici degerlendirme uygulamalarini
etkileyebilir ve 6gretmenlerin 6grenme silirecine yogunlasmaktan 6te sonuca odakh 6gretme
egiliminde olmalarina sebep olabilir. Sinavlarin ulusal anlamda Oneminin biiylik olmasi
o0gretmenlerin de alternatif 6lgme ve degerlendirme yontem ve tekniklerin uygulanmasinda
yasanan sorunlara sebep oldugu unutulmamalidir. Bu durumu destekleyen alanyazinda
calismalar oldugu gorilmektedir (Ari, 2010; Birgin ve Baki, 2012; Calik, 2007; Duban ve
Kiiglikyllmaz, 2008; Gliven ve Eskitiirk, 2007; Karakus, 2010). Bu durum 6gretmenlerde konu
yetistirememe kaygisi, not kaygisi yaratmakta ve sinif i¢i degerlendirme teste dayah
degerlendirme haline gelmektedir.

Arastirmadan elde edilen ve 6nemle lizerinde durulmasi gereken diger bir bulgu da
O6gretmenlerin bliyiik ¢ogunlugunun (%86.4) sinif i¢i degerlendirmeye yonelik bir egitim
ihtiyaclarinin olmadigini ifade etmeleridir. Ogretmenlerin ¢ok az bir kismi (%13.6) ise egitim
ihtiyaclar1 oldugunu belirtmislerdir. Degerlendirmeye yonelik ihtiyaci olan 6gretmenlerin
belirttikleri konular ise soyledir: degerlendirme yontemleri, degerlendirmede gecerlik ve
giivenirlik, kazanimlar dogrultusunda sinav hazirlama, 6l¢iit belirleme, 6zel 6grencilere yonelik
degerlendirme yontemleridir. Okul diizeyleri arasindaki farklar incelendiginde; siif igi
degerlendirmeye yonelik egitim ihtiyaci en c¢ok lise diizeyindeki, en az ise ilkokul diizeyindeki
ogretmenlerde ortaya gikmistir. Ogretmenlerin cogunun sinif ici degerlendirmeye iliskin egitime
ihtiyac¢ hissetmeme sebepleri arasinda 6gretmenlerin bu alanda kendilerini yeterli hissetme ya da
degerlendirmenin 6grenme icin 6dneminin yeterince farkinda olmamalarindan kaynaklaniyor
olabilir. Yine 6gretmenlerin egitim ihtiyaci hissetmemeleri arasinda verilen egitimlerin kendileri
icin yeterli olmadiklarini diisiinmelerinden kaynaklaniyor olabilir. Birka¢ 6gretmenin de
ifadelerinden bu durum anlasilmaktadir. Alanyazina bakildiginda, 6gretmenlerin alternatif 6lgme
ve degerlendirme uygulamalarina yonelik yeterli olmadiklarinin farkinda olduklar ve bilgi
eksikliklerinin oldugu (Aktas ve Aktas, 2012; Bal, 2009; Caliskan, 2009; Gelbal ve Kelecioglu,
2007; Gok ve Sahin, 2009; Mertler, 2004; Ozeng, 2013; Ozeng¢ ve Cakir, 2015; Unsal, 2013)
sonuglar ortaya ¢ikmistir.

Ogretmenlerin hizmet ici egitim almalar gerekli bir ihtiyactir. Fakat Milli Egitim Bakanlhig,
¢alisani ve hizmet bekleyeni olduke¢a kalabalik bir kurumdur. Dolayisiyla ihtiyaca cevap verecek
hizmet ici egitimleri diizenlemek zaman ve ekonomik agidan problemli hale gelebilmektedir. Bu
durum da egitimlerin zamaninda ve ihtiyaca cevap verecek sekilde diizenlenmesine engel
olmaktadir. Giintimiizde bilgiye her an her yerden ulasabilen bir diinyada yasanilmaktadir.
Ulasmak istenilen bilgiye elektronik ortamlardan ulasmak artik cok kolay oldugu disiintiliirse,
ogretmenlerin ihtiyag hissettikleri eksikliklere yonelik bilgileri elde etmeleri de kolay olacaktir.
Tirk egitim sisteminde bunu yapan 6gretmenlerin de oldugu tabi ki kabul edilebilir fakat bu
yonelimleri olmayan Ogretmenlere akademik c¢alismalar1 (kitap, makale, vb.) tanitici ve bu
calismalar1 incelemeye, faydalanmaya yonelik farkindalik artirict ¢alismalar (formal veya
informal) yapilmasi 6nerilebilir. Clinki farkindalik kazanan 6gretmenin 68retme siirecine yonelik
kendini gelistirme ¢abasinin artmasi ile birlikte i¢sel giidiillenmenin beraberinde getirdigi egilim
ve davraniglarin da egitim sistemine ©onemli katkilar saglayacag diisiiniilebilir Ayrica
O0gretmenlerin bireysel olarak iiniversitelerden ve bilim uzmanlarindan yararlanmalarini
saglayic1 aktiviteler diizenlemesi, onlarin eksikliklerini giderme yo6niinde faydali olabilir. Bu
baglamda 6gretmenlerin sinif ici degerlendirmeye yonelik okur-yazarliklar gelistirilmelidir.

Diger arastirmalara yapilacak olan éneriler ise sunlardir: Ogretmenlerin simf ici
degerlendirme uygulamalar1 ve 0Ogrenci duyussal alan boyutunun incelendigi calismalar
yapilabilir. Ogretmenlerin simf ici degerlendirmeye yonelik okur-yazarhklarimi gelistirici
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deneysel cahigsmalar yapilabilir. Milli Egitim Bakanhgi'nin ve OSYM’nin yaptig1 sinavlara gére
basarili ve basarisiz okullarin sinif i¢i degerlendirme uygulamalar1 gozlemlenebilir ve okullar
arasi 6gretmen isbirligini artirict calismalar yapilabilir.
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