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Bic¢imlendirici degerlendirme, Ogrencinin siire¢ i¢indeki 6grenme ihtiyaglarini
belirleyerek, bu ihtiyaglari en iyi sekilde karsilayacak bir 6grenim planlamasi yapmay1
amaclayan bir yaklasimdir. Tirkiye'de yapilandirmaci egitim felsefesiyle birlikte
egitim-6gretim siirecinde bi¢imlendirici degerlendirme kullanilmaya baslanmustur.
Ogrenci, 6gretmen ve okul iklimi gibi farkli agilardan incelenebilen bu degerlendirme
tiirli, bu ¢alismada 6zellikle 6gretmenlerin bigimlendirici degerlendirmeye yonelik
tutumlar1 iizerinden ele alinmistir. Bu amagla, ortaokul 6gretmenlerinin bigimlendirici
degerlendirmeye yénelik tutumlarimi dlgebilmek igin bir dlgek gelistirilmistir. Olgegin
gecerlik ve giivenirlik c¢alismast yapilmis ve sonugta Olgegin “yaklagim” ve
“uygulama” olmak iizere iki boyuttan olustugu belirlenmistir. Gelistirilen olgekle,
ogretmenlerin bi¢imlendirici degerlendirmeye karsi tutumlarini etkileyen faktorler
cesitli agilardan incelenmistir. “Yaklagim” boyutunda 6gretmenlerin bi¢imlendirici
degerlendirme egitimi almis olmasi, degerlendirme materyallerinin 6grencilerin
O0grenme  yeteneklerini  gelistirecegi  inanci, bi¢imlendirici  degerlendirme
uygulamalarina odaklanma zorlugu, mezun olunan program, Ogrencilerde
gozlemlenen olumlu degisimler, bi¢imlendirici degerlendirme bilgi diizeyi ve is
yukiinii artirma algist gibi faktorler acisindan gruplar arasinda anlamli farkliliklar
bulunmustur. “Uygulama” boyutunda ise meslegi severek yapma, bransa ilgi,
yoneticilerle 1yi iletisim, c¢alistigt okuldan memnuniyet ve big¢imlendirici
degerlendirme bilgi diizeyi gruplarinda anlamli olarak farkliliklar tespit edilmistir. Son
olarak c¢oklu dogrusal regresyon analiz yapilarak degiskenlerin goreceli 6nemi
belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Ortaokul 6gretmenleri, Bi¢imlendirici degerlendirme, Tutum
Olcegi, Ogretmen tutumlari
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Formative assessment is an approach that aims to make a learning plan that best meets
the learning needs of the student by identifying these needs during the process. In
Turkey, it has started to be used in the education and training processes with the
constructivist education philosophy. This type of assessment, which can be examined
from different perspectives such as student, teacher, and school climate, is specifically
addressed in this study through the attitudes of teachers towards formative assessment.
For this purpose, a scale was developed to measure the attitudes of middle school
teachers towards formative assessment. The validity and reliability study of the scale
was conducted, and as a result, it was determined that the scale consisted of two
dimensions: "approach" and "application." With the developed scale, the factors
affecting teachers' attitudes towards formative assessment were examined from
various perspectives. In the "approach" dimension, significant differences were found
between teachers' having received formative assessment training, the belief that
assessment materials will improve students' learning abilities, the difficulty of focusing
on formative assessment practices, the program graduated from, positive changes
observed in students, the level of knowledge of formative assessment, and the
perception of increasing workload. In the "application" dimension, significant
differences were found between teachers' enjoyment of their profession, interest in
their field, good communication with administrators, satisfaction with the school they
work at, and the level of knowledge of formative assessment. Lastly, a multiple linear
regression analysis was performed to ascertain the relative importance of the variables.

Keywords: Middle school teachers, Formative assessment, Attitude scale, Teacher
attitudes
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1. GIRIS

Ogrencilerin ortaya ¢ikan dgrenmelerine dair aralikli kanit arayan ve egitim-
Ogretim siireci boyunca devam eden bigimlendirici degerlendirme, Ogretmenler
tarafindan 6gretim prosediirlerini ayarlamak ve 6grenciler tarafindan mevcut 6grenme
becerilerini gelistirmek i¢in kullanilir (Popham, 2022). Bi¢imlendirici degerlendirme
Ogrencilerin amaglanan 6gretim hedeflerine ulagsmalarin1 saglamak i¢in 6gretmenler
ve Ogrenciler tarafindan 6gretim sirasinda kullanilan bir siirectir (Popham, 2008).
Ogretmenler bigimlendirici degerlendirmelerin zamanlamasin1 ve uygulamasini
kontrol ederken zorunlu testler uzaktan kontrol edilir ve devlet tarafindan belirlenen
bir program uygulanir (Miller vd., 2009). Bu bakimdan bi¢imlendirici degerlendirme
esnektir. Ogretim siireci igerisinde bigimlendirici degerlendirmeyi baslatacak olan
Ogretmendir ve bu nedenle dgretmenlerin bi¢imlendirici degerlendirmeyi kullanmaya
kars1 tutumlarini aragtirmak onemlidir. Ayrica yapilacak degerlendirmeler sonucunda
Ogretmenlerin  olumsuz tutumlarinin olumluya donistiiriilmesi, bi¢imlendirici
degerlendirmeyi kullanmaya karst motivasyonlarinin nasil arttirilacaginin

arastirilmasi, iizerine goriis toplanilmasi gereken baska bir konudur.

Ulusal ve wuluslararast degerlendirme programlari, kiiresel rekabet
degerlendirme taleplerinin artmasina neden olmustur (Miller vd., 2009). Giiniimiizde
farkli tlkelerdeki bir¢ok politika yapici, 6zellikle 6grenci basarilart s6z konusu
oldugunda, egitim sistemlerini daha verimli hale getirmek i¢in nasil
gelistirebileceklerini merak etmektedir (Franko, 2011). Bu nedenle Ogrenci
ozerkligini, yasam boyu 6grenmeyi ve 6grenme i¢in degerlendirme gibi uygulamalari
on plana alan egitim sistemleri giderek yaygmlasmaktadir (Black vd., 2006). Ulkelerin
bu gibi cagdas sistemler iizerinde yaptigi caligmalar her gecen giin ¢ogalmis ve
ogrencilere daha elestirel diigiinebilmenin nasil dgretilebilecegine dair ilgi artmistir

(Brown ve Campione, 1990).

Giderek daha karmasik ve hizla degisen bir bilgi tabanina dayanan bilimsel ve
teknolojik bir toplumda, toplumun iiretken bir {iyesi yeni bilgiler edinebilmeli, bunlar1
elestirel bir sekilde degerlendirebilmeli ve sonuglarina uyum saglayabilmelidir
(Brown ve Campione, 1990). Bu nedenle okullarin, O6grencileri okulda

karsilagsmadiklar1 deneyimlerle de basa ¢ikmalar i¢in daha fazla donatmas ihtiyact
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ortaya ¢ikmistir. Bu ihtiyaci karsilamak i¢in Tiirkiye 2004-2005 egitim-6gretim yiliyla
birlikte dnce pilot okullarda daha sonra ise kademeli olarak yeni 6gretim programiyla
birlikte yapilandirmaci egitim anlayisina gecis yapmustir. Yapilandirmaci egitim
anlayis1 geleneksel degerlendirmeden daha c¢ok big¢imlendirici degerlendirme ile
uyumludur. Bi¢imlendirici degerlendirme siirecinde 6gretmen, etkili bir 6grenme
ortaminin tasarlanmasindan ve uygulanmasindan sorumludur (Black ve Wiliam,
2009). Ogretmen bigimlendirici degerlendirmeyi siif iginde kullanarak ogrenciyi
pasif dinleyici roliinden ¢ikararak aktif, etkilesimli, 6§renme sorumlulugunu alan
bireyler haline getirmelidir. Ogrenme sorumlulugu 6gretmenin sinif iginde ders
anlatma sekliyle ve 0grenciyi aktif hale getirmesiyle ilgilidir. Ayrica dgretmenler,
ogrencileri gelistirdikleri beceriler ilizerinde diistinmeye ve yansitma modellemesi
yoluyla kendi 6grenmeleri i¢in sorumluluk almaya tesvik etmelidir. Boyle bir yaklagim
sadece bireysel o6grencilerin yansimalarini gelistirmek i¢in degil, ayn1 zamanda grup
calismasi konusunda ‘meta-biligsel olarak bilge’ olmalart i¢in gereklidir (Black vd.,
2006). Bigimlendirici degerlendirme, Ogrencinin sosyal ve isbirlik¢i 6grenme
boyutunu da 6n plana alarak 6grenmede sosyal unsurun dnemini de kabul etmekte
oldugu disiiniildiiglinde, isbirlik¢i faaliyetler yoluyla istbilis gibi siirecler
gelistirilebilir (Black vd., 2006).

Ogretmenler, bicimlendirici degerlendirme uygulamalarinin
gerceklestirebilmesinde kritik oneme sahiptirler ve 6gretmenlerin bigimlendirici
degerlendirmeye yonelik tutumlar1 egitim siireclerinde belirleyicidir (Sadler, 1989).
Bu bakimdan ogretmenlerin bi¢imlendirici degerlendirme ile ilgili tutumlarinin
arastirilmas1 ve bi¢imlendirici degerlendirme ile ilgili 6gretmen farkindaliklarinin
arttirtlmasi gereklidir. Bu bakimdan bu ¢alismada yapilandirict egitim sistemlerinde
kullanilmas1  gereklilik haline gelen bi¢imlendirici degerlendirmeye yonelik
ogretmenlerin tutumlarmin incelenmesi yoniinde olgek gelistirilmistir. Olgek
gelistirme asamasinda, bigimlendirici degerlendirmeye yonelik caligmalarda ele
alinmis benzer dl¢eklerden faydalanilmistir (Alotaibi, 2019; Karaman ve Cavus, 2017,
Yan ve Cheng, 2015). Olusturulan madde havuzu uzman gortisleri ve pilot uygulama
ile diizenlenmis, agimlayici faktor analizi ile 6lgegin son haline karar verilmistir. Daha
sonra dogrulayici faktor analizi ile dlgegin giivenilir ve gecerli bir dlgek olduguna

karar verilmistir. Son olarak bigimlendirici degerlendirmeyle iliskili olabilecegi
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diistintilen degiskenlerle istatiksel analizler yapilmis ve analizler sonucunda anlaml

degiskenler belirlenmistir.
1.1. Arastirmanin Kapsam
1.1.1. Arastirmanim Onemi

Yetersiz egitim hem bireylerin hem de toplumun genel refahin1 olumsuz etkiler.
Bireyler i¢in yetersiz egitim, yasam boyu diisiik gelir ve smirli kariyer firsatlari
anlamina gelirken, toplum i¢in bu durum ekonomik biiyliimenin yavaslamasi ve sosyal
sorunlarin artmasi demektir (Levin, 1972). Hanushek (2004) okullasma oranlari,
egitimde gecirilen siire gibi niceliksel oOzelliklerle beraber 6gretmen kalitesinin
artirllmasi, okul yonetiminin iyilestirilmesi ve hesap verebilirlik mekanizmalarinin
giiclendirilmesi gibi niteliksel Onlemlerin de egitim siireclerinde belirleyici rol
tistlendigini vurgulamaktadir. Ogretmen niteligini etkileyen birgok faktér olmakla
birlikte 0gretmenlerin ¢agdas egitim anlayislarina yonelik yaklagimlari onem arz
etmektedir. Diger taraftan genel olarak egitim diizeyi bakimindan 6gretmen anlayiglari
farklilik gosterebilmektedir. Bu amagla, bu calisma egitim-6gretim siireclerinin
niteliksel boyutu olan 6gretmenlerin tutumu tlizerine egilmektedir. Ayrica, genel olarak
Ogretmenlerin bigimlendirici degerlendirmeye karsi tutumlarindan ziyade 6zel olarak
“ortaokul G6gretmenlerinin” tutumlart bu arastirmanin 6lgek gelistirme kismi ig¢in
belirleyici olmustur. Ogretmenlerin  bicimlendirici degerlendirmeye yonelik
tutumlarini1 anlamak, onlara daha iyi mesleki gelisim ve destek saglamak igin
onemlidir. Bu acidan gecerli ve giivenilir bir dlgek gelistirilerek alanyazindaki
boslugun doldurularak bilimsel bilginin zenginlestirilmesi bu ¢alismanin 6nemini
ortaya koymaktadir. Bi¢imlendirici degerlendirmenin Ogrenci basarisini artirma,
ogretim kalitesini iyilestirme, dgrenci motivasyonunu gelistirme gibi 6zellikleri g6z
onlinde bulunduruldugunda, 6gretmenlerin bu degerlendirmeye karsi tutumlarinin
incelenmesi bu ¢aligmanin baska bir agidan 6nemini ortaya koymaktadir. Bu ¢alisma
ortaya konan tutum diizeyleri ve iliskili faktorlerin ele alinmasi ile var olan durumun

anlagilmasimnin yaninda gerekli politika ve uygulamalarin ortaya konulmasinda

rehberlik edebilir.
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1.1.2. Arastirmanin Amaclari

Bu ¢alismanin amaci ortaokul 6gretmenlerinin bigimlendirici degerlendirmeye

yonelik tutumlarini incelemek icin gelistirilen bir 6lgekle beraber yas, cinsiyet, brans,

mezuniyet diizeyi, kidem, unvan, haftalik verilen ders saati, mesleki doyum ve okul

kiiltiiri gibi degiskenler ile Ogretmenlerin bigimlendirici degerlendirmeye karsi

tutumlar arasindaki iligkileri incelemektir.

Bu bakimdan bu ¢alismanin arastirma sorular1 sunlardir:

1.

Ortaokul Ogretmenlerinin  bigimlendirici  degerlendirmeye  yonelik
tutumlarin1 belirlemek amaciyla gecerli ve giivenilir bir 6lgme araci

gelistirilebilir mi?

Ogretmenlerin  bigimlendirici ~ degerlendirmeye yonelik —tutumlarini
etkileyen faktorleri incelemek arastirmanin konusunu olusturmaktadir. Bu

amag kapsaminda cevap aranan alt arastirma sorulart sunlardir:

e Ogretmenlerin demografik 6zelliklerinin bicimlendirici degerlendirme

tutumlart ile anlaml1 bir iligkisi var midir?

e Ogretmenlerin ¢alisma kosullarmin bigimlendirici degerlendirme

tutumlari ile anlaml bir iligkisi var midir?

e Ogretmenlerin mesleklerini severek yapip yapmadiklari ve branslarina
yonelik goriigleri ile bicimlendirici degerlendirme tutumlar1 arasinda

anlamli bir iliski var midir?

e Ogretmenlerin bigimlendirici degerlendirme konusundaki egitim
gecmisleri ve bilgi diizeyleri ile bigimlendirici degerlendirme tutumlari

arasinda anlamli bir iligki var midir?

e Ogretmenlerin iilke egitim politikalarindan ve gelir diizeylerinden
duyduklar1 memnuniyet ile bicimlendirici degerlendirme tutumlari

arasinda anlamli bir iligki var midir?

e Ogretmenlerin  bigimlendirici  degerlendirmenin is  yiiklerini

artiracagina dair goriisleri ve bu degerlendirmeye dikkat vermekte
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zorlanip zorlanmama durumlart ile big¢imlendirici degerlendirme

tutumlar1 arasinda anlaml bir iligki var midir?

e Ogretmenlerin bi¢imlendirici degerlendirmenin dgrencilerde beklenen
degisimleri saglayacagimna dair goriisleri ile bi¢imlendirici

degerlendirme tutumlari arasinda iliski var midir?
1.1.3. Kapsam

Bu aragtirma, 2023-2024 egitim-6gretim yilinda Sanlwurfa ilinin merkez ilgeleri
olan Eyyiibiye, Haliliye ve Karakoprii'deki devlet ortaokullarinda gorev yapan 5, 6, 7
ve 8. smif Ogretmenleri iizerinde gerceklestirilmistir. Arastirmanin iki asamasi

bulunmaktadir:

1. Ortaokul Ogretmenlerinin Bigimlendirici Degerlendirmeye Yo6nelik
Tutum Olgegi Gelistirilmesi: Bu asamada, dlgegin gegerlik ve giivenirlik

calismalarini yiirlitmek amaciyla 525 d6gretmenden veri toplanmistir.

2. Ortaokul Ogretmenlerinin Bigimlendirici Degerlendirmeye Y®nelik
Tutumlarim1 ~ Etkileyen Faktorlerin - Incelenmesi: Bu  asamada,
Ogretmenlerin tutumlarmi etkileyen faktorleri belirlemek amaciyla 311

Ogretmenden veri toplanmustir.
1.1.4. Sayiltilar

Bu aragtirmanin temel sayiltis;, Ortaokul Ogretmenlerinin Bigimlendirici
Degerlendirmeye Yonelik Tutum Olgegi Gelistirilmesi ve Ortaokul Ogretmenlerinin
Big¢imlendirici Degerlendirmeye Yonelik Tutumlarini  Etkileyen Faktorlerin
Incelenmesi basliklarinda anket ve &lgek maddelerine dgretmenlerin samimi ve

ictenlikle cevap verdikleri varsayimidir.
1.2. Kuramsal Cerceve
1.2.1. Egitim Siireclerinde Ol¢me ve Degerlendirme

Bir egitim programimin islevselliginin belirlenmesi, egitim yontem ve
stratejilerinin etkililik diizeylerinin saptanmasi, 6grenci basarisinin degerlendirilmesi
ve Ogrencilerin 6grenme siireglerindeki giiglii ve zayif yonlerinin tespit edilmesi

gerekmektedir. Bu 0Ozellikler, 6lcme ve degerlendirme stratejileri kullanilarak
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belirlenir. Dolayisiyla, egitim sisteminin girdi, slire¢ ve ¢ikti boyutlarinin tiimiinde
6lcme ve degerlendirmeye ihtiya¢c duyuldugu soylenebilir (Giiler ve Gelbal, 2010).
Genel anlamiyla 6l¢me, herhangi bir 6zelligin gozlenmesi ve bu gozlem sonuglarinin
sayilarla ya da diger sembollerle ifade edilmesidir (Turgut, 1977). Tekin (2014) ise
Olgmeyi, nesnelerin belirli bir 6zellige sahip olup olmadiginin veya sahip olma
derecesinin gozlenerek, gézlem sonuglarinin sembollerle, 6zellikle say1 sembolleriyle
ifade edilmesi olarak tanimlamaktadir. Olgme, &grencilerin neyi 6grenip
ogrenmedikleri ve 6grenme siirecinin nasil ilerledigi hakkinda bilgi sunar. Bu sliregte
cesitli 6lgme araclari kullanilir, 68renci basarilarina puanlar verilir ve elde edilen
veriler analiz edilerek dgrencilerin 6grenme ihtiyaglari belirlenir. Olgme sonuglarindan
anlamli ¢ikarimlar yapabilmek i¢in, 6l¢gme sonuglar1 belirli dlgiitlerle karsilastirilip
degerlendirilir. Degerlendirme, mutlak veya bagil olabilecegi gibi, tanilayici,
bicimlendirici ve dzetleyici tiirlerde de gergeklestirilebilir. Bunlara ek olarak, tiim bu
degerlendirmeler formal veya informal yontemlerle yapilabilir. Egitim-6gretim
hedefleri dogrultusunda belirlenen kazanimlar, bi¢imlendirici degerlendirme
etkinlikleriyle diizenli olarak kontrol edilebilir. Ogretmenler veya akranlar tarafindan
Ogrencilere saglanan geri bildirimler sayesinde Ogrenciler, 6z disiplin becerisi

kazanarak eksik veya hatali kazanimlarini tekrar gdzden gegirme firsati bulabilirler.
1.2.2. Degerlendirme

Degerlendirme, 6grencilerin akademik hazir bulunusluk diizeylerini, 6grenme
stireclerindeki ilerlemelerini ve beceri kazanimlarini net bir sekilde ortaya koymak
amactyla performanslarini 6l¢en ve belgeleyen sistematik bir bilgi toplama siirecini
ifade eder (Joshi, 2022). Degerlendirme, 6lgmeyi takip eden bir asamadir. Smif
gorevlerinde 6zel destege ihtiya¢ duyan belirli 6grenciler veya 6grenci gruplar igin
Ogretimin hangi noktadan baglayacagi ve bir sonraki iiniteye ne zaman gegilecegi gibi
konularda dogru kararlar verebilmek i¢cin hem simifin genelindeki hem de bireysel
Ogrencilerin gelisimini siirekli olarak takip etmelidir (Thorndike ve Thorndike-Christ,
2020). Ogrenci dgrenimi agisindan her okul ve sinifta énemli bir yere sahip olan
degerlendirme olmadan, 6grenmenin gerceklesip gerceklesmedigi kesin olarak
belirlenemez  (Gullickson, 2003). Degerlendirme, ogrenci davraniglarint  ve

performanslarin1 6lgmek ve bu Olglimler sonucunda kararlar almak i¢in kullanilan
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genis bir teknik yelpazesini tanimlayan genel bir terimdir (Blerkom, 2009). Bu a¢idan
Ogretmenler, Ogrencilerin gelisimini ¢esitli yOntemlerle takip edebilir ve
degerlendirebilirler. Degerlendirme, bir programin basinda, siirecinde ve sonunda
formal veya informal bi¢imlerde uygulanabilir. Bu bakis agisiyla degerlendirme,
O0lcmeyi de kapsayan ve bircok farkli yontemi igeren kapsamli bir kavramdir.
Degerlendirme siirecinde, yazili ve sozlii yoklamalarin yani sira gézlem yoluyla da
ogrenci hakkinda belirli dlgiitlere gore kararlar verilir. Degerlendirme sonuglarina gore
bir 6grenci i¢in gecti-kaldi, basarili-basarisiz veya ilerleme kaydediyor-etmiyor gibi
yargilar kullanilabilir. Degerlendirmenin islevlerini siniflandirmanin gesitli yollar
bulunmaktadir. Bu islevler temel olarak iki yonliidiir: bireylerin performansi veya
sistemin etkinligi hakkinda yargiya varmak ve 6grenmeyi desteklemek. Berry’e (2008)
gore degerlendirmenin islevleri; segme ve yerlestirme, hesap verebilirlik, teshis ve
O0grenme destegidir. Segme ve yerlestirme islevinde, kimin segilecegini belirlemek
amactyla smavlar uygulanir. Ogrencilerin {iniversiteye veya farkli okul tiirlerine
yerlestirilmesi bu islevin bir 6rnegidir. Hesap verebilirlik islevi, 6grencilerin kendi
siif seviyelerine uygun 6grenme ¢iktilarina ulasip ulasmadiklarini belirlemek icin
kullanilir. Ozellikle 6gretmenlerin, okullarin ve egitim programlarmin etkililigini
Olcmek i¢in 6nem tasir. Teshis islevi, 0grenme giicliiklerinin altinda yatan nedenleri
belirlemek amaciyla kullanilir. Ogrenme destegi islevi ise ozellikle smif diizeyinde
o0grenmenin ilerlemesini izlemek, 6grencilere 6grenmeleri hakkinda geri bildirim
saglamak, gelisimlerine katkida bulunmak ve 6gretmenlere 6gretimlerinde yapacaklari
degisiklikleri belirlemede yardimci olmak i¢in kullanilir. Ayrica bu islev, siireg

igerisinde 6grenci motivasyonunu ve 6z giivenini artirmay1 hedefler.

1.2.2.1. Degerlendirme Cegitleri

Smif i¢i degerlendirme faaliyetlerinin tek yonlii olmamasi ve degerlendirme
etkinliklerinin ¢esitlendirilmesi, Ogrencinin Ogrenme performanst ve basarisi
tizerindeki olumlu etkileri bir¢ok calismada gosterilmistir (Ergen ve Demir, 2025;
Hattie, 2009; Ozan, 2017; Tekin E., 2010). Egitim siire¢lerinde degerlendirme,

kullanilan 6l¢iite ve amacina gore olmak {izere temel olarak iki sekilde siniflandirilir.

Kullanilan olgiite gore degerlendirme, norm dayanakli ve kriter dayanakl

olmak tizere ikiye ayrilir. Norm dayanakli degerlendirmede temel amag, 6grencileri
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siralamak veya kategorilere ayirmak iken, kriter dayanakli degerlendirme 6grencilerin

onceden belirlenmis bir standarda ulagsmasini saglamay1 hedefler (Miller vd., 2009).

Amacma gore degerlendirme ise tanima ve yerlestirmeye yonelik
degerlendirme, bicimlendirici degerlendirme ve diizey belirleyici (Ozetleyici)
degerlendirme olmak iizere ii¢ ana baglikta incelenir. Tanima ve yerlestirmeye yonelik
degerlendirme siirecin baglangicinda, bi¢cimlendirici degerlendirme siire¢ boyunca ve
diizey belirlemeye yonelik degerlendirme ise siirecin sonunda uygulanan
degerlendirme tiirleridir (Miller vd., 2009). Kullanilan 6l¢iite gére ya da amacina gore
degerlendirme tiirleri beraber kullanilabilir ve etkilesim igerisindedir. Bigimlendirici
degerlendirme mutlak Olgiitler kullanilarak uygulanabilir ya da tanima ve

yerlestirmeye yonelik degerlendirme norma dayali uygulanabilir.

Gelistirilmek istenen olgegin "Ortaokul Ogretmenlerinin Bigimlendirici
Degerlendirmeye Yonelik Tutumlarmma Etki Eden Faktorler" olmasi nedeniyle, bu
calismada bi¢cimlendirmeye yonelik degerlendirme tiirii ele alinmaktadir. Bu sebeple,

bicimlendirici degerlendirme ile ilgili daha detayl bilgi sunulmustur.

Kullamlan Olgiite Gére Degerlendirme: Olgiit, dlgme sonuglarindan elde
edilen ve degerlendirme siirecine temel olusturan degerdir. Bu baglamda
degerlendirmede iki temel Ol¢iit tiiri bulunmaktadir: norm (bagil) referansh

degerlendirme ve kriter (mutlak) referansh degerlendirme.

Bagil degerlendirme, 6lgme islemi sonucunda elde edilen verilere dayali olarak
gerceklestirilen bir degerlendirme tiiridiir. Bu degerlendirmede kullanilan 6lgiit,
degerlendirme yapilan gruptan elde edilen bir norm niteligi tagir. Bu nedenle, 6l¢iit
herhangi bir 6grencinin grup i¢indeki puanindan etkilenir. Dolayisiyla, kullanilan
Olciitiin bagil olmasi, bagil degerlendirmeye isaret etmektedir (Atilgan vd., 2012).
Notlar bir egri lizerinde gosterilir ve sinifin genel basar1 diizeyine gore egrideki kesme
noktalar1 degisebilir. Bu durum, 6§rencinin basari diizeyinin duruma veya siifa goére

farklilik gosterebilecegi anlamina gelir (Gogmen, 2004).

Mutlak degerlendirme kavrami, Glaser ve Klaus'un (1962) yilinda
yayimladiklar arastirma ile alanyazina girmis ve bagil degerlendirmeye bir alternatif

olarak diisliniilmiistiir. Mutlak degerlendirme, 6grenci basarisinin diger dgrencilerin
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performansindan bagimsiz olarak, degismeyen sabit ve ortak bir standart dl¢iit veya
belirli bir performans kriteri alinarak ele alinmasidir (Gogmen, 2004). Bu sayede,
ogrenci i¢inde bulundugu grubun performansina bakilmaksizin degerlendirilir. Kriter
seviyeleri, birey performansinin yeterliligi hakkinda bilgi edinmenin gerekli oldugu
egitimin herhangi bir asamasinda olusturulabilir. Buradaki temel nokta, her yeterlilik
diizeyinde ifade edilen belirli davranislarin tanimlanabilmesi ve 6grencinin bu bilgi
diizeylerinden birine ulasmadan once gerceklestirmesi gereken belirli gorevlerin

belirlenebilmesidir (Popham, 1971).

Amacina Gore Degerlendirme: Egitim O0gretim programlart belirli amaclara
yonelik olarak tasarlandigindan, kullanilan degerlendirme yontemleri de bu amaclara
uygun sekilde secilir. Degerlendirme, siirecin basinda Ogrencinin bir programa
uygunlugunu belirlemek, siire¢ icerisinde dgretimin etkililigini artirmak veya siirecin
sonunda bir yargiya varmak amaciyla yapilabilir. Amacina gore degerlendirme bu
bakimdan ii¢ alt basliga ayrilir: Tanima ve yerlestirmeye yonelik degerlendirme, diizey

belirlemeye yonelik (summatif) degerlendirme, bicimlendirici degerlendirme.

Tanima ve yerlestirmeye yonelik (diagnostik) degerlendirme, egitim 0gretim
hedefleri dogrultusunda faaliyetlerin zorluk seviyesini belirlemek, belirli kavramlar
veya konular1 yeniden 6gretmek, orta ve uzun vadede miifredat icerigini diizenlemek
ve hangi 6grencilerin ek ve hedefe yonelik akademik destege ihtiya¢ duyabilecegine
karar verme asamalarinda kullanilir (Cox, 2021). Egitim 6gretim faaliyetlerinin
basinda uygulanan bu degerlendirme tiirii, 6grencilerin mevcut bilgi ve beceri
diizeylerini belirlemeyi amaglar. Elde edilen veriler, siirecin planlanmasinda 6nemli

bir rol oynar.

Diizey belirlemeye yonelik (summatif) degerlendirme, hedefler dogrultusunda
Ogrencinin O6grenme diizeyini Olcerek ve elde edilen sonuclari belirli Olgiitlerle
karsilagtirarak 6grenme diizeyi hakkinda bir deger yargisina ulagma siirecidir (Turgut,
1988). Ogrenme siireci tamamlandiktan sonra uygulanan bu degerlendirme tiirii,
O0gretme ve 0grenme siirecini 6zetleyen bilgi ve geri bildirim sunar. Diizey belirlemeye
yonelik degerlendirme, hedeflerle belirlenen 6grenmeyi saptamak, kurs tamamlama
veya smif gegme kararlarmi vermek ve gelecekteki basariyr ongdrmek amaciyla

kullanilir (Blerkom, 2009).
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Bic¢imlendirici degerlendirme terimi ilk olarak Michael Scriven (1967)
tarafindan, egitim programlarinin degerlendirilmesinin bigimlendirici (formatif) ve
diizey belirleyici (summatif) olmak lizere iki farkli sekilde yapilmasini 6nermesiyle
ortaya ¢ikmistir. Sonraki yillarda Bloom, Hastings ve Madaus (1971), Scriven’in
kavramin1 tam Ogrenme baglaminda Ogrencileri degerlendirmek amaciyla
uyarlamiglardir. Zamanla bi¢imlendirici ve diizey belirleyici terimleri egitimdeki
degerlendirmelerin temelini olusturmustur (Ozan ve Kincal, 2017). Bigimlendirici
(formatif) degerlendirme, 6grencilerin 6grenme eksikliklerini ve bu eksikliklere yol
acan giicliikleri belirleyerek 6grenmelerini tamamlamalarina rehberlik etmek amaciyla
yapilan bir degerlendirme tiiriidiir (Karaca, 2020). Big¢imlendirici degerlendirme,
o6grenme ihtiyaglarini belirlemek ve 6gretimi uygun sekilde diizenlemek i¢in 6grenci
ilerlemesinin sik ve etkilesimli olarak degerlendirilmesini ifade eder (Centre for
Educational Research and Innovation [CERI], 2008). Black ve Wiliam (2009)'a gore
bicimlendirici degerlendirme; 6gretmen, akran ve 0grenen arasinda es giidiimlii bir
sekilde gelisir ve 0grenme sorumlulugu hem 6grenciye hem de Ogretmene aittir.
Bi¢imlendirici degerlendirmede 6grencilere not vermek amacglanmaz. Bi¢imlendirici
degerlendirme oOgrencilere not vermekten ziyade Ogrenme eksikliklerinin
belirlenmesine odaklanan ve buna bagli olarak Ogretimde aktif ve siirekli geri
bildirimin kullanilmasiyla 6grencilerin 6grenmelerinin gelistirilmesi i¢in 6gretimsel
diizenlemeler yapilmasini gerektiren bir degerlendirme anlayisidir (Ozan ve Kincal,
2017). Bigimlendirici degerlendirme ile ilgili genel ozellikler asagida maddeler

halinde verilmistir:

e Dersi¢inde devam eden etkinlik ve etkilesimler dersin dogal akisina entegredir.
Uygulamaya ayr1 bir ekleme degildir, 6§retmen ve 6grencilerin sinifta is yapma

bi¢iminin bir pargasidir.

e Ogrencilerin kendilerinin ve bagkalarmin diisiincelerini paylasmaya istekli
olmasini saglayan giivenli bir 6grenme ortami olusturur.
e Mevcut 6grenme kanitlarina dayali olarak Ogretim planlamasi yapilmasini

saglar.

e Kanit elde etmek igin tek bir yontem yoktur. Ogretmenler, bir ders iginde

bi¢cimlendirici degerlendirme firsatlar1 planlar (6grencilerin soyledikleri,
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yaptiklari, {drettikleri veya yazdiklar1) ayrica Ogrencinin  kendini

degerlendirmesi ve akran degerlendirmesi de birer kanit kaynagidir.

e Ogpretmenler, elde edilen kamitlara dayanarak 6grencinin mevcut dgrenme
durumuna aninda veya kisa bir siire iginde yanit verir. Bu yanit, 6grencileri

bulunduklar1 noktadan bir sonraki 6grenme hedefine yonlendirmeyi amaclar.

e Bic¢imlendirici degerlendirmede Ogrenme hedefleri ve basar1 Olgiitleri
ogrencilerle paylasilir, boylece 6grenciler 6grenme siirecine aktif olarak dahil

edilir.

e Ogrencilerin birbirlerinden 6grenmesi icin firsatlar yaratilir ve akran
degerlendirmesi icin firsatlar saglanir (Heritage ve Formative Assessment for

Michigan Educators Team, 2019).

Bicimlendirici degerlendirmenin 6zelliklerine bakildiginda, 6grenciyi merkeze
alan ve degerlendirme siirecinde doniitiin 6n planda oldugu bir degerlendirme
yaklagimindan s6z edilebilir. Bigimlendirici degerlendirme, baz1 kaynaklara gore bes
temel strateji lizerine kuruludur: 6grenme hedeflerini paylagmak, 6grenciyi siire¢
icinde etkinliklerle aktif kilmak, Ogrenciye geri bildirim vermek, ogrencilerin
birbirlerine destek olmalarin1 saglamak ve o6grencileri kendi Ogrenmelerinin
sorumlulugunu almaya tesvik etmek (Black ve Wiliam, 2009). Simif 6gretmenleri
tarafindan uygulanan bi¢imlendirici degerlendirmeler, tanima-yerlestirmeye yonelik
ve Ozetleyici degerlendirmelerden ¢esitli agilardan farklilik gdsterir. Bigimlendirici
degerlendirmeler resmi degildir ve dgrencilerin bireysel ihtiyaclarma gore okul yili
boyunca farkli zamanlarda, uygun goriildiigii sekilde uygulanabilirler. Ogretmen
zamaninda geri bildirim saglayarak ve Ogrencilerin siirekli 6z degerlendirme
yapabilmeleri icin beklentileri netlestirerek egitim ve Ogrenci Ogrenimindeki
gelismelere katkida bulunur (Miller vd., 2009). Bigimlendirici degerlendirme,
ogretmenlere ihtiya¢ duyduklart Ogretimsel ayarlamalari yapmalar1 igin gerekli
kanitlart sunar ve bu kanitlar bicimlendirici degerlendirme siirecinin 6ziinii olusturur

(Popham, 2022).

Alanyazin incelendiginde, Chroinin ve Cosgrave'in (2012) c¢aligmasinda
bicimlendirici degerlendirmenin hem dgretmenlerin hem de 6grencilerin 6grenmesine

olumlu etkileri oldugunu gostermektedir. Black ve Wiliam’mn (2009) "Bigimlendirici
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Degerlendirme Teorisinin Gelistirilmesi" adl1 ¢galismasi, bigimlendirici degerlendirme
icin birlestirici bir temel olusturmustur. Yirmi bes yildan fazla sliren ampirik
caligmalar sonucunda bi¢imlendirici degerlendirmenin sadece giiclii ve analitik bir
Ogretim stratejisi olmakla kalmayip ayni1 zamanda etkili bir sekilde ise yaradigi ve
uygulandigini ortaya koymustur (Popham, 2022). Bigimlendirici degerlendirmenin
dontstiiricii giici  Popham (2008) tarafindan incelenen konulardan biridir ve
ogretmenlerin 0gretim yaklasimlarii bi¢imlendirici degerlendirmeye doniistiirmesi
sonucunda Ggrencilere fayda saglayacakti. Bu bakimdan bigimlendirici

degerlendirmenin 6grenme siirecinde kritik bir 6neme sahiptir.
1.2.3. Siif i¢i Bicimlendirici Degerlendirme Teknikleri

Degerlendirme tiirleri arasinda bi¢cimlendirici degerlendirme, 6grencinin neyi
anladigim1 hizli bir sekilde gosterebilme ozelligiyle one c¢ikar. Bicimlendirici
degerlendirme 6gretim siirecinin devami sirasinda gerceklesir. Bu degerlendirme tiirii
ogrencilerin 6grenme siireclerindeki ilerlemelerini degerlendirme, onlara geri bildirim
saglama ve gelecekteki dgretim etkinliklerini planlama konusunda yol gosterici bir

aractir (McMillan, 2015).

Ogrencinin 6grenme diizeyine gore kararlar almak, varsa yanlis veya eksik
ogrenmeleri tespit edip kontrol etmek, 6§renme gerceklesmisse kaliciliindan emin
olmak ve bir sonraki 6grenme hedefine gecmek bigimlendirici degerlendirmenin temel
amaglaridir. Ogrencilerin konuyu anlayilp anlamadiklarini belirlemek igin onlara
sadece "Bu konuyu anladinmiz m1?" veya "Anlamadiginiz bir yer var m1?" gibi genel
sorular sormak tek basina yeterli olmayabilir. Ogrenciler, smif icinde ¢ekindikleri,
anladiklarini diisiindiikleri ya da akillar1 karistig1 i¢in bu tiir sorulara cogu zaman yanit
vermeyebilirler (Fisher ve Frey, 2014). Ogretmenin bu tip genel sorular sormast,
ogrenci 0grenmelerini degerlendirmek icin her zaman giivenilir bir yontem degildir.
Ogrenciler her zaman 6z diizenleme becerisine sahip olmayabilirler; bazen gercekten
anlamadiklar1 halde anladiklarmi zannedebilirler. Ogrencilerden sik¢a duyulan "Bu
konuyu biliyordum ama simavda yapamadim" seklindeki yorumlar bu durumu agikca
gostermektedir (Fisher ve Frey, 2014). Ogretmenler, belirlenen hedeflere uygun
degerlendirme araglar1 segmelidirler. Bu araglar1 kullanirken dikkat edilmesi gereken

bazi adimlar bulunmaktadir:
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Ogretmen, bicimlendirici degerlendirmenin amacmin ne olduguna, yani
O0grencinin bi¢imlendirici degerlendirme dongiisiiniin hangi asamasina
odaklanmasini istedigine karar vermelidir ve bu amaca hizmet edecek

bicimlendirici degerlendirme stratejisi belirlemelidir.

Secilen stratejiyi, Ogrencilerin gerceklestirmesi beklenen belirli 6grenme

hedefine uygulamalidir.

Uygulama sonucunda elde edilen bilgilerin bigimlendirici bir yaklagimla nasil

kullanilacag: belirlenmelidir (Brookhart, 2010).
Baz1 bigimlendirici degerlendirme teknikleri sunlardir:

Konusma: Ogretmenlerin, dgrencilerin igerigi anlayip anlamadiklarmi, dille

daha fazla pratik yapmalarmin gerekip gerekmedigini veya ele alinmasi gereken

hatalar1 ya da kavram yanilgilarinin olup olmadigini belirlemesi gerektiginde,

anlamay1 kontrol etmede konusma onemli bir rol oynar (Fisher ve Frey, 2014).

Konusma her derste, her etkinlikte kolaylikla uygulanabilecek bir etkinliktir.

Ogrenciler konusma sayesinde oOzgiivenlerini gelistirebilir, diisiincelerini ve

beklentilerini ifade etme becerilerini kazanabilirler. ige kapanik ve utangag dgrenciler

icin ise cesitli diizenlemeler yapilabilir. Oregin basit ve birkag sdzciikten olusan

sorular1 cevaplamalar1 istenebilir. Yonlendirici konusmalar araciligiyla konunun

anlasilip anlagilmadigr ya da yanlis anlamanin kaynagi tespit edilebilir. Yonlendirici

konusmalara 6rnek olarak sunlar gosterilebilir:

Aciklama i¢in 6grenciyi yonlendirme: Ne demek istedigini agiklayabilir misin?
Bilgiyi gerek¢elendirme: Bu bilgiyi nereden buldun?

Kavram yanilgilarini bulup diizenleme: Katilmiyorum ¢iinkii. ..

Iddialar ve argiimanlar i¢in kanit talep etme: Bana bir 6rnek verebilir misin?

Ifadeleri yorumlama ve kullanma: Arkadasinizin sdzlerine katiliyorum...

(Fisher ve Frey, 2014).

Yonlendirici konusmalar, Ogrencilerin derse katilimini ve derste etkin

olmalarinm1 saglar. Diger bir yontem ise 6grencilerden konuyu yeniden tekrar etmesini

istemektir. Yeniden anlatimlar, 6grencilerin bilgileri dikkate almalarina ve daha sonra

bu bilgiler hakkinda ne anladiklarini sozlii olarak Ozetlemelerine izin veren yeni
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anlatimlar veya bir metnin uyarlanmig halidir (Fisher ve Frey, 2014). Yeniden anlatim,
Ogrencilerin anlatilan olayin sirasini diisiinmelerini gerektirdigi gibi, derste islenen
konuyu veya okuduklarini kendi ifadeleriyle aktarmalarini da zorunlu kilar. Bu sayede
O0grenme hatalar1 veya 6grencilerin konu hakkindaki kafa karisiklig: tespit edilebilir.

Ayrica 6grenci, pasif dinleyici konumundan uzaklasarak aktif bir anlatictya doniisiir.

Gozlem: Ogretmenler sinif icinde planlanmis ya da planlanmamis sekilde
ogrenme ¢iktilarini kontrol etmelidirler (Black ve Wiliam, 1998b). Goézlem, 6§renme
ogretme siirecinin dogal bir parcasidir. Ogrencinin simf icindeki etkinliklere
katilimini, 6grenme ¢iktilarini kontrol etmenin bir baska yolu da gézlem yapmaktir.

Gozlem iki sekilde karakterize edilebilir;

Tesadiifi gozlem; 6gretme Ogrenme etkinlikleri ve Ogretmen ile Ogrenci

arasindaki etkilesimler sirasinda gergeklesir. Siirecin kendi dogal akisinda gerceklesir.

Planli gézlem ise; 6gretmenin belirli 6grenme ¢iktilarini gdzlemlemesi i¢in bir
firsatin kasitl olarak planlanmasini igerir. Planlanan bu firsat, diizenli sinif etkinlikleri
baglaminda veya bir degerlendirme gorevinin diizenlenmesi yoluyla ortaya ¢ikabilir

(Maxwell, 2001).

Ogretmen gozlemi; olaylarin, etkinliklerin, performanslarin ve s6zel olmayan
davranisin gozlenmesine yoneliktir. Ayrica gozlemler kayit altina alindiginda hesap
verilebilirligi ve kayit altina alinan bilginin tekrar kontrol edilebilmesini yani
degisimler arasindaki farkin daha iyi anlagilmasini saglar. Gozlem, 6grencilerin derse
olan ilgisini ve motivasyonunu belirlemede, simif tartigmalarina katilma istegi,
gruplarda kullanilan kisileraras1 beceriler, 6grencinin yanitlarinin dogrulugu,
ogrencilerin ifadelerinde sergiledigi beceriler, konuyla ilgili daha fazla 6rnegin gerekli
olup olmadig1 ve yogunlasilmas1 gereken 6grenciyi tespit etme gibi faktdrleri anlamak

icin kullanilabilir (McMillan, 2015).

Oz Degerlendirme: Oz degerlendirme, bireyin kendi 6grenme siireci hakkinda
“Nasil yapiyorum?”, “Yeterli mi?”, “Dogru mu?”, “Nasil anlarim?”, “Daha ileri
gitmeli miyim?” gibi sorular sorma ve bir sonraki adimlar ile ilgili kararlar verme
eylemidir (Harris ve Brown , 2018). Bu siireg, dgrencilerin belirli sorular araciligiyla
kendi &grenmelerini degerlendirmesini ifade eder. Oz degerlendirme yasam boyu

ogrenme icin vazgecilmez bir beceridir. Bu nedenle 6gretmenler 6z degerlendirmenin
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nasil ve ni¢in yapildig1 konusunda 6grencileri yeterince bilgilendirmeli ve onlara 6z
diizenleme becerisi kazandirmaya calismalidir. Ogrencilere, 6z degerlendirmenin
kisiligin veya benligin degerlendirilmesi olmadigi, aksine yapilan isin ya da 6§renme
siirecinin  bir pargast oldugu hatirlatilmalidir. Ogrencinin kendi ¢alismasinin
ortalamanin veya standartlarin altinda oldugunu fark etmesi ya da kabul etmesi zor
olabilir. Ozellikle 6grenme ve performans gosterme agisindan yeterli olmayan
ogrencilerin sinifta kendi ¢alismalarinin kalitesini yanlhs degerlendirme olasiligi
yuksektir (Harris ve Brown, 2018). Yapilan calismalar, 6z degerlendirmede basarili
olan 6grencilerin kendilerine diisiik puan verme egiliminde oldugunu ve basarist daha
diisiik olan Ogrencilerin ise kendilerine yiiksek puan verme egiliminde oldugunu
gostermistir (Leach, 2010). Bu nedenle 6gretmenler, bi¢cimlendirici degerlendirme
yontemi olarak 6z degerlendirmeyi kullandiklarinda, ogrencilere not kaygisi
tasimadan cevap vermeleri gerektigini belirtmelidir. Ogrenciler icin ¢esitli 6z
diizenleme teknikleri bulunmaktadir. Teknikler secilirken yas faktorii dikkate

alinmalidir. Oz degerlendirmeye 6rnek olarak bazi sorular sunlardir:
“Anliyorum ve konuyu bagkalarina agiklayabilirim.”
“Anliyorum ve bu konuda tek basima ¢alisabilirim.”
“Anliyorum ama yine de biraz yardima ihtiyacim var.”
“Anlamiyorum.”

Bu sorular gecen yilin konularini gézden gegirirken ya da ders sonrasinda
cevaplandirilabilir. Daha kii¢lik 6grenciler icin ise gorsel ifadeler kullanilabilir (Best,

2020).

Akran Degerlendirme: Akran degerlendirme, 6grencilerin 6nceden belirlenmis
kriterlere gbre, ayni veya birbiriyle iligkili 6grenme gorevlerini tamamlayan sinif
arkadaslarinin caligmalarin1 degerlendirme sorumlulugudur (Anagiin, 2018). Bu
siirecte 0grenciler ayni statliye sahiptir ve ayni1 gérevi yerine getirmislerdir; bu nedenle
konuya hékim olmalari 6nemlidir. Akran degerlendirmesinde Ogrenciler, gorevleri
nicel veya nitel olarak degerlendirebilir, bireysel veya grup degerlendirmesi
yapabilirler. Akran degerlendirmenin daha etkili olabilmesi i¢in &gretmenler, bu
degerlendirmenin gerekcelerini, beklentilerini ve faydalarimi 6grencilere agikca

anlatmalidir Akran degerlendirmenin, 6grencilerin nesnel davranmamasi, gorevlerini
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ciddiye almamasi veya bir Ogrencinin diger bir arkadasini degerlendirme
sorumlulugunu istlenmek istememesi gibi sinirliliklart bulunmaktadir. Bu nedenle
Ogretmen, siireci dikkatle takip etmelidir (Boud vd., 1999) Akran degerlendirmesinin

bazi temel 6zellikleri sunlardir:

e Ogrencileri, kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu almaya tesvik eder.

e Oprencilerin degerlendirme becerilerini 6grenmelerini ve baskalarina yapici
geri bildirim vermelerini saglayarak omiir boyu siirecek degerlendirme
becerileri gelistirmelerine katkida bulunur.

e Bilgi yayma ve fikir alig-verisi yoluyla 6grencilerin 6grenimini gelistirir.

e Ogrencileri ders materyalleriyle daha derinlemesine etkilesim kurmalar1 i¢in

motive eder (Center for Teaching Innovation [CTI], 2022).

Proje: Proje, Ogrencilerin istedikleri bir alanda veya &gretmen tarafindan
yonlendirildikleri bir konuda ¢esitli arastirmalar yaparak bu arastirmalarla ilgili 6zgiin
diisiinceler ve goriisler gelistirdikleri, ¢ikarimlarda bulunarak yeni bilgilere ulastiklar
ve Ogretmenin rehberligine dayanan ¢aligmalar: ifade eder (Acar E., 2018). Siire¢
sonunda ortaya bir iirlin ¢ikar ve bu {irtin portfolyo dosyasina dahil edilebilir. Proje,
Ogrenci merkezli, arastirmaya, bilgi ve beceri kazanimina ve ortaya konulan {iriine

dayal1 bir degerlendirme yontemidir.

Portfolyo: Birgok ogretim igerigine yonelik kullanilabilen portfolyo 6grenci
merkezli bir degerlendirmedir. Ogrenciye ait calismalarin siire¢ icinde toplandig: bir
dosyaya karsilik gelir. Bu dosyada 6grenci tarafindan yazilmis metinler, problem
¢oziimleri, 6devler, cizimler, sunumlar, videolar, sinif ici projeler kisacasi tiim
caligmalar bulunur (Acar E., 2018). Ogretmen dersin hedefleriyle ilgili belirledigi bir
yonergeyi Ogrencilerle paylagsmalidir. Rubrikler ve yapilan c¢aligmanin nasil
degerlendirilecegini igeren puanlama 6lgegi portfolyo degerlendirmelerinde kullanilir.
Portfolyo degerlendirmenin avantajlarindan bazilar1 sunlardir; 6grenme siirecini
gostermede etkilidir, 6grencilere kendi 6grenmelerini degerlendirmeleri igin firsat
sunar, ortaya bir iiriin ¢iktig1 i¢in d6grencinin 6zgiiveninin artmasina katkida bulunur,
ogrenci 6grendiklerini dikkate alip {irlinlerini degerlendirip secimler yapar ve bu

durum 6grencinin farkindaligini arttirmayi saglar (Acar E., 2018).
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Kisa Sinav (Quiz): Daha ¢ok konuya odaklanilmig, ders sonunda yapilan
testlerdir. Bir metni okuduktan veya dersi dinledikten sonra yapilan kisa bir sinav iyi

bir 6grenme ve hatirlama saglar (Brown vd., 2014).

Actk Kaynak Sinaviari: Ogretmen agik uglu sorulardan olusan bir smav
diizenler, 6grencilere simav esnasinda ¢esitli kaynaklara erisim imkani tanir. Agik

kaynak sinavlar1 kiigiik gruplar i¢in daha uygundur.

Bir Dakikalik Calismalar: Dersin sonunda uygulanan bu teknikte 6gretmen
“Bu derste anlamakta zorluk c¢ektiginiz noktalar nelerdir veya bu derste 6grendiginiz
en Onemli sey nedir?” sorularindan uygun olan1 sorar, bir dakika sonunda cevaplari

alir.

Ozetleme: Anlamay1 kontrol etmek i¢in 6grencilerden; 10-15 kelime, 30-50
kelime, 75-100 kelimelik farkli uzunlukta 6zetler istenebilir (Wees, 2012). Ayrintilara

ve anahtar sOzciklere dikkat edilir.

Parmakla Gésterme: Ogrenciler konuyu anlayip anlamadiklarina gore parmak
kaldirir. 1 yardima ¢ok ihtiyacim var ve 5 ¢ok 1yi anladim seklinde 6grenci 1, 2, 3, 4,

5 parmagini kaldirarak kendisine uygun ifadeyi secer (Wees, 2012).

Osrenci Tarafindan Olusturulan Sorular: QOgrencilerden islenen konu ile ilgili
sorular hazirlanmasi istenir. Bu sayede 6grencilerin neyi anlayip neyi anlamadiklari
analiz edilir. Olusturulan sorular ve yanitlar1 iizerinden sinifta tartisma ortami
yaratilarak tartisma siireci degerlendirilebilir (Ogrenme ve Ogretme Ofisi [OLTE],
2022).

Bunlarin disinda aragtirma yazisi, ¢evrimici anket, dokiiman incelemesi, poster
sunumu, sOzlii simavlar, soru cevap, tartisma forumlari, beyin firtinasi ve zihin

haritalama gibi ¢esitli teknikleri kullanilabilir.
1.3. Yapilandirmaci Egitim Anlayisinda Bi¢cimlendirici Degerlendirme

Ulkelerin egitim sistemlerindeki nitelik sorunlarina ¢dziim arayislariyla
birlikte yapilandirmacilik, son otuz yilda egitim uygulamalarin1 en ¢ok etkileyen
anlayislardan biri olarak kabul gormektedir (Arslan, 2007). Davranisgilik, bilissel ve
psikolojik faktorlerin yani sira igsel motivasyonu Onemsememesi, karmagsik

davraniglar1 ve yaraticilig1 agiklamada yetersizligi, 6gretmen merkezli ve otoriter
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egitime egilim gibi nedenlerden otiirii elestirilmistir (Ormrod vd., 2019). Ogrenmeye
yonelik davranisci teorilerin yetersizlikleri, bazi teorisyenleri bu alanda aragtirmalar
yapmaya yoneltmistir. Davramisc¢ilarin aksine, yapilandirmacilar 6grenenin aktif
roliinii benimserler (Berry, 2008). 'Tam Ogrenme' ve 'Yapilandirmaci Egitim
Sistemi'nin benimsenmesiyle birlikte egitim 6gretim siireclerinde ¢esitli degisimler
yasanmustir. Yapilandirmaci egitimde 6grenen merkezdedir; bilgi, 6grenen tarafindan
anlamlandirilarak ilerleme saglanir. Ogrencinin  bilgiyi ezberlemek yerine
anlamlandirarak olusturmasi, yapilandirmaci egitim felsefesinin temelini olusturur.
Yapilandirmaci 6gretimin merkezinde yer alan 6grenciler, bilgiyi kullanma ve elestirel
diisinme  becerilerini  kazanirlar.  Onceki  6grenmelerle  karsilastirildiginda,
yapilandirmaci 6gretimle edinilen bilgiler daha kalic1 ve etkilidir (Naylor ve Keogh,

1999).

Yapilandirmaci 6gretim; kaliplasmis ve ezbere dayali bilgi aktarmay1 degil
etkili distinme, akil yiirlitme, sorun ¢ézme ve 6grenme becerilerinin dgrencilere
kazandirilmasina yonelik etkinlikleri icermelidir (Yurdakul, 2008). Yapilandirmaci
egitim sisteminde dzetleyici degerlendirmeden ziyade siire¢ odakli degerlendirme 6n
plandadir. Siire¢ odakli degerlendirmenin dogasi geregi, 6greten ve 6grenen arasinda
etkilesim oldugu ¢ikarimi yapilabilir. Bu baglamda yapilandirmaci egitim sisteminde
degerlendirme, Ogretimle biitlinlesmis bir unsurdur. Geleneksel degerlendirme
stirecinde degerlendirme, donemin veya yilin sonunda yapilir ve sonuglara gore
kararlar alinir. Geleneksel degerlendirmeler, yapilandirmact egitim i¢in uygun bir
yaklagim degildir. Bu nedenle, yapilandirict yaklagimin felsefesini tamamlayan

degerlendirme bi¢iminin bi¢imlendirici degerlendirme oldugu sonucuna varilabilir.
1.4. Bicimlendirici Degerlendirmeye Yonelik Tutumun Ol¢iilmesi

Tutum, "belirli bir nesneye karsi tutarli bir sekilde olumlu veya olumsuz
bicimde tepki vermeyi 6grenilmis bir egilim" olarak tanimlanmaktadir (Fishbein ve
Ajzen, 1975, s.6). Bir kisinin genel tutumu, tutum nesnesine yonelik duygu, bilis ve
davranig egilimlerinin birlesimi {izerine kuruludur (Petty vd., 2000). Giiniimiizde
bircok arastirmaci, bir tutumun bir nesneye iliskin deneyimlenen bilislerin ve
duygularin degerlendirici bir sentezini temsil ettigi goriisiinii benimsemektedir.

Tutumlar, bu biligsel ve duygusal tepkileri biitiinlestiren ve 6zetleyen degerlendirici
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yargilardir (Crano ve Prislin, 2006). Bu tanimlarda belirtildigi {izere, bir tutumun
odaginda genellikle bir nesne bulunur. Bir tutumun y6nii olumlu veya olumsuz olabilir.
Ayrica, olumlu olma dereceleri bir tutumun yogunlugunu gosterir. Tutumlar genellikle
orta yogunlukta duygusal 6zelliklerdir (Anderson ve Bourke, 2000). Fishbein ve
Ajzen’e (1975) gore, tutumun ii¢ temel 6zelligi bulunmaktadir: tutumun 6grenilmis bir
kavram olmasi, eyleme yonelik bir egilim olusturmasi ve bu tiir eylemlerin nesneye
kars1 tutarl bir sekilde olumlu veya olumsuz olmast. Ikinci bir yorum ise ayn1 nesneye
dair farkli tepkiler arasindaki tutarlilik derecesiyle ilgilidir. Bir nesneye karsi ayni
tepkilerin verilmesi yerine, bu durumda arzu edilen, nesne tarafindan ortaya ¢ikarilan
tepkiler ne olursa olsun, bunlarin birbirleriyle tutarli olmasidir. Bu tepki tutarlilig: da

nesneye karsi bir tutumun gostergesi olarak kabul edilmistir.

Hem klasik hem de ¢agdas tutum yaklasimlari, tutumlar1 biligsel, davranigsal
ve duygusal olmak iizere ii¢ degerlendirme temeline dayandirmaktadir. Yani, bir tutum
bu ii¢ unsuru da icerebilirken, ayn1 zamanda biiyiik dlclide veya yalnizca birine
dayanabilir. Tutumlarin biligsel bileseni, diisiinceleri veya fikirleri ifade eden
inanglardan olusur. Davranigsal bilesen, gozlemlenebilir davraniglart veya hareket
etme niyetini ifade eder. Son olarak, tutumlarin duygusal bileseni, bireylerin bir tutum
nesnesi hakkinda deneyimledigi veya deneyimlemis oldugu duygu ve hislerden olusur.
Bir tutumun bu {i¢ bileseni de ¢ok olumsuzdan ¢ok olumlu bir degerlendirme
siirekliligi boyunca dlgiilebilir. Ornegin, bilisler, tutum nesnesini degerli veya degersiz
olarak algilama seklinde farklilik gdsterebilir; davraniglar, tutum nesnesine yaklagimi
destekleyenlerden kacinanlara kadar ¢esitlenebilir ve duygu, hayranliktan igrenmeye

kadar degisebilir (Petty vd., 2000).

Cesitli psikolojik 6zellikler sadece dolayli olarak Olgiilerek arastirilabilirler.
Psikolojik siireglerin altinda yatan 6zellikler dogrudan gézlenemedigi i¢in kendilerini
yalnizca nesnel ve 6lciilebilir olarak kabul edilen ac¢ik davranislarla ortaya koyduklari
diistiniilmektedir (Chadha, 2021). Bu goriisten hareketle, tutumun da nesnel ve
Ol¢iilebilir agik davraniglarla Olgiilebilecegi olgusu ortaya g¢ikar. Gorlis ve eylem
bigimleri tutumun goéstergeleri olarak kullanabilir. indeks olarak kullanilan gériis veya
acik eylem ile bu tiir bir indeksten ¢ikarilan tutum arasinda bir tutarsizlik, yani bir
Olctim hatas1 oldugu kabul edilmelidir; ancak indeks ile "gercek" arasindaki bu

tutarsizlik evrenseldir (Thurstone, 1928). Tutum dogasi geregi dolayli yollardan
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Olciiliir; gercek goriis ve eylemlerin tutarliligindan yola ¢ikilarak ortaya ¢ikarilabilir.
Ancak insanlarin tutumlarinin degisime tabi oldugu da g6z ardi edilmemelidir. Tutum
konusu kisinin tutum anketinin uygulanmasindan once dikkate bile almadig1 bir konu
bile olabilir. Bu nedenle, bir 6l¢iim araci bazen Onceden var olan bir tutumu
degerlendirmek yerine tutum olusumunu tesvik edebilir. Tutum Ol¢limiiniin bu
potansiyel sonucunun kabul edilmesi, bireylerin maruz kaldiklar1 tim nesneler,
insanlar veya konular evrenine kars1 siirekli olarak tutum olusturmadiklar1 gergegini
gostermektedir (Fazio vd., 1984). Gawronski (2007), “Tutumlar Olgiilebilir! Ama
Tutum Nedir?”” adli makalesinde “Tutumlar bilingsiz olabilir mi?”, “Tutumlar hafizada
tam olarak nasil temsil edilir?”, “Kisisel degerlendirmeler mi yoksa tutumlar istikrarl
benzeri egilimleri yansitir mi?” seklinde sorularla tutumun dogasini aciklamaya
calismistir. Thurstone, tutumlarin incelenmesine yonelik en 6nemli katkisini tutum
Olciimii sorununa getirdigi ¢oOziimle yapmustir. Thurstone (1928), tutumlarin
Olgiilebilecegi iddiasini ileri siirerek o donemde tutumlarin gbézleme ne kadar
erisilebilir olduguyla ilgili yapilan verimsiz bir¢ok tartismaya son vermistir. Ostrom’a
(1968) gore Thurstone’un yontemsel yenilikleri, sonraki on yil boyunca tutum

degisimi alanindaki arastirmalara ivme kazandirmis ve yon vermistir.

Bir tutum o6lgeginin olusturulmasinda izlenecek adimlara gecilmeden once
oleek kisaca aciklanmustir. Olgekler, var olduguna inanilan fakat dogrudan
Ol¢iilemeyen ya da bir olgunun gostergesi olarak bir davramisa giivenilmedigi
zamanlarda olguyu 6l¢gmek i¢in gelistirilir (DeVellis, 2022). DeVellis’e (2022, s. 11)
gore Olgek su sekilde tanimlanmistir: “Dogrudan araglarla 6lclilemeyen kuramsal
degiskenlerin seviyelerini ortaya ¢ikarmayi amaglayan dlgme araglaridir.” Bir tutum
Olceginin olusturulmasinda izlenecek adimlar kisaca su sekilde Ozetlenebilir:
Oncelikle tutum degiskeninin belirlenerek tutum degiskeni ile ilgili bircok goriisiin
toplanmasi, kisa ve net goriis ifadelerinin olusturulmasi varsa belirsizlik kriteri ile
birlikte baz1 ifadelerin ¢ikarilmas1t veya degistirilmesi ve dOlgek boyunca
derecelendirilmis daha kisa bir listenin secilmesi, tutum 6lcegi gelistirirken dikkat

edilmesi gereken temel unsurlardir (Thurstone, 1928).

Bicimlendirici degerlendirme ile ilgili tutum olcegi gelistirilirken Olgegin
amaglarma hizmet edebilecek uygun ifadelerin olusturulmasinda alanyazindan

faydalanilabilir. Ogrenmeyi destekleyen degerlendirme tiirleri iizerine ¢aligmalar
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yapan Yildirim ve Bilican Demir’e (2022) gore doniit verme, 6z degerlendirme, akran
degerlendirme ve hedeflerin 6grencilerle agik bir bicimde paylagilmasi, 6grenmeyi
destekleyen degerlendirmenin temel parametreleri olarak goriilmektedir. Clark (2013)
tarafindan “Bigimlendirici Sinif Degerlendirmelerinin Teori ve Uygulamada Etkinligi”
adli ¢aligmasinda, bigimlendirici degerlendirmenin baslangic noktasi olarak geri
bildirimin 6nemi vurgulanmistir. Ayrica g¢aligmada yiiksek kaliteli etkilesimler,
O0gretmen-6grenci ve akran etkilesimleri iizerinde durulan kavramlardir. Black ve
William’in (2009) “Big¢imlendirici Degerlendirme Teorisinin Gelistirilmesi” adli
calismasi Olgek gelistirilirken kullanilan ifadeleri olusturmada etkili olmustur. Bu
calisma, bi¢imlendirici degerlendirme i¢in birlestirici bir temel olusturmus olup
bicimlendirici degerlendirmenin, 6grenme kalitesinin etkililigini belirlemede kritik bir
Ooneme sahip oldugu ve etkilesimli geri bildirimlerin pedagojinin merkezi bir 6zelligini

olusturdugu goriislerine yer verilmistir.
1.5. Ol¢ek Gelistirmede Faktor Analizi

Faktor analizi, 6l¢ek gelistirme veya uyarlama siireclerinde yap1 gecerliligine
iliskin kanit elde etmek amaciyla en sik bagvurulan yontemlerden biridir (Cokluk vd.,
2021). Cok degiskenli istatistiksel yontemler sinifinda yer alan faktr analizinin temel
amaci, bir veri matrisindeki yapiy1 tanimlayarak c¢ok sayida degisken arasindaki
karsilikli iligkilerin Oriintiisiini incelemektir. Faktor analizi sayesinde arastirmaci,
oncelikle yapinin ayr1 boyutlarmi belirleyebilir ve ardindan her bir degiskenin bu
boyutlar tarafindan ne Olclide agiklandigini saptayabilir (Hair vd., 1995). Sosyal
bilimlerde Ol¢limiin kalitesini ve gecerliligini ortaya koyan en Onemli analizler
arasinda faktor analizi bulunmaktadir (Yaslioglu, 2017). En genis anlamiyla faktor
analizi, 6zet yapilarin belirlenmesine yonelik bir yontemdir (Goldberg ve Velicer,
20006). Faktor analizi, kesif ve dogrulayict amagclar i¢in kullanilabilir. A¢gimlayict faktor
analizi (AFA), bir dizi degisken ya da maddeden olusan yap1 belirlenmek istendiginde
kullanilan bir veri indirgeme teknigidir. Dogrulayici faktor analizi (DFA) ise yapinin
dogas1 hakkinda dnceden bir hipotez oldugunda kullanilir ve 6nceden tanimlanan

yapinin yeni veri seti ile uyumlugunu test eder (Goodwin, 1999).
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1.5.1. Acimlayic1 Faktor Analizi

Yeni olusturulacak 6l¢egin degiskenlerini temsil eden ifadelerin altinda yatan
faktor yapisini ortaya koymayi ve kesfetmeyi amaclayan AFA, bir tutum 6lgeginin yapi
gecerliligini test etmek amaciyla ilk kez Spearman (1904) tarafindan kullanilmistir.
Faktor, gozlemlenen birden fazla Olgiimii etkileyen ve bu gdzlemlenen Ol¢limler
arasindaki korelasyonlar1 aciklayan ama direkt gozlemlenemeyen (Ortiik) bir
degiskendir (Brown T., 2015) ve faktér analizinin amaci maddeleri gruplayarak

faktorlere (boyutlara) indirgemektir.

Faktor analizi az sayida varsayimsal yapiy1 belirlemeye ¢alisan ¢ok degiskenli
istatiksel yontemler grubunda yer almaktadir ve 6l¢iilen degiskenler arasindaki iligkiyi
ve yapiy1 aciklayan ortak faktorleri belirler (Watkins, 2018). A¢imlayici faktor analizi
bir kiimedeki hangi degiskenlerin birbirinden nispeten bagimsiz ve tutarl alt kiimeler
olusturdugunu kesfetmekle ilgilendiginden tek bir degisken kiimesine uygulanan bir

istatiksel tekniktir (Brown J. D., 2009).

Omeklem grubu biiyiikliigii konusunda literatiirde farkli  goriisler
bulunmaktadir. Smirli sayida katilimer kullanmanin gesitli riskleri vardir. Oncelikle,
maddeler arasindaki esvaryans Oriintiileri istikrarlt olmayabilir. Bir madde, mevcut
orneklemde i¢ tutarliligi artirmig gibi goriinse de farkli bir 6rneklem {izerinde
uygulandiginda basarisiz  olabilir. Orneklem biiyiikliigiiniin yetersiz oldugu
durumlarda, maddeler arasindaki korelasyonlar sansa bagli olarak 6nemli Olciide
etkilenebilir (DeVellis, 2017). AFA i¢in yapilan literatiir taramasinda, Srneklem
blyiikliigli konusunda ¢esitli goriislerin oldugu gozlemlenmistir. Genellikle pratik
kullanim i¢in yeterince kiiciik standart hatalara sahip parametre tahminlerine ulagsmak
amaciyla 150 veya daha fazla orneklem biiyiikliigi gerekmektedir (Anderson ve
Gerbing, 1988). Comrey ve Lee’ye (1992) gore gozlem sayist arttikca elde edilen
korelasyonlarin gilivenilirligi artar. Kline’a (1994) gore ise 6rneklem biiytikliigiintin
yeterli olabilmesi i¢in katilimer sayisinin madde sayisinin en az 10 kati olmasi

gereklidir.

Ag¢imlayic1 faktor analizine gecilmeden Once verilerin uygunlugu test
edilmelidir. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayisi, veri matrisinin faktor analizi igin

uygun olup olmadigini, veri yapisinin faktor ¢ikarma i¢in uygunlugu hakkinda bilgi
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verir. KMO testi, 0rneklem yeterliligini gosterir, buradaki yeterlilik say1 degil iliskiler
anlamindadir (Can A. , 2022). Kaiser ve Rice (1974) tarafindan belirtilen referans
degerlerine gore: ,90 ve iizeri miikemmel, 0,80-0,89 arasi ¢ok iyi, 0,70-0,79 aras1 iyi
veya kabul edilebilir, 0,60-0,69 aras1 orta, 0,50-0,59 aras1 zayif ve 0,50'nin alt1 ise

kabul edilemez degerler olarak kabul edilmektedir.

Degiskenlerin birbirleriyle olan iliski durumlar1 Barlett’in kiiresellik testi
yardimiyla kontrol edilmektedir. Barlett testi, kosegenlere “1”, kalan kisimlarda “0”
degerleri olan birim matrisle gozlenen korelasyon matrisinin karsilastirilmasina
dayanir. Burada beklenen, gozlenen ve birim matris arasindaki farka yonelik anlamli
bir Ki-Kare degerinin elde edilmesidir (Sahin ve Bulus, 2022). Barlett kiiresellik
testinde bos hipotez, korelasyon matrisi bir birim matris degildir seklinde yorumlanir
bu nedenle bos hipotezin reddedilmesi verinin faktor analizine uygun oldugu anlamina

gelir.

Agimlayici faktdr analizine gegmeden Once veri setinin uygunlugu da test
edilmelidir. Bu bakimdan, maddeler arasinda ¢oklu es dogrusallik olup olmadig: faktor
analizine gecilmeden Once kontrol edilmesi gereken durumlardan biridir. Coklu
baglanti, test maddelerinin ikigerli olarak birbirleriyle yiiksek derecede iligkili olmas1
durumudur (Cokluk vd., 2021). Maddeler arasinda ¢oklu es dogrusalligin olmasi1 daha
az giivenilir istatistiksel ¢ikarimlarla sonuglanir. Verilere iliskin ¢oklu es dogrusallik
olup olmadig1 Variance Inflation Factor (VIF) degerleri ve tolerans degerleri ile

kontrol edilir. Tolerans, bagimsiz degiskenin diger degiskenlerle iliskili olmayan

varyans oranini (1 — R?) temsil ederken, VIF toleransin tersidir (1—_1RZ)’ R? ise bir
i

bagimsiz degiskenin diger bagimsiz degiskenlerce agiklanan varyans oranidir
(O’Brien, 2007). En biiyiik VIF degerinin 10’dan kiigiik, tolerans degerinin de 0,2’den
biiyiik olmasi ¢oklu baglanti olmadigini géstermektedir (Can A., 2022).

Faktor analizinde gesitli faktor ¢ikarim yontemleri mevcuttur. Faktor ¢ikarim
yontemlerinden biri bulgularin sadece toplanilan 6rnekleme mi uygulanacagina yoksa
bulgularin bir popiilasyona m1 genellestirecegine karar verilmesini gerektirir.
Yaklasimlardan biri sonuglarin sadece toplanan orneklemle sinirli ve sonuglarin
genellenmesine dayanip farkli 6rneklemler kullanilarak yapilan analizlerin ayni1 faktor

yapisin1 ortaya koymasina dayanir. Bu durumda temel birlesen analizi (Principal
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Component Analysis, PCA), temel eksenler analizi (Principal Axis Factoring, PAF) ve

imaj kovaryans analizi (Image Factoring) yapilabilir (Field, 2009).

Baska bir yaklasim ise, katilimcilarin rastgele secildigi ve Olgiilen
degiskenlerin ilgilenilen degiskenler popiilasyonunu olusturdugu varsayimmidir. Bu
varsayim, elde edilen sonuglarin Orneklem katilimcilarindan daha biiyiik bir
poplilasyona genellenebilecegi anlamina gelir. S6z konusu yaklasim i¢in kullanilan
teknikler ise maksimum olabilirlik (ML) yontemi ve Kaiser’in alfa faktorlestirme

yontemidir (Field, 2009).

Bazi 6nemli faktor ¢ikarma yaklasimlar: faktor analizi/temel faktorler analizi
(Principal Axis Factoring, PAF), temel bilesenler analizi (PCA), maksimum olabilirlik
(Maximum Likelihood, ML), imaj faktor analizi, alfa analizi, agirliklandirilmamis en
kiigiik kareler analizi ve genellestirilmis en kiiclik kareler analizi olarak siralanabilir.
PAF, degiskenlerdeki ortak varyansi agiklar. Baska bir ifade ile, PAF faktorlerin tahmin
edildigi matematiksel bir model tiiretir. PAF bir yapiy1 olusturan faktorleri tahmin
etmeye yarar. Bu analiz, gézlemlenen degiskenlerin arkasinda yatan teorik faktorleri
kesfetmek ve bu faktorlerin degiskenler iizerindeki etkilerini anlamak i¢in kullanilir.
PCA orijinal veriyi bir dizi dogrusal degiskene (varyanslara) ayrigtirir ve veri i¢inde
hangi dogrusal bilesenlerin mevcut oldugunu ve belirli bir degiskenin bu bilesene nasil
katkida bulunabilecegini belirlemekle ilgilenir (Field, 2009). ML gbzlemlenen verinin
varsayilan faktor yapisi altinda ortaya ¢ikma olasiligini en iist diizeye g¢ikarmayi
hedefler. ML ¢ok degiskenli normal varsayimina karsi hassas bir faktor kestirim
yontemidir ve genellikle biiyiikk Orneklemler gerektirir (Watkins, 2018). Bu
kestirimlere ek olarak imaj faktor analizi, alfa analizi, agirliklandirilmamis en kiigiik
kareler analizi, genellestirilmis en kiigiik kareler analizi faktor ¢ikariminda kullanilan

diger kestirimlerdir.

Ozdegerler: Her bir faktor yiikiiniin karesinin alinip toplanilmasi sonucunda o
faktore ait 6zdeger elde edilir. Baslangic 6zdegerleri (initial eigenvalues); genellikle
korelasyon matrisinin ham 6zdegerleridir ve tiim degiskenlerin toplam varyansinm
yansitir. Cikarilan 6zdegerler (extracted eigenvalues) PCA ve PAF kullanimina baglh
olarak farklilik gosterebilir ve belirlenen faktorlerin ortak varyanst ne kadar

acikladigin1 gosterir. Ozdegerler acisindan, dondiirme (rotasyon) uygulandiginda
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faktorlerin acikladigi toplam varyans yiizdesi degismez. Ancak, faktor yiikleri
dondiirmeyle birlikte degistigi icin, varyansin faktorlere yilizdesel dagilimi da degisir.
Bu islemle, her bir faktoriin daha iyi yorumlanabilmesi amaciyla varyans dagilimi

yeniden ayarlanir (Osborne, 2005).

Faktor Sayisint Belirleme: Agimlayict faktor analizi yapmin kac faktorden
olustuguna karar vermede uygulanabilir. Faktor sayisi, 6zdeger (eigenvalues / Kaiser
kriteri), yamag-birikinti grafigi (scree plot), paralel analiz ve Minimum Ortalama
Kismi (Minimum Average Partial, MAP) testi yontemleriyle belirlenebilir. Ozdeger
(eigenvalue) kriteri Kaiser (1960), 6zdegeri 1'in iizerinde olan tiim faktorlerin
tutulmasini 6nerir (Howard, 2015). Ancak 6zdeger lizerinden degerlendirme yapmak
tek basina yeterli degildir (Howard, 2015). Faktor sayisini belirlemede diger bir
yontem ise yamag-birikinti (scree plot) grafigidir. Cattell (1966) tarafindan gelistirilen
bu yontem, 6zdegerlerin biiyiikliiglinlin bilesenlerin sirasina gore ¢izildigi bir grafik
olarak tanimlanir. Grafigin temel amaci, "dirsek" veya egimdeki belirgin bir kirilma
noktasini tespit ederek, anlamli faktorlerin bittigi ve aciklanan varyansin 6nemli
Olciide azaldig1 noktay1 isaret etmektir (Cattell, 1966). Faktor sayisint belirlemenin
baska bir yontemi ise Horn (1965) tarafindan gelistirilen paralel analizdir. Paralel
analiz faktor sayisini belirlemek icin rastgele veri iiretilmesine dayali bir yontemdir.
Gergek veri setine paralel olacak sekilde rastgele veri iiretilir ve paralel verinin
beklenen 6zdegeri hesaplanir (Kogak vd., 2016). Bu yontemin arkasindaki fikir,
gbzlemlenen 6zdegerlerin, karsilik gelen rastgele 6zdegerlerden daha yiiksek olmasi
durumudur. Faktor sayisini belirlemede bagka bir yontem ise MAP testidir. Velicer
(1976) tarafindan gelistirilen bu test gozlemlenen degiskenler arasindaki iliskilerde
kalan ortak varyansi sistematik olarak azaltarak, bu azaltmanin minimuma indigi

noktay1 belirleyen bir yontem olarak tanimlanmistir (Velicer, 1976).

Faktor Doéndiirme (Rotasyon): Faktor sayist belirlendikten sonra faktor
analizinde ¢ikarilan faktdrlerin daha anlamli, yorumlanabilir ve basit bir yapiya sahip
olmast icin dondiirme (rotasyon) yapilir (Field, 2018). Rotasyon islemi toplam
varyansi degistirmez ancak varyansin faktorler arasinda diizenli olarak dagitilmasini
saglar. Faktor dondiirme i¢in iki ana yaklasim onerilmektedir. Bunlar dik (ortogonal)

ve egik (oblique) dondirme yontemleridir (Osborne, 2005). Dik dondiirme
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yonteminde, faktor eksenleri arasindaki 90°’lik ag¢i korunur, dondiirme sonrasi
faktorlerin hala birbirinden bagimsiz (iliskisiz) oldugu varsayilir ve faktorler arasinda
korelasyona izin verilmez (Field, 2018; Hair vd., 2019). Ortogonal dondiirme
yontemleri varimax, quartimax ve equamax’dir. Egik dondiirme yonteminde ise faktor
eksenlerinin birbirine dik olma sart1 kaldirilir, faktor ¢iftleri arasindaki agilar 90°'den
biiylik veya kiiciiktiir bu da faktorler arasinda korelasyon olmasina izin verir (Hair vd.,
2019; Goldberg ve Velicer, 2006; Osborne, 2005). Baz1 egik dondiirme yontemleri ise

promax ve direct oblimin olarak siralanabilir.

Faktor eksenlerinin dik olmamasindan kaynakli olarak egik dondiirme yontemi
daha esnektir (Hair vd., 2019). Ayn1 zamanda egik dondiirmede teorik olarak temel
boyutlarin birbiriyle iliskisiz oldugu varsayilmaz ancak dik dondiirme her bir faktor
icin puan olusturmak icin veri indirgeme yontemleri kullanildiginda 6zellikle
faydalidir ¢ilinkii bu puanlar ortogonaldir yani ¢oklu dogrusallik yoktur (Hair vd.,
2019). Bu calismada faktorlerin teorik olarak bagimsizligi ve yorumlama kolaylig
nedeniyle ortogonal dondiirme yonteminden biri olan varimax kullanilmigtir. Varimax
faktor matrisinin siitunlarin1  basitlestirmeye odaklanir. Varimax doéndiirme
yaklasimiyla, bir siitunda yalnizca 1'ler ve 0O'lar varsa miimkiin olan en yiiksek
basitlesmeye ulasilir yani, varimax yontemi, faktér matrisinin gereken yiliklemelerinin
varyanslarinin toplamin1 maksimize eder (Hair vd., 2019; Osborne, 2005). Quartimax,
varimax'tan farkli olarak, faktdr matrisindeki satirlar1 sadelestirmeyi amaglar. Bu
dondiirme teknigi, her bir degiskenin sadece bir faktorde belirgin sekilde yiiksek yiike
sahip olmasini, diger faktorlerde ise miimkiin oldugunca diisiik yiliklenmesini
saglayacak sekilde baslangi¢ faktorlerini ayarlar ve bu durum ¢ogu degiskenin yiiksek
yiiklendigi genel bir faktoér olusturma egilimindedir (Hair vd., 2019; Field, 2018).
Equamax ise faktdr matrisinde sadece satirlar1 veya sadece siitunlar basitlestirmez
bunun yerine, her ikisinden de bir miktar basitlestirme saglamaya calisir (Hair vd.,
2019; Osborne, 2005). Varimax quartimax’a gore faktorlerin daha net bir ayrimim
vermektedir, equamax ise yaygin olarak kabul gérmemis ve seyrek kullanilmaktadir

(Hair vd., 2019).
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1.5.2. Dogrulayic1 Faktor Analizi

Dogrulayict faktor analizi ilk defa Joreskog (1969) tarafindan gelistirilmistir.
Bu analiz tiirii, arastirmacinin gézlemlenen degiskenler ile bunlarin olusturdugu gizli
yap1 veya yapilar arasinda bir iliskinin var oldugu hipotezini test etmesine olanak tanir
(Suhr, 2006). DFA temelde bir hipotez testi siirecidir. Verilerden dlgiilen
degiskenlerin korelasyon/kovaryans matrisinin, hipotez edilen bir faktér modelinin
matrisine esit olup olmadigini inceler. Dogrulayici faktor analizi, modeli yeni verilerle
test ederek hipotez edilen bir faktor yapisinit dogrulamak veya ¢iiriitmek i¢in kullanilir
(Yang, 2005). Bir tiir yapisal esitlik modellemesi (YEM) tiiri olan DFA, o6zellikle
Olciim modellerini, yani go6zlemlenen Olglimler veya gostergeler (Ornegin, test
maddeleri, test puanlari, davranigsal gozlem derecelendirmeleri) ile gizli degiskenler
veya faktorler arasindaki iliskileri ele alir. Degiskenler arasindaki iliskilere dayali
hipotezlere odakli dogast DFA’nin temel bir ozelligidir (Brown T. A., 2006).
Dogrulayici faktor analizi stirecinde 6ncelikle model tanimlamasi yapilir, ardindan 6n
tanimlayici istatistiksel analizler yapilir (eksik veri, esdogrusallik sorunu, aykir1 deger
tespiti vb.), daha sonra modeldeki parametreler tahmin edilir ve model uyumu
degerlendirilerek sonuglar yorumlanir (Suhr, 2006). Dolayisiyla, DFA’da 6nceden
belirlenmis bir teorik model vardir ancak AFA’da bdyle bir model bulunmamaktadir
(Sen, 2020). Bu nedenle arastirmaci, dogrulayici faktér analizi yaparken ge¢cmis
kanitlara ve teoriye dayanarak, verilerde bulunan faktorlerin sayist ve hangi
gostergelerin hangi faktorlerle iliskili oldugu vb. hakkinda bir 6n bilgiye sahip
olmalidir (Brown T. A., 2006). DFA icin 6rneklem grubu biiyiikligl i¢in literatiirde
farkli goriisler bulunmaktadir. Literatiir incelendiginde 6rneklem biiyiikliigii i¢in 100
ve lizeri (Anderson ve Gerbing, 1984) ile 250 ve {izeri (Yu ve Muthen, 2002) 6érneklem
gruplar1 Onerilmistir. DFA analizine gegmeden 6nce model tanimlanmis olmalidir,

parametre kestirim yontemi belirlenmelidir.

Model Tanimlama: Bir DFA analizinde, 6l¢iim modelinin tanimlanmis olmasi
gereklidir (Brown ve Moore, 2012). Ortiik degiskenlerin dogal bir metrigi yoktur ve
bu nedenle Olc¢li birimleri arastirmaci tarafindan tanimlanmalidir. Model, bilinen
bilgilere (6rnek olarak girdi matrisindeki varyanslar ve kovaryanslara) dayanarak,
modeldeki her bir parametre i¢in (6rnegin; faktor yiiklemeleri, faktér kovaryanslari,

vb.) benzersiz bir tahmin kiimesi elde edilebiliyorsa model tanimlanmis olarak
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yorumlanir (Brown ve Moore, 2012). Bir modelin taniml1 olabilmesi i¢in, p gbzlenen
degisken say1s1 olmak iizere modelin bagimsiz, kisitlanmamis parametrelerinin sayisi
p(p + 1)/2°den kiigiik veya esit olmalidir (Sen, 2020). Modelin serbestlik derecesi
(SD), p gozlenen degisken sayis1 olmak iizere, varyans/kovaryans matrisinden elde
edilen bagimsiz bilgi sayisiyla (bilinenler), tahmin edilmesi gereken bagimsiz
parametrelerin (bilinmeyenler) sayisi arasindaki farktan olusur ve asagidaki gibi

hesaplanir:
SD = [p(p +1)] /2 — [kestirilen parametre sayisi]
SD < 0 ise model eksik tanimlanmuistir,
SD = 0 ise model tam tanimlanmustir,
SD > 0 ise model asir1 tanimlanmustir.

Modelde Parametre Kestirimi: DFA analizinde model belirleme yapildiktan
sonra parametre kestirim yontemi belirlenmelidir. Parametre kestiriminde amag,
ongoriilen bir varyans-kovaryans matrisi (X)’nin miimkiin oldugunca 6rnekleme
dayali varyans-kovaryans matrisine (S) benzemesini saglamaktir (Sen, 2020).
Parametre kestirim yonteminde X' ve S matrisleri arasindaki farki minimuma indirmeyi
saglayan 0zel bir uyum fonksiyonu kullanilir. Uyum fonksiyonlar1 parametre kestirimi
olarak bilinir (Sen, 2020). DFA analizinde kullanilan baslica parametre kestirim
yontemlert Maksimum olabilirlik (Maximum Likelihood; ML), Genellestirilmis En
Kiiciik Kareler (Generalized Least Squares; GLS), Agirliklandirilmis En Kiigiik
Kareler (Weighted Least Squares; WLS), Agirliklandirilmamis En Kiiclik Kareler
(Unweighted Least Squares; ULS) yéntemleridir (Sen, 2020). Ozellikle ML, DFA
analizlerinde siklikla kullanilan parametre kestirim yontemidir. DFA model
kestiriminde ML’nin yaygin olarak kullanilmasinin bir nedeni, modelin her bir
parametre tahminine iligkin standart hatalar1 saglamasi gibi istenilen istatistiksel
ozelliklere sahip olmasidir. (Brown T. A., 2006). Ancak ML’nin kullanilmasin
smirlayan bazi o6zellikler vardir. Ornegin, orneklem biiyiikliigii genis olmalidir,
gostergeler siirekli Olgeklerde Olgiilmiis olmali ve gostergelerin dagilimi ¢ok
degiskenli normallige uyumlu olmalidir (Brown T. A., 2006). Ancak verilerin

sirali/kategorik olmast ya da ¢ok degiskenli normalligi karsilamadigi durumlarda

28



GIRiS YAGMUR KURANLIOGLU

ML’ye alternatif olarak Robust maximum likelihood (MLR) parametre kestirim

yontemi olarak kullanilabilir (Yuan ve Bentler, 2000).

Model Degerlendirmesi: DFA analizinde parametre kestiriminden sonraki adim
ise modelin veriyle uygunlugunu incelemektir. Modelin girdi kovaryans matrisini
yeniden iiretme diizeyinin yeteneginin genel bir tanimlayici 6zetini saglayan gesitli
uyum iyiligi istatistikleri bulunmaktadir. Klasik uyum iyiligi indekslerinden biri Ki-
Kare’dir (x?). Ki-Kare uyum iyiligi testi, varsayilan bir model ile veriler arasindaki
tutarsizlig1 gosterir. Ki-kare uyum iyiligi testinin anlamli degerleri (p < ,05) verilerin
ve modelin belirgin bir sekilde farklilastigin1 ve modelin reddedilmesi gerektigini
gosterir. Diger taraftan anlamli bulunmayan (p > ,05) bir Ki-Kare uyum iyiligi testi
modelin verilerinin makul bir temsili oldugunu gosterir (Bagozzi ve Heatherton,
1994). Ancak 6rneklem biiyiikliigiine duyarli oldugu icin y? tek basina uyum indeksi
olarak kullanilmamaktadir. En yaygin kabul goren kiiresel uyum iyiligi indeksleri;
standartlastiritlmis ortalama karekok artik (Standart Root Mean Square Residual,
SRMR), ortalama karekok yaklasim hatasi (root mean square error approximation,
RMSEA), Tucker-Lewis indeksi (Tucker-Lewis index, TLI) ve karsilastirmali uyum
indeksidir (comparative fit index, CFI). Uygulamada, bu uyum indekslerinin her
birinin raporlanmasi ve dikkate alinmasi 6nerilmektedir, ¢iinkii bunlar model uyumu
hakkinda farkli bilgiler saglarlar (6rnegin, mutlak uyum, model tutumluluguna goére
ayarlanmis uyum ve sifir modele gore goreli uyum). Birlikte ele alindiginda, bu
indeksler modelin uyumunun daha tutucu ve giivenilir bir degerlendirme saglar
(Brown ve Moore, 2012). Hu ve Bentler (1999) tarafindan yiiriitiilen simiilasyon
calismalarinin bulgular1 kabul edilebilir model uyumu i¢in asagidaki yonergeleri
onermektedir: SRMR degerleri ,08 veya altinda olmalidir; RMSEA degerleri ,06 veya

altinda olmalidir ve CFI ve TLI degerleri ,95 veya lizerinde olmalidur.
1.6. Giivenirlik Analizi

Olgek ile elde edilen verilerin kararli bir yapiya sahip olmasi yani tesadiifi
hatalardan arindirilmis olmasi ve ayni amagcla yapilacak ikinci bir dl¢glimde benzer
sonuglarin elde edilecegine gliven duyulmasi gerekir. Glivenilir olmayan bir 6l¢ek
kullanigsizdir. Calismanin metodolojik saglamligini artirmak i¢in birden fazla

giivenirlik analizi yapilabilir. Giivenirligi 6lgmek icin farkli yontemler vardir: test-
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tekrar test, paralel form, es deger yarilar giivenirligi, Cronbach alfa (a) (Cronbach,
1951), Birlesik Giivenirlik (Composite Reliability, CR) ve McDonald's Omega (w)
(McDonald, 1999) araglar1 kullanilabilir. Test-tekrar test yontemi, testin ikinci kez
uygulanmasina dayanmaktadir ve giivenirlik katsayist (r) ayni kisiye testi uygulama
sonucu elde edilen puanlarin korelasyonudur (Chadha, 2021). Paralel form
yonteminde ayni yapiyr dlgmek i¢in es deger ve paralel formlar hazirlanir ve bu
formlar belirli zaman araliklarinda ayr1 ayr1 uygulanir, giivenirlik katsayist (r) ayni
kisiye testi uygulama sonucu elde edilen puanlarin korelasyonudur (Chadha, 2021). Es
deger yarilar giivenirligi, tek bir madde havuzundan olusan ve bu madde havuzunun
iki alt sete bolinmesiyle olusturulur ve giivenirligi degerlendirmek igin alt setler
arasindaki korelasyon hesaplanir (DeVellis, 2022). Cronbach alfa genellikle i¢
tutarlilik baglamindaki giivenirligin bir 6l¢iisii olarak rapor edilirken, psikolojideki
bazi ampirik ¢aligmalar Cronbach alfanin gergek¢i olmayan varsayimlardan
kaynaklanan bazi problemler icerdigini ifade etmektedir (McNeish, 2017; Cortina,
1993). Cronbach alfa, maddelerin toplam varyansinin madde varyansina oraniyla

bulunmasina yonelik bir analiz yontemidir (Chadha, 2021). Cronbach alfaya ait formiil

2
su sekildedir: a = (L) (1 — E;i) burada n 6lgekteki madde sayisidir, o Slgek

n-1 2

puanlarinin varyansi, ¢/ i’nci maddenin varyansi ve Y. 67 ise madde varyanslarinin
toplamina karsilik gelir (Chadha, 2021). Cronbach alfa i¢in 0,6 — 0,9 arasindaki
degerler, iyi ve kabul edilebilir degerlerdir (George ve Mallery, 2002; Nunnally, 1978).
Cronbach alfaya alternatif olarak siklikla bagvurulan CR, o6zellikle cok sayida
degiskenin bulundugu ve Cronbach alfanin yiiksek degerler verme egiliminde oldugu
durumlarda kullanilmaktadir (Raykov, 1998). CR degeri, faktor yiikleri toplaminin
karesinin faktor yiiklerinin toplaminin karesi arti hata varyanslarinin toplamina

(=1, L)°
N2
(21?1=1Ll) +(21?1=1ei)

boliinmesi ile bulunur (Sen, 2020). CR = formtilii ile elde edilebilir.

Bu formiilde (E?zlLi)z standartlastirilmis faktor yiiklerinin toplamimnin karesidir,
(2L e;) teriminde ise hata varyanslarinin toplanmasi gerektigi belirtilir (Sen, 2020).
CR degerinin de Cronbach alfa gibi ,70’den biiyiik olmas1 beklenir (Yashoglu, 2017;
Hair vd., 2014). McDonald's Omega (w) Cronbach alfanin daha genel bir

versiyonudur, Omega, faktor yiiklerinin esit olmadigi konjenik Slgekler i¢in daha
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dogru bir gilivenirlik Ol¢iisiidiir ve Cronbach Alfa'nin tau-esdegerlik varsayimini
gerektirmez (McNeish, 2017). Omega Total (w;) ve Omega Hiyerarsik (wj) olmak
tizere iki ana tiirde incelenir. Omega i¢in kabul edilebilir giivenirlik diizeyi ,70 tstii

olmasi1 beklenir (Nunnally, 1978).
1.7. Veri Analizinde Kullanilan Temel Analizler

Bu boéliimde, bu ¢alismada kullanilan carpiklik ve basiklik katsayisi, #-testi,
varyans analizi (ANOVA), Mann-Whitney U Testi, Kruskal-Wallis H Testi ve

regresyon analizi yontemleri hakkinda agiklamalara yer verilmistir.

Carpiklik (skewness) Katsayisi: Carpiklik katsayis1 betimsel istatistiklerden
mod, medyan ve ortalamanin birbirine gére konumlar1 ve degiskenin normalligi ile
ilgili kanit sunar (Eser D. C., 2022). Carpiklik degerlerinin yorumlanmasi i¢in esik

degerler vardir, bunlar:

+1'den kiigiik mutlak degerlere sahip carpiklik degerleri genellikle az carpik veya

olarak kabul edilirler.

+1 ile +3 arasinda mutlak degerlere sahip carpiklik degerleri genellikle orta
diizeyde carpik olarak kabul edilirler.

+3'ten biiyilk mutlak degerlere sahip carpiklik degerleri ciddi carpiklik olarak
yorumlanirlar (Tabachnick ve Fidell, 2013).

Gravetter ve Wallnau’ya (2013) gore;
+0.5'ten kiigiik degerler: Hafif simetrikten hafif sapma.
+0.5 ile +1 arasinda degerler: Orta diizeyde ¢arpik.
+1'den biiylik degerler: Ciddi derecede ¢arpik olarak kabul edilir.

t-testi: Ozellikle popiilasyon standart sapmasinin bilinmedigi ve kiigiik
orneklem biyitikliikleriyle ¢alisildigi  durumlarda iki grubun ortalamalarim
karsilagtirmak ya da bir grup icinde farklilasmanin belirlenen degerden farklilagip
farklilagsmadigini test etmek i¢in kullanilan parametrik bir yontemdir (Kuzu, 2022). ¢-
testi i¢in genis Orneklem kisitlamasi yoktur ve t-testi popililasyon varyansi
bilinmediginde de kesin ve gilivenilir ¢ikarimlar yapmaya olanak tantyan, varyansa

duyarl istatiksel bir aractir (Fisher R. A., Student, 1939). ¢-testi parametrik bir testtir
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ve bu nedenle verilerin normallik varsayimlarini karsilamasini gerektirir (Kokli vd.,
2022). t-testi kullanim amacina gore degiskenlik gosterir. Tek 6rneklemler igin #-testi,
bir 6rneklem grubunun ortalamasinin 6nceden belirlenen sabit bir degerden istatiksel
olarak anlamli bir sekilde farkli olup olmadigini belirlemek icin kullanilir (Bulus ve
Giiler, 2024). Tek orneklemler #-testi i¢in temel varsayimlar ise verilerin normal
dagilmasit ve bagimli degiskenin aralik ya da oran 6lgegi diizeyinde 6l¢iilmiis olmasi
gerekmektedir (Kokli vd., 2022). Bagimsiz 6rneklemler igin #-testi, bir degiskene
iliskin iki farkli grubun ortalamalarinin karsilastirilmasi i¢in kullanilir. Bagimsiz
orneklemler #-testi varsayimlari; iki 6rneklemin birbirinden bagimsiz olmasi, bagimli
degiskenin aralik veya oran 06l¢egi diizeyinde Ol¢lilmiis olmasi, bagimli degiskenin
puanlarinin popiilasyonda normal dagilima sahip olmast ve varyanslarin
homojenligidir (Kokli vd., 2022). Bagimli 6rneklemler i¢in #-testi, ayn1 veya iliskili
birimlerden gelen iki ortalamanin karsilastirilmasina dayanir (Field, 2018). Bagiml
orneklemler i¢in #-testi varsayimlari, karsilagtirilan puanlarin iligkili olmasi gerekliligi

disinda bagimsiz dérneklemler i¢in #-testi ile aynidir (Koklii vd., 2022).

Varyans Analizi (ANOVA): Varyans analizi, 3 veya daha fazla grubun
ortalamalarini karsilastirmak icin kullanilan istatistiksel bir yontemdir (Fisher R. A.,
1934). ANOVA sonucunda gruplar arasinda istatiksel olarak anlamli fark bulunursa,
gruplar arasindaki farklilagsma coklu karsilastirmalarla belirlenir. ANOVA’da tek bir
bagimli degisken oldugu icin tek degiskenli test olarak ifade edilmektedir.
Karsilastirilan grup ve bagimsiz degisken sayist ve 6rneklem bagimliligina gore farkl
ANOVA testleri mevcuttur. Tek yonlit ANOVA, tek bagimli (her zaman siirekli) ve
bagimsiz (her zaman kategorik) degiskenden olusur ve bagimsiz degiskenin ikiden
fazla gruplara ayrildigr ve bu gruplarin ortalamalarinin karsilastirildigi durumlarda
kullanilir (Field, 2018). Oncelikle F-istatigi kullanilarak gruplar arasinda anlaml
farklilasmanin olup olmadigi kontrol edilir ve anlamli farklilasmanin oldugu
durumlarda, farklilasmanin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in takip
(post-hoc) testleri kullanilir (Field, 2018). Takip testleri, gruplarin kombinasyonlarin
karsilastirmak i¢in tasarlanmis ikili karsilastirmalardan olusur ve hangi ortalamalarin
birbirinden farkli oldugunu gosterir (Field, 2018). Bu testler; Tukey, LSD (least-
significant difference), REGWQ (Ryan- Einot-Gabriel-Welsch Test Q), Bonferroni,

Hochberg'in GT2’si, Gabriel prosediirli, Tamhane'nin T2'si, Dunnett'in T3'li, Games-
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Howell, Dunnett'in C'si, Scheffé, SNK (Studentized Newman—Keuls)’dir (Field,
2018).

Tek yonlii ANOVA’da gruplarin kendi i¢indeki puanlarin normalligi ve grup
varyanslarinin homojenligi aranan temel varsayimlardir (Field, 2018). Varyanslarin
homojen oldugu varsayimi1 Levene testi kullanilarak test edilebilir (Field, 2018).
Tekrarl dlglimler i¢in tek yonli ANOVA, 3 ve daha fazla gruptan farkli zamanlarda
toplanan verilerin karsilastirilmasinda kullanilir (Akbay, 2024). Amag, zaman i¢indeki
veya farkli kosullar altindaki bu tekrarli 6l¢climler arasinda anlamli bir fark olup
olmadigint belirlemektir. Tekrarli Ol¢timler icin ANOVA varsayimlari, tek yonli
ANOVA ile ayni1 olup ek olarak kiiresellik varsayimi test edilmelidir (Akbay, 2024).
Faktoriyel ANOVA, iki veya daha fazla bagimsiz (kategorik) degiskenin tek bagiml
(stirekli) degisken tlizerindeki etkilerini analiz etmek i¢in kullanilir (Field, 2018). Tek
yonlii ANOVA varsayimlari, faktdriyel ANOVA icin de gecerlidir (Field, 2018).
Karigik ol¢timler i¢in iki yonliit ANOVA, iki bagimsiz degiskenin (kategorik) tekrarl
Olciimleri sonucu grup ortalamalarinin istatiksel olarak karsilastirilmasina
dayanmaktadir (Kuzu, 2022). Karisik 6l¢iimler i¢in varsayimlar ise bagimli degiskenin
en az esit aralik 6lgeginde olmasi, bagimli degiskene ait puanlarin gruplarda normal
dagilim gostermesi, her bir katilimer i¢in fark puanlarinin diger katilimcilarin fark
puanlarindan bagimsiz olmasi, gruplar arasi faktoriin her bir diizeyinde kovaryanslarin
esit olmas1 ve ayni l¢lim sonucunda grup puanlariin esit varyansa sahip olmasi

seklindedir (Kuzu, 2022).

Mann-Whitney U Testi: Parametrik varsayimlarin karsilanmadigi durumlarda
iki bagimsiz grubun karsilastirilmas1 i¢in kullanilan parametrik olmayan bir
yontemdir. Temel olarak, X ve Y gibi iki bagimsiz popiilasyondan alinan iki 6rneklem
arasindaki farki degerlendirmek i¢in Mann-Whitney U (1947) testi kullanilir. Mann-
Whitney U testi, bu iki Orneklemdeki tiim go6zlemleri birlestirip siralama fikrine
dayanir. Mann-Whitney U testi, X 6rneklemindeki bir gézlemin, Y 6érneklemindeki bir
gozlemden ka¢ kez daha biiyiik oldugu sayisina dayanarak tanimlanir (Mann ve
Whitney, 1947). Mann-Whitney U testinin temel varsayimlar1 ise iki grubun
birbirinden bagimsiz olmasi1 ve bagimli degiskenin en az siralama 6lcegi diizeyinde

dl¢iilmiis olmasidir (Ozdogan, 2022).
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Kruskal-Wallis H Testi: Istatistikte kullanilan ve tek yonlii varyans analizinin
nonparametrik karsilig1 olan Kruskal-Wallis (1952) testi, bir bagimli degiskene ait
Olctimlerin iki veya daha fazla grup arasinda anlamli derecede farklilasip
farklilasmadigini test etmek igin kullanilir (Ozdogan, 2022). Kruskal-Wallis testinde
birgok parametrik olmayan testte oldugu gibi, ham verilerin yerine verilerin
siralamalart kullanilir. Bu test aslinda, ikiden fazla bagimsiz 6rneklem i¢in Wilcoxon-
Mann-Whitney iki 6rneklem testinin bir genisletilmis halidir (Ostertagova vd., 2014).
Kruskal-Wallis H testinin temel varsayimlari ise gruplarin birbirinden bagimsizligi ve
bagimli degiskenin en az siralama dlgegi diizeyinde 6l¢iilmiis olmasidir (Ozdogan,

2022).

Regresyon Analizi: Regresyon analizi, bagimli ve bagimsiz degiskenler
arasindaki iliski matematiksel fonksiyonlarla aciklanir (Biiyiikoztiirk, 2005). Siirekli
bir bagimsiz degiskenin, siirekli bir bagimli degiskenle iligkisinin incelendigi
regresyon analizine basit dogrusal regresyon denir (Can A. , 2022). Basit dogrusal
regresyona ait formiil Y = a + fX + € bu sekilde gosterilmektedir. Y yordayict X ise
yordanan degiskeni temsil eder, @ =kesme noktasini, f = regresyon katsayilarini
(egimleri), € = hata terimini temsil eder (Eser ve Toker, 2024). Bu formiil diiz,
dogrusal denklemin formudur ve herhangi bir dogrusal form iki seyle tanimlanabilir
¢izginin egimi ve c¢izginin grafigin dikey eksenini kestigi nokta (Field, 2018). Bu
katsayilar, ilgili bagimsiz degiskendeki 1 birimlik degisimin diger degiskenler kontrol
edildiginde bagimli degiskendeki degisim miktarini gosterir. Bir bagimli degisken
tizerinde etkisi oldugu diisiiniilen bir dizi bagimsiz degiskenin aralarindaki iligkisini
ortaya koymaya c¢oklu dogrusal regresyon denir (Can A. , 2022). Coklu dogrusal
regresyonda bagimli ve bagimsiz degiskenler en az aralik 6l¢eginde olmalidir (Can A.
,2022). Coklu dogrusal modele ait formil Y = a + 5;X; + f,X; + -+ + € seklindedir.
Bu formiiliin yorumlanmas: basit dogrusal regresyonla ayni olmakla beraber bu
denklemde birden fazla yordayici s6z konusudur (Eser ve Toker, 2024). Coklu
dogrusal regresyonda her bir bagimsiz degiskenin goreli katkisin1 degerlendirmek icin
secilebilecek modeller vardir. Enter (giris) yonteminde modeli olusturan bagimsiz
degiskenlerin tiimii analize dahil edilir, stepwise (kademeli se¢im) yOnteminde
degisken modele katkida bulunmasina gore korunur ve degiskenin diger degiskenlerle

katkida bulunup bulunmamasini kontrol etmek i¢in yeniden test edilir ve degisken
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onemli katkida bulunmuyorsa kaldirilir, geriye dogru secim (backward) tiim
degiskenler modele dahil edilir her adima modele en az katkida bulunan ¢ikarilir ve
model yeniden test edilir, ileriye dogru se¢imde (forward) ise bagimli ve bagimsiz
degiskenlerin korelasyonlarinin giiciine gore bagimsiz degiskenler belirli bir sirayla
modele dahil edilir, her birinin eklemesinin katkis1 degerlendirilerek dnemli katkida
bulunmayan degiskenler elenir (Eser ve Toker, 2024). Cok degiskenli dogrusal
regresyon ise bagimli (yordanan) degisken sayisinin birden fazla oldugu durumlarda
kullanilir (Can A. , 2022). Bu regresyon analizlerinde yordanan degiskeni, siirekli bir
Olcekte Olciilmeli ve bununla birlikte yordayici degiskenler esit oranli, esit aralikli veya
siralama Slgeginde olmalidir ancak yordayici degisken kategorik diizeyde de olabilir
bdyle durumlarda kukla (dummy) degisken kullanilir (Eser ve Toker, 2024). Dogrusal

regresyon modellerinin varsayimlari asagidaki gibidir:

e Yordanan degisken ile yordayici degisken dogrusal olarak iligkili olmals,

e Hatalarin normal dagilmis olmasi1 gerekir, P-P plot, Q-Q plot, histogram
grafigi, Kolmogorov-Smirnov veya Shapiro Wilk testleri kullanilarak kontrol
saglanabilir.

e Es varyanslilik (Homoscedasticity) sacilim grafigi ile kontrol edilebilir.

e Iki veya daha fazla yordayici arasinda coklu dogrusal (multicollinearity)
iliskinin ¢ok yiiksek olmamasi gerekmektedir, VIF ve tolerans degerleri ile
kontrol edilebilir.

e Ve son olarak aykir1 deger kontrolleri yapilmalidir (Eser ve Toker, 2024; Field,
2018).

Regresyonun baska bir ¢esidi de lojistik regresyondur. Lojistik regresyon,
coklu regresyon gibi yordanan ve yordayicilardan olusmasina ragmen farkli
matematiksel ifadelerle agiklanir. Burada, dogrusal regresyondan farkli olarak,
yordanan degisken kategorik bir degiskendir (Polat ve Green, 2025). Lojistik
regresyonun varsayimlar1 dogrusal regresyonla ayni1 olmakla beraber ek olarak asiri
dagilim tespiti yapilir (Atalmis, 2024). Bunlara ek olarak, regresyon modeli ve her bir
degiskenin anlamlili§i ANOVA ve t-testleri aracigi ile analiz edilir. Son olarak, siklikla
basvurulan diizeltilmis R? degeri modelin bagimli degisken igindeki degiskenligi

aciklama oranini hesaplamak i¢in kullanilir.
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2. ONCEKI CALISMALAR

Bu boliimde, big¢imlendirici degerlendirme hakkinda yapilmis olan temel
caligmalara ve mevcut literatiire genel bir bakis sunulmaktadir. S6z konusu alandaki
bilimsel ilgi ve aragtirma yogunlugu giderek artmakta olup, bu durum ¢esitli teorik
cergevelerin, ampirik bulgularin ve metodolojik yaklasimlarin ortaya ¢ikmasina zemin
hazirlamistir. Bu boliim, ortaokul 6gretmenlerinin bigimlendirici degerlendirmeye
yonelik tutum Olgegi gelistirilmesi ve ortaokul Ogretmenlerinin bigimlendirici
degerlendirmeye yonelik tutumlarimi etkileyen faktorlerin incelenmesi baglaminda
literatlirdeki temel tartigmalari, ulagilan 6nemli sonuglar1 ve gelecekteki arastirmalar
icin belirlenen bosluklart aydinlatmayir amaclamaktadir. Bu inceleme, mevcut

calismanin bilimsel dayanagin1 olusturarak literatiirdeki konumunu netlestirmektedir.

2002 yilindan bu yana, Ekonomik s birligi ve Kalkinma Teskilati (OECD)
Egitim Arastirma ve Yenilik Merkezi (CERI, 2005) bigimlendirici yaklasimi analiz
etmektedir. Bu analizler sonucunda, 6zellikle ortaokul 6gretmenlerinin kalabalik
siiflarda bigimlendirici degerlendirmeyi uygulamakta zorlandiklari, yogun ve
kapsamli miifredat gerekliliklerini yerine getirmeye calisirken bigimlendirici
degerlendirmenin ~ 6gretim  hizim1  yavaslattii  ve bunun  bi¢imlendirici
degerlendirmenin  bir smurliligt  oldugu rapor edilmistir. Bununla birlikte,
bicimlendirici degerlendirme uygulamalarini kullanan 6gretmenlerden bu stiregle ilgili
goriisleri alindiginda, 6gretmenler bigcimlendirici degerlendirmenin etkili oldugunu
belirtmislerdir. Ancak bi¢imlendirici degerlendirmeyi sik sik uygulamak icin ¢ok fazla

caba harcamalar1 gerektigi de ifade edilmistir (Popham, 2022).

Metin tarafindan (2010) yapilan ¢alisma 25 Ogretmen adayi ile Ogretim
teknolojileri ve materyal gelistirme (OTMG) dersi kapsaminda yiiriitiilmiistiir.
Bigimlendirici degerlendirme ile ilgili ¢alismalar sonucunda ogrencilerde meydana
gelen degisme ve gelismeler yari yapilandirilmis miilakatlarla belirlenmistir. Sonug
olarak, 6gretmen adaylarinin bi¢imlendirici degerlendirmeyi kullanma konusunda

olumlu diislincelere sahip olduklar1 belirlenmistir.

Song ve Koh (2010) tarafindan yapilan ¢aligma, Ogretmenlerin Ogrenci
ogrenimine dair inanclar1 ve bunlarin bigimlendirici degerlendirme uygulamalariyla

iliskisini incelemeyi amaclamistir. Bu c¢alisma karma yontem deseni kullanilarak
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Singapur’da bulunan {i¢ okuldan toplam 98 &gretmenin katilimiyla yapilmistir.
Calisma iki anket calismast ve bir yart yapilandirilmis goriismeden meydana
gelmektedir. Bu arastirmada, 6gretmenlerin 6grenci 6grenimine iligkin inanglari ve bu
inang¢larin bigimlendirici degerlendirme uygulamalariyla nasil bir iligkisi oldugu
incelenmistir. Calismanin temel sorulari sunlardir: Ogretmenler 6grenci dgrenimini
nasil gérmektedir? Ogretmenler bigimlendirici degerlendirmeyi siniflarinda ne sekilde
uygulamaktadirlar? Ogretmenlerin 6grenci dgrenimine dair inanglar1, bicimlendirici
degerlendirme kullanimlarini etkiliyor mu? Bu calisma, 6gretmenlerin bigimlendirici
degerlendirme uygulamalariyla baglantili 6grenci 6grenimine dair 6zel inanglarini
belirlemeyi ve okul yoneticileri ile politika yapicilarini, 6gretmenlerin degerlendirme
uygulamalarindaki degisim siirecinde bu inanglara odaklanma gerekliligi hakkinda

bilgilendirmeyi amaglamaktadir.

Young ve Jackman (2014) tarafindan yiriitiilen bir ¢alismada, 6gretmenlerin
bicimlendirici degerlendirmeye karsi olumlu tutumlara sahip oldugu sonucuna
ulagilmistir. Ancak dgretmenlerin bigimlendirici degerlendirmeye yonelik bu olumlu
tutumlari, bi¢cimlendirici degerlendirmeyi uygulama asamasinda her zaman beklenen
sonuclar1 vermeyebilir (Bond vd., 2020; Marshall ve Drummond, 2006; Yildirim ve
Bilican Demir, 2022).

Yan ve Cheng (2015) tarafindan vyiiriitiilen ve "Ilkokul Ogretmenlerinin
Bicimlendirici Degerlendirmeye Iliskin Tutumlari, Niyetleri ve Uygulamalar1"
basligini tagiyan ¢aligmanin verileri, Hong Kong hiikiimetinin Kaliteli Egitim Fonu
projesine dahil olan 10 Hong Kong ilkokulundan elde edilmistir. Olgek 7 yap1 ve 40
maddeden olusmaktadir. S6z konusu c¢alisma Ogretmenlerin  bigimlendirici
degerlendirmeye yonelik yaklasimlarini, bu konudaki motivasyonlarini ve sinif igi
uygulamalarint sistematik bir sekilde inceleyerek alana Onemli bir perspektif
kazandirmay1 hedeflemistir. Aragsal tutum, 6znel norm ve 6z-yeterlik, 6gretmenlerin
bicimlendirici degerlendirme uygulama niyetlerinin anlamli yordayicilart olarak
bulunmustur. Ancak s6z konusu c¢aligmanin bulgularini genellestirme girisimleri,
benzer sosyal ve Kkiiltiirel baglamlara sahip egitim sistemlerinde yapilmasi

gerekmektedir (Yan ve Cheng, 2015).
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Yan ve Cheng'in (2015) ol¢ek calismasina dayanilarak Karaman ve Sahin
(2017) tarafindan gergeklestirilen "Ogretmenlerin Bigimlendirici Degerlendirme
Anlayislar1 ve Uygulamalar1 Olgegi'nin Tiirk Kiiltiiriine Uyarlanmas1 ve Yapisal
Esitlik Modellemesi" adli ¢alisma, bu o6l¢egin Tiirkge kiiltiirline adaptasyonunu
incelemektedir. Bu calismanin 6rneklemini, Canakkale ve Sinop illerindeki devlet
okullarinda gorev yapan 400 ilkokul dgretmeni olusturmaktadir. Verilerin onerilen
Olcek modeline uyumlu olup olmadigini incelemek i¢in dogrulayici faktor analizi
yapilmistir, 6lgegin giivenirligi ise Cronbach alfa katsayis1 ile kontrol edilmistir. Bu
calismanin amaci, planlanmis davranigs teorisi temel alinarak gelistirilen
Ogretmenlerin Bicimlendirici Degerlendirme Anlayislar1 ve Uygulamalar1 Olgegi'ni
Tiirk kiiltiiriine uyarlamak ve planlanmis davranis teorisi kullanarak 6gretmenlerin
bicimlendirici degerlendirmeye yonelik niyetlerini ve davraniglarini incelemektir.
Anket, planlanmis davranis teorisi modeline gore bigcimlendirici degerlendirme ile

ilgili 40 maddeden ve yedi alt 6l¢ekten olusmaktadir.

Bicimlendirici degerlendirme ile ilgili sistematik olarak yapilan 23 ¢alismanin
bulgularinin sunuldugu calismada bi¢cimlendirici degerlendirmenin, 6grenci akademik
basaris1 lizerinde genel olarak olumlu bir etki gosterdigi belirlenmistir. Ayrica ders
alanina gore farkliliklar (matematik Ogretiminde kullanilan bigimlendirici
degerlendirme uygulamalarimin  diger derslerde kullanilan  bigimlendirici
degerlendirme uygulamalarina gére daha biiyiik etkiye sahip oldugu) ve yonlendirici
aracinin (0gretmen ya da bilgisayar tabanli) roliiniin etkisi raporlanmigtir. Calisma
bicimlendirici degerlendirmenin potansiyelini vurgulamakla beraber uygulamalarin
dersin niteligi ve kimin tarafindan yonlendirildigi gibi faktorlere gére ayarlanmasim

isaret etmektedir (Klute vd., 2017).

15 matematik dgretmeni aday1 ile yapilan ¢alismada matematik 6gretiminde
bicimlendirici degerlendirme siirecinde Kahoot! ve Plickers yazilimlarinin
kullaniminin matematik egitimindeki bigimlendirici degerlendirme siireglerine 6nemli
olumlu katkilar sagladigini ortaya koymustur (Zengin vd., 2017). Calisma, bu araclarin

derse katilimi1 artirma ve dersi oyunlastirma potansiyelini de vurgulamaktadir.
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Alotaibi (2019) tarafindan yapilan calismada ilkokullarda &gretmenlerin
bicimlendirici degerlendirmeyi benimsemelerini etkileyen faktorlere iligkin algilart
arastinlmustir. Ilkokullarda bigimlendirici degerlendirmenin yaygmn ve etkili bir
sekilde kullanilabilmesi i¢in, bu c¢alismada Ogretmenlerin  bi¢imlendirici
degerlendirmeyi benimseme siirecini etkileyen faktorlere iligskin algilari incelenmistir.
Bu amagla anket hazirlanilmis ve hazirlanan anket {izerinden Riyad bolgesindeki 210
dgretmenden veri toplanmistir. Ogretmenlerin algilarindaki farkliliklar1 analiz etmek
icin 6gretmenler cinsiyet, yas, kidem, brans ve bigimlendirici degerlendirme egitimi
ile ilgili gruplara ayrilmisti. Bu c¢alisma, Ogretmenlerin bigimlendirici
degerlendirmenin benimsenmesini etkileyen faktorler hakkindaki algilarinda, hangi
sosyo-demografik Ozelliklerin belirgin farkliliklara neden oldugunu saptamayi
hedeflemektedir. Bu ¢alisma c¢ercevesinde cinsiyet, yas ve kidem yili gibi sosyo-
demografik etkenlerin yaninda bigimlendirici degerlendirme konusunda egitime
katilma ve bicimlendirici degerlendirmeye karsi zorluk algilar1 gibi etkenlerin
Ogretmenlerin bigimlendirici degerlendirmeyi 6nemsemesi bakimindan énemli oldugu
belirtilmistir. Elde edilen bulgular 1s18inda okul yonetimlerine yonelik Oneriler
sunularak, O0gretmenlerin karsilastigi sorunlarin ¢oziilmesi ve uygulama Ontindeki

engellerin azaltilmasi hedeflenmistir.

Xiao ve Yang (2019) tarafindan big¢imlendirici degerlendirmenin ve 0z
diizenlemeli 6grenmenin Ingilizce dil 6greniminde dgrencilerin 6z diizenlemelerini
nasil etkileyecegi arastirilmistir. Bu ¢aligma bir yabanci dil okulundan iki 6gretmen ve
16 6grencinin ¢alismaya dahil edilmesiyle yapilmistir. Katilimcilar, 6gretmenlerinin
rehberliginde bi¢cimlendirici degerlendirmeye aktif olarak katilmiglardir. Bu ¢aligsma
sonucunda, ogrencilerin bi¢imlendirici degerlendirme etkinliklerinin ve geri
bildirimlerin Ingilizce &greniminde derinlemesine anlayis ve oz diizenleme

becerilerini gelistirmede faydali oldugunu diistindiikleri goriilmiistiir.

Kogak (2021) tarafindan yapilan c¢alisma, cografya oOgretmenlerinin
bicimlendirici degerlendirmeye yonelik algilarini ve tutumlarini anlamayi ve
Ogretmenler tarafindan bigimlendirici degerlendirme faaliyetlerinin uygulanip
uygulanmadigini belirlemeyi amacglamigstir. Nitel aragtirma yontemleri kullanilarak
ylriitiilen bu ¢alismada, yar1 yapilandirilmis bir miilakat formu araciligryla Karaman

merkezli 25 cografya 6gretmeniyle goriismeler yapilmigtir. Gorligmeler sonucunda
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verilen yanitlar incelendiginde katilimcilarin genelde sonu¢ odakli degerlendirme
kullandiklar1 belirlenmistir. Bunun yani sira, siire¢ odakli degerlendirme yaptigini
sOyleyen katilimcilar da vardir. Ayrica cografya ders saatlerinin kisitli olmasi (genelde
2 saat olmasi) ve aktarilacak bilgilerin fazlali§i nedeniyle cografya 6gretmenlerinin
bicimlendirici degerlendirme uygulamalarini kullaniminin az oldugu sonucuna
varilmigtir. Son olarak, yapilan arastirma neticesinde gorev siiresi 10 yildan az olan
o0gretmenlerin, 10 yildan uzun gorev siiresine sahip 6gretmenlere gore bi¢cimlendirici

degerlendirmeyi daha iyi bildigi sonucuna ulasilmstir.

Bi¢imlendirici degerlendirme alan yazininda 6gretmenlerin bilgi ve becerileri
onemli bir yer tutmaktadir. Bu baglamda, Yan ve Pastore (2022) tarafindan yiiriitiilen
kapsamli bir arastirma O©ne ¢ikmaktadir. S6z konusu ¢alisma, bigimlendirici
degerlendirme okuryazarligina iliskin Pastore ve Andrade (2019) tarafindan
gelistirilen teorik modelden hareketle, kavramsal, pratik ve sosyo-duygusal boyutlari
kapsayan bir 6z bildirim 6lgegi gelistirmeyi hedeflemistir. Olgek calismasi i¢in Hong
Kong’daki ilkokul ve ortaokullardan 585 6gretmenden Olgek verileri toplanmistir.
Yapilan faktor analizi ve Rasch analizi sonucunda, bu aracin ilkokul ve ortaokul
ogretmenlerinin kullanimima yonelik yeterli psikometrik 6zelliklere sahip oldugu
ortaya konulmustur. Calisma bi¢imlendirici degerlendirme okuryazari 6gretmenler
gelistirmenin etkilerine odaklanmaktadir. Aym1 zamanda, egitimde degerlendirme
alaninda yeni arastirma yollar1 Onermektedir. Bu aracin Ogretmenlerin sinif
degerlendirme uygulamalarina ve mesleki gelisim programlarina yardimeci olmasi

beklenmektedir.

Yildirim ve Bilican Demir (2022) tarafindan gerceklestirilen bir arastirmada,
ogretmenlerin 6grenmeyi destekleyici degerlendirme yapip yapmadiklari sorusuna
yanit aranmistir. Arastirma bulgulari, 6gretmenlerin biiylik bir kismiin rollerini

davranig¢1 yaklagimla uyumlu bir sekilde tanimladigini ortaya koymustur.

Sistematik bir alanyazin taramasi ile 13 calismadan ilkokul 6gretmenlerinin
bicimlendirici degerlendirmeye iliskin kavramlari, karsilagtiklar1 zorluklar ve
uygulamalarint etkileyen faktorler hakkinda genis bilgi sunulmustur (Waheed vd.,
2023). Calismada Ogretmenlerin  bigcimlendirici  degerlendirme ile diger

degerlendirmeler arasinda denge kurmakta zorluklar yasadigi, bicimlendirici
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degerlendirmeyle kullanilan aktivitelerin 6gretmenler icin kafa karistirict oldugu,
kalabalik sinif mevcutlar1 ve smirli kaynaklar gibi faktorlerin bigimlendirici

degerlendirme kullanimina etkileri sunulmustur.

Ozan ve Bahadir (2024) tarafindan Tiirk kiiltiirtine uyarlanan bi¢imlendirici
degerlendirme uygulamalarina yonelik Olgek calismasi aragtirma konusudur. Bu
calismada, altt maddeden olusan 1. faktér “Ogretmen Yonelimli Bigimlendirici
Degerlendirme”, 4 maddeden olusan 2. faktér “Ogrenci Yonelimli Bicimlendirici
Degerlendirme” olarak isimlendirilmistir. Calismada dilsel esdegerliligi saglamak icin
ceviri tekrar ¢eviri yontemi kullanilmistir. Bu ¢alisma, Tiirk egitim sistemi baglaminda
Ogretmenlerin bigimlendirici degerlendirme stratejilerini ne kadar uyguladiklarim

degerlendirmek i¢in kullanilabilir (Ozan ve Bahadir, 2024).

Uyar ve Karafil (2024) tarafindan bi¢imlendirici degerlendirme okur-
yazarligma yonelik 6lgek Tiirk kiiltiiriine uyarlanmistir. Bu ¢aligmada, Elazig ve
Yalova illerinde gorev yapan 183 dgretmenden uygun 6rnekleme yontemiyle toplanan
verilerle dlgegin nihai formu gelistirilmistir. Olgek uyarlamasi siirecinde dilsel ve
yapisal gecerlik saglanmis, giivenirlik calismalart kapsaminda test-tekrar test
uygulamasi yapilmig ve Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisi hesaplanmistir. Uyarlanan
Olcek 22 madde ve kavramsal boyut, pratik boyut, sosyo-duygusal boyut olmak iizere
3 faktorden olusmaktadir. Bu 6lcek tiim branglardaki 6gretmenlerin bigimlendirici

degerlendirme okuryazarlik diizeylerini belirlemek amaciyla kullanilabilir.

Ozet olarak, mevcut alanyazin 6gretmenlerin bigimlendirici degerlendirmeye
yonelik tutumlari, bilgi diizeyleri, uygulama engelleri ve sosyo-demografik
ozelliklerin etkisi hakkinda bilgiler sunmaktadir. Ancak, Ogretmenlerin olumlu
tutumlarina ragmen pratikteki zorluklarin ve davranisgr yaklagimla olan geliskilerin

daha derinlemesine anlagilmasi gerektigi agiktir.
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3. GEREC VE YONTEM

Bu boliimde, aragtirmanin oOlgek gelistirme asamalari detaylandirilmis;
ardindan gelistirilen Olgekle toplanan verilerin 6zellikleri, 6rneklem, veri toplama
araclari, verilerin diizenlenmesi ve nihayetinde bu verilerle gergeklestirilen istatistiksel

analizler ile kullanilan yazilimlar hakkinda bilgi sunulmustur.

Bu arastirma, ortaokul &gretmenlerinin bigimlendirici degerlendirmeye
yonelik tutumlarini incelemek amaciyla yeni bir 6lgme araci gelistirmeyi ve 6gretmen
tutumlarim1 ¢esitli degiskenler agisindan incelemeyi amacglamisti. Bu ¢alisma
cercevesindeki arastirmalar kesit veriye dayali, nicel arastirma ydntemlerinden

korelasyonel ve karsilastirma desenlerine dayanmaktadir.
3.1. Arastirmanin Evreni ve Orneklemi

Bu calisma kapsaminda ii¢ farkli asamada veri toplanmistir: Ilk olarak,
faktorlerin ve maddelerin belirlendigi agimlayict faktor analizi (AFA) igin veri
toplanmistir. Ikinci asamada; AFA sonucunda belirlenen faktor ve maddelerin gecerlik
ve giivenirliginin test edildigi dogrulayici faktor analizi (DFA) i¢in farkli bir 6rneklem
grubundan veri toplanmstir. Ugiincii asamada istatistiksel analizlerin yapilmasi igin
AFA ve DFA orneklemelerinden farkli bir 6rneklem grubuyla calisilmistir ve veri

toplanmustir.

Arastirmanin evrenini Sanlurfa merkez ilgeleri olan Karakoprii, Haliliye ve
Eyyiibiye’de bulunan ortaokullarda calisan gretmenler olusturmaktadir. Orneklem ise
bu ortaokullar arasinda Ol¢me aracindaki maddeleri cevaplamaya goniilli olan
katilime1 6gretmenlerden olusmaktadir Tiim veri toplama siireglerinde O6rneklem
seciminde uygun Ornekleme (kolay ulasilabilir durum Orneklemesi) yontemi
kullanilmistir. Olgek uygulanmadan 6nce tiim Ogretmenlere dlgek hakkinda bilgi

verilmistir.

Olgek maddelerinin gegerlik ve giivenirligini belirlemek amaciyla olgek,
orneklem grubuna uygulanmistir. Bunlara bagl olarak agimlayici faktér analizi igin
86’s1 (%42,00) erkek, 119°u (%58,00) kadin olmak iizere toplam 205 kisiden veri
toplanmistir. Faktor analizine gecilmeden once verilerdeki ug¢ degerler kontrol
edilmistir. Beklenmedik gozlemler veya asir1 degerler u¢ degerler olarak adlandirilir.

Ug degerler tek degiskenli ve ¢ok degiskenli u¢ degerler olmak iizere ikiye ayrilir
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(Cokluk vd., 2021). Bu analiz i¢in ¢ok degiskenli u¢ degerler kontrol edilmis olup elde
edilen 205 birim i¢in Mahalonobis uzaklig: ile aykirt deger denetlemesi yapilmis ve

a = 0,001 diizeyinde herhangi bir aykir1 degere rastlanilmamustir.

DFA i¢in daha Once g¢alismaya katilmayan 6gretmenlerden veri toplanmistir.
Orneklem seciminde uygun drnekleme (kolay ulasilabilir durum rneklemesi) yontemi
kullanilmistir.  Arastirmanin evrenini Sanliurfa merkez ilgeleri olan Karakoprii,
Haliliye ve Eyyiibiye’de bulunan ortaokullar olusturmaktadir. Orneklem ise bu
ortaokullardaki 6lgme aracindaki maddeleri yanitlamaya goniillii olan katilicimlar
arasindan secilmistir. Olgek uygulanmadan 6nce tiim &gretmenlere 6lgek hakkinda
bilgi verilmistir. DFA i¢in 320 kisiden veri toplanmistir. Cok degiskenli u¢ degerler
kontrol edilmis olup Mahalonobis (D?) uzakhiginin hesaplanmas1 ve Ki-kare
fonksiyonuyla p degeri ,001 altinda kalan 3 gdzlemin belirlenip veriden ¢ikarilmasiyla
138 erkek (9%43,50), 179 kadin (%56,50) olmak {izere toplam 317 gdzlem ile analizlere

devam edilmistir.

Uciincii asamada, gelistirilen 9 maddelik 6lgek ve belirlenen 21 soruluk anket
formu ile daha 6nce calismaya katilmayan 6gretmenlerden veri toplanmistir. Bu
asamada, ortaokul Ogretmenlerinin bigimlendirici degerlendirmeye yonelik
tutumlarin etkileyebilecegi diisiiniilen faktorlerle ilgili bilgi edinilmistir. Onceki
asamalarda oldugu gibi Glgek Sanlhwurfa ili merkez il ve ilgelerinde gorev yapan
ortaokul 6gretmenlerine uygulanmistir. Gergeklestirilecek istatistiksel analizler (¢-
testleri, tek yonlii varyans analizi, regresyon vb.) goz onilinde bulunduruldugunda,
bagimsiz degisken sayisinin en az 10 kati biiylikliiglinde bir 6rneklem hacmine
ulasilmasi ongoriilmektedir (Kline P., 1994). Boylelikle 324 ortaokul 6gretmeninden
veri toplanmistir. Cok degiskenli u¢ degerler kontrol edilmis olup Mahalonobis (D?)
uzakliginin hesaplanmasi ve Ki-Kare fonksiyonuyla p degeri ,001 altinda kalan 13
gbzlemin belirlenmesiyle 311 gozlem ile analizlerin yapilmasia karar verilmistir.
Arastirmaya dahil olan 6gretmenlerin 176’s1 (%56,60) kadin, 135’1 (%43,4) erkektir.
Katilimcilar 35 yas ve altt 148 (%47,60), ve 35 ve usti 163 (%52,40) kisiden
olusmaktadir. Ogretmenlerin branslara gore dagilimi ise su sekildedir: Tiirkge 59
(%19,00), Matematik 50 (%16,10), Fen Bilimleri 32 (%10,30), Sosyal Bilgiler 36
(%11,60), Ingilizce 46 (%14,80), Din Kiiltiirii 42 (%13,50) ve diger branslar 46
(%14,80).
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3.2. Olgek Gelistirme Siireci

Olgek gelistirme siireci literatiir taramasi yapilarak baslatilmistir. Bu baglamda
Thurstone (1928), Koklii (1995), Erkus (2012) ve DeVellis’in (2022) ¢alismalar 6lgek
gelistirme adimlar1 konusunda basvurulan kaynaklar arasinda yer almaktadir. Olgek
gelistirme asamasinda, madde havuzunu olusturmak igin  bigimlendirici
degerlendirmeyle ilgili vurgulanan bagliklar incelenmis (Black ve Wiliam, 1998b;
Black ve Wiliam, 2009; Bloom, 1969; Heritage, 2010; Popham, 2022; Wiliam ve
Thompson, 2008) ve bigimlendirici degerlendirmeye yonelik ¢alismalarda ele alinmis
benzer dlgeklerden faydalanilmistir (Alotaibi, 2019; Karaman ve Cavus, 2017; Yan ve
Cheng, 2015). Olusturulan 32 madde icin 6lgme ve degerlendirme alaninda bilgi ve
deneyim sahibi 5 uzmandan goriis alinmistir. Uzman goriisleri arasindaki uyum
Lawshe (1975) tarafindan gelistirilen teknikle hesaplanmistir. Diizenleme gereken
maddeler disinda bu teknikle 22 madde havuzdan ¢ikarilmistir. Kalan 10 maddenin
Ogretmenler tarafindan anlasilabilirligini kontrol etmek i¢in 20 0gretmenden goriis

alinmis ve maddelere son halleri verilmistir.

Olusturulan olgek, 5°1i Likert (kesinlikle yanlis, yanlis, kararsizim, dogru,
kesinlikle dogru) formatindadir. Olgek uygulanmadan 6nce Harran Universitesinden
15.01.2024-300245 tarih ve sayili etik kurulu izni alinmistir. Bununla birlikte
ogretmenlerle ¢alisma yapilmasi icin Milli Egitim Miidiirliiglinden 23.01.2024-
303215 tarih ve sayili izin belgesi alinmistir. Ogretmenler anketleri Google form

lizerinden veya basili materyal seklinde doldurmuslardir.

Olgek gelistirme asamalarindan biri olan AFA sonucunda bir madde
cikarilmistir. Kalan 9 madde icin DFA icin farkli bir 6rneklem grubundan veri
toplanmistir. DFA ve giivenirlik c¢aligmas: yapilarak elde edilen sonuglar
raporlanmistir. DFA sonucunda olusturulan 9 maddelik tutum o6lcegi ile anket
sorularindan olusan arastirma formu i¢in etik izinleri ve 6gretmenlerle ¢calisma yapmak
icin Milli Egitim Miidiirliiglinden izin belgesi alinmistir. Bu arastirma, 6gretmenlere

basili formlar ve Google form araciligiyla uygulanmistir.
3.2.1. Faktor Analizinin Asamalari

Toplamda 10 madde ve 205 gozlem sayisina sahip veri SPSS 25 (IBM Corp.,

2017) paket programina yiiklenerek faktor analizine hazir hale getirilmistir. Verilerin
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faktor analizi i¢in ne kadar uygun oldugunu degerlendirmek i¢cin KMO analizi ve
degiskenler arasindaki korelasyon matrisinin birim matristen istatistiksel olarak farkli
olup olmadigini test etmek i¢in Bartlett kiiresellik testi yapilmistir. Bu c¢alisma
kapsaminda AFA’ya gec¢ilmeden once verilerin ¢ok degiskenli normalligi kontrol
edilmis ancak veriler bu sayiltiyr karsilamamistir. Bu nedenle yapi1 gecerliligini
incelemek i¢in faktdr ¢ikarim yontemi olarak PAF faktor ¢ikariminda kullanilmistir.
Faktor analizi uygulamasina gegilmeden Once, faktor sayisina karar verme agamalari
uygulanmigtir. Faktor sayisina karar vermede; 6zdeger (Kaiser-Guttman) yontemi,
yamag-birikinti grafigi (scree plot) ve Horn (1965) tarafindan gelistirilen paralel analiz
yontemi kullanilmistir. Yapilan analiz sonucunda 5. maddenin (&grencilere proje
Odevleri verilmesinin faydali oldugunu diisiinliyorum) ortak etki varyansinin (,149)
diisiik olmas1 nedeniyle 5. madde veri setinden ¢ikarilmistir. Faktor analizi sonucunda
faktorlerin yorumlanabilmesini kolaylagtirmak i¢in eksen dondiirmesi (rotasyon)
yapilmistir. Eksen dondiirmesi ile degiskenlerin daha yorumlanabilir ve basitlestigi
gbzlenmistir (Field, 2018). Dik dondiirme, veri indirgeme yontemleri araciliiyla her
bir faktor icin puan olusturuldugunda o6zellikle kullanishdir (Hair vd., 2019). Dik
dondiirme yontemlerinden biri olan varimax tercih edilmistir. Varimax dondiirme
yaklasimiyla, bir siitunda yalnizca 1'ler ve 0O'lar varsa miimkiin olan en yiiksek
basitlesmeye ulasilir. Sonug¢ olarak dondiirme teknigi olarak ortogonal (dik) teknik
olan varimax kullanilarak faktor varyansinit maksimize ederek faktor ytkleri
netlestirilmistir. Analiz sonucunda agiklanan varyans orani %50,34 olan 9 maddelik 2

boyutlu 6l¢cek gelistirilmistir.

Acgimlayici faktor analizinden sonra, gelistirilen 6lgegin gecerliligini test etmek
icin dogrulayici faktor analizi uygulanmistir. DFA i¢in veriler Mplus 8.4. (Muthén ve
Muthén, 2020) programu ile analiz edilmistir. Oncelikle, maddelere ait korelasyon
tablosu incelenmis ve maddeler aras1 ,80’in {izerinde yiiksek korelasyon
goriilmemistir. Verilere iliskin ¢arpiklik ve basiklik katsayilarinin normallik sayiltisini
karsilamas1 ile ¢ok degiskenli normallik kontrolleri yapilmistir. Veri setinin ¢ok
degiskenli normallik varsaymmini karsilayip karsilamadigi, Mplus 8.4. programinda
Mardia'nin (1970) ¢cok degiskenli sivrilik (multivariate kurtosis) testi ile incelenmistir.
Daha sonra, ortaokul 6gretmenlerinin bi¢cimlendirici degerlendirmeye yonelik tutum

Ol¢egine ait model tanimlama asamasina gecilerek parametre kestirimi yapilmistir.
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Tanimlama asamasinda eksik tanimlanmis, tam tanimlanmis ve asir1 tanimlanmisg
model durumlarinin ¢ikmasi olasidir. Modele ait tanimlama yapmak i¢in kullanilan

formiil su sekildedir:
sd = [p(p +1)] /2 — [kestirilen parametre sayisi]

Burada, p gozlenen degisken/gostergelerin/maddelerin sayisi, kestirilen
parametre sayisi ise faktor yiikii, hata varyansi, faktor varyansi ve faktdr kovaryansi
sayilarinin toplamidir. Eger sd < 0 ise model eksik tanimlanmaistir, sd = 0 ise model
tam tanimlanmistir, sd > 0 ise model asir1 tanimlanmistir. GOsterge sayisi 9 olan bu
modelin varyans/kovaryans matrisindeki bilinen degerlerin sayis1 p(p + 1) /2
esitliginden (9 x 10) /2 = 45 eleman1 vardir. Modele iliskin kestirilen parametre
sayisi ise su sekildedir: 2 faktor varyansi ve 9 hata varyansi, 1 faktor kovaryansi, 9
faktor yiikii bulunmaktadir. Ancak 2 faktoriin varyansi 1’e esitlenir ya da faktorlerden
cikan 1 faktor ylikiinii 1’e sabitlemek gerekir. Faktor varyanslar1 1’e sabitlendiginde
bu varyanslar tahmin edilemez. Dolaysiyla, bu modelde kestirilen parametre sayisi
19°dur (24+9+1+9—2=19). Sonug olarak, bilinen sayis1 (gozlenen veriden
gelen bagimsiz bilgi) bilinmeyen sayisindan (modeldeki tahmin edilecek parametreler)

biiyliktiir ve model asir1 tanimlanmistir denilebilir.

Olgiim modeline iliskin veri yapisi ve veri dagilimi kontrol edildiginde veriler
cok degiskenli normal dagilima sahip degildir. Bu nedenle parametre kestirim yontemi
olarak Maximum Likelihood Robust (MLR) teknigi kullanilmistir. Bu modele ait
x%, SRMR, RMSEA, CFI ve TLI uyum indeksleri raporlanmistir. Uyum indekslerinin
kesme degerlerinin yeterliligini degerlendirmek i¢in Hu ve Bentler’in (1999)
calismasindaki degerler referans alinmistir. Son olarak, tamamen standartlagtirilmig

modele ait diyagram verilmistir.
3.2.2. Giivenirlik Analizinde Uygulanan Yontemler

AFA sonucunda Cronbach alfa ve Omega total her bir boyuta ve tiim 6lcege
yonelik yapilmis ve raporlanmistir. DFA sonucunda ise Cronbach’s alfa, CR ve Omega
total analizleri her bir boyut i¢in ayr1 ayr1 yapilmistir. Tiim dlgege yonelik ise Omega

total giivenirlik analizi yapilmistir.
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3.3.Ortaokul Ogretmenlerinin  Bicimlendirici Degerlendirmeye Yonelik

Tutumunu Etkileyen Faktorlerin Istatiksel Analizleri

Ortaokul 6gretmenlerinin bigimlendirici degerlendirmeye yonelik tutumlarini
belirlenen degisken gruplarinda anlamli farkliliklarin olup olmadig1 ve degiskenler
arasindaki iliskilerin incelenmesi i¢in farkli istatiksel analizlere tabi tutulmustur.
Belirlenen degiskenler asagidaki gibidir. Bu bakimdan ¢aligmanin bu agamasi nedensel

karsilastirma arastirmalar1 ve korelasyonel ¢alisma desenlerine 6rnek gosterilebilir.

1. Yas: Yas degiskeni 25 ve alt1, 26-35, 35-45, 46-55, 56 ve {istii olmak iizere bes
kategoriden olugmaktadir.

2. Cinsiyet: Cinsiyet degiskeni kadin ve erkek olmak iizere iki kategoriden
olusmaktadir.

3. Brans: Brans degiskeni Tiirkge, matematik, fen bilimleri, sosyal bilgiler,
Ingilizce, beden egitimi, din kiiltiirii ve ahlak bilgisi, gorsel sanatlar, miizik,
bilisim teknolojileri ve diger secenegi olmak iizere 11 kategoriden
olusmaktadir.

4. Mezun Olunan Program: Degisken lisans, yiiksek lisans ve doktora se¢enekleri
olmak iizere ii¢ kategoriden olugmaktadir.

5. Kidem (Calisma Siiresi): Kidem degiskeni 0-5, 6-10, 11-15, 16-20, 21-25 ve
26+ (26 ve Ustli) olmak iizere alt1 kategoriden olusmaktadir.

6. Unvan: Unvan degiskeni 6gretmen, uzman dgretmen ve bag 6gretmen olmak
tizere li¢ kategoriden olusmaktadir.

7. Haftalik Verilen Ders Saati: Bu degisken 10-15 saat, 16-20 saat, 21-25 saat, 26-
30 ve 30+ (30 {istii) saat olmak tizere bes kategoriden olugmaktadir.

8. Ders Verdiginiz Smiflardaki Ortalama Siif Mevcudu: Bu degisken 16-25, 26-
35, 36-45, 46-55 ve 55+ (55 iistii) olmak {izere bes kategoriden olugmaktadir.

9. Mesleginizi Severek Yapiyor musunuz: Bu degisken hayir, kismen ve evet
olmak tizere ii¢ kategoriden olusmaktadir.

10. Bransa Olan Ilgi Diizeyiniz: Bu degisken az, orta, memnunum olmak iizere ii¢
kategoriden olugmaktadir.

11. Ogretmenlikten Edindiginiz Gelir Miktarindan Memnuniyet Diizeyiniz: Bu
degisken memnun degilim, orta ve memnunum olmak {izere ii¢ kategoriden

olusmaktadir.
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

Calistiginiz Okuldan Memnun musunuz: Bu degisken memnun degilim,
kararsizim ve memnunum olmak iizere li¢ kategoriden olusmaktadir.

Okul Yoneticileri ile Iyi Iletisim Halinde misiniz: Bu degisken hayir, kismen
ve evet olmak iizere {i¢ kategoriden olugmaktadir.

Okul Kaynaklarin1 Yeterli Buluyor musunuz: Bu degisken hayir, kismen ve
evet olmak iizere ii¢ kategoriden olugsmaktadir.

Genel Olarak Ulkedeki Egitim Politika ve Uygulamalarindan Memnuniyet
Diizeyiniz: Bu degisken memnun degilim, orta ve memnunum olmak {izere ii¢
kategoriden olugmaktadir.

Egitim Siirecleri Icerisinde Ogrencilerinizde Gozlemlediginiz Istendik
Degisim Diizeyi: Bu degisken ¢ok az, az, orta, iyi ve ¢ok iyi olmak {izere bes
kategoriden olugsmaktadir.

Bicimlendirici Degerlendirme ile ilgili Ne Diizeyde Bilginiz Var: Degisken ¢ok
az, az, orta, iyi ve ¢ok iyi olmak iizere bes kategoriden olugmaktadir.
Bicimlendirici Degerlendirme ile ilgili Herhangi bir Egitime Katildimiz mu:
Degisken katildim ve katilmadim seklinde iki kategoriden olusmaktadir.
Bicimlendirici Degerlendirme Uygulamalarmin Is Yiikiiniizii Arttiracagm
Diisliniiyor musunuz: Bu degisken hayir, kismen ve evet olmak iizere ii¢
kategoriden olusmaktadir.

Bicimlendirici Degerlendirme Materyallerinin Ogrencilerin Becerilerini ve
Ogrenme Yeteneklerini Gelistirecegini Diisiiniiyor musunuz: Bu degisken
hayir, kismen ve evet olmak iizere {i¢ kategoriden olugsmaktadir.
Bicimlendirici degerlendirme uygulamalarina dikkatinizi vermekte zorlaniyor
musunuz: Bu degisken zorlaniyorum, kismen ve zorlanmiyorum olmak iizere

tic kategoriden olugsmaktadir.

Her bir degiskendeki kategoriler (gruplar) icin frekans, yiizdelik, ortalama ve

standart sapma hesaplamalar1 yapilmistir. Ayrica, degiskenlerde az sayida gozleme

sahip gruplar kendilerine yakin diger gruplarla birlestirilerek sunulmus ve istatistiksel

analizler birlestirilmis gruplar g6z dniinde bulundurularak yapilmistir.

Gelistirilen olgekle ortaya ¢ikan boyutlarin puanlari, boyutu olusturan madde

puanlar toplanarak elde edilmistir. Bu bakimdan Yaklagim boyutu puan1 A1, A2, A3

ve A4 maddelerinin puan toplamalarindan olusup, her bir kisi yaklasim boyutunda 4
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ile 20 arasinda puan alabilmektedir. Uygulama boyutu puani ise A5, A6, A7, A8 ve A9
maddelerin puan toplamindan olusup, her bir katilimeir 5 ile 25 arasinda puan

alabilmektedir.

Verilerin analizinde, bi¢imlendirici degerlendirmeye etki eden tutumun iki
boyutuna ait iliskisiz iki grubun ortalamalarini karsilastirmak amaciyla iki bagimsiz
orneklem #-testi uygulanmistir. Analizde ikiden fazla grubun ortalamalar1 arasindaki
olas1 farkliliklar1 incelemek gerektiginde tek yonlii varyans analizi (ANOVA) yontemi
tercih edilmistir. Bu baglamda, li¢ veya daha fazla kategorili degiskenlerin gruplar
arasindaki ortalama farkliliklarini test etmek i¢in tek yonli ANOVA analizi
kullanilmistir (Bulus ve Giiler, 2024). Farklilasmanin bulundugu analizlerde takip testi

olarak Tukey testine bagvurulmustur.

Normallik, 6rneklem biiyiikliigii ve varyans homojenliginin saglanamadigi
ancak verilerin en az esit aralikli 6l¢ek diizeyinde oldugu ve iki grubun karsilastirildig
durumlarda parametrik olmayan bir test olan Mann-Whitney U testi kullanilmugtir.
Diger taraftan, ayni sartlarin mevcut oldugu ancak ikiden fazla grubun karsilastirildig:
durumlarda parametrik olmayan bir test olan Kruskal-Wallis H testi ile gruplar
arasinda anlamli bir fark olup olmadigi incelenmistir (Polat ve Bulus, 2024).
Farklilasmanin bulundugu analizlerde takip testi olarak Jamovi 2.3.18. (Jamovi, 2022)

programi kullanilarak Dwass-Steel-Critchlow-Fligner (DSCF) testine bagvurulmustur.

Normallik varsayimlari kontrol edildiginde normallik varsayimlarini saglayan
iki gruplu degiskenler su sekildedir: yaklagim boyutunda cinsiyet, yas, unvan,
meslegini severek yapma, bransa ilgi, yoneticilerle iyi iletisim, bigimlendirici
degerlendirme egitimi, gelistirme diisiincesi ve dikkat vermekte zorlanma; uygulama
boyutunda ise cinsiyet, yas ve mezun olunan program meslegi severek yapma, bransa
ilgi, yoneticiler ile iyi iletisim, gelistirme diisiincesi ve dikkat vermekte zorlanma
degiskenleridir. Bu degiskenlere bagimsiz drneklemler #-testi uygulanmistir. Iki
gruptan olusan baz1 degisken gruplarinin dagiliminda normallik varsayimi
karsilanmamistir. Bu nedenle, yaklasim boyutu i¢in mezun olunan program ve
uygulama boyutu i¢in bigimlendirici degerlendirme egitimi degiskenlerinin grup
ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek amaciyla, parametrik

olmayan bir karsilastirma testi olan Mann-Whitney U testi uygulanmaistir.
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Yaklasim boyutunda {i¢ veya daha fazla grubu bulunan ve normallik
varsaymmini karsilayan degiskenler; brans, kidem, haftalik ders saati, ortalama sinif
mevcudu, gelir miktarindan memnuniyet, calistifi okuldan memnuniyet, okul
kaynaklarini yeterli bulma, iilkedeki egitimden memnuniyet gozlemlenen istendik
degisim ve bigimlendirici degerlendirme bilgi diizeyi iken uygulama boyutunda
bulunan degiskenler; brans, ortalama sinif mevcudu, gelir miktarindan memnuniyet,
calistigi okuldan memnuniyet, okul kaynaklarini yeterli bulma, bi¢imlendirici
degerlendirme bilgi diizeyi ve is yiikiinii arttiracagi diisiincesidir. Bu degiskenlere

bagimsiz 6rneklemler i¢in tek yonliit ANOVA uygulanarak sonuglar raporlanmistir.

Bazi ii¢ veya daha fazla gruplu degiskenlerin normallik varsayimi
karsilanmamistir. Bu nedenle, yaklasim boyutunda is yiikiinii artirma ve uygulama
boyutunda ise kidem, haftalik ortalama verilen ders saati, lilkedeki egitimden
memnuniyet ve gozlemledigi istendik degisim degiskenlerinin grup ortalamalari
arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek amaciyla, parametrik olmayan bir

karsilastirma testi olan Kruskal-Wallis H testi kullanilmistir.

Son olarak, 6lgek boyutlar1 ve bu calismada ele aliman diger degiskenler
arasindaki iligkiler coklu dogrusal regresyon modeli ile analiz edilmistir. Bu
calismada, Ol¢ek boyutlart bagimli degiskenler, diger degiskenler ise bagimsiz
degiskenler olarak regresyon modellerinde kullanilmis ve bagimli degiskenler i¢indeki
degiskenlik agiklanmaya calisilmistir. Regresyon analizi i¢in backward (degisken
eleme) yontemi kullanilarak bagimli degisken icerisindeki agiklayiciligin en ytiksek
oldugu modele karar verilmistir. Yaklasim puani icin yas, cinsiyet, mezun olunan
program, kidem, unvan, 6gretmenlerin mesleklerini severek yapma, calistig1 okuldan
memnuniyet, bicimlendirici degerlendirme ile ilgili bilgi diizeyi ve bigimlendirici
degerlendirme ile ilgili egitime katilma degigkenleri igin regresyon analizi yapilmistir.
Uygulama iizerinde etkisi oldugu diisiinlilen cinsiyet, ortalama sinif mevcudu,
meslegini severek yapma, bransa olan ilgi diizeyi, ¢alistig1 okuldan memnuniyet, okul
yoneticileriyle iyi iletisim, okul kaynaklarini yeterli bulma, egitim politikalarindan
memnuniyet ve bicimlendirici degerlendirme bilgi diizeyi degiskenleri i¢in regresyon

yapilmistir.
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Yapilan analizler i¢in etki biiylikliikleri kontrol edilmis ve raporlanmistir.
Istatistik anlamlilik, gii¢lii bir istatiksel iliski icin tek veya iyi bir kanit olmayabilir.
"Etki biiylikligi" ifadesini "fenomenin popiilasyonda bulunma derecesi" veya
"nedenselligin ne dereceye kadar mevcut oldugu" anlamina gelecek sekilde kullanmak
uygundur (Cohen , 1988). Herhangi bir nedensellik iligkisi kurmadan, etki biiyiikligii
hem anlamli hem de gii¢lii bir iligski derecesine karar vermek i¢in sadece anlamlilik
diizeyine gore karar vermeye gore daha etkili olmaktadir (Cohen, 1998; Robinson ve

Levin, 1997).

Etki biiyiikligi iliskisiz 6rneklemler igin ¢ testinde Cohen’s d istatistigi ile
raporlanmistir. Cohen’s d degeri bagimli degiskenin 6l¢lim biriminde ifade edilen ham

etki boyutunun, Ol¢iimlerin kendi popiilasyonlarindaki ortak standart sapmasina

boliinerek hesaplanir (d = %) (Cohen, 1998). Gruplar arasindaki fark d sembolii

ile gosterilir. d = ,2 kii¢iik etki boyutu, d = ,5 orta etki boyutu ve d = ,8 biiyiik etki
boyutu olarak siniflandirilmistir (Cohen, 1998).

Yapilan tek yonlii varyans analizi i¢cin (ANOVA) ve Mann-Whitney U
analizleri igin ise etki biiyiikliigii, eta kare (n?) ile raporlanmustir. Eta-kare bagimli
degiskendeki varyansin ne kadarinin belirli bir bagimsiz degiskenle agiklandigini
gosterir (Karakas, 2017). Cohen (1988) tarafindan belirlenen yaygin kabul gdren
referans degerlerine gore, eta-kare (12) i¢in degerlendirmeler yapilirken yaklagik 0,01
civan kii¢iik, 0,06 civari orta ve 0,14 civan ise biiylik etki biiyiikliigii olarak kabul

edilir.

Son olarak, Kruskal-Wallis H testi igin etki biiyiikliigii epsilon-kare (£2)
raporlanmistir. Epsilon-kare, bu test icin Onerilen bir etki biiylikligi hesaplama
yontemidir (Kelley, 1935). Ilgili ¢calismalara bakildiginda Rea ve Parker'in (1992) r
(korelasyon kat sayis1) icin olan yorumlar1 temel alinarak 7 i¢in belirlenen sinirlarin

kareleri ile degerlendirme yapilmaistir:
0,00 < &2 < 0,01: Thmal edilebilir etki
0,01 < &? < 0,04: Zayif etki
0,04 < &? < 0,16: Orta etki

0,16 < &2 < 0,36: Nispeten giiclii etki
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0,36 < &2 < 0,64: Giiclii etki

0,64 < e? < 1,00: Cok giiclii etki
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4. BULGULAR

Bu boliimde ii¢ asamada toplanan verilerin analizleri sonucunda elde edilen
bulgular sunulmaktadir. Oncelikle dlgek gelistirme galismasi cercevesinde agimlayici
faktor analizi ile ilgili bulgular raporlanmistir. Daha sonra dogrulayici faktor analizi
ile ilgili bulgular ele alinmakta ve son olarak gelistirilen dl¢cek boyutlari i¢in bagimsiz

degiskenlerle yapilan istatistiksel analizlerin sonuglarina yer verilmektedir.
4.1. Birinci Asama Verilerin Bulgulari

Bu baslikta, birinci veri toplama siirecinden elde edilen verilere uygulanan
acimlayici faktdr analizi ve giivenirlik analizlerinin bulgulari ele alinmaktadir. AFA’ya

ait veriler, IBM SPSS Statistics (Stirtim 25) programi kullanilarak olusturulmustur.

Acimlayici Faktor analizine baglamadan dnce veri setinin faktdr analizine uygun
olup olmadigini degerlendirmek i¢in Kaiser Meyer Olkin (KMO) ve Barlett kiiresellik

testleri yapilmustir.

Cizelge 4.1. Kaiser Meyer Olkin ve Barlett Kiiresellik Testine Iliskin Sonuglar

Kaiser-Meyer-Olkin

Katsayisi 0,83
Ki-kare degeri 725,76
Bartlett Kiiresellik Testi Serbestlik derecesi 36
p degeri ,000

Cizelge 4.1°de veri setinin faktor analizi i¢in uygunlugu, KMO katsayisi1 ve
Barlett kiiresellik (sphericity) testi ile ortaya konulmustur. KMO katsayis1 0,83 olup
0,70’in {istiindedir, dolayisiyla bu durum veri setinin faktér analizi i¢cin uygun
oldugunu gosterir. Barlett kiiresellik testinde « =,05 diizeyinde anlamlidir

(x*(36) = 725,76; p <,001).

Veriler kontrol edildiginde VIF degerleri 10’dan kii¢iik ve tolerans degerleri
0,2°den biiyiik oldugu gozlemlenmis ve maddeler arasinda coklu es dogrusallik

olmadig1 sonucuna varilmistir.

Verilerle ilgili kontrollerden sonra faktdr sayisina karar verme asamasina
gecilmistir. K1 yontemi faktorlerce aciklanan varyansi hesaplamada ve faktor sayisina
karar vermede kullanilmis ve K1 yontemine gore yapilan analizde 6zdegeri 1’den

biiyilk 2 faktor gozlenmistir. Bu iki faktér toplam varyansin %46,69’unu
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aciklamaktadir. Ayrica, 5. maddenin ortak etki varyansinin (,15) diisiik oldugu
gozlenmis ve 5. madde veri setinden ¢ikartilmistir. Boylelikle toplam varyans

%50,34’¢ ylikselmistir.

Arastirmada faktor analizi (temel eksenler analizi) yapilmis ve faktor sayisini
belirlemek i¢in yamag-birikinti grafigi kullanilmistir. Yamag birikinti grafigi Jamovi
2.3.18. programi ile olusturulmustur. Grafigin incelenmesi sonucunda veri setinde 2

baskin faktor oldugu belirlenmis ve bu grafik sekil 4.1°de sunulmustur.

3] - Data
-0 Simulations
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3 2

]

=
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Factor

Sekil 4.1. Yamag-Birikinti Grafigi

Sekil 4.1°de goriildiigi lizere yamag-birikinti grafigiyle faktér analizinde

baskin iki faktdriin oldugu ifade edilebilir.

Paralel analiz sonucunda da oOlgek icin faktor sayist 2 olarak belirlenmistir.
Veriye ait 6zdegerlerin yiizdelik dilime gore kiiciik ¢iktigi kisim kesme noktasi olarak
kabul edilip ilk iki deger faktor sayisi olarak kabul edilmistir (Horn, 1965). SPSS
Paralel analiz makrosu sonuglart incelendiginde 6zdegerlerin yiizdelik dilime gore
kiiglik ¢iktig1; orijinal veri (raw data, orijinal veriye ait 6zdegerler) ,94 iken yiizdelik

dilimi (percentile, rastgele veriden elde edilen 6zdegerler) 1,23 olarak gdzlenmistir.

Faktor sayisini belirlemek icin kullanilan yontemlerde K1 yodnteminde

belirlenen faktor sayisi 2, yamag-birikinti grafigi yonteminde belirlenen faktor sayisi
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2 ve paralel analiz yonteminde de faktor sayisi 2 olarak belirlenmistir. Bu sonuglardan

yola ¢ikarak faktor analizi igin faktor sayisi 2 olarak kararlastirilmistir.

Faktor sayisi 2 olarak belirlendikten sonra faktor analizi sonucunda maddelerin
ortak etki varyansi (h?) hesaplanmistir. Cizelge 4.2°de ortak etki varyanslari
(communalities) verilmistir. Degiskenin toplam varyansinin, diger degiskenlerle
paylastigr (ortak) kismini gdstermek i¢in baslangic (initial values) ve faktor
analizinden sonra elde edilen degerler i¢in ¢ikarma (extraction values) degerleri

verilmigtir.

Cizelge 4.2. Ortak Etki Varyansi Sonuglari

Madde Baslangic Cikarma
No Maddeler Degerlegri Degerleri
Bicimlendirici degerlendirmenin konunun daha
Ml iyi anlagilmasina yardimci oldugunu ,49 51
diigtinliyorum.

Bi¢imlendirici degerlendirme aktiviteleri

M2 ogrencilerin etkin 6grenmeleri i¢in gereklidir. 67 72
Bigimlendirici degerlendirme dgrenciler igin

M3 . oS y ,71 ,81
olumlu bir etkilesim ortami saglar.
Bicimlendirici degerlendirme aktiviteleri

M4 ogrencilerin derslere yonelik tutumlarini olumlu ,57 ,59
etkiler.
Ogrencilere proje ddevleri verilmesinin faydali

M5 L e e ,19 ,15
oldugunu diisilinliyorum.

M6  Ogrenme hedeflerini 6grencilerimle paylasirim. ,26 ,32
Ogrenci degerlendirmelerinde rubrik (dereceli

M7 ,22 ,23
puanlama anahtari) kullanirim.
Derslerimde siav ya da 6devlerden sonra

M8 o T 42 ,46
ogrencilerime geri bildirimde bulunurum.

MO Smif igerisinde 6z degerlendirme tekniklerinden 34 43
faydalanirim.

M10 Derslerde 6grencileri konu hakkinda konusmaya 39 45

tesvik ederim.

Faktor analizi, veriler icindeki ortak temel boyutlar1 bulmaya c¢alisir ve bu
nedenle dncelikle ortak varyansla ilgilenir. Ortak etki varyans: verilerdeki varyansin
ne kadarmin ortak oldugunu gosterir ve faktorlerin tahmin edildigi matematiksel bir
model tiiretir (Field, 2018). Ortak etki varyansi O ile 1 arasinda degerler alir. Cikarma
siitununda yer alan degerler, her bir degiskenin varyansinin, tutulan faktorler

tarafindan agiklanabilen oranini gosterir. Yiiksek degerlere sahip degiskenler, ortak
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faktor uzayinda iyi temsil edilirken, diisiikk degerlere sahip degiskenler iyi temsil
edilmez (Bruin, 2006). Cizelge 4.2 analiz edildiginde 5. maddenin (Ogrencilere proje
Odevleri verilmesinin faydali oldugunu diistiniiyorum.) ortak etki varyansinin diisiik

oldugu gozlemlenmistir ve 5. madde veri setinden ¢ikarilmistir.

Faktor analizinde ortak etki varyansindan sonra incelenecek olan bir diger sonug
6z degerlerdir. Oz degerler, faktdriin agikladigi varyansi hesaplamada ve faktor
sayisina karar verme asamasinda kullanilir (Cokluk vd., 2021). Birinci faktoriin 6z
degeri 3,99, ikinci faktoriin 6z degeri 1,46°dir. Birinci faktor icin agiklanan varyans
%39,47, ikinci faktor icin %10,87 dir. Bu iki faktor i¢in toplam varyansin %50,34 linii
aciklamaktadir. Faktor analizi sonucunda maddelere ait faktor yikleri cizelge 4.3°te

verilmistir.

Cizelge 4.3. Faktor Yiiklerine Ait Degerler

Faktorler

Madde No F1 F2
M1 ,68 -,23
M2 ,81 -,24
M3 ,81 -,40
M4 71 -,29
M6 ,48 31
M7 ,42 21
M8 98 ,36
M9 ,52 ,36
M10 51 ,49

Cizelge 4.3’te maddelerin faktér yliklerine ait degerler verilmistir.
Kovaryansin ¢ogu biiyiik bir genel faktorle agiklandigindan diger faktoriin agiklanmasi
zorlasmistir. Bu 6zellik yorumlamay1 zorlastirir ve bu nedenle faktorleri ayirmak icin
faktor rotasyonu kullanilir. Rotasyon sonucunda degiskenlerle ilgili agiklanan toplam
varyans degismezken, faktorlerin agikladigi varyans degisir. Bu durumda 1. faktoriin
acikladig1 varyans orani %28,57 iken 2. faktoriin agikladigi varyans orami %21,77
olarak degismistir. Cizelge 4.4’te ters dondiiriilmiis faktor yiiklerine ait sonuglar

verilmistir.
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Cizelge 4.4. Ters Dondiirtiilmiis Faktor Yiiklerine Ait Sonuglar

Faktorler

Madde No F1 2
Ml ,68
M2 ,79
M3 ,89
M4 ,73
M6 53
M7 ,42
M8 ,64
M9 ,60
MI10 ,70

Cizelge 4.4°¢ bakildiginda rotasyon sonucunda faktorlerin daha yorumlanabilir
oldugu gozlemlenmistir. Ayrica faktor yiikleri kontrol edildiginde faktor yiiklerinin
,30-,40 arasinda olmas1 yorumlanmasi i¢in minimum diizeyi karsilamaktadir (Hair vd.,
1995). Yapilan analiz sonucunda faktorler adlandirilmigtir.  Faktorlerin
adlandirilmasinda mevcut alanyazin ve teorik ¢erceve ile maddelerin ortak temasi goz
ontinde bulundurulmustur. Sonug olarak, M1, M2, M3, M4 maddelerinden olusan 1.
faktor yaklasim boyutu; M6, M7, M8, M9, M10 maddelerinden olusan 2. faktor ise
uygulama boyutu olarak adlandirilmistir.

Yaklasim boyutu 4 maddeden olusup bu boyut i¢im toplam puan 4 ile 20 puan
arasinda degisebilmektedir. Bu boyutun orta noktasi 12 olarak degerlendirilmelidir.
Uygulama boyutu ise bes maddeden olusup 5 ile 25 puan arasinda degisebilmektedir.

Bu boyutun orta noktasi 15 olarak degerlendirilmektedir.
4.1.1. Olgme Aracinin Giivenirlik Cahsmasi

Bu béliimde arastirmanin amagclart ile ilgili verilerin ¢oziimlenmesiyle elde
edilen bulgulara ve bu bulgularin yorumlarina yer verilmistir. Arastirmanin amacina
uygun olarak ag¢imlayici faktdr analizi yapilmustir. Olgegin gecerlik calismasi
yapildiktan sonra giivenirlik ¢alismasma gegilmistir. Olcegi olusturan maddelerin
giivenilir olmasi yani maddelere dayali puanlarin makul 6l¢iide tutarli olmasi ve 6lgege

verilen yanitlarin tekrarlanabilir olmasi gerekmektedir (McNeish, 2017).
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Olgek maddelerinin ne kadar tutarli oldugunun gostergesi olan ve tek
uygulamaya dayanan Cronbach alfa (@) gilivenirlik katsayist yaklasim boyutu a =

,88; uygulama boyutu @« = ,72’dir. Tiim 6l¢ek maddelerine yonelik ise & = ,83’tiir.

McDonald's Omega analizi Jamovi 2.3.18. programi kullanilarak yapilmis ve
Omega total (w;) degerleri raporlanmistir. Bunun sonucunda yaklasim boyutuna ait
w¢ = ,88; uygulama boyutu w, =,75; tiim 6l¢ege yapilan analiz sonucunda ise w, =

,84 olarak gbézlemlenmistir.
4.2. Ikinci Asama Verilerinin Bulgular:

Toplamda 320 kisiden olusan ikinci asama verileri i¢cin Mahalonobis uzakligi
ile aykir1 deger kontrolii yapilmis, « = 0,001 diizeyinde ii¢ aykir1 deger bulunmus ve
bu degerler veri setinden ¢ikarilmistir. 317 gézlemden olusan veri setinde 138 erkek
(%43,50) ve 179 kadin (%56,50) bulunmaktadir. En ¢cok gézlemlenen yag araligt 31-
35 (%32,50) yas araligidir. En c¢ok gdzlemlenen branslar sirasiyla matematik
(%18,60), Tiirkge (%17,00) ve fen bilimleri (%14,20) olmustur.

Dogrulayict faktdr analizi ile Ortaokul Ogretmenlerinin Bigimlendirici
Degerlendirmeye Yonelik Tutum Olgeginin yap1 gecerliligi ve giivenirligi kontrol
edilmistir. Faktor analizinden sonra DFA’ya gecilmistir. DFA’ya ge¢meden Once
verilerin normallik sayiltilarim1 karsilayip karsilamadigi, verilerde ug¢ degerlerin
kontrol edilmesi ve u¢ deger varsa bunlarin ¢ikarilmasi, korelasyon matrisi ile
maddeler arasindaki iligkiler kontrol edilmistir. Maddelerin analiz esnasinda
karigmamasi i¢in maddeler tekrar numaralandirilmistir. M1, M2, M3, M4, M6, M7,
M8, M9 ve M10 maddeleri sirastyla A1, A2, A3, A4, A5, A6, A7, A8 ve A9 seklinde

yeniden numaralandirilmistir.
4.2.1. Betimsel Istatistikler ve Korelasyon

Veri setinin  dagilim  oOzelliklerini anlamak, normallik varsayimini
degerlendirmek, uygun analiz yontemini se¢gmek elde edilen DFA sonuglarini dogru
sekilde yorumlamak i¢in 6nemlidir. Bu agidan maddelere ait ortalama, standart sapma,
carpiklik ve basiklik sayis1 kontrol edilmistir. Bu verilere ait bilgileri igeren tutum

Olcegine ait betimsel istatistikleri ¢izelge 4.5’te gosterilmistir
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Cizelge 4.5. Ortaokul Ogretmenlerinin Bicimlendirici Degerlendirmeye Yonelik

Tutum Olgegine Ait Betimsel Istatistiklerin Sonuglar

No Madde Ort. SS Car.  Bas.
Bi¢imlendirici degerlendirmenin konunun

A1l daha iyi anlagilmasina yardimci oldugunu 4,13 0,62 -026 0,18
diisiiniiyorum.
Bicimlendirici degerlendirme aktiviteleri

A2 Ogrencilerin etkin 6grenmeleri igin 425 0,60 -0,15 -0,51

gereklidir.

Bigimlendirici degerlendirme dgrenciler igin

A3 olumlu bir etkilesim ortami saglar. 420058 0,15 0,14

Ad Bi¢imlendirici degerlendirme aktiviteleri
ogrencilerin derslere yonelik tutumlarini 4,16 0,63 -0,22 -0,23
olumlu etkiler.

A5 Ogrenme hedeflerini 6grencilerimle 415 077 -0.89 1,10
paylasirim.

A6 Ogrenm.degerlendlrmelermde rubrik 373 089 -064 0,11
(dereceli puanlama anahtar1) kullanirim.

A7 ]")Verslerilm(.ie sinav ya d?l .odevlerden sonra 441 057 -039  -0.13
ogrencilerime geri bildirimde bulunurum.
Simif igerisinde 6z degerlendirme

A8 tekniklerinden faydalanirim. 408 0,70 063 042

A9 Derslerde 6grencileri konu hakkinda 446 052 -006 -1.5

konusmaya tesvik ederim.
Ort.: Ortalama; SS: Standart Sapma; Car.: Carpiklik; Bas.: Basiklik

Cizelge 4.5’te goriildiigli iizere madde ortalamalarinin 3,73 ile 4,46 arasinda
genel itibari ile yiiksek diizeyde olduklar1 goriilmiistiir. Maddeler i¢in standart sapma
degerlerinin 0,52-0,89 (gorece diisiikk) olmasi cevaplarin ortalamanin etrafinda
kiimelendigini gostermektedir. Carpiklik ve basiklik katsayilarinin genellikle -2 ile +2
arasinda oldugu gozlenmektedir. Bu degerlerin -2 ile +2 arasinda kalmasi kabul
edilebilir degerlerdir (George ve Mallery, 2016; Kline R. B., 2016) dagilimin
normalden asir1 sapma gdstermediginin bir kanit1 olarak degerlendirilebilir (Cokluk
vd., 2021). Her bir degiskenin ¢arpiklik ve basiklik katsayilarina bakildiginda tek
degiskenli normalligin saglandig1 goriilmektedir. Tek degiskenli normallik sayiltisinin

karsilanmasi ile ¢ok degiskenli normallik kontrolleri yapilmistir.

Tutum Olgegine ait korelasyon matrisine ¢izelge 4.6’da verilmistir. Maddeler
arasinda yiiksek korelasyon olmasi model tanimlama sorunlarina yol agabilir. Ancak
gozlemlenen degiskenler arasindaki korelasyonlarin ,80’den kiiciik oldugu

gozlemlenmektedir.
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Cizelge 4.6. Maddelere Ait Korelasyon Matrisi Sonuglari

Al A2 A3 A4 AS A6 A7 A8 A9

A2 49 —

A3 507 54—

Ad A4 45 57—

AS 200 23 23 207

A6 05 LI Il 19 360 —

A7 11 ISt 14 160 37 38 —

A8 15+ A1 15+ 23 33 39 P S

A9 15+ A1 13 19+ 227 227 42 T —
*:p <,05; F*:p <,01; ¥**: p<,001

Cizelge 4.6’ya bakildiginda A1 ve A6 maddeleri arasindaki korelasyon disinda

tiim maddeler arasindaki korelasyon @ = ,05 diizeyinde anlamli bulunmustur.
4.2.2. Normallik Testi

Verilerin carpiklik ve basiklik katsayilar1i kontrol edildiginde tek boyutlu
(maddeler bazinda) normalligin saglandigi goriilmiistir. DFA analizinde hangi
kestirim yonteminin (ML, GLS, WLS) kullanilacagina karar verme asamasinda ¢ok
degiskenli normallik sayiltilarinin uygun olup olmadig1 kontrol edilmelidir. Verilerin
cok degiskenli normal dagilim1 varsa verilerdeki her degiskenin tek degiskenli normal
dagilima ve her degisken ciftinin iki degigskenli normal dagilima sahip oldugu

anlamina gelir. (Hayduk.1987 akt. Sen. 2020).

Iki faktdriin gdzlemlenen 9 degerinin ok degiskenli normalligini test etmek igin
Mplus 8.4 girdisi kullanilmistir. Carpiklik (6rneklem degeri = 5,84; p < ,001) ve
basiklik (6rneklem degeri = 106.69; p < ,001) katsayilar1 manidar oldugu igin

cok degiskenli normallik varsayimi saglanamamustur.
4.2.3. Ol¢ciim Modeli ve Modelin Degerlendirmesi

Faktor analizi yapildiktan sonra ¢ikarilan maddelerle birlikte lgek, 2 faktor
(boyut) ve toplamda 9 maddeden olusmaktadir. Modelde bir boyutunu A1, A2, A3 ve
A4 maddeleri ve diger boyutunu A5, A6, A7, A8 ve A9 maddeleri olusturmaktadir.
Yapilan degerlendirmede A1, A2, A3, A4 maddelerinden olusan yapinin yaklagim; AS,
A6, A7, A8, A9 maddelerinden olusan yapinin ise uygulanma boyutu olarak
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isimlendirilmesine karar verilmistir. Oncelikle analize ait uyum indeksleri daha sonra

yol diyagrami verilmistir. Modele ait uyum indeksleri ¢izelge 4.7’ de yer almaktadir.

Cizelge 4.7. Dogrulayic1 Faktdr Analizine Ait Uyum Indeksleri Sonuglari

Uyum lyiligi indeksleri Degerler Olciit
x? ,10 p > ,05

RMSEA ,03 <,06

SRMR ,04 <,08

CFI 98 > ,95

TLI 98 > ,95

Onerilen degerler Hu ve Bentler’in (1999) ¢alismalarindan referans alinmustir.

Cizelge 4.7 incelendiginde model uygunluk altinda yer alan degerler y? = ,10
degerinin manidar bulunmadigini (p > ,05), RMSEA = ,03, SRMR = ,04, CFI = ,98

ve TLI = ,98 olarak kestirildigi goriilmektedir. Ki-karenin manidar olmayan degerler

arasinda yer aldigi, SRMR, RMSEA, CFI ve TLI degerlerinin esik degerler igerisinde

oldugu sdylenebilir. Yaklasim ve uygulama boyutlarina ait diyagram sekil 4.2°de

Sekil 4.2. 2 Faktorlii DFA Modeline Ait Yol Diyagrami
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verilmistir.
o a1 k= .572(057)
e ol e
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Sekil 4.2’de tamamen standartlagtirllmis (STDYX) modele ait diyagram
verilmigtir. Standartlagtirilmig faktor varyanslari 1’e sabitlenmistir. Yaklasim ve
uygulama faktdrleri arasindaki kovaryans degeri ,346’dur. Iki faktorlii DFA modelinde
Yaklasim boyutundaki maddelere ait tamamen standartlagtirilmis faktor yiikleri ,654
ile ,788 arasinda ve uygulama boyutundaki maddeler ,520 ile ,717 arasinda degisirken
bu degerlerin hepsi @ = ,05 diizeyinde anlamli bulunmustur. Faktor yiiklerinin karesi
(R?) faktor tarafindan agiklanan varyansi, artik deger varyansi ise agiklanamayan
kismi gosterir. Artik deger varyanslari ise ,379 ile ,730 arasinda degismektedir ve tiim

standartlastirilmis kestirimlerin hepsi @ = ,05 diizeyinde anlaml1 ¢ikmastir.

Modele ait tamamen standartlastirilmis degerler yol diyagramiyla birlikte sekil
4.2’de verilmistir. Modele ait standartlastirilmamis degerler ise c¢izelge 4.8’de

tablolastirilarak verilmistir.

Cizelge 4.8. DFA Modeline Ait Standartlastirilmamis Model Kestirimleri

Madde Ol¢iim Standart Hata
Al 1,00 0,00
A2 1,00 0,10
Yaklasim A3 1,13 0,11
A4 1,07 0,12
AS 1,00 0,00
A6 1,21 0,17
Uygulama A7 1,00 0,16
A8 1,23 0,20
A9 0,66 0,13
Yaklasim-Uygulama 0.06 0,02
Kovaryans
Yaklasim-Uygulama 0,17 0,03
Varyans 0,16 0,05
Al 0,22 0,02
A2 0,19 0,03
A3 0,13 0,02
A4 0,21 0,03
Artik Deger Varyansi AS 0,42 0,04
A6 0,55 0,05
A7 0,16 0,02
A8 0,31 0,03
A9 0,20 0,02

Cizelge 4.8°de standartlastirilmamis model kestirimleri verilmistir. iki faktorlii

DFA modeline ait faktor yiikleri 0,66 ile 1,13 arasinda degismektedir. Yaklagim ve
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uygulama faktorlerine ait kovaryans degerinin ise 0,06 olarak kestirildigi
goriilmektedir. Yaklasim ve Uygulama faktorlerine ait standartlastirilmamis varyans
degerleri sirasiyla 0,17 ve 0,16 olarak kestirilmistir. Artik deger varyanslar1 ise 0,13
ile 0,55 arasinda degismektedir. Cizelge 4.8°deki tiim kestirimlerin p degerleri 0,05’ten

kiigiik ve manidar bulunmustur.
4.2.4. Giivenirlik Analizi

DFA analizi sonucunda 0l¢egin i¢ gilivenirlik analizi yapilmistir. Yaklagim
faktoriine ait (A1, A2, A3, A4) a =,80 iken uygulama faktoriine ait (A5, A6, A7, AS,
A9) a =,72dir. Cronbach alfa degerlerinin kontroliinden sonra CR analizi sonucunda
yaklagim boyutuna ait CR = ,80 iken uygulama boyutuna ait CR = ,74 olarak
belirlenmistir. Son olarak Omega total (w.) degerleri her bir boyut i¢in ayr1 ayr1 ve
tiim Slgek icin hesaplanmistir. Yapilan hesaplamalar sonucunda Yaklagim boyutu i¢in

w¢ = ,80; uygulama w; = ,74 ve dlgegin tiimii i¢in w, = ,77 olarak bulunmustur.
4.3. Uciincii Asama Verilerinin Bulgulan

Bu boliimde bigimlendirici degerlendirmeye yonelik tutum Olgegini
gelistirdikten sonra ortaokul 6gretmenlerinin bigimlendirici degerlendirmeye yonelik
tutumunu Olgmek ve diger degisler degiskenlerle olan iliskisini incelemek igin
toplanan ii¢lincii agsama verilerinin analiz sonuglarina yer verilmektedir. Toplanan 324
birim i¢in mahalonobis uzaklig1 yaklagim ve uygulama boyutlar1 toplam puanlari i¢in
aykir1 deger kontrolii yapilmis ve ¢ = 0,001 diizeyinde 13 u¢ deger veri setinden
cikarilarak 311 birim {izerinden analizler yapilmistir. Toplamilan veriler ile ilgili
frekans degerleri, ylizdelik, yaklasim ve uygulama boyutlarina ait carpiklik katsayilar

cizelge 4.9°da verilmistir.

Cizelge 4.9. Verilere Ait Frekans, Yiizdelik, Yaklasim ve Uygulama Boyutlarina Ait
Carpiklik Katsayilarma Iliskin Sonuglar

Degisken Grup N % Yak. Uyg.
1. Cinsiyet Kadin 176 56,6 -0,25 -0,87
Erkek 135 43,4 -0,47 -0,61

2. Yas 35 ve alt1 148 47,6 -0,42 -0,66
35 isti 163 52,4 -0,27 -0,76

Tiirkce 59 19,0 -0,75 -0,88

3. Bransg Matematik 50 16,1 0,21 -0,33
Fen Bilimleri 32 10,3 -0,68 -0,78
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Sosyal Bilgiler 36 11,6 0,03 -0,01

Ingilizce 46 14,8 -0,05 -0,62

Din Kiiltiira 42 13,5 0,32 -0,18

Diger 46 14,8 -0,44 -0,82

4. Mezun Olunan Lisans 292 93,9 -0,29 -0,74
Program Y. Lisans-Doktora 19 6,1 -1,12 -0,73

0-5 yil 55 17,7 0,05 -0,57

5. Kidem (Caligma 6-10 y1l 86 27,7 -0,34 -1,33
Siiresi) 11-15 yal 92 29,6 -0,57 -0,68

16 ve iisti 78 25,1 -0,41 -0,41

6. Unvan (")gretmen" 170 547  -025  -0,98

' Uzman-Bas Og. 141 45,3 -0,50 -0,43

20 ve alt1 saat 50 16,1 -0,17 -1,40

7&?{;?%3?;‘3? 2125 saat 176 56,6  -029  -0,68
26 ve listii saat 85 27,3 -0,58 -0,34

e 25 ve alt1 kisi 36 11,6 0,38 -0,77

Sunif Meveudu 36-45 k1$1. . 62 19,9 -0,35 -0,37
46 ve lstii kisi 36 11,6 -0,60 -0,24

9. Meslegini Severek Hayir-Kismen 107 34,4 -0,16 -0,53
Yapma Evet 204 65,6 -0,49 -0,87

10. Bransa flgi Az-Orta 67 21,5 0,38 -0,67
Cok 244 78,5 -0,46 -0,60

o Memnun Degil 139 447 -0,52 -0,69

H. ?\Z{cl;ﬁﬁggtndan Orta 122 392  -018 0,77
Memnunum 50 16,1 -0,30 -0,96

. Memnun Degil 57 18,3 -0,58 -0,79

12. (f\j‘[leﬁ;gin?;‘;ldan Kararsizim 83 267 028  -076
Memnun 171 55,0 -0,45 -0,45

13. Yoneticilerle ile Hay1ir-Kismen 102 32,8 -0,29 -0,65
Iyi iletisim Evet 209 67,2 -0,39 -0,80

14. Okul Hay1r 110 35,4 -0,42 -0,83
Kaynaklarmi Yet. Kismen 159 51,1 -0,30 -0,37
Bulma Evet 42 13,5 -0,16 -0,85

15. Ulkedeki Memnun Degil 175 56,3 -0,33 -0,54
Egitimden Orta 102 32,8 -0,38 -0,98
Memnuniyet Memnun 34 10,9 -0,39 -1,11

N .y Cok az-Az 110 35,4 -0,53 -0,88
%&Sﬁ%ﬁ;‘;ﬁ . Orta 144 463  -027 -045
lyi-Cok 1yi 57 18,3 -0,13 -1,02

) o e Cok az-Az 75 24,1 0,05 -0,48

17. Blgﬁggfi' Bilgi . Orta 130 41,8  -0,46  -0,93
lyi-Cok iyi 106 341 -0,81 -0,83

18. B. Degerlendirme Katildim 53 17,0 -0,92 -1,02
Egitimi Katilmadim 258 83,0 -0,27 -0,68

Hayir 61 19,6 -1,02 -0,83
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19. Is Yiikiinii Kismen 190 61,1 -0,32 -0,54

Artirma Evet 60 19,3 -0,11 -0,74

20. Gelistirme Hayir-Kismen 158 50,8 -0,54 -0,65

Diistincesi Evet 153 492 -0,18 -0,84

21. Dikkat Vermekte Zorlanmiyor 122 39,2 -0,52 -0,92

Zorlanma Zorlaniyor-Kismen 189 60,8 -0,33 -0,68
Toplam 311 100

Yak.: Yaklasim boyutu ¢arpiklik degeri; Uyg.: Uygulama boyutu carpiklik degeri

Arastirmaya toplamda 311 6gretmen katilmis olup bu katilimeilarin diizeylere
gore frekans ve yiizdelikleri cizelge 4.9’da verilmistir. Arastirmaya dahil olan
ogretmenlerin 176’s1 (%56,6) kadin, 135’1 (%43,4) erkektir. Katilimeilar 35 yas ve alti
148 (%47,6), ve 35 ve 1lsti 163 (%52,4) kisiden olugmaktadir. Calismanin
katilimeilarii ortaokul dgretmenleri olusturmaktadir. Ogretmenlerin branslara gére
dagilim1 su sekildedir: Tiirk¢e 59 (%19,0), Matematik 50 (%16,1), Fen Bilimleri 32
(%10,3), Sosyal Bilgiler 36 (%11,6), Ingilizce 46 (%14,8), Din Kiiltiirii 42 (%13,5) ve
diger branslar 46 (%14,8). Ogretmenlerin mezun olduklar1 program degiskeninde
lisans programindan mezun olanlar 292 (%93,9) ve yiksek lisans-doktora
programindan mezun olanlar ise 19 (%6,1) 6gretmenden olusmaktadir. Kidem
degiskeninde; 0-5 y1l 55 (%17,7), 6-10 y1l 86 (%27,7), 11-15 y11 92 (%29,6) ve 16 ve
istii 78 (%25,1) ogretmenden olugmaktadir. Katilimcilarin 1701 (%54,7) 6gretmen,
141°1 (%45,3) ise uzman-bas 6gretmen unvanina sahiptir. Haftalik ortalama verilen
ders saati icin 20 ve alt1 saat derse giren 6gretmenler 50 (%16,1), 21-25 saat derse
girenler 176 (%56,6), 26 ve listii saat derse girenler 85 (%27,3) kisiden olugsmaktadir.
Ogretmenlerin ders verdigi siniflarmn mevcut dagilimi incelendiginde; 25 ve alti
mevcutlu smiflarda 36 (%11,6) 6gretmen, 26-35 mevcutlu smiflarda 177 (%56,9)
o0gretmen, 36-45 mevcutlu siniflarda 62 (%19,9) 6gretmen ve 46 ve iistii mevcutlu
smiflarda 36 (%11,6) Ogretmen bulunmaktadir. Meslegini severek yapma
degiskeninde hayir-kismen seklinde yanitlayanlar 107 (%34,4), evet seklinde
yanitlayanlar ise 204 (%65,6) kisiden olusmaktadir. Bransa olan ilgi diizeyini az-orta
seklinde yanitlayanlar 67 (%21,5) ve ilgi diizeyi ¢ok olanlar 244 (%78,5) kisiden
olusmaktadir. Gelir miktarindan memnun olmayanlar 139 (%44,7), orta diizeyde
olanlar 122 (%39,2) ve memnun olanlar 50 (%16,1) kisiden olusmaktadir. Calistig
okuldan memnun olmayanlar 57 (%18,3), bu konuda kararsiz olanlar 83 (%26,7) ve

calistig1 okuldan memnun olanlar 171 (%55,0) kisiden olugsmaktadir. Y oneticilerle iyi
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iletisim halinde olma diizeyi i¢in hayir-kismen diyenler 102 (%32,8) ve evet diyenler
209 (%67,2) kisiden olusmaktadir. Okul kaynaklarini yeterli bulma diizeyinde hayir
diyen 6gretmenler 110 (%35.4), kismen yeterli bulanlar 159 (%51,1) ve evet diyenler
42 (%13,5) kisiden olusmaktadir. Ulkedeki egitim politikalarindan memnun
olmayanlar 175 (%56,3), orta diizeyde memnun olanlar 102 (%32,8) ve memnun
olanlar 34 (%10,9) kisiden olugmaktadir. Egitim siirecinde 6grencilerde gézlemlenen
istendik degisim diizeyi ¢ok az-az diyenler 110 (%35,4), orta diizeyde diyenler 144
(%46,3) ve iyi-¢cok iyi diyenler 57 (%18,3) kisiden olusmaktadir. Bi¢imlendirici
degerlendirme ile ilgili bilgi diizeyi ¢cok az veya az olanlar 75 (%24,1), orta diyenler
130 (%41,8) ve iyi-¢ok iyi diyenler 106 (%34,1) kisiden olugsmaktadir. Bi¢cimlendirici
degerlendirme ile ilgili en az bir egitime katilanlar 53 (%17,0) ve katilmayanlar 258
(%83,0) kisiden olusmaktadir. Bi¢imlendirici degerlendirmenin is yiikiinii artirip
artirmadig ile ilgili soruya hayir diyenler 61 (%19,6), kismen diyenler 190 (%61,1)
ve evet diyenler 60 (%19,3) kisiden olugsmaktadir. Bigimlendirici degerlendirme
materyallerinin 6grencilerin beceri ve O6grenme yeteneklerini gelistirme diizeyine
iliskin olarak, katilimcilardan 158'1 (%50,8) "hayir-kismen", 153" (%49,2) ise "evet"
yanitint vermistir. Son olarak, bi¢imlendirici degerlendirme uygulamalarina dikkat
vermekte zorlanmiyorum diyenler 122 (%39,2) ve kismen zorlaniyorum veya

zorlaniyorum diyenler 189 (%60,8) kisiden olusmaktadir.

Yaklasim ve uygulama boyutu i¢in carpiklik katsayilari c¢izelge 4.9°da
raporlanmistir. -1 ile +1 arasinda bulunan deger normal olarak kabul edilmistir. Ancak
mezun olunan program yaklasim boyutu y. lisans-doktora kategorisi, kidem uygulama
boyutu 6-10 y1l kategorisi, haftalik ortalama verilen ders saati uygulama boyutu 20 ve
alt1 saat kategorisi, ililkedeki egitimden memnuniyet uygulama boyutu iyi-¢ok iyi
kategorisi, bigimlendirici degerlendirme egitimi uygulama boyutu katildim kategorisi
ve 1§ yiikiinii attirma yaklasim boyutu hayir kategorisinin referans ¢arpiklik degerleri

aralifinda olmayip normal dagilima uyum saglamadigi goriilmiistiir.
4.3.1.Yaklasim Boyutu icin Yapilan Analiz Sonuc¢lar

t-testi i¢in degiskenler incelenmis ve bu test i¢in uygun olan cinsiyet, yas,
unvan, meslegi severek yapma, bransa ilgi, yoneticiler ile iyi iletisim, bigimlendirici

degerlendirme materyallerinin Ogrencilerin becerilerini ve Ogrenme yetenekleri
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gelistirme diislincesi, bi¢cimlendirici degerlendirme uygulamalaria dikkat vermekte
zorlanma degiskeleri analiz edilmistir. Analiz sonuglarina iliskin degerler ¢izelge 4.10°

da verilmistir.

Cizelge 4.10. Yaklasim Boyutuna Ait #-testi Sonuglari

Degisken Grup Ort. SS t p d
Cinsiyet Iéflfelﬁ }222 ggg 80 42 0,09
UM e Bagtgn 1587 221 62 4007
Vel Ew B g g
Bransa ilgi A 1279 oas S0 94 001
Do K10 32 s or o
liome Wm0 a0
Pha et e 63 e o

*:p <,05; ¥*: p <,01; Ort.: Ortalama; SS: Standart Sapma; Serbestlik Derecesi = 309

Cizelge 4.10°da #-testine ait analiz sonuglar1 verilmistir. Yaklasim boyutu i¢in
yapilan t-testleri sonucunda cinsiyet, yas, unvan, meslegi severek yapma, bransa ilgi,
yoneticilerle 1yi iletisim gruplarinda anlamli farkliliklar bulunmamaistir. Diger taraftan,
bigimlendirici degerlendirme egitimine katilma (t(309) = —2,56; p = ,01; d =

0,39), bigimlendirici degerlendirme materyallerinin &grencilerin becerilerini ve
ogrenme yeteneklerini gelistirecegini diisiinme (t(309) = —8,29; p < ,01;d =
—1,01) ve big¢imlendirici degerlendirme uygulamalarina dikkat vermekte
zorlanma (t(309) = 2,88; p < ,01; d = 0,33) degiskenleri istatistiksel olarak

anlamli bulunmuglardir.

Anlamli farklilasmanin oldugu degiskenler icin Cohen-d degerleri kontrol
edilmistir. Bigimlendirici degerlendirme egitimine katilma degiskeni orta biiyiikliikte
(d = 0,39) etkiye sahip olup egitime katilanlarin yaklasim puani ortalamasi 16,53

iken katilmayanlarin ortalamas: 15,63 olarak hesaplanmistir. Diger taraftan
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bicimlendirici degerlendirme materyallerinin 6grencilerin becerilerini ve &grenme
yeteneklerini gelistirecegini diisiinme degiskeni yiliksek biiyiliklikte (d = —1,01)
etkiye sahip olup maddeyi hayir veya kismen olarak cevaplayanlarin ortalamasi 14,73
iken evet diyenlerin ortalamas1 16,86 ile belirgin bir sekilde daha biiyiiktiir. Son olarak,
bicimlendirici degerlendirme uygulamalarina dikkatinizi vermekte zorlanma
degiskeni orta etkiye (d = 0,33) sahip olup dikkati vermekte zorlanma degiskenini
hayir diyenlerin yanitlarinin ortalamasi 16,25 iken kismen-evet diyenlerin ortalamasi

15,48 ile daha diistiktiir.

Mezun olunan program degiskeni i¢in lisans ve yiiksek lisans-doktora gruplari
arasinda orneklem biiyiikliigii yiiksek lisans-doktora kategorisinde drneklem birimi 20
alt1 oldugu i¢in uygulanan parametrik olmayan Mann-Whitney U testine ait sonuglar

cizelge 4.11°de verilmistir.

Cizelge 4.11. Yaklasim Boyutuna Ait Mann-Whitney U Testi Sonuglari

Degisken Grup N Ort. 4 U p U

Mezun Lisans 292 15,73 1,99 20355 0,047° 0,01

Olunan Prog. Y. lisans-Dir. 19 16,58
*: p <,05; Ort.: Ortalama; Serbestlik Derecesi = 309

Mezun olunan program degiskeninde yaklasim boyutunda verilerin normal
olmayan degerleri nedeniyle #-testi yerine uygulanan Mann-Whitney U testine gore
mezun olunan program bakimindan lisans (medyan = 16,00) ve yiiksek lisans-doktora
(medyan = 17,00) mezunlar1 arasinda yaklagim puani bakimindan istatiksel olarak
anlamli bir fark vardir. [U(nlisans = 292; Ny jisans/ar = 19) = 2035,50; z =
—1,99; p = 0,047; n? = 0,01] Yapilan hesaplama sonucu n?> = 0,01 bulunmus
olup mezun olunan program arasindaki bu fark kiigiik etki boyutuna sahip oldugu

sOylenebilir.

Yaklagim puaninda ikiden fazla grup iceren degisken i¢in tek yonlii ANOVA
yapilmistir. ANOVA testine ait bulgular ¢izelge 4.12°de verilmistir.

Cizelge 4.12. Yaklasim Boyutuna Ait ANOVA Sonuglari

Degisken Grup Ort. SS sdl sd2 F p n?
Tiirkge 1541 2,83
Bransg Matematik 15,78 2,14 6 304 0,61 720 0,01

Fen Bilimleri 15,66 2,42
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Sosyal Bil. 16,25 1,93
Ingilizce 16,02 2,29
Din Kiltiri 15,88 2,46
Diger 15,65 2,17
0-5 yil 16,36 2,26
Kidem 161__1105};}1 12:23 ;f; 3 307 1,37 ,252 0,01
16 ve iisti 15,65 2,44
20 ve alt1 saat 15,58 2,54
Haflghle Ders 5105 saat 1576 226 2 308 042 659 0,00
26 ve listii saat 15,95 2,45
Ovalama  0NCHE 1Sen a0
- isi , ,
Mesxlzlgfdu 36-45kisi 1600 2.67 - 07 201113002
46 ve listli 15,00 2,84
Gelir Mem. Degil 15,81 242
Miktarindan Orta 15,65 225 2 308 0,51 ,604 0,00
Memnuniyet Memnun 16,04 242
Calistig Mem. Degil 15,61 2,84
Okuldan Kararsizzim 15,39 2,04 2 308 2,29  ,103 0,02
Memnuniyet Memnun 16,03 2,30
Okul Hayir 15,74 2,75
Kaynaklarmni Kismen 15,77 2,00 2 308 0,13 ,875 0,00
Yet. Bulma Evet 15,95 2,54
Ulkedeki Mem. Degil 15,80 2,39
Egitimden Orta 15,79 2,19 2 308 0,06 ,940 0,00
Memnuniyet Memnun 15,65 2,68
Gozlemledigi  Cok Az-Az 15,66 2,36
Istendik Orta 1560 237 2 308 3,09 ,047° 0,02
Degisim Iyi-Cok lyi 16,47 2,21
) - Cok Az-Az 15,08 2,36
ng']%ezge'yi _ Ora 1544 212 2 308 131°8 ,000™ 0,08
lyi-Cok Iyi 16,70 2,36

*:p <,05; **:p <,001; Ort.: Ortalama; SS: Standart Sapma; sd: Serbestlik Derecesi

Yapilan analiz sonucunda brang, kidem, haftalik ders saati, ortalama sinif
mevcudu, gelir miktarindan memnuniyet, calistigi okuldan memnuniyet, okul
kaynaklarimi yeterli bulma, iilkedeki egitimden memnuniyet gruplarinda yaklasim
puant i¢in anlaml farkliliklar bulunmamaistir. Diger taraftan 6gretmenlerin egitimde
istendik yonde gozlemledikleri degisim diizeyi (F(5,308) = 3,09; p = ,047; n* =
0,02) ve bigimlendirici degerlendirme ile ilgili bilgi diizeyi (F(2;308) = 13,81; p <
,01; 772 = 0,08) degiskenleri bakimindan istatiksel olarak anlamli farkliliklar

bulunmustur.
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Yaklasim boyutu puanlari i¢in Ogretmenlerin egitimde istendik yonde
gozlemledikleri degisim diizey degiskeni kiigiik etki (n? = 0,02) biiyiikliigiine
sahiptir. Tukey testine gore ‘orta/iyi’ (ortalama 15,60) ve ‘¢ok iyi’ (ortalama =
16,47) gruplan arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik gézlenmistir (Fark =
—0,88; p = ,045). Bigimlendirici degerlendirme bilgi diizeyi orta etki (n? = 0,08)
biiytlikliigiine sahiptir. Tukey testine gore ‘cok az-az’ (ortalama = 15,08) ve ‘iyi-cok
iyi’ (ortalama = 16,70) gruplarnn arasinda (Fark = —1,62; p = ,00); ‘orta’
(ortalama = 15,44) ve ‘iyi-¢ok iyi’ (ortalama = 16,70) gruplari arasinda
(Fark = —1,26; p = ,00) istatiksel olarak anlamli farkliliklar gozlenmistir.

Yaklasim boyutunda ikiden fazla grubu bulunan ve normal dagilim
gostermeyen degiskenler i¢in uygulanan Kruskal-Wallis H testi sonuglari Cizelge

4.13'te sunulmustur.

Cizelge 4.13. Yaklasim Boyutuna Ait Kruskal-Wallis A Testi Sonuglari

Degisken Grup N Ort. SS sd H p g?
i Yiikiinii Hayir 61 16,39 2,62 .
Artirma Kismen 190 15,48 2,15 2 10,78 ,000 0,03
Evet 60 16,10 2,35

*: p <,01; Ort.: Ortalama; SS: Standart Sapma; sd: Serbestlik Derecesi

Cizelge 4.13’te verilen is yiikiinii artirma degiskenine ait Kruskal-Wallis H testi
sonucunda p < ,01 oldugu i¢in gruplarin en az ikisinin ortalamalari arasinda anlamh
fark vardir denilebilir [H(2) = 10,78; p <,01; €2 = 0,03]. Etki biiyiikliigii epsilon
degeri ile hesaplanmis (2 = 0,03) ve farkin kiigiik boyutta oldugu gézlemlenmistir.
Bu farkin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak i¢in ¢oklu karsilastirma testi olan
DSCF testi ile kontrol edilmistir. Bu test sonucunda anlamli farklilasmanin oldugu
gruplara ait medyan degerleri ve ortalama siralari (mean ranks) verilmistir. DSCF
testine gore farklilasmanin hayir (medyan = 16,00; ortalama sira = 184,30) ve
kismen (medyan = 16,00; ortalama sira = 143,71) olarak cevaplayan gruplar

arasinda oldugu sdylenebilir (DSCF = —4,56, p =,00).
4.3.2. Uygulama Boyutu i¢cin Yapilan Analiz Sonuclar

Bu kisimda uygulama boyutu i¢in yapilan #-testi, Mann-Whitney U testi,
ANOVA ve Kruskal-Wallis H testleri sunulmustur. Yapilan analizler raporlanmisg olup
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anlamli degiskenler i¢in istatistikler ve etki biiyiikliikleri raporlanmistir. Uygulama

boyutuna uygulanan tiim z-testleri i¢in sonuglar Cizelge 4.14’te verilmistir.

Cizelge 4.14. Uygulama Boyutuna Ait ¢-testi Sonuglari

Degisken Grup N Ort SS t p d
A TR
A TR
i Sl 008390 000 0y
Mefz’;lgg(r)zllrlrllnan Ylis;;llss—alr)lf)ktora 21992 38:22 5228 -0,08 .94 -0,02
Vel S Tk 0700 g o s
Branga {lgi Azég)km N 5(9)23 ;23 3,50 007 -048
R I o 100939 s o o
e
e Evettoamen 189 2000 294 217 09 025

*:p <,05; **:p <,01; Ort.: Ortalama; SS: Standart Sapma; Serbestlik Derecesi = 309

Cizelge 4.14’e bakildiginda uygulama boyutu i¢in yapilan t-testleri sonucunda
cinsiyet, yas, unvan, mezun olunan program, bi¢imlendirici degerlendirme egitimi,
gelistirme diisiincesi, dikkat vermekte zorlanma gruplarinda anlamli farkliliklar
bulunmamustir. Diger taraftan meslegi severek yapma (t(309) = —4,69; p <
,01; d = 0,56), 6gretmenlerin bransa olan ilgisi (¢(309) = —3,50; p < ,01; d =
—0,48), okul yoneticileri ile iyi iletisim halinde olma (t(309) = 2,84; p =
,01; d = 0,34), ogrencilerin becerilerini  gelistirme disiincesi  (t(309) =
—-2,16; p = ,03; d = —0,25) ve bicimlendirici degerlendirme aktivitelerine dikkat
vermekte  zorlanma  (t(309) = 2,17; p = 0,03; d = 0,25)  degiskenleri

istatistiksel olarak anlamli bulunmuslardir.

S6z konusu degiskenlerin etki biiylikliikleri Cohen’s d etki biiyiikliikleri
hesaplanmis ve 6gretmenlerin meslegi severek yapma degiskeni orta biiytikliikkte (d =
0,56) etkiye sahip olup, meslegi severek yapanlarin uygulama puani ortalamasi 21,11

iken meslegini severek yapmayanlarin puan ortalamas: 19,57 olarak daha diisiik
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hesaplanmistir. Ogretmenlerin branslarma olan ilgi diizeyi orta biiyiikliikte (d =
—0,48) etkiye sahip olup, bu maddeye az veya orta diye cevap verenlerin ortalamasi
19,52 iken ¢ok diyenlerin ortalamas1 20,87 ile daha biiyiiktiir. Okul yoneticileri ile 1yi
iletisim halinde olma degiskeni kiigiik etkiye (d = 0,34) sahip olup iyi iletisim
halinde olma degiskenine hayir veya kismen diyenlerin uygulama puan ortalamasi
19,93 iken evet diyenlerin ortalamasi 20,90 ile daha yiiksektir. Gelistirme diislincesi
kiigiik etki (d = —0,25) biyiikligiine sahip olup hayir-kismen diyenlerin puan
ortalamas1 20,24 iken evet diyenlerin ortalamasi 20,93 ile daha yiiksektir. Son olarak
dikkat vermekte zorlanma degiskeni kiigiik etki (d = 0,25) biiyiikliigiine sahip olup
hayir diyenlerin puan ortalamasi 21,02 iken evet-kismen diyenlerin puan ortalamasi

20,30 olarak hesaplanmaistir.

Bigimlendirici degerlendirme ile ilgili herhangi bir egitime katilma degiskeni
normallik varsayimlarini karsilamadigindan uygulanan parametrik olmayan Mann-

Whitney U testi ile ilgili analiz sonuglar ¢izelge 4.15’te sunulmustur.

Cizelge 4.15. Uygulama Boyutuna Ait Mann-Whitney U Testi Sonuglari

Degisken Grup N Ort. z sd 8] p n?
B. Deg. Katilmadim 258 20,54 70 309 6424 049 0,00

Egitimi Katildim 53 20,77
Ort.: Ortalama; sd: Serbestlik Derecesi

Bicimlendirici degerlendirme egitimine katilma degiskeninde uygulama puani
icin uygulanan Mann-Whitney U testinde, bigimlendirici degerlendirme egitimine
katilmayanlar [Medyan = 21; ortalama sira = 154,40] ve  katilanlar
[Medyan = 21; ortalama sira = 163,79] arasinda istatiksel olarak anlamli bir

fark yoktur.

Uygulama boyutunda ikiden fazla grup igeren ve normallik varsayimin
saglayan degiskenler i¢in yapilan tek yonli ANOVA testi sonucunda elde edilen
sonuglar ¢izelge 4.16’da sunulmustur. Takip testi olarak Tukey testi sonuglari ilerleyen

paragraflarda raporlanmistir.

Cizelge 4.16. Uygulama Boyutuna Ait ANOVA Sonuglari

Degisken Grup Ortt SS sdl sd2 F p n?

Tiirkge 20,29 3,36
Matematik 20,56 251 ° 304 203,06 004

Brans
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Fen Bilimleri 19,91 2,83
Sosyal Bilgiler 20,61 2,32
Ingilizce 21,78 2,38
Din Kiltiri 20,71 2,42
Diger 20,11 3,41

25 ve alt1 20,00 3,05

Ortalama ..

26-35 kisi 20,54 2,92
Siif 36-45 kisi 2092 2.59 3 307 0,86 46 0,01
Mevcudu

46 ve listii 20,78 2,75

Gelir Memnun Degil 20,59 2,78
Miktarindan Orta 20,60 3,00 2 308 0,01 ,9 0,00

Memnuniyet Memnun 20,52 2,74

Calistig1 Memnun Degil 20,14 2,86

Okuldan Kararsizim 19,99 333 2 308 459 ,01° 0,03
Memnuniyet Memnun 21,02 2,52
Okul Hayir 20,10 3,19
Kaynaklarini Kismen 2091 2,52 2 308 2,63 ,07 0,02
Yet. Bulma Evet 20,62 2,97
Bic. Deg. Cok Az-Az 20,04 3,09 ,
Bilgi Diizeyi ‘.Orta‘. 20,40 266 2 308 4,10 ,02° 0,03
lyi-Cok lyi 21,19 2,83
Is Yiikiiniin Hayir 20,69 3,07
Artacagl Kismen 20,64 2,48 2 308 040 ,69 0,00
Diisiincesi Evet 20,30 3,65

*: p <,05; Ort.: Ortalama; SS: Standart Sapma; sd: Serbestlik Derecesi

Cizelge 4.16 incelendiginde uygulama boyutu icin yapilan ANOVA testleri
sonucunda brans, ortalama simif mevcudu, gelir miktarindan memnuniyet, okul
kaynaklarini yeterli bulma, is ylikiiniin artacagi diisiincesi gruplarinda anlamli
farkliliklar bulunmamugtir. Diger taraftan 6gretmenlerin ¢alistigi okuldan memnuniyet
diizeyi (F(z,308) = 4,59; p = ,01; n* = 0,03) ve bigimlendirici degerlendirme ile
ilgili bilgi diizeyi (Fz:308) = 4,10; p = ,02; n* = 0,03) degiskenleri i¢in

uygulama puani bakimindan istatiksel olarak anlamli farkliliklar bulunmustur.

Uygulama boyutu puanlari i¢in 6gretmenlerin ¢alistigi okuldan memnuniyet
diizeyi kii¢iik etki (n? = 0,03) biiyiikliigiine sahip olup yapilan Tukey testine gore
memnun (ortalama = 21,02) ve kararsizim (ortalama = 19,99) gruplan
arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik gozlenmistir (Fark = —1,03; p <
,05). Bicimlendirici degerlendirme bilgi diizeyi kiigiik etki (n? = 0,03)
biiytlikliigiine sahip olup yapilan Tukey testine gore ¢ok az-az (ortalama = 20,04)
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ve iyi-¢ok iyi (ortalama = 21,19) gruplan arasinda (Fark = —1,15; p < ,05)

anlaml fark gozlenmistir.

Uygulama boyutunda i¢in ikiden fazla grup bulunan kidem, haftalik ders saati,
iilkedeki egitimden memnuniyet ile gozlemledigi istendik degisim degiskenlerinin
normal dagilim gostermemesi nedeniyle bu degiskenlere uygulanan Kruskal-Wallis H

testlerine ait sonuglar Cizelge 4.17'de sunulmustur.

Cizelge 4.17. Uygulama Boyutuna Ait Kruskal-Wallis H Testi Sonuglari

Degisken Grup N Ort. SS sd H p &

0-5 y1l 55 20,73 2,93
6-10 yil 86 20,98 2,79

Kidem 11-15 yil 02 2048 260 S B4 19002
16 ve iistii 78 20,17 3,03
20 ve alt1 saat 50 21,00 2,89

Haftghkt.DerS 21-25 saat 176 2026 294 2 511 .78 0,02
aatl 26 ve iistii saat 85 21,00 257
Ulkedeki Memnun Degil 175 20,54 2,84

Egitimden Orta 102 20,86 2,83 2 2,67 ,26 0,01
Memnuniyet Memnun 34 1994 294
Gozlemledigi Cok Az-Az 110 20,15 2,98

istendik Orta 144 20,82 2,72 2 3,10 21 0,01
Degisim Iyi-Cok lyi 57 20,81 287

Ort.: Ortalama; SS: Standart Sapma; sd: Serbestlik Derecesi

Cizelge 4.17 incelendiginde Kruskal-Wallis H testi sonucunda kidem, haftalik
ders saati, iilkedeki egitimden memnuniyet, gozlemledigi istendik degisim
degiskenlerinde p > ,05 oldugu i¢in gruplarin en az ikisinde ortalamalar arasinda

anlamli bir fark yoktur denilebilir.
4.3.3. Regresyon Analizi Sonuglari

Bu béliimde, yaklagim ve uygulama puanlari i¢in uygulanan ¢oklu dogrusal

regresyon analizlerinin sonuglar1 sunulmaktadir.

Oncelikle, yaklasim boyutuna ait regresyon analizine iliskin sonuglar
raporlanmistir. Regresyon analizine gegcmeden Once regresyon varsayimlari kontrol
edilmistir ve bu varsayimlarin karsilandig1 gozlenmistir. Regresyon analizinde geriye
dogru eleme (backward) yontemi kullanilmistir. Bu modelde haftalik ders saati,
ortalama siif mevcudu, bransa ilgi diizeyi, 6gretmenlikten edinilen gelir miktarindan

memnuniyet, okul yoneticileriyle iyi iletisim, okul kaynaklarmi yeterli bulma,
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tilkedeki egitim politikalarindan memnuniyet, istendik degisim, bigimlendirici
degerlendirmenin is yiikiinii arttiracagi diisiincesi degiskenleri model agiklayiciligini
olumsuz yonde etkiledigi i¢cin modelden ¢ikarilmistir. Yaklasim boyutunda geriye
dogru eleme yontemi uygulanarak bulunan en yiiksek aciklayiciliga sahip model ile

ilgili istatistikler ¢izelge 4.18’de verilmektedir.

Cizelge 4.18. Yaklasim Boyutu igin Regresyon Analizi Sonuglar

<. Standart
Degisken B Hata B t p

Sabit 11,27 1,14 - 9,87 ,00°
Yas 0,49 0,28 0,14 1,75 ,08
Cinsiyet (Kadin) 0,27 0,27 0,06 0,99 ,32
Mezun Olunan Prog. 0,48 0,50 0,05 0,95 ,34
Kidem -0,68 0,22 -0,30 -3,16 ,00"
Unvan 0,65 0,39 0,14 1,66 ,10
Meslegi Severek Yapma 0,28 0,24 0,07 1,17 ,24
Okuldan Memnuniyet 0,20 0,17 0,06 1,16 ,25
Bi¢. Deg. Bilgi Diizeyi 0,54 0,14 0,22 3,84 ,00"
Bi¢. Deg. Egit. Katilim 0,50 0,36 0,08 1,37 ,17

R = ,35 Diizeltilmis R? = ,09

F(9_301) =452 p < ,01

*p<,01

Cizelge 4.18 incelendiginde yaklagim tizerinde etkisi oldugu diisiiniilen yas,
cinsiyet, mezuniyet, kidem, unvan, meslegi severek yapma, okuldan memnuniyet,
bi¢cimlendirici degerlendirme bilgi diizeyi, bi¢imlendirici degerlendirme ile ilgili
egitime katilim gibi degiskenlerinden olusan ¢oklu dogrusal regresyon modelinin
yaklasim boyutunu anlamli bir diizeyde yordadigi gériilmiistir (R = ,35; R? =
,09; Fo_301) = 4,52; p < ,01). Ele alman 9 degiskenli model yaklagim
puanlarindaki degisimin %9’unu agiklamaktadir. Regresyon katsayilarinin anlamlilik
testleri goz Oniline alindiginda, yordayict degiskenlerden sadece kidem (B =
—0,68; t = —3,16; p < ,01) ve bigimlendirici degerlendirme bilgi diizeyi (B =
0,54; t = 3,84; p < ,01) degiskenlerinin yaklasim ilizerinde « = ,05 diizeyinde
anlamli yordayiciliga sahip oldugu tespit edilmistir. Standartlagtirilmis regresyon
katsayilarina gore, yordayici degiskenlerin yaklasim tizerindeki goreli onem sirasi
kidem (f = —,30), bicimlendirici degerlendirme bilgi diizeyi (f = ,22), yas (8 =
,14), unvan (f = ,14), bicimlendirici degerlendirme ile ilgili egitime katilim (f =
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,08), meslegi severek yapma (8 = ,07), okuldan memnuniyet (8 = ,06), cinsiyet
(B = ,06), mezuniyet (f = ,05) seklindedir.

Uygulama puanlar1 i¢in uygulanan c¢oklu dogrusal regresyon analizine
geemeden Once varsayimlar kontrol edilmistir. Bu varsayimlarin karsilandigi
gbzlemlenmistir. Analizde geriye dogru eleme (backward) yontemi kullanilmistir. Bu
modelde bicimlendirici degerlendirmenin is yiikiinli arttiracagi diisiincesi, kidem,
mezun, Ogretmenlikten edinilen gelir miktarindan memnuniyet, haftalik ders saati,
bicimlendirici degerlendirme egitimine katilim, istendik degisim degiskenleri model
aciklayiciligini negatif yonde etkiledigi icin modelden ¢ikarilmistir. Uygulama
boyutunda geriye dogru eleme yontemi uygulanarak bulunan en yiiksek aciklayiciliga

sahip model ile ilgili istatistikler ¢izelge 4.19°da verilmektedir.

Cizelge 4.19. Uygulama Boyutu I¢in Regresyon Analizi Sonuglar

", Standart
Degisken B Hata B t p
Sabit 12,85 1,30 - 9,85 0,00
Cinsiyet (Kadin) 0,65 0,31 0,11 2,09 0,04"
Ortalama Sinif Mevcudu 0,29 0,19 0,08 1,50 0,13
Meslegi Severek Yapma 1,04 0,30 0,20 3,42 0,00™
Bransa ilgi Diizeyi 0,40 0,40 0,06 1,02 0,31
Okuldan Memnuniyet 0,23 0,22 0,06 1,06 0,29
Okul Yonet. lyi Iletisim 0,48 0,32 0,09 1,50 0,13
Okul Kay. Yeterli Bulma 0,29 0,26 0,07 1,11 0,27
Egitim Polit. Memnuniyet -0,34 0,24 -0,08 -1,40 0,16
Bi¢. Deg. Bilgi Diizeyi 0,34 0,16 0,12 2,11 0,04"
R =,37 Diizeltilmis R? = ,11
Fo_301) = 5,38 p<,01

*:p <,05; **:p<,01

Cizelge 4.19 incelendiginde uygulama ftzerinde etkisi oldugu diisiiniilen
cinsiyet, ortalama sinif mevcudu, meslegi severek yapma, bransa ilgi diizeyi, okuldan
memnuniyet, okul yoneticileriyle iyi iletisim, okul kaynaklarini yeterli bulma, egitim
politikalarindan ~memnuniyet, bicimlendirici  degerlendirme  bilgi  diizeyi
degiskenlerinden olugan regresyon modelinin uygulama boyutunu anlamli bir sekilde
yordadig1 goriilmiistiir (R = ,37; R? = 11; Fig_301) = 538; p < ,01). Dokuz
degiskenden olusan model uygulama puanlarindaki degisimin %11 ini agiklamaktadir.

Regresyon katsayilarimin anlamlilik testleri g6z Oniine alindiginda, yordayici
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degiskenlerden cinsiyet degiskeni (B = ,65; t = 2,09; p = ,04), meslegi severek
yapma (B = 1,04; t = 3,42; p < ,01) ve big¢imlendirici degerlendirme bilgi
diizeyi (B = 0,34; t = 2,11; p = ,04) degiskenlerinin uygulama lizerinde a =
,05 diizeyinde anlamli yordayici oldugu tespit edilmistir. Standartlastirilmis regresyon
katsayilarina gore, yordayici degiskenlerin uygulama puani iizerindeki goreli 6nem
siras1 meslegi severek yapma (8 = ,20), bigimlendirici degerlendirme bilgi diizeyi
(B = ,12),cinsiyet (8 = ,11), okul yoneticileriyle iyi iletisim (8 = ,09), ortalama
sinif mevcudu (B = ,08), egitim politikalarindan memnuniyet (f = —,08), okul
kaynaklarimi yeterli bulma (f = ,07), okuldan memnuniyet (f = ,06), bransa ilgi
diizeyi (f = ,06) seklindedir.

4.4. Bulgularm Ozeti

Veri diizenlemesi sonucunda AFA analizi yapilmistir. Faktor ¢ikarma yontemi
olarak temel faktorler analizi (PAF) ile ¢alisma yapilmistir. Faktor sayisina karar
vermek i¢in 6zdeger (eigenvalues) Kaiser (1960), yamag-birikinti (scree plot) grafigi
ve paralel analiz yontemlerine bakilarak karar verilmistir. Minimum Ortalama Kismi
(Minimum Average Partial, MAP) testi bilesen sayisina karar vermek icin kullanildig:
icin MAP analizi yapilmamistir. Yapilan analizler sonucunda 6lgegin 2 boyutlu
olmasina karar verilmistir. Ayrica, AFA sonucunda 1 maddenin ortak etki varyansinin
diisiik oldugu goézlemlenmistir ve madde veri setinden ¢ikarilmistir. Sonug olarak
yaklasim ve uygulama olarak isimlendirilen 2 faktorli 9 maddelik o6lgek
gelistirilmistir. Her bir faktoriin Cronbach alfa ve Omega giivenirlik analizi yapilmis
ve Olgek giivenilir bulunmustur. Calismanin ikinci asamas1t DFA’dir. DFA analizi ile
model tanimlanmis, parametre kestirimi yapilmis ve tiim maddelerin y2, SRMR,
RMSEA, CFI ve TLI uyum indeksleri kontrol edilmis ve modele ait uyum
indekslerinin referans degerleri arasinda oldugu gozlemlenmistir. DFA, giivenirlik
analizi i¢in Cronbach alfa, CR ve Omega analizleri yapilmis ve 06l¢ek giivenilir

bulunmustur.

Ortaokul Ogretmenlerinin Bigimlendirici Degerlendirmeye Y6nelik Tutumlari
Olcegi gelistirildikten sonra tiim degiskenler yaklasim ve uygulama boyutunda
normallik varsayimlarmi karsilayip karsilamadiklarina gore incelenmistir. Yaklasim

boyutunda yapilan ¢-testinde, bicimlendirici degerlendirme egitimine katilma,
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bicimlendirici degerlendirme materyallerinin 6grencilerin becerilerini ve &grenme
yeteneklerini gelistirecegini diisiinme, bigimlendirici degerlendirme uygulamalarina
dikkati vermekte zorlanma degiskeni anlamli olarak farkli ¢ikmistir. Mann-Whitney U
testi ile mezun olunan program degiskeninde anlamli olarak farklilagsma goriilmiistiir.
Ayrica, yaklasim boyutunda 6gretmenlerin 6grencilerde gozlemledigi istendik yonde
degisim diizeyi degiskeni ve bigimlendirici degerlendirme bilgi diizeyi gruplar
arasinda yapilan tek yonlii ANOVA sonucunda anlamli olarak farklilasma oldugu
goriilmiistiir. Ek olarak, Kruskal-Wallis H testi sonucunda, yaklasim boyutunda is
yiikiinii artirma degiskenine ait gruplarin en az ikisinin ortalamalar1 arasinda anlaml
fark bulunmustur. Son olarak, yapilan regresyon analizi sonucunda kidem ve
bicimlendirici degerlendirme bilgi diizeyi degiskeninin yaklasim boyutu iizerinde

anlamli bir yordayict oldugu tespit edilmistir.

Uygulama boyutunda yapilan #-testi ile meslegi severek yapma, 6gretmenlerin
bransa olan ilgisi, okul yoneticileri ile iyi iletisim halinde olma, bigimlendirici
degerlendirmenin 6grencilerin becerilerini gelistirme diisiincesi ve dikkat vermekte
zorlanma degiskenleri istatistiksel olarak anlamli bulunmuslardir. ANOVA sonucunda
Ogretmenlerin calistigi okuldan memnuniyet diizeyi ve bigimlendirici degerlendirme
ile ilgili bilgi diizeyi degiskenlerinde istatiksel olarak anlamli farkliliklar bulunmustur.
Ancak uygulama boyutunda yapilan Mann-Whitney U ve Kruskal-Wallis H testlerinde
ise anlamli bir degiskene rastlanilamamistir. Regresyon katsayilarmin anlamlilik
testleri goz Oniine alindiginda, yordayici degiskenlerden cinsiyet, meslegi severek
yapma ve bicimlendirici degerlendirme bilgi diizeyi degiskenlerinin uygulama

tizerinde anlaml1 yordayici oldugu tespit edilmistir.

78



TARTISMA YAGMUR KURANLIOGLU

5. TARTISMA

Bu boliimde hem o6lgek gelistirme hem de bicimlendirici degerlendirmeyi
etkileyen faktorlerle ilgili yapilan istatistiksel analizle ilgili sonug ve tartismaya yer
verilmistir. Bu arastirmanin sonuglar1 Sanliurfa il merkezine bagh ilg¢eler (Eyyiibiye,
Haliliye ve Karakoprii) ile smirlidir. Sadece ortaokul 6gretmenleriyle caligilmig
olmasi, ayrica verilerin 6z bildirim (self-report) yontemiyle toplanmasi ¢alismanin

diger sinirhiliklar1 olarak degerlendirilmelidir.
5.1. Olcek Gelistirme

Bu aragtirmanin  amaci  ortaokul  Ogretmenlerinin  bi¢imlendirici
degerlendirmeye yonelik tutumlarini belirlemektir. Bu tutumlart 6lgmek i¢in ortaokul
Ogretmenlerinin bi¢imlendirici degerlendirmeye yonelik tutumlarina etki eden
faktorlerin incelenmesi adl1 dlgek gelistirilmis ve bu 6lcekle tutumlarin farklilagmasi
yaklagim ve uygulama boyutunda analiz edilmistir. Calisma ii¢ asamadan olusmustur.
Birinci agama 0lgek gelistirme siireglerinden, ikinci agama olgek gecerlik ve giivenirlik
analizlerinden olusmaktadir. Son olarak ii¢lincli asama ise Olgegin boyutlar1 olan
yaklagim ve uygulama i¢in 6gretmenlerin yas, cinsiyet, kidem gibi ¢esitli 6zellikleri
ile birlikte ele alindiklar1 istatiksel analizlerden olugmaktadir. Boylelikle ele alinan

degiskenlerin bi¢cimlendirici degerlendirme ile olan iligkileri ortaya konulmustur.

Calismanin i1lk asamasinda Olgek gelistirme igin literatiir taranmustir.
Bi¢imlendirici degerlendirme ile bilgi ve becerilerin diizenli olarak test edilmesi ve
Ol¢giilen ilerlemeye dayali olarak gerekli ayarlamalarin yapilmasi (Popham, 2022),
ogretme Ogrenme slirecinin her asamasinda geri bildirim saglanmasi, 6gretme-
ogrenme siireciyle dogrudan iligkili olan degerlendirmenin 6gretim siireci ve 6gretim
materyallerinin 6gretmenler ve 6grencilerin kullanimi iizerinde oldukga yararl etkiye
sahip olabilecegi (Bloom B., 1969), 6grenme niyetlerini ve basar1 kriterlerini
netlestirmek ve paylagsmak, Ogrencileri birbirleri i¢in 6gretim kaynagi olarak
etkinlestirmek, 6grencilerin kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu almalar1 (Wiliam ve
Thompson, 2008) literatiirde bi¢imlendirici degerlendirmeyle ilgili vurgulanan
basliklardir. Bunlar dikkate alinarak olusturulan 32 madde i¢in bes uzmandan goriis
alinmistir. Uzman goriisii alindiktan sonra 22 madde kapsam gegerliligi dikkate

alimarak havuzdan c¢ikarilmistir. Kalan 10 maddenin 6gretmenler tarafindan
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anlasilabilirligini kontrol etmek i¢in 20 6gretmenden goriis alinmis ve maddelere son
halleri verilmistir. Olgek gelistirmenin ilk asamasi olan agimlayici faktor analizi icin
Sanliurfa merkez ilgeleri olan Eyyiibiye, Haliliye ve Karakoprii ilgelerinde calisan
ortaokul 6gretmenlerine anket uygulanmistir. 10 maddelik ortaokul 6gretmenlerinin
bicimlendirici degerlendirmeye yonelik Likert tutum 6lgegi, agimlayici faktor analizi
yapilarak analiz edilmistir. Faktor ¢ikarim yontemi olarak temel eksenler analizi
(principal axis factoring) ve faktor dondiirme yontemi olan varimax segilerek analiz
yapilmistir. Analiz sonucunda 5. maddenin ortak etki varyansi diisiik oldugu i¢in bu
madde veri setinden ¢ikarilmistir. AFA analizi ile birlikte 6zdegeri 1,00 ve iizeri olan
2 ortiik faktdre ulagilmustir. Olgegin yansittigi bu yapilar yaklasim ve uygulama olarak
adlandirilmistir. Bu asamada ele alinan yapilarin i¢ tutarliligi Cronbach alfa ve Omega
giivenirlik kat sayilartyla test edilmis ve iki boyutun da i¢ tutarlik bakimindan yeterli
oldugu goriilmistiir. Bu calismada ele alinan yaklagim ve uygulama boyutlarinin
bicimlendirici degerlendirmeye yonelik tutumu yap1 olarak aciklayabildigi

degerlendirilebilir.

Calismanin ikinci agamasi olan dogrulayici faktor analiziyle anketin gegerlik
ve giivenirligi kontrol edilmistir. DFA analizi i¢in yeni bir 6rneklem grubundan veri
toplanmistir. Yapilan analizler sonucu dogrulayici faktor analizine ait uyum indeksleri
kontrol edilmistir. Uyum indeksi, belirli bir kovaryans yapist modelinin 6rnek verileri
ne kadar iyi agikladigini degerlendiren genel bir 6zet istatistiktir (Yu ve Muthen, 2002).
Uyum indekslerinin kesme degeri Hu ve Bentler’in (1999) caligmalarindan referans
aliarak raporlanmistir. Ankete ait dogrulayici faktdr analizi sonucunda uyum iyiligi
indeksleri icerisinde yer alan RMSEA, SRMR, CFI, TLI kontrol edilmis ve iyi uyum
gosterdikleri gozlemlenmistir. S6z konusu DFA analizi i¢in herhangi bir modifikasyon
yapilmamistir. Dogrulayici faktor analizi neticesinde gilivenirlik analizi yapilmistir.
Giivenirlik analizi i¢in Cronbach alfa, tamamen standartlastirilmis faktor yiiklerinden
yola ¢ikarak CR analizi ve Omega giivenirlik analizi yapilmistir. Ve 6lcek gilivenilir
bulunulmustur. Diger taraftan bi¢imlendirici degerlendirme ile ilgili c¢alismalar
incelendiginde (Black ve Wiliam, 1998; Black ve Wiliam, 2009; Hattie, 2009)
bicimlendirici degerlendirmenin kullanim sekli ¢esitli acilardan farklilasma
gostermektedir. Ogrenci, 6gretmen, teknolojinin kullanimi, farkli disiplinler ve

O0grenme ortamlar1 gibi paydaslar yoniinden de bigimlendirici degerlendirme farkli
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sekillerde inceleme alanlar1 sunmaktadir. Bu bakimdan ele alinan tutumun
Olciilmesinde s6z konusu paydas kesimine bagli olarak farklilasmalarin olabilecegi not

edilmelidir.
5.2. Bicimlendirici Degerlendirmeyi Etkileyen Faktorler

Calismanin  {iglincli  asamast  olan  Ogretmenlerin  bigimlendirici
degerlendirmeye yonelik tutumlarini incelemek i¢in dlgegin yaklasim ve uygulama alt
boyutlaria ait yirmi bir degiskenle ile ilgili arastirma yapilmistir. Bu boliimde elde
edilen bulgular ile ilgili yaklasim ve uygulama boyutlar1 ag¢isindan sonuglar

yorumlanmig alanyazin bakimindan degerlendirilmesi sunulmustur.
5.2.1. Yaklasim Boyutu

Yapilan analizler sonucunda, bi¢cimlendirici degerlendirme egitimine katilmig
olmanin bi¢imlendirici degerlendirmeye yonelik tutumda 6nemli bir faktdr oldugu
sonucuna varilmistir. Bi¢cimlendirici degerlendirme egitimine katilmis 6gretmenlerin
yaklasim bakimindan tutumlar1 herhangi bir bigimlendirici degerlendirme egitimine
katilmamis olanlara gore genel olarak daha yiiksektir. Bu arastirmaya katilan
Ogretmenlerden daha Once herhangi bir bi¢imlendirici degerlendirme egitimine
katilanlarin oran1 %17°dir. Diger taraftan, ¢alismaya katilan 6gretmenlerin %83 tinlin
bicimlendirici degerlendirmeyle 1ilgili herhangi bir egitime katilmamis olmasi,
yapilandirmact  egitim sisteminin  gerekliliginden bir1 olan  bigimlendirici
degerlendirme ile ilgili 6gretmenlerin bilgi sahibi olma noktasinda eksikliklerinin
oldugunu gostermektedir. 219 6gretmen ile yapilan baska bir ¢calismada, 6gretmenlerin
%75°1 bicimlendirici degerlendirme ile ilgili herhangi bir egitim almadiklarim
belirtmislerdir (Acar Giivendir ve Ozer Ozkan, 2023). Ayrica, ¢ogu Ogretmenin
herhangi bir bigimlendirici degerlendirme egitimine katilmamig olmasi, siiflarda
alternatif 6lgme araglarinin kullaniminin eksikligini de dolayl olarak gdstermektedir.
Anil ve Acar (2008) tarafindan yapilan caligmada, O6gretmenlerin %60,4 iinlin
alternatif Olgme araci (bicimlendirici degerlendirmeye dayali O6lgme araclar)
kullanmadiklarmi gdstermektedir. Ayrica geleneksel ve alternatif 6lgme araglari ile
ilgili yeteri kadar bilgi sahibi olmadiklarini, bu araclarla degerlendirme yapmanin
karmasik oldugunu ve Olgcme degerlendirme uzmanina ihtiyag duyduklarini

belirtmislerdir. Ayrica sinif 6gretmenlerinin %62,5°1 6zellikle alternatif degerlendirme
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(bigimlendirici degerlendirmeye dayali 6lgme araglari) teknikleri ile ilgili kendilerine
verilen hizmet i¢i egitimi yeterli bulmadiklarini belirtmislerdir. Ogretmenler iizerinde
yapilan caligmalarda 6gretmenlerin yeni Ogretim teknik ya da anlayislar ile ilgili
aldiklar1 egitimin ya da bilgi sahibi olmanin o teknik ve anlayisa yonelik tutumlarini
ve mesleki yeterliklerini olumlu yonde etkiledigi ortaya konmustur (Avan vd., 2019;
Can ve Kara, 2017; Yenen, 2022). Bu bakimdan, bu calismada elde edilen
bicimlendirici  degerlendirme  egitimine  katilmis olmanin  bigimlendirici
degerlendirmeye yonelik tutumla iliskili oldugu sonucu 6nceki ¢alismalarla paralellik
gostermektedir. Ancak Alotaibi (2019) tarafindan yapilan c¢alismada bigimlendirici
degerlendirme egitimine katilan 6gretmenler, bu egitime katilmayan &gretmenlere
kiyasla bi¢imlendirici degerlendirme aktivitelerine daha az duyarli bulunmustur.
Arastirmanin metodolojisi ve katilimc1 6zellikleri, okulun baglami ve destegi gibi
faktorler Alotaibi (2019) tarafindan yapilan ¢aligmay1 etkileyen faktorler olarak
goriilebilir. Diger taraftan, 6gretmenlerin hizmet i¢i egitimler hakkinda goriisleri ile
ilgili yapilan ¢alismalarda ortaya c¢ikan ogretmelerin hizmet ici egitimler ile ilgili
olumsuz goriisleri, hizmet i¢i egitim gercevesinde gerceklestirilebilecek bicimlendirici
degerlendirme egitimlerinin dikkatli bir sekilde ele alinmasi gerekliligini ortaya

koymaktadir (Kahyaoglu ve Karatag, 2019; Karakus, 2010).

Miifredat ve planlamayla koordineli bir sekilde uygulanmasi gereken
bi¢imlendirici degerlendirmenin 6n kosullarindan biri 6gretmenlerin bigimlendirici
degerlendirme ile Ggrencilerin becerilerini ve Ogrenme yeteneklerini geligtirme
diisiincesine olan inanglaridir. Bulgulara gore, bicimlendirici degerlendirmenin
ogrencilerin  becerilerini  ve Ogrenme yeteneklerini gelistirecegine inanan
Ogretmenlerin, yaklagim tutumlari anlamli olarak farklilasmistir. Ancak bu aragtirmada
ogrencilerin beceri ve 6grenme yeteneklerini degistirmeyecegini diisiinen 6gretmenler
katilimeilarin %50,8°1 olup bu oran arastirmaya katilanlarin yarisindan daha fazladir.
Bu oran azimsanmayacak diizeyde olup Ogretmenlerin  big¢imlendirici
degerlendirmenin etkisi hakkindaki inanclartyla ilgili fikir vermektedir. Elde edilen
bulgulara paralel olarak Biiylikkarct (2014) tarafindan yapilan ¢alismada
Ogretmenlerin bi¢imlendirici degerlendirmeye iliskin inan¢ ortalamalar1 anlaml
bulunmus ve Ogretmenlerin tipik olarak bi¢imlendirici degerlendirmenin sinif

ortamlarinda yararli olabilecegini diistindiiklerini gdstermistir. Ek olarak 6grencilerin
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motivasyonunu ve égrenmesini biiyiik 6l¢iide etkileyebilecegine inanan 6gretmenler,
Ogrencilerini daha basarili kilmaktadir. Buna karsilik, ¢evresel faktorlerin 6grenmeyi
kisitladigina inanan Ogretmenlerin Ogrencileri ise daha diisiik okuma basarisi
sergilemektedir (Tschannen-Moran ve Johnson, 2011). Bu acidan sadece
bicimlendirici degerlendirmenin 6grencilerin yeteneklerini gelistirme diisiincesine
olan inanglar1 degil genel olarak oOgretmen 6z-yeterlilik inancit da bigimlendirici

degerlendirme tutumu tizerinde 6nemli bir faktor olarak goriilebilir.

Yaklasim boyutunda goriilen anlamli farklilagsma bi¢imlendirici degerlendirme
uygulamalarina  dikkat vermekte zorlanma  degiskeninde  goriilmektedir.
Zorlanmiyorum diyen dgretmenlerin bi¢cimlendirici degerlendirme yaklagim tutumlari
daha yiiksek c¢ikmistir. Arin (2023) tarafindan yapilan benzer bir ¢aligmada
Ogretmenlerin bigimlendirici degerlendirmeyi uygulama siirecinde istekli olduklari ve
bu yontemi zaman kaybi olarak algilamadiklar1 belirlenmistir. Bigimlendirici
degerlendirme uygulamalarina dikkat vermekte zorlanmiyorum diyen 6gretmenler 122
(%39,2), uygulamalara dikkat vermekte zorlaniyorum diyen Ogretmenler ise 189
(%59,6) kisiden olusmaktadir. Bu durum ¢aligmaya katilan Ogretmenlerin
cogunlugunun dikkat vermekte zorlandiklarmi isaret etmektedir. Ogretmenlerin
bicimlendirici degerlendirme uygulamalarina dikkat vermekte zorlanmalarinin birkag
nedeni olabilir: Ik olarak bigimlendirici degerlendirme uygulamasi karmagiktir.
Sonraki 6gretimi planlamak i¢in degerlendirme bilgilerini kullanmak zordur (Vingsle,
2014). Ayrica bigimlendirici degerlendirme geleneksel bir 6gretim yaklagimina kiyasla
daha fazla ek bilgi ve beceri gerektirir. Bigimlendirici degerlendirmenin anlamina
iliskin yanlis anlamalar, degeri ve bunu gerceklestirme zamani hakkindaki anlayislarin
yani sira 6gretme ve 6grenme hakkindaki inanglar da bigimlendirici degerlendirmenin
simnif uygulamasia entegrasyonunu engelleyebilir (DeLuca vd., 2012). Gelbal ve
Kelecioglu (2007) tarafindan yapilan ¢alismada simiflarin kalabalik olusu, zaman
yetersizligi, degerlendirmenin zorlugu, uygulamasinin ve hazirlamasinin zorlugu, veli
desteginin azligi gibi faktorler oOgretmenlerin geleneksel degerlendirmeleri
secmelerinde etkili olan faktdrler arasinda goriilmiistiir. Ayrica Ogretmenlerin
kendilerini yeterli gordiikleri 6lcme ve degerlendirme yontemlerini daha sik tercih

ettikleri ortaya konulmustur. Zaman faktérii de oOgretmenlerin bigimlendirici
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degerlendirme uygulamalarina dikkat vermekte zorlanmasina neden olan etmenler

arasindadir (Stanja vd., 2023; Yapict ve Demirdelen, 2007).

Istatistiksel analiz sonuglar;, &gretmenlerin mezun olduklar1 program
degiskeninde lisans ile yiiksek lisans-doktora gruplar1 arasinda bigimlendirici
degerlendirmeye yaklasim bakimindan anlamli bir farklilasma oldugunu gostermistir.
Yiiksek lisans veya doktora mezunu 6gretmenler, lisans mezunu 6gretmenlere kiyasla
bigimlendirici degerlendirme hakkinda daha olumlu goériis bildirmislerdir. Bu durum,
O0gretmenlerin lisans egitimlerinin ardindan belirli bir alanda aldiklari ileri diizey
egitimin bicimlendirici degerlendirme yaklagimlarina yonelik tutumlarini olumlu
yonde etkiledigini ortaya koymaktadir. Benzer sekilde, Acat ve Demir Uzunkol (2010)
tarafindan yapilan ¢alismada da doktora mezunu 6gretmenlerin, 6n lisans, lisans ve
yiiksek lisans mezunu 6gretmenlere gore yeni 0gretim programlarinda kullanilmasi
beklenen degerlendirme yontemleri hakkinda daha olumlu goriis bildirdikleri
sonucuna ulagilmistir. Kaysi ve Giirol (2016) tarafindan yapilan ¢alismada lisansiistii
Ogrenimin, 6gretmenlerde bilgi birikimini arttirarak 6gretmenlere farkli bir bakis agist
kazandirdigi, lisansiistii Ogrenimin, Ogretmenlerin kendilerini gelistirmelerine
yardimci olarak dgrenimleri icerisinde dgrendikleri yontem ve teknikleri siniflarinda
kullandiklarina yardimci oldugu belirlenmistir. Ancak, Arin (2023) tarafindan yapilan
bir c¢alismada ise Ogrenim durumu degiskeninin G6gretmenlerin bigimlendirici
degerlendirme kullanimlar1 arasinda anlamli bir farklilik olusturmadig belirtilmistir.
Ogretmenlerin inanglar;, tutumlar1 ve karsilastiklari pratik zorluklar gibi cesitli
baglamsal faktorler, 6grenim durumuna bagl olarak bi¢imlendirici degerlendirme
uygulamalarinda farklilasmaya neden olabilir. Bu nedenle, bu iligkiyi inceleyen

arastirmalarin baglamsal faktorleri dikkate almas1 6nem tagimaktadir.

Bu c¢alismada egitim siirecleri icerisinde &gretmenlerin  Ogrencilerde
gozlemledigi istendik degisim diizeyinin yaklasim boyutunda anlamli olarak
farklilasma gosterdigi ortaya ¢ikmistir. Nédsstrom vd. (2021) ¢alismasi, bigimlendirici
degerlendirmenin 6grencilerin 6grenme etkinliklerine katilimini1 ve motivasyonlarini
olumlu yonde etkiledigini gostermistir. Calismada, 6grencilerin 6grenme etkinliklerini
kisisel olarak degerli bulduklar1 ve bu sayede motivasyonlarinda daha 6zerk bir
yonelim gelistirdikleri gézlemlenmistir. Diger taraftan, Akbas ve Ozan’in (2024) 5.

sinif matematik dersi lizerine yaptiklar1 arastirmada, deney grubundaki 6grencilerin
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basar1 ve tutum puanlarmin kontrol grubundan yiiksek oldugu goriilmiis ancak bu
farkin anlamli bir diizeyde olmadigi sonucuna varilmistir. Bu noktada sinif iklimi
kritik bir 6neme sahiptir. Meta-analiz ¢alismasinda, olumlu sinif iklimi i¢in en etkili
faktoriin sinif uyumu oldugunu gostermektedir; bu, 6gretmen ve 6grencilerin olumlu
ogrenme i¢in birlikte cabalamasidir. Sinif iklimi meta-analizinde 6grenci 6grenmesini
optimize eden temel 6zellikler ise hedefe yonelme, olumlu iligkiler ve sosyal destektir
(Hattie, 2009). Ayrica, Chréinin ve Cosgrave (2012) tarafindan yapilan ¢alismada
bicimlendirici degerlendirmenin ilkogretim beden egitiminde Ogrenme iizerindeki
etkisi aragtirilmig ve Ogrencilerin beden egitimi algilarin1 olumlu yonde etkiledigi
gozlenmistir. Bigimlendirici degerlendirme etkinliklerinin kullaniminin 6grencilerin
basarisi, motivasyonlar1 ve temel iletisim becerisi lizerindeki olumlu ve anlamli
sonuclar1 yapilan caligsmalarla ortaya konulmustur (Andrade, 1999; Gedikli ve Buldur,
2020; Ozan ve Yurdabakan, 2008; Tekin E., 2010; Y1ldirim vd., 2024).

Bi¢imlendirici degerlendirme ile ilgili bilgi diizeyi gruplar1 arasinda
bicimlendirici degerlendirmeye yonelik yaklasim bakimindan anlamli farklilagmalar
goriilmiistiir. Bigimlendirici degerlendirme ile ilgili bilgi sahibi oldugunu sdyleyen
Ogretmenlerin bicimlendirici degerlendirmeye yoOnelik hem yaklasim hem de
uygulama tutumlarinin daha ytiksek oldugu gézlemlenmistir. Bu durum, 6gretmenlerin
bicimlendirici  degerlendirme hakkinda bilgilendirilmelerinin  bigimlendirici
degerlendirme tutumlarini yilikseltmedeki 6nemini ortaya koymaktadir. Diger taraftan,
bi¢imlendirici degerlendirme ile ilgili bilgi sahibi diizeyi yiiksek olan grubun %69,8’1
ise bicimlendirici degerlendirme ile ilgili herhangi bir egitime katilmadiklarini ifade
etmislerdir. Bu durumda bi¢imlendirici degerlendirme ile ilgili tutum ve
degerlendirmenin verilecek egitimlerle ¢ok daha yiikseltilebilecegi goz Oniinde
bulundurulmalidir. Bu c¢alismada katilimcilarin  yaklasitk  9%75°1  kendilerini
bicimlendirici degerlendirme hakkinda orta veya daha yiiksek diizeyde bilgi sahibi
olarak degerlendirmistir. Benzer olarak, Gelbal ve Kelecioglu (2007) tarafindan
ogretmenlerin 6lgme yontemlerini kullanmada kendilerini yeterli bulma diizeyleri ile
ilgili yapilan calismada Ogretmenlerin orta ve c¢ok diizeyde kendilerini yeterli
bulduklar1 gézlemlenmistir. Diger taraftan, bigimlendirici degerlendirme okuryazarlik
testi ile 243 Ingilizce 6gretmeniyle yapilmis baska bir calismada ise 6gretmenlerin

bicimlendirici degerlendirme ile ilgili yetersiz bir anlayisa sahip oldugu sonucuna
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varitlmigtir  (Arrafii ve Sumarni, 2018). Fen 0Ogretmenlerinin bigimlendirici
degerlendirmeye yonelik farkindaligini arastirmaya yonelik yapilan baska bir
calismada da 6gretmenlerin oldukga az bir kisminin bigimlendirici degerlendirme ile
ilgili teorik ve uygulama diizeyinde istenilen bilgi diizeyinde oldugu ortaya
konulmustur (Kaya vd., 2021). "Ilkdgretim Ogretmenlerinin Kullandiklar: Olgme
Degerlendirme Metotlarma iliskin Gériisleri" adli ¢alismada, gretmenlerin yeni
miifredata uygun 6lgme ve degerlendirme konusunda bilgi sahibi olmadiklar1 ortaya

konulmustur (Birinci Konur ve Konur, 2011).

Bu caligmada bi¢imlendirici degerlendirmenin is yiikiinii artirmayacagi
diistincesi ile bigimlendirici degerlendirme yaklagim boyutu arasinda anlamli bir iligki
bulunmustur. Ancak yapilan calismalarda bicimlendirici degerlendirmenin
Ogretmenlerin is yiiklinli arttirdigr belirtilmektedir. Anil ve Acar (2008) tarafindan
yapilan aragtirmaya gore, 6gretmenler degerlendirme etkinliklerinin yogunlugundan
yakinmakta ve bu etkinlikleri zamaninda tamamlamakta giigliik ¢ekmektedirler.
Ozellikle degerlendirme 6lgeklerinin sinif icinde doldurulmasi igin yeterli zamanin
olmamasi dikkat ¢ekicidir; zira ¢alismaya katilan 6gretmenlerin %82'si bu dlgekleri
okul disinda doldurmaktadir. Yapilan benzer c¢aligmalarda bigimlendirici
degerlendirme siirecinde kullanilan alternatif degerlendirme tekniklerinin 6gretmenin
1§ yiikiinli arttiracagi ortaya konulmustur (Acat ve Demir Uzunkol, 2010; Birinci
Konur ve Konur, 2011; Kuran ve Kanatli, 2009). Bigimlendirici degerlendirmenin is
yiikiinii artiracagr yoniinde caligmalar 6n plandadir. Dolayisiyla bigimlendirici
degerlendirme uygulamalarinin 6gretmenlerin is yiikiinii arttirdigint goz ontinde

bulunduran politika ve uygulamalarin gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir.

Yapilan analizler sonucunda kidem degiskeni, bu ¢alisma i¢in bigimlendirici
degerlendirme yaklasim boyutunun anlamli bir yordayicisidir. Kidem yili diisiik olan
O0gretmenlerin bigimlendirici degerlendirmeye yaklasimlar1 daha olumludur. Sinif
Ogretmenlerinin Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yeterliklerinin Incelenmesi
(Ozeng, 2013) adli calismada kidem yili diisiik olan &gretmenlerin alternatif
degerlendirme yeterliliklerinin daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Yan vd. (2022)
tarafindan yapilan calismada daha az 6gretim yili deneyimine sahip dgretmenlerin
bicimlendirici degerlendirme yontemlerini kullanmaya daha yatkin olduklar1 ortaya

konulmustur. Ancak Arin (2023) tarafindan yapilan g¢alismada kidem degiskeni
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Ogretmenlerin bi¢cimlendirici degerlendirme goriis ve uygulamalarinda anlamli bir fark
olusturmamigtir. Acar M. (2016) tarafindan yapilan ¢alismada kidem degiskeni ile

bi¢gimlendirici degerlendirme arasinda bir farklilagsma goriilmemistir (Acar M., 2016).

Son olarak, diger bir degisken olan bi¢gimlendirici degerlendirme bilgi diizeyi,
yaklagim ve uygulama boyutunun anlamli yordayicisi olarak tespit edilmistir. Black
ve Wiliam tarafindan yapilan ¢alismalarda bi¢imlendirici degerlendirme, 6gretmenler
tarafindan genel olarak tam olarak anlasilmamakta ve uygulamada zayif kalmaktadir
(Black ve Wiliam, 1998a). Bu durum 6gretmenlerin bigimlendirici degerlendirme bilgi
diizeylerinin hangi asamada oldugunu kontroliinii saglamanin 6nemini gostermektedir.
Andersson (2015) tarafindan 21 ilkokul ve 17 ortaokul 6gretmeni ile yapilan ¢alismada
bicimlendirici degerlendirme ile ilgili yapilan mesleki ¢calisma sonrasi 6gretmenlerin
simif i¢inde kullandiklar1 bigcimlendirici degerlendirme etkinliklerinde degisiklikler
yaptigini ortaya koymustur. Bu ¢alisma 6gretmenlerin bi¢cimlendirici degerlendirme
bilgi diizeyinin uygulamaya ya da etkinlikleri diizenlemeye yonelik etkisini

gostermektedir.
5.2.2. Uygulama Boyutu

Bu c¢alismada, uygulama boyutu i¢in 6gretmenlerin mesleklerini severek
yapmasi degiskeninde anlamli olarak farklilasma goriilmiistiir. Mesleklerini severek
yapan Ogretmen sayisinin yiiksek oldugu bulunmus ve mesleklerini severek yapan
ogretmenlerin bi¢imlendirici degerlendirme uygulama tutumlarinin daha ytiksek
oldugu gozlemlenmistir. Karaman (2008) tarafindan gerceklestirilen bir ¢alismada
ogretmenlerin mesleklerinden kismi bir doyum sagladiklar1 ortaya konulmus ve bu
durumun nedeni olarak maddi imkanlarin yetersizligi ve mesleki acidan gerekli
olanaklarin sunulmamasi gibi etkenler siralanmigtir. Boylelikle, maddi ve mesleki
imkanlarin ~ arttirilmasinin =~ 68retmenlerin = bigimlendirici degerlendirme

uygulamalarinin kullanma yoneliminde olumlu etkiler olusturacagi sdylenebilir.

Bu c¢alismada Ogretmenlerin branslarina olan ilgilerinin bigimlendirme
degerlendirme uygulama diizeyinde anlamli olarak farklilastigi gozlenmistir.
Branslarina ilgi duyan d6gretmenler bigimlendirici degerlendirme uygulamalarina daha
olumlu tutum sergilemektedir. Bu sonuca paralel olarak, 6gretmen adaylariyla yapilan

caligmalar, adaylarin 6gretmenlerin branglarina olan ilgisinin 6gretme ve 0grenmede
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bir rol oynadigina inandiklarini ortaya koymustur (Havia vd., 2024; Pozas ve Letzel,
2021). Ancak mevcut c¢aligmalar incelendiginde, O0gretmenlerin branglarina olan

ilgisiyle ilgili aragtirmalarin sinirli sayida oldugu goriilmektedir.

Ayrica, bu ¢alismada 6gretmenlerin okul yoneticileri ile iyi iletisim halinde
olmasmin uygulama tutumu ile iligkili oldugu belirlenmistir. Yapilan caligmalar,
yoneticiler ve  Ogretmenler arasindaki olumlu iletisimin  §gretmenlerin
motivasyonlarimi olumlu yonde etkiledigini gostermektedir (Bayar ve Zengin, 2021;
Bektas, 2010; Ekici, 2020; Ozgan ve Aslan, 2008;). Abdullah ve Ling (2016)
tarafindan yapilan ¢aligmada okul yonetimi tarafindan isyerinde bir mutluluk atmosferi
yaratmanin &gretmenlerin  yeterliklerini, yenilik¢i davranislarimi ve duygusal
baglhliklarim1 iyilestirmek 1i¢in kullanilabilecegini gostermektedir. Bagka bir
calismanin sonuglara gore, yonetici ve 0gretmenler arasinda yiiz yiize iletisimin,
resmi ve resmi olmayan iletisim kanallarinin agikliginin olumlu yonde yiiksek oldugu
belirlenmistir (Dogan vd., 2013). Benzer olarak Ozgan ve Aslan (2008) tarafindan
gerceklestirilen arastirmada 6gretmenlerin yonetici tutumlarindan yeterince memnun
oldugu (%74), sadece %26'simin ise memnun olmadig: tespit edilmistir. Ancak Ersoy
(2006) tarafindan yapilan bagka bir calismada ise yoneticiler ile 6gretmenlerin elestirel
diisiinme, empati kurma, bilgi paylasimi ve is birligi konularinda ciddi problemler
yasadiklar1 ortaya konulmustur. Yine yapilan baz1 c¢alismalarda yonetici ve
Ogretmenler arasinda iletisim sorunlar1 oldugu ve bunun yaninda okul miidiirlerinin
iletisim ve motivasyon becerilerini yeterince kullanmadiklari tespit edilmistir (Celep,
1992; Ustiin ve Balc1, 2023). Bu bakimdan okul ortamlarinda dgretmen ve yoneticiler
arasindaki iletisim diizeyleri farklilagsmakta ve bunun 6gretmenlerin bi¢cimlendirici
degerlendirme uygulamalarina yonelik egilimlerine etkilerinin  olabilecegi

goriilmektedir.

Bulgulara gore, bi¢cimlendirici degerlendirmenin 6grencilerin becerilerini ve
o0grenme yeteneklerini gelistirecegine inanan 6gretmenlerin, yaklasim tutumlarinda
oldugu gibi uygulama tutumlarinda da anlaml olarak farklilasmistir. Ancak yapilan
caligmalarda inan¢ ve uygulama arasinda bosluklarin var oldugu goriilmektedir
(Luong, 2015; Pham, 2022). Uygulama boyutunda goriilen anlamli farklilagsma
bicimlendirici degerlendirme uygulamalarina dikkat vermekte zorlanma degiskeninde

goriilmektedir. Zorlanmiyorum diyen o6gretmenlerin bi¢imlendirici degerlendirme
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yaklagim tutumlarinda oldugu gibi uygulama tutumlarinda da anlamli farklilagsma
yaratmigtir. Ancak buna ragmen Ogretmenlerin yarisindan fazlast (%60,80)
bi¢cimlendirici degerlendirme uygulamalarina dikkat vermekte kismen zorlanmakta ya
da zorlanmaktadir. Luong (Luong, 2015) tarafindan yapilan ¢alismada bazi 6gretmen
gruplarinin anlamli bir degisim yapmak icin giiclii bir baghliktan yoksun olma

egiliminde oldugu ortaya konulmustur.

Ogretmenlerin ¢alistiklar1 okuldan duyduklari1 memnuniyet diizeyleri ile
uygulama boyutu puani arasinda anlamli bir iliski bulunmustur. Bu sonug,
Ogretmenlerin bi¢cimlendirici degerlendirmeyi uygulama konusundaki davraniglarinda,
calistiklar1 okuldan duyduklart memnuniyetin etkili oldugunu gostermektedir. Ayni
zamanda, algilanan okul yasam kalitesi, 6gretmenin yaptig1 isten keyif almasina ve
okulda daha verimli zaman ge¢irmesine olanak saglamaktadir (Karakaya Cigek ve
Coruk, 2017). Yapilan bagka bir ¢alismada, 6gretmenlerin ¢alistiklari okuldan memnun
olduklar1 ve ayrilmak istemedikleri ortaya konulmus olup, ayrica okulundan memnun
olan 6gretmenlerin okulla iligkili tiim paydaslara karsi da olumlu bir bakis agist
sergiledigi goriilmiistiir (Kaya vd., 2024). Ogretmenlerin ¢alistiklar1 okuldan duydugu
bu memnuniyete karsin, Ekonomik Is birligi ve Kalkinma Orgiitii (OECD) iilkeleriyle
yapilan karsilastirmalar farkli sonuglar ortaya koymaktadir. Calistig1 okuldan zevk
alan 6gretmenlerin oran1 Tirkiye'de %79 iken, OECD iilkelerinde bu oran %89'dur.
Bagka bir okula ge¢cmek isteyenlerin orani ise Tiirkiye icin %39,9 iken, OECD
iilkelerinde bu oran %20'dir (Demirel Yazict ve Cemaloglu, 2022). Bu durum,
Tiirkiye'de gorev yapan 6gretmenlerin diger OECD iilkelerindeki meslektaslarina gore
calistiklar1 okuldan daha az memnun olduklarin1 gostermektedir. Bu bakimdan
ogretmenlerin ¢aligtiklar1 okullardan memnuniyetlerinin OECD iilkelerinin seviyesine
c¢ikarilmasiyla bigimlendirici degerlendirmeye yonelik uygulama istekliliklerinin de

artacagi ongorisii bulunulabilir.

Calismada bicimlendirici  degerlendirme bilgi diizeyi, bi¢imlendirici
degerlendirme yaklasim boyutunda oldugu gibi uygulama boyutunda da anlamli olarak
farklilasmistir. Bigimlendirici degerlendirme bilgi diizeyi yiiksek olan 6gretmenlerin
uygulama tutumlan yiiksek ¢ikmistir. Ancak yapilan bazi caligmalarda 6gretmenlerin
bicimlendirici degerlendirme teorileri hakkinda smirli bir anlayisa sahip olduklar

yoniindedir (Arrafii ve Sumarni, 2018; Fu vd., 2018; Pham, 2022).
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Son olarak yapilan regresyon calismasinda cinsiyet degiskenin (kadin)
uygulama tutumunun anlamli yordayicisi oldugu gézlemlenmistir. Cinsiyet faktoriiniin
bi¢cimlendirici degerlendirme bakimindan degisimini arastiran bir ¢alismada, erkek ve
kadin lise 6gretmenlerinin bigimlendirici degerlendirme bilgilerinde anlamli bir
farklilasmanin oldugu ve erkek lise 0gretmenlerinin bi¢imlendirici degerlendirme
bilgilerinde kadin meslektaglarindan daha iyi performans gosterdigi ortaya
konulmustur (Asamoah vd., 2019). Ancak yapilan bagka bir ¢caligmada ise cinsiyet
faktoriiniin bigimlendirici degerlendirme uygulamalarinda istatiksel olarak anlamli bir

farklilagsma yaratmadig: tespit edilmistir (AlAli ve Al-Barakat, 2025).

Ogretmenlerin  mesleklerini severek yapma degiskeni bicimlendirici
degerlendirme uygulama boyutunun yordayicisi olarak gozlemlenmistir. Alan yazinda
Ogretmenlerin mesleklerini severek yapma ile ilgili gesitli ¢alismalar mevcuttur:
Kuyumcu ve Kaya (2020) tarafindan yapilan ¢alismada 6gretmenlerin, 6gretmenlik
meslegine yonelik tutumlari cinsiyetlerine, yaslarina, mesleki kidemlerine, mezun
olunan okul tiirii ve okuldaki gorevlerine gore anlaml farklilik gosterip gostermedigi
kontrol edilmistir. Yapilan calismada kadin 6gretmenlerin erkek 6gretmenlere gore
mesleki tilkenmislik algilarinin  yiiksek ¢iktigi ortaya konulmustur. Ayrica
Ogretmenlerin saygi gormemesi, meslegin stresli ve yipratict olmasi, meslegin
ticretinin yetersiz olmasi, 6gretmenlerin eve 1g gotlirmesi, 0gretmenlerin veli baskisini
hissetmesi, ¢calisma sartlarindaki olumsuzluklar, meslege disaridan miidahale edilmesi,
liyakatsiz yoneticilerin olmasi, 6zliik haklarinin yetersiz olmasi, karar almaya izin
verilmemesi ve giivenlik riski gibi konular 6gretmenlerin goriis bildirdikleri konular
arasindadir. Bu olumsuzluklarin goriilmesi bicimlendirici degerlendirmeye karsi
tutumun da saglikli olmayacagini gosterebilmektedir. Ipek ve Ipek tarafindan yapilan
calismada (2015) ogretmenlerin dgretmenlik meslegine yonelik tutumlarinin, sinif
yonetimi 6z-yeterlik inanglar1 iizerinde istatistiksel olarak anlamli diizeyde yordayici
etkiye sahip oldugu gozlemlenmistir. Bu sonug, 6gretmenlerin mesleki tutumlarinin
siif yonetimi 6z-yeterlik inanclarmi etkiledigini gostermektedir. Bu durum mesleki
tutumun sinif i¢i degerlendirme siireglerinde de paralel etki gosterebilecegine 151k
tutmaktadir. Kaysi ve Giirol (2016) tarafindan yapilan ¢alismada ise, katilimcilarin
cogunun tekrar 6gretmen olmak istemedigi, 6gretmenlerin meslekte karsilastiklar

olumsuz durumlarin olumlu durumlardan daha fazla oldugu belirlenmistir. Bununla
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birlikte, 6gretmenlerin zamanla meslege yonelik heyecanlarinda azalmalarin oldugu
da belirlenen konulardandir. Bu ¢aligmalardan 6gretmenlerin mesleklerini severek
yapmalarinin sinif i¢indeki motivasyonlar1 ve bigimlendirici degerlendirme yonelik

tutumlari iligkili oldugu sonucu ¢ikarilabilir.
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6. SONUCLAR

Bu c¢alismanin temel amaglar1 “Ortaokul Ogretmenlerinin Bigimlendirici
Degerlendirmeye Yonelik Tutumlari”ni 6lgmek amaciyla gegerli ve giivenilir bir
tutum Olcegi gelistirmek ve gelistirilen bu 6lgek ile O6gretmenlerin tutumlarini
etkileyen faktorleri belirlemektir. Oncelikle yiiriitiilen dlgek gelistirme siirecleri ve

faktor analizi sonucunda gegerli ve giivenilir bir 6l¢ek elde edilmistir.

Ortaokul Ogretmenlerinin Bi¢imlendirici Degerlendirmeye Y6nelik Tutumlar
Olcegi gelistirildikten sonra tiim degiskenler i¢in yaklasim ve uygulama boyutlarinda

istatiksel analizler yapilmistir.

Yapilan analizlerde bicimlendirici degerlendirme egitimine katilma,
bicimlendirici degerlendirme materyallerinin 6grencilerin becerilerini ve dgrenme
yeteneklerini gelistirecegini diisiinme, bi¢gimlendirici degerlendirme uygulamalarina
dikkat vermekte zorlanma, mezun olunan program, 6grencilerde gézlemledigi istendik
yonde degisim diizeyi, bi¢imlendirici degerlendirme bilgi diizeyi ve is yiikiinii artirma
degiskenlerinin yaklasim boyutu acisindan anlamli olduklar1 goriilmiistiir. Ayrica,
yapilan regresyon analizi sonucunda kidem ve bi¢imlendirici degerlendirme bilgi
diizeyi degiskeninin yaklasim boyutu {izerinde anlamli bir yordayici oldugu tespit

edilmistir.

Uygulama boyutunda ise meslegi severek yapma, bransa olan ilgi, okul
yoneticileri ile iyi iletisim halinde olma, bigimlendirici degerlendirme materyallerinin
Ogrencilerin becerilerini ve Ogrenme yeteneklerini gelistirecegini  diislinme,
bicimlendirici degerlendirme uygulamalarina dikkat vermekte zorlanma, c¢alistig
okuldan memnuniyet diizeyi, bi¢imlendirici degerlendirme ile ilgili bilgi diizeyi
degiskenleri istatistiksel olarak anlamli bulunmuslardir. Regresyon analizi goz oniine
alindiginda, yordayict degiskenlerden sadece cinsiyet, meslegi severek yapma ve
bicimlendirici degerlendirme bilgi diizeyi degiskenlerinin uygulama boyutunun

anlamli yordayicist oldugu tespit edilmistir.

Yapilan caligmalar dikkate alindiginda bicimlendirici degerlendirme bilgi
diizeyi, bu calismanin en Onemli degiskenlerinden biri olarak 6ne c¢ikmaktadir.

Bi¢imlendirici degerlendirme bilgi diizeyi hem yaklasim hem uygulama boyutunda
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anlaml olarak farkliliga yol agtigi gibi yapilan regresyon analizinde yaklasim ve

uygulama boyutlarinin anlamli birer yordayicisi olarak tespit edilmistir.
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7. ONERILER

Yapilan ¢aligma ile 6gretmenlerin bigimlendirici degerlendirmeye yonelik bilgi
diizeylerinin onemli bir faktore isaret edebilecegini gostermektedir. Bu nedenle
Ogretmenlere big¢imlendirici degerlendirmenin teorik temellerini ve uygulama
stratejilerini ayrica bigimlendirici degerlendirmenin sinif i¢i entegrasyonunu iceren
etkili hizmet ici egitimler sunulmalidir. Ayrica okul yoneticilerinin iletisime agik
olmasi, sosyal becerilerinin yiiksek olmasi 6gretmenlerle kuracaklari iletisimde 6nemli
bir rol oynamaktadir ve bu durum O&gretmenlerin smif i¢i performanslarimi
etkilemektedir. Bu nedenle okul idarecileri i¢in iletisim becerileri ile ilgili hizmet igi

egitimler arttirilmalidur.

Calisma sonucunda kidem degiskeninin yaklasim boyutunun anlamli bir
yordayicist oldugu tespit edilmistir. Bu durum kidem yili diisiik olan 6gretmenlerin
bicimlendirici degerlendirmeye karsi daha olumlu tutum sergilediklerini isaret
etmektedir. Bi¢cimlendirici degerlendirmeyle ilgili yapilacak ¢aligsmalarda kidem yili
yiiksek dgretmenlerin, hizmet i¢i egitimlerde daha fazla teorik ve uygulama egitimi

almasin gerektirmektedir.

Bu c¢alismada tekli ve ikili egitim veren okullarda ¢alisan 6gretmenler ayni
arastirmaya katilmistir. Bicimlendirici degerlendirme ile ilgili gelecekte yapilacak
caligmalarda okul ¢alisma saatleri dikkate alinabilir. Bunun yani sira okul teknolojik

altyapisi, 6grenci ozellikleri gibi faktorler de géz 6niinde bulundurulabilir.

Bi¢imlendirici degerlendirme ile ilgili ilerde yapilacak ¢alismalarda
ogretmenler disindaki diger paydas gruplar ile ilgili 6lgme araglar1 gelistirilebilir ve
bu paydaslarin bicimlendirici degerlendirmeye yonelik tutumlarina etki eden faktorler
incelenebilir. Ayrica farkli egitim diizeylerindeki ogretmenlerin bi¢imlendirici
degerlendirmeye yonelik tutum diizeyleri ve bununla iliskili etmenler detayli bir
sekilde arastirilabilir. Bu ¢alisma ¢ergevesinde ele alinmayan faktorler arastirilabilir
ve bi¢imlendirici degerlendirme ile iliskileri ele alinabilir. Son olarak, Tiirkiye ve
diinyanin farkli boélgelerinde yiiriitiilecek c¢alismalarla bu g¢alismada elde edilen

sonuglarin genellenebilirligi ve farkli boyutlari ortaya konulabilir.
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EKLER

EK 1: Ortaokul Ogretmenlerinin Bigimlendirici Degerlendirmeye Yonelik Tutum

Olgegi
Madd = g ﬁ
adde . S =
No. Maddeler = = Z = =
dEl S |2 | & | &8
-] Q& et < 2
Bi¢imlendirici degerlendirmenin konunun
1. daha iyi anlagilmasina yardimci oldugunu
diisiiniiyorum.
Bi¢imlendirici degerlendirme aktiviteleri
2. Ogrencilerin etkin 6grenmeleri i¢in
gereklidir.
3 Bicimlendirici degerlendirme 6grenciler
’ icin olumlu bir etkilesim ortami saglar.
Bigimlendirici degerlendirme aktiviteleri
4. ogrencilerin derslere yonelik tutumlarin
olumlu etkiler.
5 Ogrenme hedeflerini 6grencilerimle
’ paylasirim.
6 Ogrenci degerlendirmelerinde rubrik
’ (dereceli puanlama anahtari) kullanirim.
Derslerimde sinav ya da 6devlerden sonra
7. . o AN
Ogrencilerime geri bildirimde bulunurum.
2 Smif igerisinde 6z degerlendirme
’ tekniklerinden faydalanirim.
9 Derslerde 6grencileri konu hakkinda
’ konusmaya tesvik ederim.
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