Curr Res Educ (2016), 2(1) - 53-60

Turk Egitim Sistemi’nde
Smif I¢i ile Genis Olgekli
Olgme ve Degerlendirmeye
Genel Bir Bakis

Mehmet SATA
Agr1 Ibrahim Cecen Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitimde Olgme ve Degerlendirme
Anabilim Dali, Agr1, Tiirkiye

(17}
—
<
b4
<
S
Tr)
=
(rT}
-
o
L
(a)

Oz

Yeni 6gretim programinda dgretmenlerin yeterlikleri arasinda 6lgme ve degerlendirme bilgisi 6nem
kazanmistir. Bu yiizden smif i¢i 6lgme ve degerlendirme faaliyetleri genis Olgekli dlgme ve
degerlendirme faaliyetleri kadar 6nemli bir noktaya gelmistir. Bu arastirmanin amaci, Tiirk Egitim
Sistemi’nde simif i¢i ve genis Ol¢ekli dlgme ve degerlendirme faaliyetlerinin nasil yapildiginin
incelenmesidir. Ulusal alanyazina bakildiginda hem sinif i¢i hem de genis olg¢ekli dlgme ve
degerlendirme faaliyetlerinin ciddi bir sekilde yetersiz oldugu goriilmiistiir. Sonug olarak hem sinif
ici hem de genis 6lgekli dlgme ve degerlendirme faaliyetlerinde gecerligin ¢ok diisiik oldugu ve
bundan dolayr dlgme ve degerlendirme faaliyetlerinin amaca hizmet etmedigi goriilmektedir.
Ayrica gecerligi olmayan sinavlarin (hem smif i¢ci hem de genis Olgekli olsun) sonuglari
kullanilarak yapilacak olan degerlendirmeler sonucunda &grenciler hakkinda dogru kararlarin
verilmesinin miimkiin olmadig1 gériilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Smif i¢i, Genis Olgekli, Olgme ve Degerlendirme, Gegerlik.

A General Outlook on Classroom and Large-Scale Measurement and Evaluation in
Turkish Education System
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11.01.2016 new curriculum has come into prominence. Therefore, classroom measurement and evaluation
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o The purpose of the study is to investigate how classroom and large-scale measurement and
evaluation practices are applied in Turkish Education System. As a result of the examination of

national literature, it was observed that classroom and large-scale measurement and evaluation
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1. Giris

Egitim ve 6gretim etkinlikleri dgrencilerin konu alanina yonelik bilgi ve zihinsel becerilerini kapsadig
gibi, tutumlar, ilgiler, dgrenme stilleri gibi duyussal ozellikleri de kapsamaktadir. Iyi bir dlgme ve
degerlendirme islemi tiim bu boyutlar1 kapsayan, 6grencinin gelisimini farkli boyutlarla ele alan bir
islemdir. Smifindaki 6grencilerin 6grenim gelisimleri hakkinda bilgi edinmek isteyen bir 6gretmen, iic
adimlt bir siireci izlemek zorundadir. Bu adimlar sirasiyla 6lgme, durum belirleme (assessment) ve
degerlendirme (evaluation) basamaklar1 olarak tanimlanmaktadir (Berberoglu, 2006).

Olg¢me ve degerlendirmenin egitim bilimlerindeki énemi son yillarda daha ¢ok vurgulanmaya baslannmustir.
Bir egitim programinin islevliginin belirlenmesinde, egitim yontem ve stratejilerinin etkililik seviyelerinin
tespit edilmesinde, Ogrenci basarisinin, Ogrencilerin Ogrenmedeki giicli ve zayif yonlerinin
tanimlanmasinda 6lgme ve degerlendirmeden faydalanmaktadir. Bundan dolay1 egitim sisteminin girdi,
siire¢ ve iirlin boyutlarinin hepsinde 6l¢me ve degerlendirmeye ihtiya¢ duyuldugu sdylenebilir (Giiler ve
Gelbal, 2010). Olgme ve degerlendirme, dgrencilerin ne 6grendikleri hakkinda bilgi ve kanit toplama siireci
olarak tanmimlanmaktadir (Chen 2003; Akt: Sahin ve Karaman, 2013). Ol¢me, bir 6zelligin/yapmin
gozlenerek gozlem sonuglarinin say1 veya sembollerle temsil edilmesi olarak tanimlanirken, degerlendirme
daha genis kapsaml1 bir siire¢ olup; dl¢lim, 6lciit ve karar verme asamalarindan olusur (Baykul, 2010).

Ogretmenlerin 6grenci basaris1 ve performansina iliskin dlgme ve degerlendirme siireglerini giivenilir ve
gecerli bir bigcimde yapabilmeleri i¢in 6lgme ve degerlendirme alaninda yeterli donanima sahip olmalari
gereklidir (Ozbas1, 2009). Tiirkiye’de 2005 yilinda gergeklestirilen ve daha sonraki yillarda giincellemeleri
devam eden Ogretim programlarindaki degisimin 6nemli bir kismi, dlgme ve degerlendirme alaninda
gerceklestirilmistir. Degisim ve beraberinde getirdigi uygulamalar, 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirme
alanna iliskin bilgi ve becerilerini gelistirmeye yoneltmistir. 2008 yilinda yayinlanan Ogretmenlik Meslegi
Genel Yeterlikleri de dgretmenlerin 6lgme ve degerlendirmenin hangi boyutlarinda yeterliklere sahip
olmalar1 gerektigini ortaya koymus, yapilmakta olan hizmet i¢i egitim faaliyetleri arasinda 6lgme ve
degerlendirmeyle ilgili olanlarin sayis1 ve siiresi artmaya baslamistir (MEB, 2008).

Turgut ve Baykul (2014) 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirme yeterlik alanina iliskin sahip olmalari
gereken yeterliklerin; 6gretimin amacini saptama, amaglara uygun soru hazirlama, 6lgme araci gelistirme,
O0lgme aracini uygulama, analiz etme ve degerlendirme oldugunu vurgulamaktadir. Karaca (2004) ise,
Ogretmenlerin; amag-amag¢ davranislara uygun, gegerli ve giivenilir dlgme degerlendirme araglarii
hazirlama, Ogretimin etkinligini veya O6grencilerin hedef davramiglara ulagma diizeyini degerlendirme,
degerlendirme sonuglarini 6grencilerin bagarisini arttirmada kullanma ve sonuglart diger egitimcilere,
ailelere, Ogrencilere ve diger paydaslara iletme yeterliklerine sahip olmalarinin gerektigini
vurgulamaktadir.

2. Smif i¢i Olgme ve Degerlendirme

Olgme ve degerlendirme &gretimin 6nemli pargalarindan biridir. Okul egitiminde o6lgme ve
degerlendirmeden yararlanmanin en 6nemli amaci, 6grencinin sinif i¢i performansini tespit etmektir (Kutlu,
Dogan ve Karakaya, 2014, s. 30). Simf i¢i dlgme ve degerlendirme faaliyetlerinin iki temel amaci,
ogrenmeyi gelistirmek ve 6gretim etkinliklerini nitelik bakimindan arttirmaktir. Ogrenmeyi gelistirmek igin
Ogrencilerin giiclii ve gelistirmeye agik yanlarinin ortaya ¢ikarilmasi ile baslanmalidir. Buradan elde edilen
bilgilerle 6gretim, materyal ve etkinliklerinin siirekli olarak gelistirilmesine olanak saglayan bir siirec
olarak devam edecektir. Ancak TUlkemizdeki genis Olgekli test uygulamalari simf igi Olgme ve
degerlendirme sonuglarinin bu sekilde yorumlanmasina imkan vermemektedir. Okullarimizda genellikle
yalnizca Ogrencilere not vermek amaci ile 6lgme ve degerlendirme faaliyetleri (sinavlar) yapilmakta,
sonuglarin 6grenciyi gelistirme amaciyla kullanilmasina nadiren rastlanmaktadir (Berberoglu, 2010).
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Okullarda hazirlanan smavlarin temel Ogesi program hedeflerine ulasilma seviyelerini belirlemek
oldugundan dolay1 bu sinavlarda kapsam gecerligi hayati bir 6nem tasimaktadir (Berberoglu, 2012). Bir
smavin gegerligi, amacimna ne Olciide hizmet ettigine dair toplanan kanitlarla degerlendirilmektedir
(Messick, 1989). Gegerligi olmayan sinavlarla yapilan degerlendirmeler neticesinde 6grenciler ile ilgili
dogru kararlarm verilmesi miimkiin goriinmemektedir. Okullarda yapilan O6lgme ve degerlendirme
faaliyetlerinin temel maksad: 6grenmeleri gelistirmektir. Ogrenmeleri gelistirmek igin dlgme sonuglarinin
Ogrenciye ve dgretmenlere geri bildirim saglamasi ile olasi olabilir. Okullardaki 6l¢me ve degerlendirme
etkinlikleri kazamimlara ulagilma konusunda bilgi toplamayr hedeflemelidir. Ogretmenler &gretim
yontemlerini, kullandiklar1 materyalleri sinav sonuglara gore degerlendirebilir.

Egitim sisteminin islevselligini yerine getirmesinde bir baska degisle gecerli 0grenme yasantilarinin
meydana gelmesinde 6grenme-6gretme siireci dnemlidir. Bu yasantilarin diizenlenmesinde dgrenmelerin
nasil gergeklestigi ve bireye nasil dgretileceginin bilinmesi gerekmektedir (Ayva, 2010). Ogretmenin
rolleri, sorumluluklar1 ve giiclinii nasil kullandig1 6gretim stirecindeki basar1 ve basarisizlik ile dogrudan
ilgili olmaktadir. Sicak, hevesli, heyecanli, ise yonelik ve diizenli olma, gesitli materyalleri kullanma,
aciklamalar yapma, derse bir dnceki dersi 0zetleyerek baslama, arka arkaya soru sorma yerine tek ve agik
soru sorma Ogrenci basarisi ile olumlu iligkiler gosteren 6gretmen davramisi olarak bulunmustur.
Ogretmenin basaris1 6grencinin basari, tutum, ilgi ve becerisine yansimaktadir (Siinbiil, 1996).

[Ikdgretimden {iniversiteye kadar ogretimin her kademesinde egitim-6gretim etkinliklerinin biiyiik
cogunlugu sinif ortaminda olmaktadir. Etkili bir 6grenme-6gretme ortami olusturmak isteyen bir 6gretmen,
elindeki tlim olanaklar1 ve materyalleri kullanarak, sinifi en iyi nasil orgiitleyecegi konusunu ¢ok yonlii
olarak diisiinmelidir. Ogrenme-6gretme siireci boyunca, konularin &zelliklerine ve 6grencilerin
beklentilerine en uygun olan etkinlikler tespit edilerek smif i¢i 6gretim siiregleri gerceklestirilmelidir
(Gokee, 2002). Yapilan calismalarin énemli bir boliimii 6gretmenlerin sinif i¢i 6lgme ve degerlendirme
alaninda bilgi ve becerilerinin istenen ve olmasi gereken seviyenin altinda oldugunu gdstermistir (Bigak ve
Cakan, 2004; Giiven, 2001).

Ogretmenlerin eksik ya da yetersiz bilgi ve beceriye sahip olduklar1 dlgme ve degerlendirme tekniklerini
kullanmalar1 sakincali sonuglara neden olmaktadir. Tiirkiye’de, 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirme
yeterliklerinin aragtirildign ¢esitli caligmalarda; Ogretmenlerin yeni programda yer alan Olgme ve
degerlendirme faaliyetlerini yapma konusunda sorunlar yasadigi (Giiven 2001; Bicak ve Cakan, 2004),
Olecme ve degerlendirme konusunda yeterince bilgilerinin olmadigi ve bu ylizden 6l¢me ve degerlendirmede
egitim ihtiyaci i¢inde olduklar1 (Gelbal ve Kelecioglu, 2007), dlgme ve degerlendirmeye doniik belli konu
alanlarinda kendilerini yetersiz gordiikleri (Yapici ve Demirdelen 2007; Goéziitok, Akgiin ve Karacaoglu
2005) ve gelisime ihtiya¢ duyduklari, daha ¢ok kendilerini yeterli hissettikleri O6lgme yoOntemlerini
kullandiklar1 (Kahramanoglu ve Ay, 2013) gibi sonuglar elde edilmistir. Bunun yaninda Acat ve Demir
(2010), tarafindan yapilan ¢aligmada, 6gretmenler alternatif 6lgme ve degerlendirme araglari konusunda
kendilerini genel olarak yeterli hissetmediklerini belirtilmektedir. Buna ragmen yapilan arastirmalara
bakildiginda 6gretmenlerin bir boliimii yetersiz olduklar1 durumlarda bile gesitli 6lgme ve degerlendirme
yontemlerini uygulamaktadirlar (Nolen, Haladyna ve Haas, 1992; Stiggins ve Conklin, 1992). Bunun
neticesinde yararli bir yontem yanlis durum ve sartlarda kullanildigt veya dogru zamanda yanlig
kullanildig1 i¢in yarar yerine zarara neden olabilmektedir. Bu zarar en basta sinava giren dgrenciler olmak
iizere, 6gretim programina, dgretim ortamina yonelik yanlis veya eksik kararlarin alinmasi bi¢ciminde de
gerceklesebilmektedir (Cakan, 2004).

Sinif i¢i 6lgme ve degerlendirme faaliyetlerinde geleneksel ve yapilandirmaci yaklagim olmak {izere iki
yaklasim kullanilmaktadir. Geleneksel 6lgme ve degerlendirme yaklasimi, yazili ve sozlii yoklamalar,
coktan se¢meli, kisa cevapli, eslestirmeli ve dogru-yanlis gibi klasik test araglar1 kullanilan siire¢ten ¢ok
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sonuca odakli bir yaklasimdir. Geleneksel 6l¢me ve degerlendirme yaklasiminin mevcut egitim sisteminde
ist diizey becerileri 6lgmede yetersiz kalindigi goriilmektedir (Kutlu, 2006). Geleneksel olgme ve
degerlendirme yaklagimi 6grenciyi yargilayan, 6gretmen merkezli, iiriine odakli, geribildirimi ge¢ saglayan,
norm dayanakli degerlendirme yapan, ezber ve hatirlamaya dayali olan bir yaklagimdir. Yapilandirmaci
olcme ve degerlendirme yaklagimi ise performans belirleme, durum belirleme ve portfolyo gibi
tamamlayici test araglarini kullanan sonugtan ¢ok siirece odakli bir yaklagimdir. Yapilandirmaci yaklagim
iirlinle beraber siirece odakli, 6grenci merkezli, 6grencinin gelisimine katki saglayan, zamaninda
geribildirim saglayan, dl¢iit dayanakl bir yaklagimdir.

Geleneksel 6lgme ve degerlendirme yaklagiminda 6grenci basarisinin degerlendirilmesi, genellikle 6gretim
siirecinden ayr1 ve daha cok lriine agirlik verecek bir bigcimde ele alinmakta; bu amacgla daha ¢ok segmeli
ve kisa cevaphl testlerle, yazili ve sozlii yoklamalara 6nem verilmektedir. Yapilandirmaci 6grenme
yaklasiminda 6lgme ve degerlendirme ise, 0gretim siirecinin bir pargasidir ve sadece 6grenmenin basinda
ve sonunda degil, ayn1 zamanda &grenme siireci boyunca her 6nemli noktada yer alir. Bu yaklasimda
siirecin agirlikli olmasi sebebiyle geleneksel yaklasima gore daha ¢ok ve cesitli 6lgme araglarinin ya da
yontemlerinin kullanilmasini gerektirir. Geleneksel olarak uygulanan kagit-kalem testleri ile birlikte,
ogrencinin smif ici ve smif disindaki davranislarini izleyerek, siire¢ i¢indeki performansini gozleyerek,
ilgisini ve tutumunu olgerek ve 6grenciyi de degerlendirme siirecine katarak o6lgme ve degerlendirmeyi
genis bir acidan ele almaktadir. Boylelikle 6grenci performansini her yoniiyle degerlendirebilmek miimkiin
olabilmektedir. Ogretmenlerin alisik olmasi sebebiyle yapilandirmaci yaklasim yontemlerinden daha ¢ok
geleneksel nitelikte olanlan tercih edebilmekte; ancak digerleri ile ilgili uygun araglar gelistirilip, uygun
zamanda kullanilmasi saglanarak bunlarin da yayginlastirilmas: miimkiin olabilir (Gelbal ve Kelecioglu,
2007).

3. Genis Olcekli Olcme ve Degerlendirme

Genis Olcekli 6lgme ve degerlendirme, biiyiik bir 6grenci popiilasyonunu kapsayan bolgesel ulusal ya da
uluslararast Olgekte gerceklestirilen standart faaliyetler olarak tanimlanmaktadir (Simon, Ercikan ve
Rousseau, 2013). Genis OoOlgekli Olgme ve degerlendirme uygulamalari egitim politikalarinin
kararlastirilmasi siirecinde 6nemli bir yere sahiptir. Kirsch, Lennon, von Davier, Gonzalez ve Yamamoto
(2013)’ya gore genis Olgekli 6lgme ve degerlendirme, belirli bir etki alanindaki bilgi, beceri arastirmalari,
ya da davraniglardir. Bu faaliyetlerin amaci ise arastirilan bir evreni ya da evrenleri tanimlamaktir.

Ancak problem yalnizca ¢oktan se¢meli sorularin uygulanmasinda degildir. Seviye Belirleme Simavi ve
Yiksekogretime Gegis Sinavi gibi genis Olgekli sinavlardan testleri alan O0grenci gruplarinin yetenek
dagilimi ile uyusmayan, ozellikle fen ve matematik alanlarinda son derece zor sorularin kullanilmasi
(Ayvaci, Keles ve Cepni, 1999; Cepni, Ayvact ve Keles, 2001; Mutlu, Usak ve Aydogdu, 2003; Giiler,
Ozek ve Yaprak, 2004; Karaman, Salar, Dilber ve Turgut, 2014) bu etkiyi daha da arttirmaktadir. Ayrica
buna ek olarak bu smavlarda kullanilan sorular teknik olarak da kapsam gecerligi agisindan kusku vericidir
(Berberoglu, 2012). Tek bir soruyla neyin ol¢iilmeye calisildigi net olarak tanimlanmadik¢a Ggrencilerin
hangi diisiinme siireclerinde daha iyi, hangilerinde destege ihtiyaclarinin oldugu gibi sorular1 da yanitsiz
kalmaktadir.

Test uygulamalar egitim sisteminde bir amag¢ degil aractir. Yapilan egitim Ogretim etkinliklerinin ne
Olgiide basarili oldugunu belirlemek ve buna dayanarak Ogretim program ve yoOntemlerinde gerekli
diizenlemeleri yapmak test sonuglart ile miimkiin olabilmektedir. Ancak {ilkemizdeki genis 6l¢ekli 6lgme
ve degerlendirme faaliyetleri bu amaca hizmet etme kapasitesine sahip degildir. Ozellikle 6grencilerin
gelisimini izlemek amaci ile uygulanan Seviye Belirleme Sinavi’nda test planinin yetersiz olmasi ve
sorularin 6l¢gme ve degerlendirme ilkelerine uygun olmadan hazirlanmasi amaca hizmet etmeyen bir
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uygulamanin devam etmesine neden olmustur. Amaca hizmet etmeyen testler 6lgme ve degerlendirme
alaminda gecerligi olmayan araglar olarak degerlendirilmektedir (Berberoglu ve Is Giizel, 2013).

Tiirkiye’de yapilan genis Olcekli sinavlara bakildiginda (YGS, TEOG vs.) ortak madde seti
kullanilmadigindan dolay1 karsilastirma yapilamamaktadir. Bu tiir karsilastirmalarin yapilmasi hatali bir
yorum olmaktan &teye gecememektedir. Ulkemizde bu smavlarm yapilmasmin hemen ardindan televizyon
programlarina katilan bazi egitimciler, sinav sonuglarimi bir yildan digerine gore yorumlamaktadirlar.
Ancak her yi1l ayn1 giigliikte sorularin hazirlanip hazirlanmadigi bilinmediginden, testleri alan 6grencilerin
de benzer olup olmadigina dair herhangi bir kanit olmadigindan bu yorumlar tamamen gegersizdir. Sinava
giren 0grenci kitlesinin benzer oldugu farz edilse bile hazirlanan sorularin bir yil 6ncesine oranla daha zor
hazirlanmasi ortalamay1 diisiirecektir. Bundan dolayi testi alan 6grenci grubunun daha kétii olduguna dair
veya son yil liseden mezun olan 6grencilerin daha kotii bir egitim siirecinden gegctigine dair yorum yapmak
yanlis olmaktadir. Benzer bicimde daha diisiik ortalamaya dayanarak &grencilerin  6gretim
programlarindaki hedeflere ulasamadiklarini sdylemek de yanlistir. Cilinkii sinavlarda kullanilan sorularin
ogretim programindaki hedefleri ne derecede dogru dlctiigii tespit edilememektedir.

Olduk¢a pahaliya mal olan ve biiyilk bir 6grenci grubuna uygulanan Yiksekogretime Gegis Sinavi,
ogrencilerin hangi diisiinme siireclerinde yetersiz hangilerinde daha iyi olduguna dair bilgi vermemektedir.
Yalnizca ortalama olarak ¢oziilen soru sayilart giindeme gelmekte, diisiik ortalamalar basarisizlik olarak
yorumlanmaktadir (Berberoglu ve Is Giizel, 2013). Tiirkiye’de yapilan genis olgekli Slgme ve
degerlendirme faaliyetlerinde baska bir problem ise bu sinavlarin yalnizca se¢gme amaciyla
kullanilmasindan kaynaklanmaktadir. Ciinkii gelismis iilkelerde yapilan genis Olgekli Slgme ve
degerlendirme uygulamalarina bakildiginda siralamaya dayali smavlarin artik  kullanilmadigi
gorlilmektedir. Diger gelismis lilkelerde 6lgme ve degerlendirme alaninin yillar i¢inde gelismis olmasi da
mevcut durum iizerinde etkili olmustur (Berberoglu ve Is Giizel, 2013). Yiiksekdgretime Gegis Sinavi’nda
iiniversite programlarina yerlestirilen Ogrencilerin hangi diislinme siireglerinde oldugu ve
yerlestirilmeyenlere oranla daha iyi olduguna dair bir bilgi elde edilememektedir. Benzer bicimde
kazanamayan Ogrencilerin hangi becerileri gelistirip smava tekrar girmeleri durumunda kazanma
ihtimallerinin daha yiiksek olacagi da bilinmemektedir. Ogrenciler simava hazirlanmak amaci ile siirekli
olarak soru ¢ozmektedir. Ancak amagsiz yapilan bu egzersizlerin basariy1 arttirmasi bu sartlar altinda
miimkiin degildir (Berberoglu ve Is Giizel, 2013). Bu problemin ¢dziimii i¢in Demirtasli (2009) sinavda
alman puanlarin birbirini izleyen yillar boyunca denkliklerinin saglanmasinin gerekliligini, &grenci
ogrenmelerindeki gelisimi izleyebilecek nitelige ulastirilmasinin saglanmasi gerektigini belirtmektedir.
Bunun yapilabilmesi i¢in uluslararas1 genis 0lcekli test uygulamalarinda yaygin olarak kullanilan madde
tepki kuramina dayali 6l¢ceklemelerden yararlanilmasi gerekmektedir. Ciinkii lilkemiz uluslararasi genis
Olgekli 6lgme ve degerlendirme faaliyetlerine 1999 yilindan beri diizenli olarak katilmakta oldugundan
dolay1 bu faaliyetlerdeki veri islenerek 6grenci gelisimi ile ilgili sonuglar elde edilebilir.

Ulkemizde yapilan genis 6lcekli sinavlarda baska bir problem de Berberoglu ve Is Giizel’in (2013)
belirttigi gibi bu smavlarin uygulama yapilan kitlenin yetenek diizeyi ile eslesmemesidir. Ulkemizde “sinav
ne kadar zor olursa o kadar iyi ayiriciliga sahip olur” diisiincesi her nedense herkes tarafindan kabul
gormektedir. Ulkemizde yapilan genis dlgekli sinavlarin ¢ok zor oldugu da alan yazinda belirtilmistir Cok
zor ve ¢ok kolay sinavlara dayanarak verilecek kararlarda her zaman ¢ok daha fazla hata yapilir. Ciinkii
madde ayiricilik indeksinin yiiksek olmasi i¢in zor, orta ve kolay giicliikte sorularin bulundugu bir test
formunun olmasi gerekmektedir. En az hata sinav giicliigiiniin testi alan kitlenin yetenek diizeyiyle eslestigi
durumda elde edilir. Sinava giren grubun yetenek diizeyine uygun olmayan bazi1 madde setlerine hi¢ yanit
verilmemesi (ki bu 6zellikle fen ve matematik alanlarinda dikkati ¢ekmektedir) 6grenci kitlesinden bilgi
alinmasin1 engellemektedir. Bos birakilma oranlarinin yiiksek oldugu bazi alt testlerde yanitlanan soru
sayis1 daha da diismektedir. Bu gecerligi zedeleyen ¢ok onemli bir faktordiir (Berberoglu ve Is Giizel,
2013).
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Genis 6l¢ekli 6lgme ve degerlendirme faaliyetlerinde diger bir konu da bu siavlarin giivenirliklerinin ¢ok
yliksek olmasinin 6n plana ¢ikmasidir. Bu tiir sinavlarin giivenirliklerinin yiiksek ¢ikmasi gayet dogaldir,
clinkii ¢ok genis bir varyans mevcuttur (Berberoglu ve Is Giizel, 2013). Ancak yiiksek giivenirlik
yanilticidir ve hig bir sekilde testlerin gecerliginin de yiiksek olacagini garanti etmez. Ozellikle ¢ok diisiik
ve ¢ok yiiksek puanli dgrencilerin puanlari daha biiyiikk oranda hata i¢cermektedir. Bu diisiik puanhilarda
belki bir sorun teskil etmez, ancak yiiksek puanli Ogrenciler okullara ve iiniversite programlarina
yerlestirilmektedir. Yiiksek puanli 6grencilerin se¢ilmesi ve yerlestirilmesinde 6zellikle kesme puanlari
belirlenirken ciddi hatalarin yapiliyor olmasi kaginilmaz olmaktadir. Bu hata oranlar hig bir sekilde dikkate
almmamaktadir. Bunun bir nedeni s6z konusu testlerde klasik test kuraminin kullaniliyor olmasidir. Bu
kuram hatay1 tiim puan araliklarinda aynmi biiyiikliikkte kabul etmektedir. Ancak bu ¢ok biiylik bir
varsayimdir (Berberoglu ve Is Giizel, 2013).

Ulusal genis 6lcekli sinavlarda bir diger dlgme ve degerlendirme problemi de hazirlanan maddelerin
yalnizca g¢oktan se¢meli formatinda olmasindan kaynaklanmaktadir. Ciinkii 6lgme islemi farkli soru
formatlarinin kullanim ile gerceklesmektedir. Coktan se¢meli maddelerin {ist diizey becerileri 6lcememesi
ve siirekli tekrarlamadan dolay:r nitelik olarak diismesi bu smavlarin gegerliklerini —6zellikle kapsam
gecerligini- ciddi bir sekilde diistirmektedir. Bu problemin ¢6ziimii i¢in Demirtagli (2009), ulusal dlgme ve
degerlendirme uygulamalarinda soru formatlarinda gesitlilik saglanmasini ve bunlarin puanlamasiyla ilgili
¢ozlim ornekleri incelenerek uygulamaya gecilmesinin gerekliligini belirtmistir. Ayrica Demirtagl (2009),
ulusal 6l¢me ve degerlendirme faaliyetlerinden alinan sonuglarin sisteme ac¢ik ve kapsamli geri bildirimler
verecek bicimde yapilandirilmasinin ve bu yolla puanlarin anlamlandirilmasinin miimkiin olabilecegini,
boylelikle o6grenci basarisi “dogru yanitlanan soru sayisi” olarak degil, yeterlikler ¢ercevesinde
degerlendirilebilecegini belirtmistir.

Berberoglu vd. (2012) tarafindan yapilan arastirmada {ilkemizde yapilan genis 6lgekli siavlarin kapsam
gecerligi 6rnek sorular secilerek incelenmistir. Sinavlarin kapsam gecerligi incelenmeden once testlerin
amacinin ne oldugunu, test planlarinin ne 6l¢lide amaca yonelik hazirlandigini, hazirlanan planlarin test
kapsaminda ne 6l¢iide dogru yansitildigr gibi olgiitler dikkate alinmistir. Arastirmacilar Seviye Belirleme
Smavi ile Yiiksek Ogretime Gegis Sinavlarimi incelemistirler. Arastirmanin sonucuna gore genis dlcekli
sinavlarin gegerliklerinin olmadigi bir bagka deyisle amaca hizmet etmedigi belirtilmistir. Bunun
sonucunda da genis Slgekli 6lgme ve degerlendirme faaliyetlerine giren 6grencilerin aldiklar1 toplam sinav
puanlarinin belli bir anlama sahip olmadig: belirtilmistir.

4, Sonuc¢

Sonug olarak hem smif i¢i hem de genis Slgekli 6lgme ve degerlendirmede gegerlik amaca hizmet etme
derecesi olarak degerlendirildiginde bu sinavlarin amaca hizmet etmedigi agiktir. Gegerligi olmayan
sinavlarin (hem sinif i¢i hem de genis 6lcekli olsun) sonuglar1 kullanilarak yapilacak olan degerlendirmeler
sonucunda 6grenciler hakkinda dogru kararlarin verilmesinin miimkiin olmadigi gériilmektedir. Okullarda
yapilan 6lgme ve degerlendirme caligmalarinin temel amaci &grenmeleri gelistirmektir. Ogrenmeleri
gelistirmek, Olgme sonuglarinin G6grenciye ve Ogretmenlere geri bildirim saglamasi ile miimkiin
goriinmektedir. Uluslararasi yapilan sinavlarda lilkemiz sinav sonuglarinin geri bildiriminde diger iilkelere
gore cok dusiiktiir (EARGED, 2003). Dolayisiyla 6grenmeleri gelistirmeyi engellemektedir.

Diinyadaki diger iilkelere bakildiginda yapilan genis 6l¢ekli 6lgme ve degerlendirme faaliyetleri (6rnegin
PISA, TIMSS ve PIRLS gibi) madde tepki kuramimi temel almakta iken, tilkemizdeki genis 6lgekli sinavlar
hala klasik test kuramina dayanmaktadir. Klasik test kuraminda her madde igin hata esit kabul edilmekte
iken, madde tepki kuraminda her maddenin hata miktar1 farkli olabilmekte ve bu hata oranlari i¢in tedbirler
alinmaktadir. Boylece karar verme siireci daha az hata icermektedir. Ancak iilkemizde karar siirecinde
olusan hata hi¢bir sekilde dikkate alinmamaktadir.
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M. Sata

Diger bir sonug olarak iilkemizdeki 6gretmenlerin ¢ok biiyiik bir kisminin 6lgme ve degerlendirmeyi
bilmemesinden dolay1 dgrencilerin iist diizey bilissel seviyelere ulasamamasidir. Ogretmenlerin madde
hazirlama ve analiz etme gibi temel yeterlik alanlarinin eksik olmasi sonucu kaliteli sorular
hazirlanamamakta ve bundan dolayr belirlenen amagclara ulasilmamaktadir. Ogretmenlerin dgrenciye
sadece not vermesi ve farkli 6lgme ve degerlendirme faaliyetlerini sinif ortaminda kullanmamasi sonucu
Ogrenciler hazira alismakta ve list biligsel seviyelere ulagamamaktadir. Ayrica ililkemizde genis 6lcekli
sinavlarda toplumda sadece yapilan soru sayisi dikkate alindigi icin sinif i¢i 6lgcme ve degerlendirme
faaliyetleri de bu dogrultuda devam etmekte ve 6grenci gelisimi izlenememektedir.

Smif i¢i ya da genis 6lgekli 6lgme ve degerlendirmede 6ncelikli olarak test planinin (belirtke tablosu gibi)
hazirlanmas1 gerekir. Test plam1 hazirlanitken bazi kavram/kavramlar ¢oktan se¢meli maddelerle
degerlendirilebilir durumda iken bazilar1 degerlendirilmemektedir. Bu ylizden hem sinif i¢i hem de genis
Olcekli sinavlarda yalnizca ¢oktan segmeli maddelerin kullanilmasi sinavlarin gecerliklerini ciddi anlamda
diisiirmektedir.

Sonug olarak amag, gerek sinif i¢i 6lgme ve degerlendirme gibi gelisimi izlemek, gerekse genis dlcekli
6lcme ve degerlendirme gibi segme yapmak olsun her iki durumda da kullanilan testlerin iyilestirilmesi ve
farkli formatlarda dikkate alinmasi1 gerekmektedir. Test hazirlama profesyonel ve uzmanlik gerektiren bir
siirectir. Bu siireg, icinde program uzmanlarinin, 6lgme ve degerlendirme uzmanlarinin, istatistiksel analiz
yapan uzmanlarin yer aldigi karmasik bir yapidan meydana gelmektedir. Kalite kontrolii siire¢ iginde
kacinilmaz olarak dikkate alinmasi gereken bir islemdir. Yapilan her isin en az iki kez kontrol edilmesi,
Uzmanlarin ortak calisarak daha gecerli sinavlar hazirlamasi yapilacak hatalar1 azaltacak, sistemin
gelismesine olumlu etkiler saglayacaktir.
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