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ÖNSÖZ 

Eğitim öğretim sisteminin önemli unsurlarından biri ölçme ve değerlendirmedir. 

Eğitimdeki değişme ve gelişmeye paralel olarak bunlardan ölçme ve değerlendirme de 

etkilenir.Son yıllarda dünyada olduğu gibi ülkemizde de eğitim anlayışında önemli 

değişiklikler olmuştur. Öğretmen merkezli öğretimden öğrenci merkezli öğretime 

geçilmiştir. Bilginin, öğrenci tarafından bireysel ve özgün olarak yeniden inşa edilerek 

öğrenildiğini kabul eden yapılandırmacı eğitim anlayışı hâkim olmaya başlamıştır. 

Bu bağlamda, Din Kültürü ve Ahlâk Bilgisi Dersi Öğretim Programı’nda yapılandırıcı 

anlayışa paralel olarak öğrenme ve öğretme stratejilerinin öğretmen merkezli bir 

yapıdan öğrenci merkezli hale geldiği görülmektedir. Programda ölçme ve 

değerlendirmenin de aynı şekilde yapılandırmacı anlayışa uygun araç ve tekniklerle 

yapılması istenmiştir. Alternatif ölçme ve değerlendirme de denilen bu tekniklerin 

klasik ölçme ve değerlendirme teknikleri ile beraber uygulanması gerektiği 

belirtilmiştir. 

Bu çalışmada; ülkemizde 2006 yılından beri uygulanmakta olan yapılandırmacı anlayışa 

sahip din eğitiminde uygulanması gereken alternatif ölçme ve değerlendirme 

yöntemlerinin okullarımızda öğretmenler tarafından kullanılıp kullanılmadığı, ne ölçüde 

ve nasıl kullanıldığı, uygulamada karşılaşılan sorunlar, bu yöntemlerin uygulanabilirliği, 

bu yöntemle yapılan ölçme ve değerlendirmenin din eğitimine katkıları, yöntemin 

uygulanmasında aksayan yönler ve bunlara çözüm önerileri ele alınmıştır. Çalışmanın; 

ülkemiz din eğitiminin gelişimine, din eğitimi ile ilgili karar alma konumunda 

bulunanlara, Din Kültürü Ve Ahlak Bilgisi öğretmenlerine ve alanda çalışmak isteyen 

araştırmacılara katkı sağlaması beklenmektedir. 

Bu çalışmada fikir ve destekleriyle her zaman yanımda olan değerli hocam Prof. Dr. 

Recep KAYMAKCAN’a, teşekür ederim. Ayrıca, üzerimde emeği olan tüm hocalarıma, 

eserlerinden yararlandığım herkese, beni bugüne ulaştıran fedakar anne babama, her 

türlü zorlukta bana destek olan anlayışlı eşime teşekkür ederim. 

                   Alaaddin ÇAKMAK 

                                                                                                                      21.06.2011 
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KISALTMALAR 

ÖD     : Ölçme ve Değerlendirme 

AÖD      : Alternatif Ölçme ve Değerlendirme 

GÖD     : Geleneksel Ölçme ve Değerlendirme 

DPA     : Dereceli Puanlama Anahtarı 

MEB         : Milli Eğitim Bakanlığı 

DKAB      : Din Kültürü Ve Ahlak Bilgisi 

Akt.       : Aktaran 

vb.      : Ve benzeri 

ĠÖGM      : İlköğretim Genel Müdürlüğü 

ĠKY    :İlköğretim Kurumları Yönetmeliği 

PISA  :The Programme for International Student Assessment (Uluslararası 

Öğrenci Değerlendirme Programı) 

TIMMS        :Trends in International Mathematics and Science Study (Uluslararası 

Matematik ve Fen Eğilimleri Araştırması) 

MEB OÖKSY  :Milli Eğitim Bakanlığı Orta Öğretim Kurumları Sınıf Geçme ve Sınav 

Yönetmeliği 

SBS    : Seviye Belirleme Sınavı (ilköğretim sonunda yapılır) 

YGS    : Yüksek Öğretime Geçiş Sınavı (ortaöğretim sonunda yapılır) 
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Bu çalışmada ilköğretim ve ortaöğretim Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi programında yer alan ve 

derslerde kullanılması öngörülen ölçme ve değerlendirme tekniklerinin öğretmenler tarafından 

bilinme ve kullanılma sıklık düzeyinin çeşitli değişkenlere göre ilişkisi araştırılmıştır. Ayrıca; 

öğretmenlerin en çok ve en az kullandığı ölçme tekniklerinin neler olduğu, öğretmenlerin ölçme 

sürecini nasıl yönettiği ve karşılaştığı sorunların neler olduğunun araştırıldığı bu çalışma için 

yargısal örnekleme modeli ile Türkiye genelinde toplam 18998 üyesi olan 6 farklı din dersi mail 

guruplarına hazırlanan anket gönderilmiştir. 58 farklı ilden 250 anket dönütü kabul edilmiştir. 

Veriler SPSS programıyla analiz edilip yorumlanmıştır. Bu sonuçlardan bazıları şunlardır. 

Öğretmenlerin alternatif ÖD tekniklerini bilme konusunda ortalama % 46‟sı kendilerini yeterli, 

% 41‟i kısmen yeterli ve % 13‟ü yetersiz görmektedir. Geleneksel ÖD tekniklerini bilme 

konusunda % 76‟sı yeterli, % 19‟u kısmen yeterli ve % 5‟i ise yetersiz görmektedir. 

Öğretmenlerin en iyi bildiği alternatif ÖD tekniği % 94,5 ile performans görevi iken en yetersiz 

olduğu teknik % 26,6 ile portfolyo tekniğidir.  

Öğretmenlerin ortalama % 25‟i AÖD tekniklerini sıkça, % 48‟i ara sıra kullanmakta ve % 27‟si 

ise hiç kullanmamaktadır. GÖD tekniklerini ise ortalama % 48‟i sıkça, % 41‟i ara sıra 

kullanırken, % 11‟i hiç kullanmamaktadır. En fazla kullanılan AÖD tekniği % 90,5 ile 

performans görevi, en az ise % 47,8 ile portfolyo iken; en fazla kullanılan GÖD tekniği % 99,6 

ile çoktan seçmeli test tekniği, en az ise % 64,2 ile sözlü sınav tekniğidir.  

Öğretmenlerin % 80‟i yazılı sınavları; klasik sorular, doğru-yanlış, boşluk doldurma ve çoktan 

seçmeli test sorularından oluşan karma biçimde yaparken % 12‟si sadece çoktan seçmeli olarak 

yapmaktadır. Yazılı sorularını % 60‟ı internetten indirip düzenleyerek kullanırken % 32‟si her 

sınav sorusunu kendisi hazırlamaktadır. 

AÖD tekniklerini kullanma sıklık düzeyi ile öğretmenlerin cinsiyet, kıdem, mezun olunan 

program, ortalama sınıf mevcudu ve haftalık girilen ders saati sayısı değişkeni arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki bulunamamıştır. Fakat, DKAB programlarını tanıtım ve 

bilgilendirme vb. seminerine katılan öğretmenler, DKAB programlarının ölçme bölümünü 

okuyan öğretmenler, AÖD yaklaşımı ile ilgili kitap, dergi, makale vb. kaynakları okuyan 

öğretmenler ve ÖD ile ilgili hizmet içi eğitim alan öğretmenler diğer öğretmenlere göre AÖD 

tekniklerini daha fazla kullanmaktadır. Aynı şekilde çalıştıkları okullarda DKAB dersliği 

bulunan öğretmenler bulunmayanlara göre, çalıştıkları okullarda çıktı alabilme ve fotokopi 

çekebilme imkanına sahip olan öğretmenler bu imkana sahip olmayanlara göre, çalıştıkları 

okullarda öğretmen ve öğrencilerin istedikleri zaman internete erişim imkanına sahip olan 

öğretmenler bu imkanlara sahip olmayanlara göre AÖD tekniklerini daha fazla kullanmaktadır. 

Anahtar kelimeler: ölçme ve değerlendirme, alternatif ölçme ve değerlendirme, 

performansa dayalı değerlendirme, yapılandırmacılık, din dersi 
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 In this study, primary and secondary education in the curriculum of Religion and Ethics, and 

measurement and evaluation techniques to be used in lessons by teachers is unknown and the 

level of usage frequency relationship was investigated by several variables. In addition, teachers 

at most and what are the measurement techniques are used, managed, and the problems faced 

by teachers in how to measure what is happening in the process of investigating the judgmental 

sampling model for this study in Turkey with a total of 18998 members in 6 different groups of 

e-mail questionnaire sent to religious instruction. 250 survey feedback has been considered 58 

different provinces. 

The data has been commented by analyzing, through SPSS programmes. Here are some results; 

In the aspect of knowing alternative ME techniques, on an average 46 % of teachers evaluate 

themselves they are totaly capable of this subject, 41 % of them say “partly”, and 13% of them 

say they are “incapable”. In the aspect of knowing traditional ME techniques, 76 % of the 

teachers find themselves “sufficient”, 19 % of them “party sufficient”, and 5 %of them see 

themselves “insufficient”. While the best-known ME teacnique is “Performance Task” with 

94,5 % ,  the “Portfolia Teachnique” is being found “insufficient” by the 26 % of teachers. 

Approximately, 25 % of teachers use AME techniques “frequently”,  48 % of them use from 

time to time, and 27 % use never. Meanwhile 48 % of teachers use TME techniques 

“frequently”, 41 % use at times, 11 % use never. The most common-used AME techniques is 

“Performance Task” with the number of 90 .5 %. Portfolia Technique is used less with 47% . 

It‟s the multiple choice test TME technique that „s used mostly and Oral-Exam technique is 

used minimally with 64,2 % . 

While 80 % of teachers prepare exam questions  as; classical questions, true-false, filling-gaps, 

multiply choice test form, 12 % of them do only as an multiply-choice test.  60 % of the 

teachers prepare  exam questions by downloading from internet, 32 % of them prepare by 

themselves. 

Any meaningful statistical relationship is not found between the application level of AME 

tecniques and sex,seniority, graduated-field, approximate class number, and weekly-lesson 

hours. But the teachers who participate in the seminar of introduction  and information of 

DKAB programmes, the teachers studying in “measurement” field of DKAB programmes, the 

teachers who read any books, magazines, articles sources about DKAB approach and the ones 

who get educiation in-service, use AME techniques more than any other teachers. In the same 

way, the teachers whose school enable DKAB class use more than any other teachers, the ones 

who have a chance to get an output or photocopy use more than the ones not having.And also 

the teachers who can access to internet easily whenever they and their students want , use AME 

techniques more than any other teachers who haven‟t got  these chance. 

Keywords: measurement and evaluation, alternative assessment and evaluation, 

performance-based evaluation, constructivism, religious education 
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GĠRĠġ 

Ġnsan dünyaya geldiğinde beslenme eylemi hariç hiçbir Ģey bilmeyen aciz bir varlık 

olarak dünyaya gelmesine rağmen hayatının sonuna geldiğinde diğer tüm canlılardan 

daha fazla bilgi birikimi ve yetenek potansiyeline sahip bir varlık olabilmektedir. Peki 

bu nasıl olmaktadır? Bu durum; insanın akıl sahibi, düĢünen, sorgulayan, analiz ve 

sentez kabiliyetine sahip olan ve tüm bunları hemcinslerine ve gelecek nesillere 

aktarabilmek için „beyan‟ yani konuĢabilme yeteneğine sahip bir varlık olmasıyla, 

kısaca öğrenme ve öğretme faaliyetlerini kapsayan „eğitim‟ ile açıklanabilir.  

Eğitim; kiĢinin zihni, bedeni, duygusal ve toplumsal yeteneklerinin, davranıĢlarının 

istenilen doğrultuda geliĢtirilmesi, ya da ona bir takım amaçlara dönük yeni yetenekler, 

davranıĢlar ve bilgiler kazandırılması yolundaki çalıĢmaların tümü (Akyüz, 2005) diye 

kabul edecek olursak burada ulaĢılması gereken bir amacın olduğu görülür. Bu amaca 

ulaĢılıp ulaĢılmadığı, ulaĢıldı ise ne ölçüde ulaĢıldığının anlaĢılması için eğitimde ölçme 

ve değerlendirme yapmaya ihtiyaç vardır. 

Ölçme ve değerlendirme; eğitim öğretimin planlanması ve yönlendirilmesinde, öğretim 

ortamlarının tasarlanmasında, öğrenim hedef ve kazanımlarının belirlenmesinde ve 

öğrencilerin bu kazanımlara ulaĢıp ulaĢmadığının ölçülmesinde kullanılan etkinliklerdir. 

Bunun yanında ölçme ve değerlendirme, uygulanan programların etkiliğini tespit etmek 

için de kullanılır. 

Toplumlar sürekli geliĢmekte ve değiĢmektedir. Bu geliĢmede toplumu oluĢturan 

unsurların dinamik etkileĢimi görülebilmektedir. Eğitimdeki geliĢmeler toplumları 

etkilediği gibi, toplumlardaki değiĢimler eğitim sistemlerini, anlayıĢlarını ve 

felsefelerini de etkilemektedir. Bu bağlamda toplumsal algılamaların, siyasi ve 

ekonomik değiĢimlerin, hukuki geliĢmelerin, bilimsel yeniliklerin eğitim ve öğretim 

süreçlerini doğrudan ve dolaylı olarak etkilediği söylenebilir. 

Hazırlanan eğitim programları insanların değiĢen ihtiyaçlarını karĢılamak için devletin 

genel politikalarına uygun ve milli eğitimin temel amaçlarına paralel olarak hazırlanırlar 

(Zengin, 2002).  
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Eski toplumlardan eğitimle ilgili günümüze kalan belgeler incelendiğinde, eğitim 

anlayıĢının sürekli değiĢtiği, bu değiĢmeye bağlı olarak da ölçme ve değerlendirme 

anlayıĢının da değiĢtiği görülmektedir. Bu alanda en büyük değiĢme sanayi devrimi 

sonrası olmuĢtur (Kutlu, 2010). 

Özellikle yapılandırmacılığın (constructivism) son otuz yılda eğitim uygulamalarını en 

çok etkileyen felsefelerden biri olduğu görülmektedir. Bunun öncelikli nedeni, ülkelerin 

eğitim sistemlerinde ortaya çıkan ciddi nitelik sorunlarına çözüm aramalarıdır (Arslan, 

2007). 

Son yıllarda ölçme ve değerlendirmenin sadece ulusal düzeyde değil uluslar arası 

düzeyde yapıldığına da Ģahit olunmaktadır. Örneğin PISA ve TIMMS gibi 

değerlendirme araçları ile ülkeler arası baĢarı değerlendirme ve karĢılaĢtırmalar 

yapılmaktadır. Bu çalıĢmalar ile ülkelerin eğitim öğretim durumları kıyaslanmakta, 

çeĢitli ölçütlere göre karĢılaĢtırmalar yapılmaktadır. Bu karĢılaĢtırmalarda, ülkemizin 

bazı hedeflere ulaĢma bakımından eksikleri olduğu görülmüĢtür (Gelbal ve Kelecioğlu, 

2007). 

Son yıllarda yapılan karĢılaĢtırmalı eğitim araĢtırmaları, Amerika BirleĢik Devletleri ve 

Almanya gibi geliĢmiĢ ülke öğrencilerinin de özellikle okuduğunu anlama, matematik 

ve fen bilimleri baĢarılarının geliĢmekte olan birçok ülke öğrencilerinin gerisinde 

kaldıklarını ortaya koymaktadır (Arslan, 2007). Yine araĢtırmalar, standart testlerde çok 

baĢarılı öğrencilerin bile öğrendiklerini bütünleĢtirme ya da karĢılaĢtırmada ve okul 

dıĢında gündelik yaĢama uyarlamada baĢarılı olamadıklarını göstermektedir (Yager‟den 

Akt., Arslan, 2007).  

Buna paralel olarak dünyada yeni eğitim yaklaĢımlarının uygulandığına Ģahit 

olmaktayız. Öğretmen merkezli öğretimden öğrenci merkezli öğretime geçilmektedir. 

Bilginin dıĢ dünyada bulunmadığı, öğrenenlerce kendi kiĢisel tecrübeleri sonucunda 

yeniden yapılandırılarak inĢa edildiği varsayımının kabulü hakim olmaktadır. Buna 

bağlı olarak da öğretim süreci baĢtan aĢağıya değiĢmektedir. 

Bu değiĢimin sonucunda, eğitim alanındaki bu yeni geliĢmelerin sonuçları ülkemizde de 

yakından takip edilmiĢ olup, 2005 yılında Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) eğitim 

sistemimizde köklü bir değiĢiklik yapmıĢ ve yapılandırmacı eğitim anlayıĢı esas 
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alınarak ders programları hazırlanmıĢ ve uygulamaya konulmuĢtur. Çünkü Türkiye, 

üçüncü bin yılın baĢlarında insanını bu bin yıla hazırlamanın arayıĢı ve çabası içindedir. 

Hemen bütün dünyada 20. yüzyılın eğitim sistemleriyle ve eğitim programlarıyla yeni 

yüzyılın insanının yetiĢtirilemeyeceği konusunda iktisatçısından politikacısına, din 

adamından eğitimcisine kadar herkes fikir birliği içerisindedir (Arslan, 2007). Bunun bir 

sonucu olarak, okullarda uygulanan ölçme ve değerlendirme yaklaĢımı ve uygulanma 

sürecinde de köklü değiĢiklikler olmuĢtur. 

Bu doğrultuda 2006-2007 öğretim yılından itibaren orta öğretim DKAB dersinde, 2007 

– 2008 öğretim yılından itibaren de ilköğretim DKAB dersinde öğrenci merkezli 

yapılandırmacı öğretim uygulamaya baĢlanmıĢtır. Birçok yenilik getiren bu 

programlarda ölçme değerlendirme ile ilgili geniĢ açıklamalara yer verilmiĢtir. Ġlk defa 

bu programlarda „alternatif ölçme ve değerlendirme‟ yöntem ve tekniklerinden 

bahsedilmiĢtir. DKAB derslerinde geleneksel ölçme ve değerlendirme tekniklerine 

ilaveten „alternatif ölçme ve değerlendirme‟  teknik ve araçlarının kullanılması 

istenmiĢtir (MEB, 2005; MEB, 2006) 

Fakat, beĢ yıldır uygulanmakta olan yapılandırmacı ilköğretim ve orta öğretim DKAB 

derslerinde, ders öğretmenlerinin nasıl bir ölçme ve değerlendirme yaptıklarıyla ilgili 

bilimsel yöntemle ciddi bir alan araĢtırması yapılmamıĢtır. Din eğitimi ile ilgili çeĢitli 

alanlarda araĢtırmalar yapılmasına rağmen ölçme ve değerlendirme ile ilgili yeterli 

düzeyde araĢtırmalar yapıldığı söylenemez. Bu konudaki bilgiler tahmin ve tecrübelere 

dayanmaktadır. 

Bu bağlamda, DKAB dersi öğretmenlerinin ölçme ve değerlendirme ile ilgili algıları, 

görüĢleri, derslerde uyguladıkları ölçme ve değerlendirme tekniklerinin neler olduğu, 

alternatif ölçme ve değerlendirme tekniklerini kullanıp kullanmadıkları, hangi tekniği 

daha çok kullandıkları, hangi teknikleri kullanmadıkları ve bunların nedenlerinin neler 

olduğu, ölçme ve değerlendirme ile ilgili yeterliklerinin ne düzeyde olduğu, alternatif 

ölçme ve değerlendirme tekniklerine iliĢkin tutumlarının ne olduğu ve öğretmenlerin 

hizmet içi eğitime ihtiyacı olup olmadığı soruları cevap beklemektedir. 

ĠĢte bu ve benzeri nedenlerden ötürü, hazırlanan tez çalıĢmasında; genel olarak ölçme ve 

değerlendirme kavramları, teknikleri, araçları nelerdir; Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi 

derslerinde kullanılan ölçme değerlendirme araçları nelerdir, hangi alternatif ölçme ve 
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değerlendirme araçları kullanılabilir sorularına cevaplar aranacaktır. AraĢtırmanın 

problem cümlesi ise; „ilköğretim ve orta öğretim Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi 

derslerinde kullanılması öngörülen alternatif ölçme ve değerlendirme teknikleri 

öğretmenler tarafından kullanılmakta mıdır, kullanılma düzeyi ve biçimi nedir?‟ 

cümlesidir. 

AraĢtırmanın Konusu 

Bu çalıĢma ölçme değerlendirme ile ilgili bir çalıĢma olmasına rağmen, burada konunun 

DKAB dersinde kullanılacak ölçme ve değerlendirme boyutuyla ilgilenilecektir. 

Ölçmeyle ilgili temel kavramlara yer verilecek olup çerçeve, derslerde kullanılan ve 

kullanılabilecek ölçme araçları ile sınırlı tutulacaktır. 

Bu bağlamda; değiĢen ilköğretim ve orta öğretim DKAB müfredat programlarında esas 

alınan yapılandırmacı yaklaĢıma uygun ölçme ve değerlendirme yöntem ve araçlarının 

neler olduğu, bu alternatif ölçme yöntemlerinin DKAB derslerinde kullanılabilirliği 

üzerinde durulacaktır. 

AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢmanın temel amacı; DKAB programında yer alan alternatif ölçme ve 

değerlendirme teknik ve araçlarını DKAB dersi öğretmenlerinin derslerinde ölçme ve 

değerlendirme yaparken kullanıp kullanmadıklarını, kullanma biçimlerini, bu teknik ve 

araçları kullanmanın; cinsiyete, kıdeme, öğretmenlerin mezuniyetine, okulların 

statüsüne, haftalık girilen ders saatine, sınıfların ortalama mevcuduna, öğretmenlerin 

DKAB programını ve programın ölçme bölümünü okumalarına, yeni DKAB 

programının tanıtım ve bilgilendirme seminerine katılmalarına, ölçme ve değerlendirme 

ile ilgili hizmet içi eğitim alma ve kaynak okuma durumuna, okullarda DKAB dersliği 

bulunma durumuna, öğretmen ve öğrencilerin okullardan internete eriĢim imkanına ve 

fotokopi vb. hizmetlerden faydalanma durumuna göre farklılık gösterip göstermediğini 

betimlemek ve bu değiĢkenlerin ne oranda etkili olduğunu araĢtırmaktır. 

Bu bağlamda; yapılandırmacı yaklaĢıma uygun alternatif ölçme ve değerlendirme 

yöntem ve araçlarının neler olduğu, bu araçların özellikleri, üstün ve zayıf yönleri, 

DKAB derslerinde uygulanabilirliği, DKAB öğretmenlerinin bu araçları kullanma 
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düzeyi, uygulamada karĢılaĢılan sorunlar ve bunlara yönelik çözüm önerilerinin neler 

olduğu konusunda veriler elde etmek için aĢağıdaki sorulara cevaplar aranacaktır. 

1. Yapılandırmacı yaklaĢımla hazırlanan ilköğretim ve orta öğretim DKAB 

programında yer alan “Geleneksel” ve “Alternatif” ölçme ve değerlendirme yöntem ve 

araçları nelerdir ve bu araçların özellikleri, üstün ve zayıf yönleri nelerdir? 

2. Okulların ölçme değerlendirme açısından fiziki alt yapı yeterlik düzeyi ile DKAB 

öğretmenlerinin “alternatif” ve “geleneksel” ölçme ve değerlendirme tekniklerine ait 

bilgi ve yeterlik düzeyleri nedir? 

3. DKAB öğretmenlerinin “alternatif” ve “geleneksel” ölçme ve değerlendirme 

tekniklerini kullanma sıklık oranları ile öğretmenlerin en çok ve en az kullandığı 

„geleneksel‟ ve „alternatif‟ ölçme ve değerlendirme teknikleri nedir? 

4. DKAB öğretmenleri derslerinde hangi ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarını ve 

bunları ne oranda kullanmaktadır? 

5. DKAB öğretmenlerinin “alternatif” ölçme tekniklerini kullanmama nedenleri 

nelerdir ve sadece “geleneksel” ölçme tekniklerini kullanma sebepleri nelerdir? 

6. DKAB öğretmenlerinin yazılı hazırlama, yazılı yapma biçimleri nasıldır ve ölçme 

değerlendirme tutumları nelerdir? 

7. DKAB öğretmenleri ölçme ve değerlendirme yaparken hangi sorunlarla 

karĢılaĢmaktadırlar ve bu sorunların yaĢanma düzeyi nedir? 

AraĢtırmanın Önemi 

Din eğitimi ile ilgili literatür tarandığında, din eğitiminde ölçme ve değerlendirmeye ait 

çalıĢmanın yeterli düzeyde yapılmadığı görülmektedir. Ölçme ve değerlendirme Türk 

eğitim sisteminde en çok ihmal edilmiĢ alanlardan birisidir. Halbuki ölçme ve 

değerlendirme, eğitim biliminin en önemli alt disiplininden biri olup öğrencilerin, 

öğretmenlerin, okulların ve eğitim programlarının baĢarısı hakkında bilgi veren en 

önemli göstergelerdendir (Kutlu ve diğ., 2010). Belirlenen hedef veya kazanımların elde 

edilip edilmediğinin tespitinde ölçme ve değerlendirme vazgeçilmez bir unsurdur. Geri 
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bildirim alınmadan öğrenmenin ne kadar gerçekleĢtiği bilinemez. Bu konuda ciddi 

boĢluklar bulunmaktadır. 

Bilindiği gibi, ülkemizde 2005 sonrasında, diğer derslerde olduğu gibi DKAB dersinde 

de yapılandırmacı anlayıĢa uygun öğrenci merkezli eğitime geçilmiĢtir. Bunun doğal 

sonucu olarak ilköğretim ve ortaöğretim ders programlarında alternatif ölçme ve 

değerlendirmenin yapılması istenmiĢtir. 

Fakat, okullarda uygulanmaya baĢlanılan alternatif ölçme ve değerlendirme ile ilgili bu 

güne kadar DKAB dersi ile ilgili ve doğrudan alternatif ölçme ve değerlendirme ile 

ilgili bir alan araĢtırması yapılmamıĢtır. 

Bu çalıĢmanın; bahsedilen boĢluğu doldurması, din eğitimi ile ilgilenen taraflara kaynak 

teĢkil etmesi, öğretmenlerin en çok zorlandıkları alan olan ölçme ve değerlendirme 

alanında onlara yardımcı olması, daha verimli ve etkili din eğitimi verilmesinde az da 

olsa bir katkı yapması amacını gerçekleĢtirmesi beklenmektedir. 

Bu çalıĢma ile Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi derslerinde kullanılabilecek alternatif 

ölçme ve değerlendirme araçlarının neler olduğunun bilinmesi, nasıl hazırlanıp 

uygulanacağının bilinmesi, öğretmenlerin ölçme yaklaĢım ve tutumlarının bilinmesi, 

ölçme ve değerlendirme sürecinde uygulamada karĢılaĢılan engel ve sorunların 

bilinmesi; din eğitiminin ilgili paydaĢlarına, din eğitiminin ve DKAB derslerinin 

kalitesinin artmasına katkı yapması, öğretmenlere uygulamada yardımcı olması 

mümkün olursa çalıĢmanın önemi daha iyi anlaĢılacaktır. Ayrıca din eğitimi konusunda 

bu alanda var olan akademik çalıĢma eksikliğinin giderilmesi çalıĢmanın önemini 

artırmaktadır. 

AraĢtırmanın Varsayımları 

Bu çalıĢmada kabul edilen varsayımlar Ģunlardır. Öncelikle, değiĢen Din Kültürü ve 

Ahlak Bilgisi derslerine ait müfredat programlarında yer verilen yapılandırmacı ve 

öğrenci merkezli eğitim anlayıĢının din dersleri için uygunluğu ve derslerde uygulandığı 

varsayılmaktadır. DKAB öğretmenlerinin uygulanan ankete gerçekçi cevaplar verdiği, 

dolayısıyla elde edilen verilerin güvenilirliği kabul edilmektedir.  
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AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

Bu çalıĢmada ölçme ve değerlendirme ile ilgili tüm kavramlara, araçlara ve tekniklere 

yer verilmeyip DKAB programlarında yer alan „geleneksel ölçme ve değerlendirme‟ 

teknikleri ile „alternatif ölçme ve değerlendirme‟ tekniklerine yer verilmektedir. 

Uygulanan anketten elde edilen veriler, anketin uygulanma zamanı ve uygulanan 

öğretmenler ile sınırlıdır. 

Din eğitiminden bahsedilmekte olmasına rağmen burada ilköğretim ve orta öğretim 

okullarında zorunlu olarak okutulan DKAB dersi kastedilmekte olup diğer din eğitimi 

alanlarını kapsamamaktadır. 

Alternatif ölçme ve değerlendirme kavramından ise, DKAB dersi programlarında yer 

alan geleneksel ölçme ve değerlendirme teknikleri ve onlarla beraber uygulanması 

istenen alternatif ölçme ve değerlendirme teknikleri anlaĢılmalıdır. Alternatif ölçme ve 

değerlendirme kavramı tek baĢına kullanıldığında bu çerçeve anlaĢılacaktır. Geleneksel 

ölçme ve değerlendirme tekniklerine alternatif ve onların yerine kullanılacak teknikler 

olarak anlaĢılmamalıdır. 
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BÖLÜM 1: ÖLÇME – DEĞERLENDĠRME ĠLE ĠLGĠLĠ 

KAVRAMLAR 

AraĢtırmamızın sağlam bir zemine oturması için kavramsal arka planına yer vermek 

uygun olur düĢüncesiyle bu ve bir sonraki bölüm buna ayrılmıĢtır. Bu bağlamda ölçme 

ve değerlendirme ile ilgili temel kavramlara, ölçme ve değerlendirmenin eğitim ve din 

dersi ile iliĢkisine, çeĢitli ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarının neler olduğuna, 

geleneksel ölçme ve değerlendirme ile alternatif ölçme ve değerlendirme kavramlarının 

neler olduğuna, yapılandırmacı yaklaĢımın alternatif ölçme ve değerlendirme araçlarının 

neler olduğuna değinilecektir. Konu tüm ayrıntısıyla ele alınmayacak, bir din 

öğretmeninin ihtiyaç duyacağı kadarı ile iktifa edilecektir. 

1.1. Ölçme Ve Ölçek ÇeĢitleri 

Akıllı bir varlık olan insanın çevresini tanıması, anlamlandırması ve değiĢtirmesi 

sürecinde çevresinde bulunan varlıkların özelliklerinin farklılığını ölçme ve 

değerlendirme yoluna baĢvurduğu, dolayısıyla ölçme ve değerlendirmenin böylece 

„fark‟ olgusundan ortaya çıktığı kabul edilmektedir (Tekin, 2010). Bu farklılığın 

çokluğundan olsa gerek, ölçmenin ne olduğuna dair çok farklı Ģeyler söylenmiĢtir. 

Bunlardan bazıları Ģunlardır. 

Ölçme; bir gözlemci tarafından fiziksel dünya hakkında bir karar oluĢturma 

(Welzenhoffer‟dan Akt. Tekindal, 2009a), belli bir niteliğin gözlemlenerek gözlem 

sonuçlarının sayı ya da sembollerle ifade edilmesi (Turgut, 1988) diyenler olduğu gibi 

ölçmeyi, belli bir nesne veya nesnelerin belli bir özelliğe sahip olup olmadığının, 

sahipse sahip oluĢ derecesinin gözlenip gözlem sonuçlarının sembollerle ve sayı 

sembolleriyle gösterilmesi iĢidir (Tekin, 2010) diye tanımlayanlar da olmuĢtur.  

Bir kiĢinin cinsiyetinin (kadın-erkek) ne olduğu; bir erkeğin medeni halinin (evli-bekar-

dul) ne olduğu; bir öğrencinin DKAB dersinde yapılan testten kaç puan aldığını 

belirlemek birer ölçmedir (Tekin, 2010). 

Burada yapılan tanımlara bakıldığında ölçmede üç unsurun varlığı göze çarpar. Bunlar 

(Karaca, 2008): 

1. Ölçülecek bir niteliğin, özelliğin ve davranıĢın olması, 
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2. Niteliğin gözlemle belirlenebilmesi, 

3. Gözlem sonuçlarının uygun bir sayı veya sembolle gösterilmesidir.  

Ölçmenin ana konusu, belli bir özellik veya niteliktir. Özellik ölçmeye konu olan her 

Ģey olabilir. Ölçmede amaç özellikler arasındaki farkları ortaya koymaktır (Kan, 

2009b). Eğitim öğretimde ölçülen özellikler ise öğrencilerin bilgileri, anlayıĢları, 

kavrayıĢları, yaratıcılıkları, becerileri, davranıĢları, tutum ve diğer bireysel özellikleridir 

(Semerci, 2009). 

Her ölçme iĢleminde, ölçülmek istenen özelliği ölçebilecek özelliğe sahip bir ölçme 

aracının, yani ölçeğin olması gerekmektedir. Varlık ve olayları çeĢitli özelliklerinin 

ölçülmesinde kullanılmak üzere geliĢtirilmiĢ ölçekler (Özçelik, 1992) özelliklerine göre 

genel olarak Ģöyle sıralanmıĢtır: 

1.1.1. Adlandırma – Sınıflama Ölçekleri 

Adlandırma-sınıflama ölçeğinde ölçülen özellikleri bakımından eĢya, olay ve insanların 

belirli bir ölçüte göre, büyüklükleri olmaksızın ya da büyüklükleri dikkate alınmaksızın 

adlandırılması veya sınıflandırılması söz konusudur. Bir sınıftaki öğrencileri cinsiyetleri 

bakımından 'kız-erkek' gibi iki gruba ayırmak, bir cadde üzerindeki binalara, 

konumlarına göre sıra numaraları vermek, cisimlerin sıcaklıklarını 'soğuk-ılık-sıcak' 

Ģeklinde sınıflamak bu türden ölçeklerle ilgilidir. Bu tür ölçeklerde yalnızca sınıf, tip ya 

da kategoriler belirlendiği için sayısal semboller kullanılamaz, dolaysıyla bu ölçekten 

elde edilen sembollerle hiçbir matematiksel iĢlem yapılamaz ( Demirel, 2002). Ölçme 

sonuçları açısından en kalitesiz ölçektir. Ölçülen özelliklerin aralarındaki fark çok 

belirsizdir. Frekans (sembol sayısı), yüzde ve mod (frekansı en çok tekrar eden sembol) 

değerleri bulunabilir. 

1.1.2. Sıralama Ölçekleri 

Bu tür ölçekler, belli bir özelliğe sahip oluĢ miktarı bakımından nesneleri bir sıraya 

koymakta kullanılır. Bu ölçekte nesneler ve özellikler en çok sahip olunandan en az 

sahip olunana doğru sıralanır ve her bir sıraya bir sayı verilir. Matematiksel iĢlemler 

yapılamaz ama elde edilen ölçme sonuçları üzerinde medyan bulunabilir, yüzdelik 
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hesapları yapılabilir, sıra farkları korelasyonu gibi istatistiksel iĢlemler hesaplanabilir 

fakat mod bulunamaz (Tekin 2010). Azlık ve çoklukların belirtilmesinde kullanılır. 

Sıralama ölçeklerinde, belli bir özelliğe sahip oluĢ dereceleri bakımından eĢya, olay ve 

insanlar bir sıraya konabilirler ve 1., 2., 3. gibi sıra sayılarıyla gösterilebilirler. Örneğin 

öğrenciler bir sınavdan aldıkları puanlara göre baĢarı sırasına konulabilirler. Böylece bir 

öğrencinin boy uzunluğu ya da baĢarı düzeyi bakımından grup içindeki yeri 

belirlenebilir (Demirel, 2002). 

1.1.3. EĢit Aralıklı Ölçekler 

EĢya, olay ve insanların belli bir baĢlangıç noktasına göre, belli bir özelliğe sahip oluĢ 

dereceleri bakımından eĢit aralıklarla sıralandığı ya da sıralar arasındaki farkın eĢit 

olduğu hallerde eĢit aralıklı ölçeklerden bahsetmek mümkündür. Termometre, takvim 

ve standart puanlar bu anlamda eĢit aralıklı ölçekler kapsamında yer alan ölçeklere 

örnek olarak verilebilir (Demirel, 2002). 

Bu ölçekle, nesnelerin belli bir özelliğe sahip oluĢunun ve nesneler arasındaki bu 

özelliğe sahip oluĢ farkının miktarını da sayısal olarak belirtme olanağı vardır. Ölçek, 

eĢit birimlere bölünmüĢ olduğundan, birimler toplanıp çıkarılabilir (Tekin, 2010). Fakat 

baĢlangıç noktasındaki sıfır gerçek yokluğu ifade etmeyip itibari olarak belirlendiği için 

bu ölçme sonuçları arasında bölme ve çarpma iĢlemi yapılamaz. Frekans, yüzde, mod, 

medyan ve ortalama hesaplanabilir. 

1.1.4. EĢit Oranlı Ölçekler 

Ölçülen özelliğin iki gerçek değerinin birbirine oranının, bu değerlere karĢılık gelen iki 

ölçme sonucunda da korunması eĢit oranlı ölçeklerin elde edilmesini sağlar. Bu ölçekte 

yer alan „0‟ noktası gerçek sıfırdır. Yani ölçülen özelliğin hiç olmadığı anlamına gelir. 

Ayrıca ölçeğin birimleri her yerinde eĢittir. Bundan dolayı bu ölçeklerle yapılan 

ölçümler sonuçları üzerinde sınıflama, sıralama, farkları ya da toplamları bulma, çarpma 

veya bölme gibi her türlü matematiksel ve istatistiki iĢlemler yapılabilir. Metre, 

kilogram gibi ölçme araçları eĢit oranlı ölçek esasına uygun olarak geliĢtirilmiĢtir 

(Özcan, 2002; Tekin, 2010).   
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1.2. YapılıĢına Göre Ölçme ÇeĢitleri 

Ölçme yapabilmek için daha önce de belirtildiği gibi gözlem yapmak ve ölçme 

araçlarını yani ölçülecek özelliğe uygun seçilen ölçekleri kullanmak gerekir. Örneğin 

bir sınıfta kaç öğrenci olduğunu ölçmek için sınıfı gözlemek ve saymak gerekir. 

Öğrencinin boyunu metre ile, ağırlığını terazi ile ölçmek gerekir. Bu ve benzeri fiziksel 

ölçümlerde doğrudan gözlem yapılarak ölçüm yapılabilir. Fakat, eğitim ortamlarında 

öğrencilerin öğrenme çıktılarını, kazanım düzeylerini ve tutum gibi özelliklerini 

ölçerken bunlara ait doğrudan gözlem yapılamamaktadır. ĠĢte bu sebepten ölçmenin 

yapılıĢına göre Ģu Ģekilde sınıflandırıldığı gözlenmektedir. 

1.2.1. Doğrudan Ölçme 

Ölçmeye konu olan bazı değiĢkenlerin değerleri doğrudan doğruya gözlenebilir. 

Ölçmeye konu olan değiĢkenlerin değerlerinin, araya bir baĢka değiĢken sokulmadan 

doğrudan gözlenerek gözlem sonuçlarının bir sayı ya da sembolle ifade edilmesi 

durumunda yapılan ölçmelere doğrudan ölçme denir. Örneğin öğrencilerin boy 

uzunluklarına göre sıraya dizilmesi, sınıfın sayılarak mevcudun 24 olarak bulunması 

gibi (Tekin, 2010; Özçelik, 2010; Turgut, 1998) 

1.2.2. Dolaylı Ölçme 

Bazı durumlarda ölçülmek istenen özellik doğası gereği doğrudan gözlemlenemez. Bu 

durumda ölçme iĢlemi, ölçülmek istenen özellik veya değiĢkeni bir baĢka özellik veya 

değiĢken yardımı ile gözleyerek yapılmaya çalıĢılır. Bu tür ölçmeler dolaylı ölçmelerdir. 

Eğitim alanındaki ölçmelerin çoğu böyledir. Örneğin baĢarı, yetenek, ilgi, tutum vb. 

özellikler doğrudan gözlenemediği için, öğrencilerin uygulanan test vb. araçlara 

verdikleri cevap veya tepkilerin gözlenmesi, yapılan gözlemelerin sayı ve sembollerle 

ifade edilmesi ile dolaylı ölçme yapılmaktadır (Tekin, 2010; Özçelik, 2010; Turgut, 

1998) 

Sosyal bilimlerde ve eğitim bilimleri alanlarında yapılan ölçmelerin çoğunun dolaylı 

ölçmeler olması beraberinde bazı sıkıntıları taĢımaktadır. Yapılan ölçümün doğru 

yapılıp yapılmadığı, ölçmeye hata karıĢıp karıĢmadığı, oluĢturulan ölçeğin ölçülmek 

istenen özellik ve değiĢken için uygunluğu ve kullanılabilirliği gibi konular önem arz 
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etmektedir. Bu durum, ölçme araçlarında bulunması gereken niteliklere bakmamızı 

gerekli kılmaktadır. 

1.2.3. TüretilmiĢ Ölçme 

Ġki ya da daha fazla değiĢken arasında yapılan matematiksel iĢlem sonucu elde edilen 

ölçmelere türetilmiĢ ölçme denir. Örneğin bir aracın saatteki ortalama hızını veya bir 

maddenin yoğunluğunun ölçülmesi böyledir. Burada yoğunluğu bulmak için maddenin 

ölçülen kütlesi hacmine oranlanır ve çıkan sonuç o maddenin yoğunluğudur. 

1.3. Ölçme Araçlarında Bulunması Gereken Nitelikler 

Eğitim sisteminde isabetli karar verebilmek için yapılan ölçmelerin amaca uygun 

olabilmesi için ölçme araçlarının birtakım özelliklere sahip olmaları gerekir. Bir ölçme 

aracı öncelikle ölçülmesi istenen özellikleri diğer özelliklerle karıĢtırmadan amacına 

uygun olarak ölçen geçerli bir ölçek olmalıdır. Ölçme aracı, ölçtüğü özellikleri, ölçülen 

her defasında aynı ya da yaklaĢık sonuçları verecek ölçümleri yapacak güvenirliğe sahip 

olmalıdır. Ölçtüğü Ģeyleri doğru, tutarlı ölçen aracın; hazırlanması, uygulanması ve 

değerlendirmesi aĢamasında kullanıĢlı olmalıdır. Bu yapısal nitelikler genel olarak 

güvenirlik, geçerlik ve kullanıĢlılık olarak belirtilmektedir (Tekin, 2010; Bahar ve diğ., 

2010). 

1.3.1. Güvenirlik 

Karasar‟a (2005) göre güvenilirlik; “Aynı Ģeyin bağımsız ölçümleri arasındaki 

kararlılıktır; ölçülmek istenen belli bir Ģeyin, sürekli olarak aynı sembolleri almasıdır; 

aynı süreçlerin izlenmesi ve aynı ölçütlerin kullanılması ile aynı sonuçların alınmasıdır; 

ölçmenin, tesadüfî yanılgılardan arınık olmasıdır.”  

Güvenirlik, bir testin veya ölçeğin ölçmek istediği Ģeyi tutarlı ve istikrarlı bir biçimde 

ölçme derecesidir (AltunıĢık, 2004). Bu durumda güvenirlik; bir ölçme aracı hangi 

özelliği ölçüyor olursa olsun aracın ve yapılan ölçmenin hatasızlığıyla ilgilidir (Dikici, 

2008). Genel anlamda güvenirlik, ölçme sonuçlarının tesadüfi hatalardan arınık olma 

derecesi olarak tanımlanmaktadır (Semerci, 2009). 

Güvenirlik kavramı hata kavramı ile yakından ilgilidir. Bir özelliğin değiĢik zamanlarda 

aynı araçla ölçülmesi durumunda her zaman aynı ölçme sonuçlarının elde edilmesi, 
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özellikle sosyal bilimlerde, hemen hemen imkânsızdır. Yapılan ölçme iĢlemlerine çeĢitli 

yollardan (ölçmeciden, ölçme aracından, ölçme yönteminden, ölçmenin yapıldığı 

ortamdan vs) çeĢitli hatalar karıĢır. Bu hatalar sabit, sistematik ve tesadüfî hata olmak 

üzere üç grupta toplanır. Bir örnekle açıklayacak olursak, bir öğretmenin sınıfındaki 

bütün öğrencilerin testten elde ettikleri puanlara fazladan 5 puan eklemesi veya 

eksiltmesi gibi hatalar sabit hatalardır. Öğretmenin, sınıfında çalıĢkan olduğunu 

düĢündüğü birkaç öğrenciye fazladan puan vermesi, yazısı okunaklı olmayan 

öğrencilere eksik puan vermesi gibi hatalar ise sistematik hatalara örnek olarak 

verilebilir. Tesadüfî hatalar ise yönü, miktarı ve kaynağı belli olmayan hatalardır. Sabit 

ve sistematik hataların miktarı ve yönü çeĢitli yollarla belirlenebilmekte ve dolayısıyla 

ölçme sonuçları bu hatalardan arındırılabilmektedir. Ancak tesadüfî hatalar için aynı 

durum söz konusu değildir. Bu sebeple, güvenirlik, genel anlamda, ölçme sonuçlarının 

tesadüfî hatalardan arınıklık derecesi olarak adlandırılmaktadır. 

Güvenirlik tam olarak hesaplanamaz ancak kestirilebilir. Bir testin iki formu aynı 

özelliği mükemmel bir Ģekilde ölçüyorsa uygulandığı grupta yer alan bireylerin iki 

formu arasında mükemmel bir kolerasyon olur. Puanlar arsındaki kolerasyonun yüksek 

olması hatanın düĢük olduğunu gösterir (Demirel, 2002) 

Bir baĢka bakıĢ açısıyla ele alındığında güvenirlik bir ölçme aracının „kararlı‟, „tutarlı‟ 

ve „duyarlı‟ ölçme sonuçları verebilme düzeyidir.  

Kararlılık, ölçülen özelliğin aynı araçla değiĢik zamanlarda birden fazla ölçülmesi 

durumunda farklı değerler alıp almadığı ile ilgilidir. Örneğin, öğrencilerin Din dersine 

ilgilerinin ölçülmesi amacıyla geliĢtirilmiĢ olan bir ilgi envanteri, belli bir gruba dört 

aylık bir zaman aralığıyla iki kez uygulanmıĢ olsun. Birinci uygulamadan elde edilen 

ölçme sonuçları ile ikinci uygulamadan elde edilen ölçme sonuçları arasında farklılık 

oluĢmadığı takdirde bu ölçme aracının kararlı ölçme sonuçları ürettiği, dolayısıyla da 

güvenilir olduğu söylenebilir. Bu özelliğe sahip olup olmadığını ise 'test-tekrar test' 

güvenirlik belirleme yönteminden yararlanarak tespit edebiliriz. 

Tutarlılık, testi oluĢturan maddelerin testin bütünüyle ölçülmek istenen özelliği 

ölçebilmesiyle ilgilidir. 
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Duyarlılık, ölçme aracının birimi ile ilgilidir. Birim küçüldükçe duyarlılık artar. 

Eğitimde kullanılan ölçme araçlarının duyarlılığını bir örnekle açıklayacak olursak; 

toplamda 100 kritik kazanıma sahip olan bir dersin son sınavı için hazırlanan ve her biri 

bir kritik kazanımı ölçen 100 çoktan seçmeli sorudan oluĢan bir test ile her biri ancak 4-

5 kritik kazanımı ölçen 5 yazılı yoklama (essey) sorusundan oluĢan bir test 

karĢılaĢtırıldığında, birinci testin daha duyarlı ölçme sonuçları vermesi beklenir. 

Birincisinde bireyler arası farklılıkları görme imkânı, ikincisine oranla daha fazladır. 

Dolayısıyla, birinci tipteki ölçme araçları daha güvenilirdir. 

Adı geçen güvenirlik belirleme yöntemleri, öğretmen yapımı testlerden ziyade daha çok 

standart testlerin güvenirlik düzeylerini belirlemede kullanılmaktadır. Dolayısıyla 

öğretmenler, sınıf içi uygulamalarda kullanılmak üzere geliĢtirdikleri ölçme araçlarını 

daha güvenilir kılmak için, bir baĢka deyiĢle ölçme araçlarının öğrencinin gerçek 

yeterlik, bilgi ve beceri düzeyini gösterebilecek nitelikte olabilmesi için, yukarıda 

belirtilen hataların oluĢumunu engellemeye çalıĢmalı ve mümkün oluğunca ölçme 

araçlarının duyarlığını artırmaya özen göstermelidirler (Demirel, 2002). 

Ayrıca öğretmenlerden uyguladıkları sınavların sonuçlarına dayalı güvenilirlik 

hesaplamaları yapmaları pek beklenen bir durum değildir. Bu nedenle bir testin 

güvenilirliğini artırmak için öğretmenlere Ģunlar önerilebilir: 

1. Mümkün olduğu kadar az sorulu sınavlardan ziyade daha çok sayıda soruların 

bulunduğu sınavları tercih ediniz. 

2. Öğrencilerinizi doğru ve yeterince tanıyınız. Soruları onların düzeylerini dikkate 

alarak, aynı zamanda ayırt edici olmasına özen göstererek hazırlayınız. 

3. Sınav süresini sınıfınızdaki zayıf öğrencilerin durumlarını da göz önüne alarak ideal 

bir miktarda tespit ediniz. 

4. Sorularınızı açık ve anlaĢılır sorunuz. Ne istendiğini anlatacak kadar kısa ve yalın 

kaleme alınız. 

5. Sınavları öğrencileriniz için bir ölüm-kalım meselesi haline getirmeyiniz. Sınavların 

onların kendi durumlarını görebilmesinde bir ayna vazifesi gördüğüne inanınız, 

inandırınız. 
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6. Objektif puanlanabilen maddeler ile sınav yapınız (aksi gerekmedikçe), yazılı 

yoklamalarda mutlaka puanlama anahtarı kullanınız ve puanlama hataları ortaya 

çıkarabilecek durumlara karĢı dikkatli olunuz. 

7. Soru kâğıdının (kitapçığının) baĢına bir açıklama kısmı (yönerge) koyunuz. Bu 

yönergede soru sayısı, süre, cevaplamada dikkat edilecek hususlar gibi konulara açıklık 

getiriniz (ĠOGM, 2011; Tekin, 2010; Dikici, 2008). 

1.3.2.  Geçerlik 

Karasar‟a (2005:151) göre “Ölçmede geçerlik, ölçülmek istenen Ģeyin ölçülebilmiĢ 

olma derecesidir; ölçülmek istenenin, baĢka Ģeylerle karıĢtırılmadan ölçülebilmesidir.” 

Buna göre geçerlik, genel anlamda, bir ölçme aracının ya da ölçme yönteminin ölçmeyi 

amaçladığı özelliği, baĢka herhangi bir özellikle karıĢtırmadan, doğru olarak ölçebilme 

derecesi olarak tanımlanabilir. Bu yüzden bir ölçme aracı amaca hizmet ettiği düzeyde 

ve ilgili özelliği baĢka özelliklerle karıĢtırmadan ölçebildiği düzeyde geçerlidir (Tekin, 

2010). 

Geçerliği kanıtlamada ve ölçümlerin geçerliğini nicelemede kullanılan yolların 

farklılaĢması farklı geçerlik ölçülerinin geliĢtirilmesine yol açmıĢtır. Eğitimde ölçme ve 

değerlendirme ile ilgili olarak hazırlanmıĢ olan kaynaklarda çeĢitli geçerlik türlerinden 

bahsedilmektedir (Demirel, 2000). Bunlar: görünüĢ geçerliği, yapı geçerliği, benzer 

ölçekler geçerliği, yordama geçerliği, uzman kanısına dayalı geçerlik ve kapsam 

geçerliği gibi isimlerle anılmaktadır. 

Öğretmenler tarafından hazırlanan ölçme araçlarının sınıf içi ölçme ve değerlendirme 

uygulamaları çerçevesinde kullanıldığı dikkate alındığında, öğretmenlerin en fazla 

önem göstermeleri gereken geçerlik belirleme yönteminin kapsam geçerliği olduğu 

bilinmektedir (Bahar ve diğ., 2010). Kapsam geçerliliğine bir örnek verelim. Din dersi 

öğretmeni yapacağı dönem sonu sınavında, son iĢlenen konudan ilk iĢlenen konuya 

azalan oranda soru dağılımı yapmayıp son iĢlenen birkaç konudan sorular sorarsa bu 

sınavın kapsam geçerliği düĢük olur. 

Güvenirlik ve geçerlik arasında yakın bir iliĢki vardır. Geçerlik için güvenirlik ön 

Ģarttır, yani bir ölçme aracının geçerli olması için mutlaka güvenilir olması gerekir. 
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Ancak güvenirlik geçerlik için yeter Ģart değildir. Yani güvenilir olan bir ölçme aracı 

geçerli olmayabilir (Tekin, 2010). Bir ölçme aracının güvenilir olup geçerli olmadığı, 

geçerli olup güvenilir olmadığı, hem güvenilir hem de geçerli olmadığı ve hem 

güvenilir hem de geçerli olduğu durumlar her zaman söz konusu olabilir. Belirtilen bu 

iki nitelik birbirinden bağımsız gibi görünmekle birlikte gerçekte birbiriyle yakından 

iliĢkilidir (Bahar ve diğ., 2010). 

Testlerin geçerliği istatistiksel olarak da saptanabilir. Ancak, öğretmenlerin bu tür 

hesaplamalar yapması beklenmez. Bu nedenle, bir testin geçerliğini artırmak için 

öğretmenlere Ģunlar önerilebilir: 

1. Hazırladığınız her sorunun, dersin hedef davranıĢlarından en az bir tanesi ile iliĢkili 

olmasını sağlayınız. 

2. Test planı yapmayı alıĢkanlık haline getiriniz. Sınav öncesi iĢlevsel bir test planı 

hazırlayınız. 

3. Puanlama yaparken yanlı olmamaya özen gösteriniz. 

4. Olumsuzlukları ortaya çıkmadan önlemenin kolaylığını, ortaya çıktıktan sonra da 

telafi etmenin zorluğunu düĢünerek; sorunun niteliği ve sınav bakımlarından kopya 

çekmeye fırsat vermeyiniz. 

5. Öğrencilerinizi sınavdan önce sorular vererek yetiĢtirmeyiniz (Temel, 2003). 

1.3.3.  KullanıĢlılık 

Hazırlanması, çoğaltılması, uygulanması, puanlanması ve yorumlanması için harcanan 

emek, zaman ve para bakımlarından ekonomik olan test kullanıĢlıdır (Temel, 2003). 

Ancak, güvenilir ve geçerli olmadığı halde kullanıĢlı olan bir aracın kullanılmasıyla elde 

edilen ölçme sonuçlarının hiçbir iĢe yaramayacağı açıktır. KullanıĢlılık özelliği 

güvenirlik ve geçerlik sağlandıktan sonra düĢünülmesi gereken bir yapısal niteliktir 

(Tekin, 1993). 

Ölçme araçlarının kullanıĢlılık özelliği Ģu hususlarla ilgilidir: 

1. Uygulama sırasında güçlükle karĢılaĢmamak: testi alanların uygulayıcıya cevaplama 

ile ilgili fazla soru sormamaları ve 'Ģimdi ne yapacağız?' Ģeklinde tereddüde 
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düĢmemeleri gerekir. Bunun için test yönergesinin ve test açıklamalarının çok iyi 

hazırlanmıĢ olması gerekir. 

2. Testi puanlamanın kolay olması: yazılı yoklamalar, kısa cevap gerektiren sorular, 

çoktan seçmeli testler ve doğru yanlıĢ maddelerinden oluĢan sınavlardan hangileri daha 

kolay, çabuk ve daha az hatalı puanlanabilir? Bu soruya vereceğiniz cevap, puanlama 

kolaylığı açısından söz konusu ölçme araçlarının durumunu ortaya koyacaktır. 

3. Testin baskı yönünden de kullanıĢlı olması gerekir: okuma güçlüğü olmaması, 

baskısının düzgün olması, seçeneklerin belirli ve aynı biçimde basılmıĢ olması, satır 

aralarının ve yazı puntosunun öğrencilerin yaĢlarına uygunluğu gibi nitelikleri taĢıması 

gerekir. 

4. Cevaplama yönünden kullanıĢlı olmalıdır: cevapları yazma, iĢaretleme iĢlemi 

gereksiz enerji ve zaman sarf etmeyi gerektirmemeli, çeĢitli hatalara sebep olmayacak 

tarzda düzenlenmelidir. Bu noktada cevap kâğıdının veya cevapların yazılacağı 

boĢlukların, cevaplamayı kolaylaĢtıracak bir nitelik taĢıması ön plana çıkmaktadır. 

5. Testin ucuza mal olması da kullanıĢlılığın bir baĢka yönüdür: testin ucuza mal 

olması derken kâğıt, baskı, mürekkep masraflarının yanında harcanan zaman faktörü de 

kastedilmektedir (Dikici, 2008) 

1.4.  Değerlendirme Ve Değerlendirme Türleri 

Değerlendirme; ölçme sonucunu belirlenen bir ölçüt ile karĢılaĢtırma ve bu yolla, 

ölçülen özellik hakkında bir karara varma iĢlemidir diyebiliriz (Özçelik, 2010). 

Değerlendirme yapabilmek için öncelikle ölçme yapmak gerekir. “Ölçme bir niteliğin 

miktarını belirtirken değerlendirme bu miktarın yeterli olup olmadığını, az veya çok 

olduğunu ve amaca uygun olup olmadığını belirtir (Öncü, 1999) 

Değerlendirme, eğitim sisteminin kontrol mekanizmasıdır. Eğitimde ölçülen ve 

değerlendirilen bazı özellikler vardır. Bu özellikler dört bölümde ele alınır (Öncü, 

1999). 
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1. Girdiler, eğitim amacına hizmet eden girdilerin yeterliliklerinin ve uygunluklarının 

tespit edilmesidir. Bireylerin uygun programlara yerleĢtirilmesi, bireylerin psiko-motor, 

biliĢsel ve duyuĢsal yeterlilikleri değerlendirilir. 

2. Süreç (iĢlemler), öğretim faaliyetinin değerlendirilmesidir. Kullanılan araç gerecin, 

uygulanan yöntem ve tekniklerin bireyin davranıĢlarına, belirlenen ölçütlere uygun 

olup-olmadığı değerlendirilir. 

3. Çıktılar, kazanılan davranıĢların sürecin baĢında belirlenen amaçlara uygun olup-

olmadığının, yeterliliğinin değerlendirilmesidir. 

4. Değerlendirme, ölçümlerin geçerliliği, güvenirliliği ile kullanılan kriterlerin 

değerlendirmenin amacına uygunluğunun değerlendirilmesidir. Süreklilik, aĢamalılık, 

kaynaĢıklık ilkelerine göre düzenlenen öğrenmede öğrencilere kazandırmak için 

harcanan çabaların etkili olup olmadığı hakkında bilgi edinmek gerekir (ġiĢginoğlu, 

2007).  

Eğitim ortamlarında yapılan değerlendirmeler; tanıma - yerleĢtirmeye yönelik, 

biçimlendirme - yetiĢtirmeye yönelik ve değer biçmeye yönelik  değerlendirme (son 

değerlendirme) olarak sınıflandırılmaktadır (Tekin, 2010). 

1.4.1. Tanılayıcı Değerlendirme 

Tanılayıcı değerlendirme, öğretim uygulamalarının baĢında, öğrencilerin ilgili 

programın ya da dersin önkoĢulu niteliği taĢıyan bilgi, beceri, tutum vb özelliklerine ne 

düzeyde sahip olduğunu belirlemek ve elde edilen sonuçlardan hareketle öğretim 

uygulamalarına yer vermek için yapılan değerlendirmedir (Demirel, 2000). Bu tür 

değerlendirmeler genellikle öğretime baĢlamadan önce, öğretim yılı baĢında ya da 

yarıyıl baĢında yapılır (Temel, 2003). 

1.4.2. Biçimlendirici Değerlendirme 

Tanılayıcı değerlendirme sonucuna göre uygulanan öğretme etkinlikleri süreci devam 

ederken sürekli ve düzenli olarak yapılan ve bu sayede konu veya ünite kapsamında 

yaĢanan öğrenme eksikliklerinin, öğrenme güçlüklerinin hangi kazanımlarla ilgili 

olduğunu belirleyebilen değerlendirmelerdir. Ayrıca öğretmenin sunduğu öğretim 

hizmetinin ne derece etkili olduğunu da gösteren bu değerlendirmeler öğrenmeyi artırıcı 
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bir role sahip olup not verme amaçlı kullanılmamalı (Bahar ve  diğ., 2010). Bu 

değerlendirme; izleme, teĢhis etme ve çözümleme amaçlıdır (Temel, 2003). Bu 

değerlendirme türünde izleme testleri, kısa sınavlar (quiz) ve ara sınavlardan yararlanılır 

(Demirel, 2002). 

1.4.3. Düzey Belirleyici Değerlendirme 

Genellikle öğretim devresi sonunda, ara sıra öğretim devresi içinde, programın 

öngördüğü hedeflere ulaĢılıp ulaĢılmadığına bakmak, öğrenciye değer biçmek ve not 

vermek için yapılan değerlendirmedir. Bu tür değerlendirme ile, önceden saptanan 

istendik davranıĢ değiĢikliklerini oluĢturup oluĢturmadığı açısından programın etkili 

olup olmadığı hakkında da karar verilebilir (Tekin, 2010). 

Düzey belirleyici değerlendirme, değerlendirmede kullanılacak ölçütün yapısına göre 

'mutlak değerlendirme' ve ' bağıl değerlendirme' olmak üzere iki türde ele alınabilir 

(Bahar ve diğ., 2010). 

Mutlak değerlendirmede kullanılacak ölçütler önceden tasarlanmıĢ, hazırlanmıĢ ve 

öğretmenlere ulaĢtırılmıĢtır. Dolayısıyla öğretmen, sınıfındaki her bir öğrenciyi 

birbirinden bağımsız olarak sınavlarda topladığı puanlara ve belirlenen ölçüte göre 

değerlendirmek zorundadır. 

Bağıl değerlendirmede ise, bireyler değerlendirmeye tabi tutulurken sınıfın ortalama 

baĢarısı ve standart sapma vb. değerleri dikkate alınır. Örneğin belli bir ders için 100 

puan üzerinden 45 alan baĢarılı sayılacağı önceden belirlenir ve ölçme sonucu 44 üstü 

alanlar baĢarılı olur. Bu mutlak değerlendirmedir. Örneğin baĢarılı sayılmak için sınıf 

ortalamasının üstüne çıkmak gereken bir değerlendirmede, sınıf ortalaması 65 olan bir 

sınıfta 60 alan bir öğrenci baĢarısız sayılır. Burada bağıl değerlendirme yapılmıĢtır. 

1.5. Durum Belirleme 

Ġngilizce “assessment” kavramı, Latince “assidere” sözcüğünden gelmekte olup “bir 

kimsenin yanı baĢında oturarak onu gözlemlemek anlamı taĢımaktadır. “Assessment” 

kavramının Türkçe‟de “durum belirleme” anlamında kullanılması uygun görülmektedir 

(Aslanoğlu ve Kutlu‟dan Akt. Kutlu ve diğ., 2010).  
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Ataç‟ın (2008) aktardığına göre; Linn ve Grounland durum belirlemeyi, “ölçme 

sonuçlarının bireylerin performansları hakkında bilgi verecek biçimde kullanılması ve 

bir yargı içermekten daha çok bireylerin öğrenmeleri hakkında var olan durumu 

göstermesi anlamında” kullanmaktadırlar. Airasian (Akt. Kutlu ve diğ., 2010) ise aynı 

kavramı öğrenci davranıĢları hakkında öğretmenin karar verebilmesi için, bilgilerin 

toplanması, yorumlanması ve bu bilgileri birbirleriyle iliĢkilendirerek öğrenci hakkında 

genel bir sonuca ulaĢılması olarak tanımlar. Bu anlamda durum belirleme, öğretmenin 

öğrenci hakkında bilgi toplamak için kullandığı bütün yolları içermektedir. Fakat son 

zamanlarda bu kavram, üst düzey zihinsel süreçlere odaklanan ve bu sürecin 

gözlenmesine olanak sağlayan süreç odaklı yeni alternatif değerlendirme 

yaklaĢımlarıyla daha çok iliĢkilendirilmiĢtir (Kutlu ve diğ., 2010). Bu çalıĢmanın ikinci 

bölümünde ele alınan ölçme araçları incelenirken mesele daha iyi anlaĢılacaktır. 

Türkiye‟de özellikle eğitim alanında “durum belirleme” kavramı yerine çoğunlukla 

“değerlendirme” kullanılmaktadır. Değerlendirme ve durum belirleme arasındaki fark 

Kutlu ve diğerleri (2010) tarafından açıklanmıĢtır. Buna göre, değerlendirmenin, gözlem 

(ölçme) sonuçlarına dayanarak daha çok bir yargılama ve karar verme süreci olduğu, 

durum belirlemenin ise sonuçlarla ilgili var olan durumu betimlediği ve yargılamaktan 

çok yönlendirme amacı güttüğü görülmektedir (Ataç, 2008), 

Alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımının önemli yeniliklerinden biri de “gerçek 

yaĢama dayalı durum belirleme” kavramıdır. Stiggins (1987)  bu kavramı, öğrencilerin 

yetkinlik kazandıkları düĢünülen bilgi ve becerilerini uygulamak için belirli yeterlikleri 

göstermelerinin istenmesi olarak tanımlamaktadır (Akt. Kutlu, 2010).  

Son yıllarda “performansa dayalı durum belirleme (performance based assessment)” 

kavramı eğitim çevrelerinde kullanılmaktadır. Bu kavram, öğrenci baĢarısının geliĢimini 

sağlamak amacıyla yapılan üst düzey zihinsel çaba gerektiren çalıĢmalar için 

kullanılmaktadır. Performansa dayalı durum belirlemede öğrencilerin üst düzey 

düĢünme gerektiren karmaĢık yapıdaki görevleri yerine getirmeleri istenir.  Genellikle 

bu görevler, bir ürünün ortaya çıkarılması veya bir problem durumuna çözümler 

getirilmesi Ģeklindedir. Buradaki temel amaç öğrencinin yaratıcılık, problem çözme, 

eleĢtirel düĢünme, karar verme ve empati kurma gibi yeteneklerini ortaya çıkarmaktır. 

Bu da geleneksel ölçe ve değerlendirme yöntemleriyle değil, alternatif ölçme ve 
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değerlendirme yöntemleriyle mümkün olmaktadır. Bu yaklaĢımı geleneksel ölçme 

anlayıĢından ayıran nokta, bu yaklaĢımın gerçek yaĢam durumlarını içeren ölçme 

sürecini içermesidir (Kutlu ve diğ., 2010). 

1.6.  Üst Düzey Zihinsel Beceriler Ve Ölçme – Değerlendirme 

Öğrencilerden göstermesi beklenen üst düzey düĢünmeler, alt düzey  

düĢünmelerden farklılıklar gösterirler. Alt düzey düĢünmeler genellikle Ģu  

özelliklere sahiptirler: 

1. Daha çok hatırlama ya da ezberleme gerektiren davranıĢları içerirler. Ancak yerine 

göre özellikle sınıfta örnekleri yapılmıĢsa kavrama, uygulama ve analiz davranıĢlarını 

da içerebilirler. 

2. Öğrenciden öğrenciye değiĢmeyen doğru yanıtlara sahiptirler. 

3. Klasik ölçme araçlarıyla ölçülürler (çoktan seçmeli, kısa yanıtlı, eĢleĢtirmeli doğru 

yanlıĢ testleri vb.). 

4. Soruyu hazırlayan ve puanlama yapan kiĢinin uzman olmasını gerektirmez. 

5. Kısa zaman diliminde geliĢebilen davranıĢlarla iliĢkilidirler. 

6. Sonuç, sürece göre daha önemlidir.  

Üst düzey zihinsel beceriler ise farklı özelliklere sahiptir. Öğrencilerin gerçek yaĢamda 

baĢarılı olmasında etkili olan yetenek düzeyindeki davranıĢlar pek çok bilgi ve becerinin 

birleĢimini içerdiğinden, bu birleĢimi oluĢturan parçaların her birinin tek tek 

tanımlanması mümkün olamamaktadır.  

Çünkü beceriler birden çok bilgiden oluĢan, yetenekler de birden çok bilgi ve beceriden 

oluĢan farklı ve yeni yapılardır. Bu yapıların oluĢması, iki hidrojenle bir oksijenin 

birleĢerek suyu; farklı müzik aletlerini çalan bireylerin birleĢerek orkestrayı 

oluĢturmasına vb. benzetilebilir. 

Üst düzey zihinsel beceriler, bireyin yeteneğini sergilerken kullandığı biliĢsel, duyuĢsal 

ve devimsel özelliklerin bütünü olarak adlandırılabilir. Bireyin  birden fazla beceriyi, 

kendi bireysel özellikleriyle (yetileriyle) iliĢkilendirerek kullanması "üst düzey zihinsel 

beceri" olarak adlandırılmıĢtır. 
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Çağın gereksinimlerine yanıt verebilecek düzeyde bireylerin yetiĢtirilebilmesi için 

eğitim sistemlerinin üst düzey zihinsel becerilere büyük önem vermesi gerekmektedir. 

Fakat, üst düzey zihinsel beceriler, geliĢmesi uzun zaman alan ve bireylerin yaĢamda 

baĢarılı olabilmesi için kazanmıĢ olmaları gereken yeteneklerdir.  

Üst düzey zihinsel becerileri geliĢmiĢ bireyler, öğrenmiĢ olduğu; bilgileri gerçek 

yaĢama aktarabilmekte ve karĢılaĢtığı sorunları çözmede bu bilgileri etkili biçimde 

kullanabilmektedirler. Bu bağlamda eğitim etkinliklerinde öğrencilerin üst düzey 

zihinsel becerilerinin geliĢtirilmesine olanak sağlayacak öğretim yöntem ve 

tekniklerinin kullanılması, buna bağlı olarak da bu becerileri ölçecek değerlendirme 

yaklaĢımlarının kullanılması gerekmektedir (Kutlu ve diğ., 2010). Bir sonraki bölümde 

bu ölçme anlayıĢına ve araçlarına değinilecektir. Fakat burada, üst düzey zihinsel 

becerilerden bazılarına kısaca değinilecektir. 

En önemli üst düzey zihinsel beceriler; problem çözme, eleĢtirel düĢünme, seçme ve 

karar verme sonucunda değerlendirme yapma, bir olay veya olguyla ilgili veriler 

ıĢığında geçmiĢ ve gelecekle ilgili yordama yapma, olay ve olguları tüme varım yoluyla 

senteze ulaĢma, bir sistem veya örüntüyü tümden gelim yoluyla analiz etme, bilimsel 

yaratıcı düĢünme, estetik yaratıcı düĢünme, empati kurma ve kiĢiler arası etkili iletiĢim 

gibi becerilerdir. Yapılandırmacı eğitimin ölçme ve değerlendirme yaklaĢımları bu ve 

benzeri temel becerileri ve bunların oluĢturduğu yetenekleri değerlendirmeyi 

amaçlamaktadır (Kutlu ve diğ., 2010). 

1.7. Ölçme – Değerlendirme Ve Eğitim ĠliĢkisi 

Eğitimin amacına ulaĢabilmesi için iyi bir eğitim programının hazırlanması ve 

uygulanması gerekirken uygulanan eğitim programının amacına ulaĢıp ulaĢmadığını 

görmek için de geçerliği ve güvenirliği kanıtlanmıĢ ölçme değerlendirme araç ve 

yöntemlerine ihtiyaç duyulmaktadır (Maral, 2009). Bu açıdan değerlendirme 

yapılmadan yapılan eğitim mutlaka eksik kalmıĢtır demektir. 

Ölçme ve değerlendirme sayesinde; eğitim ortamında bir öğrencinin güçlü ya da zayıf 

yanlarının ya da öğrenme eksikliklerinin belirlenmesi, sınıfın bir ders ya da üniteyle 

ilgili olarak hangi konuları öğrenemediği, hangi davranıĢlarının geliĢtirilmesi gerektiği; 

sınıftaki çeĢitli gruplar arasında (kız-erkek gibi) çeĢitli değiĢkenler açısından fark olup 



23 

 

olmadığı; sınıf düzeyindeki gerekli kazanımların kazanılıp kazanılmadığı ve baĢarı 

oranları; öğrencilerin tek tek veya sınıf olarak duyuĢsal özelliklerinin durumu ve süreç 

içindeki değiĢimi; sınıflar arası baĢarı, okulun hedeflerine ulaĢılıp ulaĢılmadığının 

(ErkuĢ, 2006) belirlenmesi mümkün olmaktadır. 

Değerlendirme sonuçları, öğretmenlere ve öğrencilere uygun destek, yönlendirme ve 

öğrenme sağlamaktadır. Aynı zamanda öğrencilerin ne bildikleri, beklentileri ve 

öğrenme sonuçları öğrencilerin güçlü veya güçsüzlüklerinin de değerlendirilmesini 

içerir. Böylece uygun program ve öğretiler bireysel olarak öğrencilerin tarzlarına göre 

sunulabilir. Değerlendirme sonuçları, eğitim programına ve öğretiye indirgenebilir 

(Klinger, DeLuca ve Miller‟den Akt. Maral, 2009). 

Eğitim kurumları olan okullardaki öğrenmeler niçin ölçülür sorusuna birçok cevap 

verilebilir. Eğitim öğretim etkinliklerinin vazgeçilmez unsuru olan ölçme ve 

değerlendirmenin yapılıĢ amaçları olarak Ģunlar söylenebilir:  

1. Öğrencilerin bir derse ne kadar hazır olduklarını, ön bilgilerini yani hazır bulunuĢluk 

düzeylerini belirlemek, bir üst eğitimi alıp alamayacağını belirlemek (ErkuĢ, 2006). 

2. Her bir öğrenme ünitesi sonunda, bu öğrenme ünitesinde öğretilmesi planlanmıĢ olan 

davranıĢlardan hangilerinin tam olarak öğrenilmiĢ, hangilerinin tam olarak 

öğrenilmemiĢ ve sonunda öğrenilmemiĢ olanların da muhtemelen neden öğrenilememiĢ 

olduğunu ortaya çıkarma, kısaca söylemek gerekirse ünitedeki öğrenmeleri izlemek. 

3. Öğrencilerin derslerde yer alan konulardaki öğrenme durumlarını tespit ederek 

öğretim programında belirtilen kazanımların edinim düzeyini belirlemek. 

4. Öğrencilerin derse ilgilerini çekmek, öğrenme düzeylerini ve farkındalık bilincini 

artırmak. 

5. Öğrencilerin ilgi, ihtiyaç, beklenti ve gelecekteki öğrenme durumları ile ilgili karar 

verebilmek, öğrenci ve velilere rehberlik yapmak amacı ile dönütler elde etmek. 

Öğrencilerin zayıf ve güçlü yönlerini tanımak; ilgi, yetenek ve kabiliyetlerini tanıyarak 

daha doğru ve isabetli mesleki rehberlik ve yöneltme yapmak.  

6. Öğrenme ve öğrenciyi daha objektif ve adil değerlendirebilmek amacı ile taraflara 

yani öğretmen, veli ve öğrencilere dönüt sağlayarak kendini ve süreci düzeltmelerini 
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sağlamak. Öğrencilere not vererek verilen karne vb. yollarla velilere, çocuklarının 

öğrenmesi ile ilgili bilgi sağlamak. 

7. Öğrencileri bir üst öğrenime yerleĢtirme için seçim yapmak. 

8. Öğretme stratejilerinin ve program içeriğinin dengeli ve etkili olup olmadığını 

izlemek (MEB, 2010b; Semerci, 2009; Okur, 2008; ErkuĢ, 2006).  

1.8.  Eğitimin Hedeflerinin Ölçme Ve Değerlendirme Ġle ĠliĢkisi 

Eğitim, belirli hedeflere ulaĢmak için yapılan sistemli, düzenli ve planlı öğrenme – 

öğretme sürecidir. Ülkelerin vatandaĢlarına kazandırmak istediği kendine özgü temel 

milli hedefleri yanında her dersin kazandırmak istediği özel hedefleri, amaçları vardır. 

Aslında yapılan ölçme ve değerlendirme ile bu hedef ve amaçlara ne kadar ulaĢıldığı 

belirlenmeye çalıĢılmaktadır. 

1.9.  Eğitimin Hedeflerinde Kapsanan Öğrenme Alanları Ve Ölçme Değerlendirme 

Öğrenmeler, üç ana bölümden oluĢur. Bunlar; biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel (psiko-

motor) öğrenmelerdir. Öğrenmenin değerlendirilmesi için sözü edilen öğrenme 

alanlarına, ayrıntısına girmek araĢtırmamızın sınırlarını aĢacağından, kısaca yer 

verilecektir. Burada yer verilmesinin sebebi, ders programlarının sözü edilen üç alanda 

da hedefler içermesidir. Bu yüzden değerlendirmede de bu üç alanın dikkate alınması 

gerekir 

Eğitimin hedefleri pek çok ve çeĢitli insan niteliklerini kapsamaktadır. Hem öğretme 

süreci hem de ölçme ve değerlendirme açısından, eğitimin hedeflerini oluĢturan insan 

nitelikleri genel olarak üç grupta toplanmaktadır (Özçelik, 2010).  

1. BiliĢsel Alan: Bilgiyi tanıma, hatırlama, onun üzerinde akıl yürütme; kavramlar, 

genellemeler ve kuramlar oluĢturma ve bunları denetleme gibi zihinsel süreci kapsayan 

alandır. BiliĢsel hedefler; bilme, anlama, problem çözme, analiz etme, sentez yapma, 

değerlendirme gibi zihinsel etkinliklerle ilgili özellikleri kapsayan hedeflerdir. 

2. DuyuĢsal Alan: Ġlgi, tutum, özgüven gibi daha çok duygu ve eğilimlerin yer aldığı 

alandır. DuyuĢsal hedefler, bireyin, ilgilerini, tutumlarını, akademik özgüvenini, güdü 

düzeylerini kısaca, bireyin duygusal özellik ve eğilimlerini kapsayan hedeflerdir.  
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3. DeviniĢsel (Psikomotor) Alan: Organların tek tek veya toplu hareketlerle ilgili 

becerilerinin yer aldığı alandır. Psikomotor hedefler, zihin-kas koordinasyonu gerektiren 

etkinliklerle ilgili özellikleri kapsarlar. Fakat unutulmamalıdır ki günlük yaĢamda hiç 

bir hedef alanı diğerinden kesin çizgilerle ayrılamaz. 

Bu öğrenme alanları kendi içlerinde de basamaklara ayrılmıĢ ve aĢamalı 

sınıflandırılmıĢtır. Bloom 1956 yılında yayınladığı eserinde (Taxonomy of Educational 

Objektives: Book 1, Cognitive Domain) bir sınıflama oluĢturmuĢ, 1964 yılında yazdığı 

eser (Taxonomy of Educational Objektives: Book 2, Affective Domain) arkadaĢları 

tarafından geliĢtirilerek oluĢturulan sınıflama dünyanın birçok ülkesinde kırk yılı aĢkın 

bir süredir yaygın olarak kullanılmaktadır. Bu sınıflama, taksonomik yani aĢamalı bir 

özelliğe sahiptir. Birinci basamaktaki bir hedef davranıĢ ikinci basamaktaki hedef 

davranıĢ öğrenmeleri için temel teĢkil eder. En alt basamak en basit düzeydeki 

öğrenmeleri; en son basamak en üst ve kompleks öğrenmeleri içerir. 

Bloom‟un sınıfladığı, Krahtwohl ve arkadaĢları tarafından yeniden yorumlanan biliĢsel 

alan; Krahtwohl ve arkadaĢlarının sınıfladığı duyuĢsal alan ve Simpson tarafından 1972 

yılında sınıflandırılan deviniĢsel alana ait öğrenme basamakları (Gündoğdu, 2009; 

Doğan, 2009c) aĢağıdaki tabloda bir arada gösterilmiĢtir. 

Tablo 1. Öğrenme Hedef Alanları  

BiliĢsel Alan DuyuĢsal Alan DeviniĢsel Alan 

1. Bilgi (Hatırlama) 

2. Kavrama (Anlama) 

3. Uygulama 

4. Analiz 

5. Sentez 

6. Değerlendirme  

1. Alma 

2. Tepkide bulunma 

3. Değer verme 

4. BütünleĢtirme-örgütleme 

5. Bir değerler bütünüyle 

nitelenme 

1. Algılama 

2. Kurulma 

3. Kılavuzla yapma 

4. Mekanizma 

5. Beceri haline getirme 

6. Duruma uydurma 

7. Yaratma 

ÇalıĢmanın bu bölümünde biliĢsel ve deviniĢsel alandan ziyade duyuĢsal alan üzerinde 

durulacaktır. Çünkü ilköğretim DKAB dersi öğrenme alanları olan; inanç, ibadet, Hz. 

Muhammed(s.a.v), Kuran ve yorumu, ahlak, din ve kültür ile orta öğretim DKAB dersi 

öğrenme alanları inanç, ibadet, Hz. Muhammed(s.a.v), vahiy ve akıl, ahlak ve değerler, 
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din ve laiklik, din, kültür ve medeniyet öğrenme alanlarının büyük bir kısmı duyuĢsal 

alan kazanımlarını içermektedir. Buna ilaveten, öğretmenlerin çoğun biliĢsel alan 

davranıĢlarını öğretme ve değerlendirmesini zaten yapmaktadır. Fakat duyuĢsal alan için 

aynı Ģey söylenemeyeceği için bu eksiğe dikkat çekilecektir. 

1.10. DuyuĢsal Özellikler Ve Bunları Ölçme Araçları 

DuyuĢsal özelliği Anderson; insanın kendi hislerini ifade etmesi veya hissetmesinin 

belli yollarının kalitesi olarak tanımlar. Ona göre duyuĢsal karakteristik üç özelliğe 

sahip olmalıdır, bunlar; „yoğunluk‟, „yön‟ ve „hedeftir‟. Yoğunluk, duygunun gücü veya 

derecesini; yön, duygunun olumlu, olumsuz ya da nötr olma durumunu; hedef ise 

duygunun yönlendirdiği objeyi, davranıĢı veya fikri ifade eder (Tekindal, 2009b). 

Psikologlar duyuĢsal özellikleri yansıtan pek çok yapı tanımlamıĢlardır. Bunların en 

önemlileri tutum, kendini algılama yani benlik, ilgi ve değerlerdir (Tekindal, 2009b). 

Duygu, biliĢsel alandan ayrı ve hissin iradeli ifadesi olarak; neĢe, keder, korku, nefret 

gibi hislerin duyuĢsal ifadesidir. Yani, zihinsel sürecin his, duygu ve özellikle hoĢa 

giden veya gitmeyen durumu ile ilgilidir. 

Duygunun karmaĢık bir yapı ve bunun alt boyutlarının olduğu bugün bilinmektedir. 

Öfke, üzüntü, korku, zevk, sevgi, ĢaĢkınlık, iğrenme, utanç bu boyutlardan bazılarıdır. 

(Tekindal, 2009b) 

Duygu ile doğrudan iliĢkili olan duygusal zekayı ise Mayer ve Salovey Ģöyle 

tanımlamıĢlardır. Duygusal zeka; duyguları ve duygusal bilgileri hatırlama, duyguları 

düzenleme, algılama ve ortaya çıkarma yeteneğidir. Goleman ise; kendini harekete 

geçirebilme, aksiliklere rağmen yoluna devam edebilme, dürtüleri kontrol ederek 

tatmini erteleyebilme, ruh halini düzenleyebilme, sıkıntıların düĢünmeyi engellemesine 

izin vermeme, kendini baĢkasının yerine koyabilme ve umut besleme olarak 

algılamaktadır (Akt. Tekindal, 2009b). Duygusal zeka yeteneklerin, becerilerin ve 

duyguların bir setinden oluĢur. Diğer beceri ve yetenekler gibi ölçülebilir (Tekindal, 

2009b). 

Zekanın birçok tanımı olduğu gibi duygusal zekanın boyutları ile ilgili üç farklı 

sınıflamalar yapıldığı görülür. 
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Birinci sınıflama: a) duyguyu alma ve ifade etme, b) düĢünülen duyguyu özümseme, c) 

duyguyu anlama ve analiz etme, d) duyguyu düzenleme ve yansıtma basamaklarından 

oluĢur. 

Ġkinci sınıflama: a) kiĢisel duygu becerileri: kendi duygularının farkında olma, iddialı 

olma, kendini dikkate alma, kendini gerçekleĢtirme ve bağımsızlık. b) KiĢiler arası 

beceriler: kiĢiler arası iliĢkiler, sosyal sorumluluk, empati. c)Uyum yeteneği derecesi: 

problem çözme, gerçekliği test etme, esneklik. d) Stres yönetimi derecesi: stresi tolere 

etme ve tepkiyi kontrol etme. e) Genel ruh hali: mutluluk ve iyimserlik boyutlarından 

oluĢur. 

Üçüncü sınıflama ise: a) Diğerlerinin duygularını bilme, b) Duyguları yönetme, c) kendi 

kendini güdüleme, d) iliĢkileri ele alma (Strenberg‟ten Akt. Tekindal, 2009b) 

aĢamalarından oluĢur. 

Bunların dıĢında sınıflamalar da yapılmıĢtır. Wood ve Yollley duygusal zeka ile ilgili 

beĢ temel alan ve öğeden bahsetmiĢtir. Bunlar; 1) kendinin farkında olma, kendini 

bilme, 2) kendini yönetme, 3) motivasyon, 4) empati ve 5) sosyal becerilerdir (Tekindal, 

2009b). 

DuyuĢsal öğrenme alanında bulunan özelliklerin ölçülmesi eğitim sistemi içinde çok 

uygulanan bir durum olmasa da, bu özellikleri ölçmek için çeĢitli yöntemler 

kullanılabilir. Bunlar arasında; likert tipi dereceleme ölçeği, ilgi envanteri, tutum- 

özgüven ölçeği, gözlem, görüĢme, öğrencinin kendisini anlatması ve öz değerlendirme 

sayılmaktadır (Bahar ve diğ., 2010; Özçelik, 2010; Nartgün, 2008) 

Bu ölçme araçlarının ayrıntısına bir sonraki bölümde girileceğinden Ģimdilik üzerinde 

durulmayacaktır. 

1.11. Eğitimin Uzak, Genel Ve Özel Hedefleri Ġçinde DuyuĢsal Hedeflerin Yeri 

1.11.1. Uzak Hedefler 

Eğitimde uzak hedefler, bir ülkenin yetiĢtirdiği bireylerde bulunmasını istediği temel 

niteliklerdir (Demirel, 2002). Eğitim sistemimizin uzak hedefleri 1739 sayılı Milli 

Eğitim Temel Kanunda açıklanmıĢtır. Buna göre Türk millî eğitiminin genel amacı, 

Türk milletinin bütün fertlerini; 
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1. Atatürk inkılâp ve ilkelerine ve Anayasa‟da ifadesini bulan Atatürk Milliyetçiliği‟ne 

bağlı; Türk Milleti‟nin millî, ahlaki, insani, manevi ve kültürel değerlerini benimseyen, 

koruyan ve geliĢtiren; ailesini, vatanını, milletini seven ve daima yüceltmeye çalıĢan; 

insan haklarına ve Anayasa‟nın baĢlangıcındaki temel ilkelere dayanan demokratik, laik 

ve sosyal bir hukuk devleti olan Türkiye Cumhuriyeti'ne karĢı görev ve sorumluluklarını 

bilen ve bunları davranıĢ hâline getirmiĢ yurttaĢlar olarak yetiĢtirmek; 

2. Beden, zihin, ahlak, ruh ve duygu bakımından dengeli ve sağlıklı Ģekilde geliĢmiĢ bir 

kiĢiliğe ve karaktere, hür ve bilimsel düĢünme gücüne, geniĢ bir dünya görüĢüne sahip, 

insan haklarına saygılı, kiĢilik ve teĢebbüse değer veren, topluma karĢı sorumluluk 

duyan; yapıcı ve verimli kiĢiler olarak yetiĢtirmek;  

3. Ġlgi, istidat ve kabiliyetlerini geliĢtirerek, gerekli bilgi, beceri, davranıĢ ve birlikte iĢ 

görme alıĢkanlığı kazandırmak suretiyle hayata hazırlamak ve onların, kendilerini mutlu 

kılacak ve toplumun mutluluğuna katkıda bulunacak bir meslek sahibi olmalarını 

sağlamak; 

Böylece, bir yandan Türk vatandaĢlarının ve Türk toplumunun refah ve mutluluğunu 

artırmak; öte yandan millî birlik ve bütünlük içinde iktisadi, sosyal ve kültürel 

kalkınmayı desteklemek ve hızlandırmak ve nihayet Türk milletini çağdaĢ uygarlığın 

yapıcı, seçkin bir ortağı yapmaktır (MEB, 2010a). 

1.11.2. Genel Hedefler 

Uzak hedeflerin bireylere kazandırılması sürecinde okulların (okul öncesi, ilköğretim, 

orta öğretim) öğrencilere kazandırmaya çalıĢtığı birbirinden farklı hedeflere genel 

hedefler denmektedir (Demirel, 2002). 

1.11.3. DKAB Dersinin Hedefleri / Kazanımları (Özel Hedefler) 

Bazı eğitimcilere göre yapılandırmacı eğitim programlarında tüm öğrenenler için aynı 

hedefleri belirleme ve hepsinin bu hedeflere aynı düzeyde ulaĢmasını bekleme 

yaklaĢımından vazgeçilmiĢtir. DavranıĢçı eğitim programlarında hedefler ürüne dayalı, 

yapılandırmacı yaklaĢımda ise sürece dayalı olarak belirlenmektedir. Yapılandırmacı 

sınıflarda öğrencinin kendi öğrenmesinde sorumluluk alması ve öğrencilerin düĢünme 

becerilerini geliĢtirmesi hedeflenir (Çelik, 2009). 
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Yapılandırmacı anlayıĢla hazırlanan DKAB ilköğretim ve orta öğretim programlarında 

hedeflerin yerini programın önemli unsurlardan biri olan “kazanımlar” bölümünün 

aldığı görülmektedir. Programda kazanımlar; öğrenme süreci içerisinde planlanmıĢ ve 

düzenlenmiĢ yaĢantılar sayesinde, öğrencilerin kazanması kararlaĢtırılan bilgi, beceri, 

değer ve tutumlar olarak belirtilmiĢ ve bu temel becerilerin, değerlerin ve kavramların 

neler olduğu açıklanmıĢtır. Kazanımlar, programda öğrencilerin geliĢim düzeyine ve 

öğrenme alanının özelliğine göre tüm sınıflar için verilmiĢ olup kazanımların yazımında 

bir mantık bütünlüğü de gözetilmiĢtir. Kazanımlar belirlenirken konu bütünlüğünün 

yanında kavram, değer ve beceriler esas alınmıĢtır.  

Ġlköğretim programında öğrenciler tarafından içselleĢtirilmesi öngörülen altmıĢ bir tane 

değere; orta öğretim programında bunlardan otuz beĢ tanesine yer verilmiĢtir. Bir kaçına 

örnek verecek olursak bunlar; adalet, demokrasi bilinci, alçak gönüllülük, barıĢ, 

cömertlik, doğal çevreye duyarlılık, emaneti korumak, estetik, fedakârlık, hakseverlik, 

hayâ, hoĢgörü, iffet, kadirĢinaslık, millî birlik Ģuuru, mürüvvet, nezaket, ölçülülük, 

paylaĢımcı olmak, samimiyet, sorumluluk, sözünde durmak, Ģükür, tarihsel mirasa 

duyarlılık, tutumluluk, Türk büyüklerine saygı, vatanseverlik, vefa, yardımseverlik gibi 

değerlerdir (MEB, 2010a) 

Ġlköğretim DKAB programında öğrenilmesi beklenen yaklaĢık yirmisi tekrar eden 

toplam yüz doksan iki adet farklı kavrama yer verilmiĢtir. Bunlardan örnek olarak 

bazıları Ģunlardır: amel-i salih, Budizm, cem, cuma, dindar, dua, ehl-i beyt, emanet, fal, 

fıkıh, gıybet, günah, hıdrellez, hicret, Hinduizm, hutbe, iffet, ihlas, ismet, istiĢare, kader, 

kamet, kötü zan, musahiplik, müstehap, nevruz, nimet, ömür, rızık, sabır, salavat, 

semah, sıdk, sihir, taassup ve tasavvuftur. 

Programlarda öğrencilerin kazanması gereken temel becerilere de yer verilmiĢtir.  

Ġlköğretim ve orta öğretim DKAB Dersi Öğretim Programı‟yla ulaĢılması beklenen 

temel beceriler Ģunlardır:  

1. Türkçeyi doğru, güzel ve etkili kullanma becerisi. 

2. EleĢtirel düĢünme becerisi. 

3. ĠletiĢim ve empati becerisi 

4. Problem çözme becerisi 
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5. AraĢtırma becerisi. 

6. Bilgi teknolojilerini kullanma becerisi. 

7. DeğiĢim ve sürekliliği algılama becerisi. 

8. Mekân, zaman ve kronolojiyi algılama becerisi. 

9. Sosyal katılım becerisi. 

10. Kur‟an-ı Kerim mealini kullanma becerisi (MEB, 2010a; MEB, 2010b) 

Diğer derslerde olduğu gibi din derslerinde de, öğrencilerin kazanmaları istenen 

davranıĢ veya kazanımlar; biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel alandan birinde yer 

almaktadır. Eğitimde genel olarak biliĢsel beceriler kazandırmak hedeflenmektedir. 

Diğer derslerin çoğu, daha çok biliĢsel alana ait kazanımlara ağırlık verirken din dersi 

duyuĢsal alana diğerlerinden daha fazla yer vermek durumundadır. Din dersinde sadece 

salt bilgi öğretilmesi amaçlanmamakta, öğrencilere birçok değerin kazandırılması 

istenmektedir. Örneğin ilköğretim DKAB programında yer alan; bireysel, toplumsal, 

ahlaki, kültürel ve evrensel açıdan belirlenen 28 adet genel amacın 16 tanesi duyuĢsal 

alanla ilgilidir. 

Aynı programda 4-8. sınıflarda bulunan; inanç, ibadet, Hz. Muhammed, Kuran ve 

yorumu, ahlak, Din ve kültür öğrenme alanlarına ait ünitelerde yer alan toplam 231 

kazanımdan yaklaĢık 68 tanesi doğrudan duyuĢsal alanla ilgilidir. Bu kazanımların 

dersin kazanımları toplamına oranı % 30 civarındadır. 

Bu programda örneğin 7. sınıfta yer alan „melek ve ahiret inancı‟ ünitesinde verilen 

kazanımlarından duyuĢsal alanla ilgili olanlar Ģunlardır: 

1. Meleklerin, iyiliğin ve güzelliğin sembolü olduğunun farkında olur. 

2. Melek inancının, davranıĢları güzelleĢtirmedeki rolünü fark eder.  

3. Ruh çağırma, falcılık, sihir ve büyü gibi batıl inançların toplum üzerindeki olumsuz 

etkilerini fark eder. 

4. Allah‟ın adil, merhametli ve affedici olması ile ahiret inancı arasındaki iliĢkiyi fark 

eder. 

5. Ahiret inancının bireyin hayatı anlamlandırmasına nasıl katkı sağladığının farkında 

olur. 



31 

 

6. Ġnsanın dünya hayatında yaptıklarının karĢılığı olduğunu günlük hayattan örneklerle 

açıklayarak iyi davranıĢlarda bulunmaya, kötü davranıĢlardan sakınmaya istekli olur.  

Tüm bunlar Din dersi öğretmenlerinin hem öğretme etkinlikleri sürecinde hem de ölçme 

ve değerlendirme sürecinde bu durumu göz önünde bulundurmaları gerektiğini 

göstermektedir. Değerlendirme sürecinde, programlarda yer alan değerlerin öğrencilerce 

kazanılıp benimsenme düzeyini, temel becerilere sahip olunma düzeyi ve verilen 

kavramların öğrencilerce kavranılıp kavranılmadığını belirlemek için duyuĢsal alana ait 

kazanımları ölçecek ölçme ve değerlendirme araçları kullanmaları gerekmektedir. 

Yapılacak ölçme ve değerlendirme faaliyetlerinde bunların göz önünde bulundurulması 

etkili bir değerlendirme için önemlidir. Bu araçları kullanıp kullanmadıklarına dair 

elimizde veri bulunmamaktadır. 

Burada Ģu soru akla gelmektedir. DuyuĢsal alan kazanımları nasıl ve hangi araçlarla 

ölçülmelidir ve bunlar nasıl değerlendirilmelidir?  

Bu sorunun uygulamada kullanılabilecek çözümleri yetercince mevcut değildir. 

ilköğretim ve orta öğretim DKAB Programına bakıldığında konu ile ilgili yeterli 

açıklama yoktur. Fakat gözlem, mülakat, anekdot ve öz değerlendirme gibi alternatif 

ölçme ve değerlendirme yöntemlerine ait araçlara yer verilmiĢtir. 

Ġlgili literatüre bakıldığında eğitimcilerin birçoğu duyuĢsal alana ait ölçme ve 

değerlendirmenin çok önemli ve gerekli olduğunu ama yeterince yapılmadığını, 

duyuĢsal hedeflere eriĢilme derecesini ölçmenin hem zor hem de bu konuda elde edilen 

ölçümlerin geçerliliği ve güvenirliliğinin düĢük olduğunu düĢünmektedirler (Tekin, 

2010; Özçelik, 2010; Gündoğdu, 2009; Tekindal, 2009b; Nartgün, 2008). 

DuyuĢsal özelliklerin ölçülmesinde karĢılaĢılan bazı sorunları genel olarak aĢağıdaki 

gibi özetleyebiliriz. 

1. DuyuĢsal alan davranıĢları sadece okulda öğrenilmezler. Aile ve toplumsal gruplar 

bu konuda önemli rol oynamasına karĢın bunların öğretilmesinde okul, aile, diğer sivil 

toplum ve kamusal kurumların iĢbirliğinin eksik olması, her birinin diğerine sorumluk 

yüklemesi. 
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2. Her kademe eğitim kurumlarına öğrenci seçmede ve mesleki yönlendirmede yapılan 

merkezi sınavların sadece biliĢsel alanı ölçmesi. 

3. Eğitim sistemimizin biliĢsel alanı esas alan bir yapıda olması. Mevzuatın duyuĢsal 

alan kazanımlarını ölçmeye müsaade etmemesi. 

4. DuyuĢsal alan kazanımlarının öğretimi ve ölçümünün çok zaman ve emek istemesi. 

5. DuyuĢsal alan kazanımlarını ölçmek için ilgi envanteri, kiĢilik ve tutum ölçekleri vb. 

standart testlerin yaygın olmaması, kullanımının zorluğu ve öğretmenlerce yeterince 

bilinmemesi (Nartgün, 2008). 

6. DuyuĢsal alan kazanımlarının eriĢilme derecesinin bilinememesi, baĢarı kriterinin 

açıkça belirlenememesi (Tekin, 2010). 

Son zamanlarda din dersinde ve okullarda “değerler eğitimi” konusunda fikir bazında da 

olsa önemli çalıĢmaların yapılıyor olması sevindiricidir. En son yapılan 18. Eğitim 

ġurasında değerler eğitiminin ele alınması ve Ģurada alınan kararlar umut verici bir 

geliĢmedir. 

1.12. Din Dersinde Ölçme – Değerlendirme Ve Not Verme 

Din Kültürü Ve Ahlak Bilgisi dersinde programların istenilen baĢarıyı gösterip 

göstermediği, öğrencilerden beklenen bilgi, beceri ve tutumların geliĢip geliĢmediği 

ölçme ve değerlendirme yoluyla tespit edilir. Ancak bu yapılırken aĢağıdaki temel 

ilkeler göz önüne alınırsa daha etkili bir değerlendirme yapılmıĢ olur. 

1. Ölçme ve değerlendirme ile, eğitim ve öğretim süreci sürekli izlenerek her aĢamada 

ortaya çıkan sorunları çözme anlayıĢı benimsenmeli. 

2. Değerlendirme çalıĢmaları sadece sonuca yönelik olmamalı, süreç de 

değerlendirilerek öğrencilerin öğrenme eksiklikleri, güçlük çektikleri alanlar 

belirlenerek zamanında önlemler alınmalı. 

3. Gerektiğinde uygulanan öğrenme etkinlikleri de değiĢtirilmelidir. Yapılacak olan 

değerlendirme çalıĢmaları dersin amaçları ve kazanımlarına uygun olarak öğretim 

etkinlikleri ile birlikte yürütülmelidir. 
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4. Din dersinde yapılacak değerlendirme çalıĢmalarıyla öğrencilerin bu dersteki 

geliĢimlerine katkı sağlamak, tespit edilen eksikliklerini gidermek birinci amaç 

olmalıdır. 

5. Din Kültürü Ve Ahlak Bilgisi dersinde öğrencilerin okuduğunu anlama, eleĢtirme, 

yorumlama, bilgi toplama, analiz etme, sorgulama, problem çözme gibi üst düzey 

becerileri farklı araç ve yöntemler kullanılarak ölçülüp değerlendirilmelidir. 

6. Ayrıca, öğrencilerin öğrendikleri ile gerçek yaĢam arasında iliĢki kurma becerileri 

de değerlendirme sürecinde dikkate alınmalıdır. 

7. Öğrenenleri birbirleri ile karĢılaĢtırmak yerine onların öğrenmelerini paylaĢmaları 

ve daha fazla öğrenmeleri için onlar teĢvik edilmelidir. 

8. Öğrenme öğretme sürecinde olduğu gibi değerlendirme çalıĢmalarında da öğretmen 

- öğrenci iĢ birliği esastır. Böylece değerlendirme sürecine öz değerlendirme ve akran 

değerlendirme yoluyla öğrenci de dâhil edilmelidir (MEB, 2010a). 

1.13. Ölçme Aracı Hazırlama – Test GeliĢtirme AĢamaları 

Eğitim sürecinde birçok ölçme ve değerlendirme yapılmaktadır. Kullanılan ölçme 

araçlarının gerekli özen gösterilmeden hazırlanması yapılan ölçmelerin ve bu ölçme 

sonucu verilen kararların isabetsiz olmasına, bu ölçme araçlarının güvenilir ve geçerli 

bir araç olmamasına neden olmaktadır. Bu nedenle kullanılacak ölçme araçları 

hazırlama, yani test geliĢtirme süreci planlı ve belli kurallara uyularak yapılmalıdır 

(Bahar ve diğ., 2010; Bayrakçeken, 2009). Geleneksel ölçme ve değerlendirmeden 

esinlenerek test geliĢtirme denilen bu süreç aslında yapılacak sınav için ölçme aracı 

hazırlamaktır ve aĢağıda verilen sıra ile yapılmalıdır. 

Öğrencilere uygulanacak bir ölçme aracının hazırlanması için öncelikle „testin kullanıĢ 

amacı‟ belirlenmelidir. Testin öğrenci hazır bulunuĢluk düzeyini mi ölçeceği, ünite sonu 

bir test mi olacağı, dersin kazanımlarının tamamını ölçecek bir test mi olacağı 

belirlenmelidir. Ardından ölçülecek kazanımların ve hedeflerin yer aldığı bir „belirtke 

tablosu‟ hazırlanmalıdır. Hangi konu, hedef ve kazanımların ölçüleceği belirlenmeden 

testin üçüncü aĢaması olan „testin kapsamı‟ belirlenemez. Testin kapsamı testin amacına 

göre ölçülmek istenen tüm kazanımları ve tüm öğrenme ürünlerini kapsamalıdır.  
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Kapsam belirlendikten sonra, „kapsamdaki öğrenme ürünlerinin hangi türden madde ile 

yoklanacağı‟ belirlenmelidir. Burada sorulacak soruların; kısa veya uzun cevaplı, açık 

uçlu, doğru – yanlıĢ, boĢluk doldurma, eĢleĢtirme ve çoktan seçmeli vb. sorulardan 

hangisi veya hangileri olacağına karar verilir. Sonra bu kapsamın belirlenen sorulardan 

„kaçar madde ile yoklanacağı‟ ve „testte bulunacak toplam soru sayısı‟ 

kararlaĢtırılmalıdır. Ardından „soruların yazımı‟ yapılmalı.  

Sorular yazılırken; istenilen cevap açık ve anlaĢılır olmalı, öğrenci soruyu okurken 

kendinden hangi cevabın istendiğini çok net olarak anlamalıdır. Sorunun çok açık 

olarak formüle edilmesi için; soruda kullanılan dil basit ve dolaysız olmalı, gramer ve 

noktalama hataları olmamalı ve gereksiz kelimelerin kullanılmamasına dikkat 

edilmelidir. Maddeyi oluĢturan cümle bir kaynaktan aynen alınmamalı, özellikle 

öğrencilerin elinde bulunan ders kitabından aynen alınmamalı. Soruda ipucu 

bulunmamalı. Ġpuçlarının bulunması, o maddeyi hiç bilmeyen kiĢilerin de cevaplamasını 

sağlayabileceğinden soruyu kusurlu yapar. Aynı sorular yıldan yıla hiç 

değiĢtirilmeksizin kullanılmamalı. Öğrencilere sınav soruları verildiğinde ve her yıl 

aynı sorular sorulduğunda, konuyu bilmeyen ve dersi öğrenmemiĢ öğrencilerin soru ve 

cevapları ezberleyerek yüksek puan almaları söz konusudur. Bu durum istenmedik 

değiĢkenlerin puanlara karıĢacağından dolayı geçerliği, hata puanını arttıracağından 

dolayı da güvenirliği düĢürür.  

Yazılan bu „sorular gözden geçirilmeli ve seçilmelidir.‟ Sorular seçilirken kazanımları 

ve konuları en iyi kapsayan soruların seçimine dikkat etmenin yanında, „testin güçlüğü 

ve testte bulunacak soruların güçlük dağılımı‟ da yapılmalıdır. Testin soruları ne çok 

zor, ne de çok kolay olmalı. Bu konuda bir standart yoktur ama, soruların yarısının orta 

zorlukta olması, kalan yarısının da yarısı zor diğer yarısı kolay maddelerden olması 

tercih edilebilir.  

Bu iĢlem aĢamalarından sonra seçilen ve yazılan sorulardan uygun bir ölçme aracı 

formu oluĢturulmuĢ olur. Bu testin mutlaka bir yönergesi olmalıdır. Yönergede testin 

süresi, puanlama biçimi ve puan dağılımı vb açıklamaların yanında „puanlama biçimi ve 

Ģans baĢarısının düzeltilip düzeltilmeyeceği‟ belirtilmelidir. ġans baĢarısını düzeltmek 

için genelde çoktan seçmeli soruların bulunduğu sınavlarda, test maddelerinin seçenek 
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sayısının bir eksiği kadar yanlıĢ soru yapanların bir doğru cevabı geçersiz sayılır. Bunun 

uygulanıp uygulanmayacağı öğrencilere önceden bildirilmelidir. 

Hazırlanan testin mutlaka „cevap anahtarı‟ hazırlanmalıdır. Cevap anahtarında her bir 

cevaba verilecek puanlar ayrıntılı olarak gösterilmelidir. Son olarak da hazırlanan test 

deneme amaçlı seçilmiĢ öğrencilere „test deneme uygulaması‟ yapılmadan önce diğer 

zümre öğretmenlere veya uzman bir öğretmene incelettirilmeli, gözden kaçan hususlar, 

Ģekil ve muhteva yönünden eksik hususlar varsa düzeltilmelidir. Uygulama sonucu elde 

edilen sonuçlara göre gerekirse düzeltmeler yapılmalı; düzgün iĢlemeyen ve geçerliği 

düĢük maddeler testten çıkarılmalıdır. Son düzeltmeler de yapıldıktan sonra 

uygulanmak üzere yeterli sayıda çoğaltma yapılmalıdır (Bahar ve diğ., 2010; Özçelik, 

2010; Bayrakçeken, 2009) 

Ölçme ve değerlendirme sürecinde aĢağıdaki temel hususların da göz önünde 

bulundurulması gerekir (ĠKY, 2011; MEB OÖKSY, 2011): 

1. Öğrencinin baĢarısı bir bütün olarak dikkate alınır, ölçme ve değerlendirmede, 

öğretim programlarında belirtilen amaçlar ile kazanımlar esas alınır. 

2. Ġlköğretimde öğrencilerin baĢarısı; sınavlar, varsa proje ve öğrencilerin 

performanslarını belirlemeye yönelik çalıĢmalardan alınan puanlara göre tespit edilir. 

Öğrencilerin performansını belirlemeye yönelik çalıĢmalar; ders ve etkinliklere katılım 

ile performans görevlerinden oluĢur. 

3. Orta öğretimde öğrencinin baĢarısı, öğretim programı esas alınarak dersin özelliğine 

göre yazılı, sözlü ve uygulamalı sınav, ödev ve projeler ile ders içi ve ders dıĢı eğitim – 

öğretim faaliyetleri değerlendirilerek tespit edilir.  

4. Öğrencilerin baĢarısının değerlendirilmesinde biliĢsel, duyuĢsal, sosyal ve 

psikomotor özellikleri bir bütün olarak ele alınır.  

5. Öğrencilerin baĢarısını belirlemek için kullanılan her türlü ölçme araç ve 

yöntemlerinde, eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme, araĢtırma, sorgulama, problem çözme ve 

benzeri becerileri ölçen hususlar öne çıkarılır. Öğrenci baĢarısının belirlenmesi amacıyla 

hazırlanan ölçme araçlarında; bilginin yanında kavrama, uygulama, analiz, sentez ve 

değerlendirme düzeyindeki becerilerin de ölçülmesine ağırlık verilir.  
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6. Öğrencilerin baĢarısının ölçülmesinde kullanılacak araçlar geçerlilik, güvenirlilik ve 

kullanıĢlılık özelliklerine sahip olmalıdır. Ölçülecek kazanımın özelliğine göre ölçme ve 

değerlendirme araçları için cevap anahtarı, dereceli puanlama anahtarı ya da kontrol 

listeleri kullanılır.  

7. Ġlköğretimde haftalık ders saati üç ve üçten az olan derslerde en az iki, üçten fazla 

olan derslerde ise en az üç sınav yapılır. Orta öğretimde yazılı sınavlar, haftalık ders 

saati sayısı bir veya iki saat olan dersler için ikiden az, üç ve daha fazla olan dersler için 

ise üçten az olamaz. 

8. Ġlköğretimde öğrenciler, bir ders yılında istedikleri ders veya derslerden bireysel ya 

da grup çalıĢması Ģeklinde öğretmen rehberliğinde en az bir proje hazırlar. Öğrencilerin 

baĢarılarının belirlenmesinde ders ve etkinliklere katılımı ve performans görevleri de 

dikkate alınır.  

9. Projeler ve performans görevleri, önceden belirlenen ölçütlere göre hazırlanan 

değerlendirme ölçeği veya dereceli puanlama anahtarına göre değerlendirilir. 

Öğrenciler, çalıĢmalarında yararlandıkları kaynak veya kiĢileri de belirterek öğretmenin 

belirleyeceği süre içinde çalıĢmalarını verirler. Projeler verildikleri dönemde 

değerlendirilir. 

10. Öğrenciler, proje ve performans görevini ise öğretmenin belirleyeceği süre içinde 

teslim eder. Geçerli özrü olmadan sınava katılmayan veya proje ve performans görevini 

teslim etmeyen öğrencilerin durumları puanla değerlendirilmez. Ancak aritmetik 

ortalama alınırken sayıya dâhil edilir.  

11. Orta öğretimde bir dönemde öğrencilere her dersten en az bir sözlü sınav puanının 

verilmesi esastır. Haftalık ders saatine ve dersin özelliğine göre; ders saati sayısı üç ve 

daha fazla olan dersler için üçten, bir ve iki saat olan dersler için ikiden fazla sözlü 

puanı verilemez. Zümre Öğretmenler Kurulunda sözlü sınav sayısı belirlenir. Sözlü 

puanı, öğrencilerin sosyal etkinliklerdeki çalıĢmaları, derse hazırlıkları, ders içindeki 

etkinlikleri ve dersle ilgili araĢtırma ve proje çalıĢmaları değerlendirilerek verilir. Sözlü 

puanı verilen öğrenciye sonuç anında bildirilir. Sözlü sınav için baĢlı baĢına bir ders 

saati ayrılmaz. Ġlköğretimde ise öğrencilere sözlü yapılmaz ama her dönemde bütün 

derslerden en az bir ders ve etkinliklere katılım puanı verilir. 
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12. Sınavların zamanı, en az bir hafta önceden öğrencilere duyurulur. Bir sınıfta/Ģubede 

bir günde yapılacak sınav sayısı ikiyi geçemez. Sınavların süresi bir ders saatini aĢamaz.  

13. Klasik (Essay) sınav türünde soru sayısının üçten az olmaması, çoktan seçmeli, 

eĢleĢtirmeli, kısa cevaplı, açık uçlu, doğru/yanlıĢ, tamamlamalı ve benzeri sınav 

türlerinde soru sayısının çok ve soruların kısa cevaplı olması, soruların konulara göre 

dağılımı yapılırken ağırlık bir önceki sınavdan sonra iĢlenen konulardan olmak kaydıyla 

geriye doğru azalan bir oranda ve dönem baĢından beri iĢlenen konulardan seçilmesi 

esastır.  

14. Sınavlardan önce sorularla birlikte cevap anahtarı da hazırlanır ve sınav kağıtları ile 

birlikte saklanır. Cevap anahtarında her soruya verilecek puanlar ayrıntılı olarak 

belirtilir. 

15. Öğretmenler; sınavların yapıldığı, projelerin teslim edildiği ve performans görevinin 

verilen süre içerisinde tamamlandığı tarihten baĢlayarak en geç on iĢ günü içinde 

sonuçları öğrencilere bildirir. Yazılı sınav kâğıtları, incelenmek üzere öğrencilere 

dağıtılır ve varsa yapılan ortak hatalar sınıfta açıklandıktan sonra geri alınarak bir 

öğretim yılı saklanır. Verilen puanlar, e-okul sisteminin ilgili bölümüne iĢlenir. Proje ve 

performans görevleri, öğretmence değerlendirildikten sonra öğrenciye iade edilir ve 

öğrenci tarafından ders yılı sonuna kadar saklanır.  

16. Öğrencilerin hazırladıkları proje ve performans görevlerinin değerlendirilmesinde 

kullanılan dereceli puanlama ölçekleri de bir yıl saklanır. 

17. Uygun görülen projeler, öğrencileri proje yapmaya özendirmek amacıyla sınıf veya 

okulun uygun yerinde sergilenebilir. 

18. Öğrenci baĢarısını ölçmeye yönelik bütün süreçlerin sürekli gözden geçirilmesi ve 

iyileĢtirilmesi sağlanır. Öğrencinin baĢarısı çeĢitli yöntemlerle sürekli olarak izlenir.  

Her ölçme sonucu öğrencinin geliĢimi için değerlendirilir.  

1.14. Ölçme Ve Değerlendirme YaklaĢımları 

Ölçme ve değerlendirme, eğitimin diğer unsurları olan hedefler – kazanımlar, içerik, 

öğretme – öğrenme süreci ile doğrudan iliĢkili bir unsurdur. Ölçme ve değerlendirme 

biçim ve yaklaĢımları, çeĢitli eğitim yaklaĢımlarının özünden ve felsefesinden doğrudan 
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etkilenir. Ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarını anlamak eğitim anlayıĢlarını anlamaya 

bağlıdır. Burada, iki temel yaklaĢım olan geleneksel ve yapılandırmacı eğitim 

anlayıĢları ile bunların ölçme ve değerlendirme yöntemlerine değinilecektir. 

1.14.1. DavranıĢçılık Ve Geleneksel Ölçme – Değerlendirme YaklaĢımları 

Geleneksel ölçme ve değerlendirme yaklaĢımı; ülkemizde 2005 yılına kadar uzun yıllar 

boyunca uygulanan öğretmen merkezli eğitim ve davranıĢçı öğrenme modelini esas 

alan, ezberci metotla yapılan eğitimin ölçme ve değerlendirme yaklaĢımını anlatmak 

için kullanılan bir kavramdır. DavranıĢçı öğrenme kuramına dayalı eğitim anlayıĢının 

ölçme ve değerlendirme modeline bu çalıĢmada “geleneksel ölçme ve değerlendirme” 

denilecektir. 

Geleneksel ölçme ve değerlendirme yaklaĢımında ölçme ve değerlendirme öğretmen 

merkezlidir. Öğrenciler öğretim sürecinde olduğu gibi ölçme sürecinde de edilgen olup 

bir nesne gibi ve neyi bildiği değil neyi bilmediği ölçülür. Süreç değil sonuç yani ürün 

odaklı ölçme ve değerlendirme yapıldığından ölçmeler; öğrenme – öğretme sürecinden 

ayrı olarak ünite, dönem ve yıl sonlarında yapılır (Gerek, 2006). Öğrenme genel olarak 

ezbere dayalı olduğundan daha çok biliĢsel alan öğrenmeleri, bu alanın da bilgi – 

hatırlama ve kavrama basamağına ait öğrenmeler ölçülür. Ölçme ve değerlendirme 

öğrenme sürecinin bir parçası olmadığından bir öğrenme yöntemi olarak 

kullanılamadığı gibi öğrencilerin öğrenme eksiklerinin tespiti ve giderilmesinde de 

kullanılamamaktadır. 

DavranıĢçı öğrenme kuramı ile geleneksel ölçme yaklaĢımı arasında iliĢki vardır. 

DavranıĢçı öğrenmeyi savunanlar, dıĢ dünyanın ve çevrenin birey üzerinde etkili 

olduğunu ve öğrenmenin gerçekleĢmesinin yani istenilen davranıĢları oluĢturmanın, 

organizmaya dıĢarıdan gerekli uyarıcıların verilmesi ile gerçekleĢeceğini, bunun da bir 

etki-tepki (uyarma-davranma) olduğunu açıklamıĢlardır. Onlara göre öğrenme 

olabilmesi için davranıĢ değiĢikliği gözlemlenebilir bir düzeyde olmalıdır (Duman, 

2004). DavranıĢçıların bu düĢünceleri yıllarca program geliĢtirme süreçlerine 

yansımıĢtır. Örneğin, eğitim programları hazırlanırken hedeflerin gözlenebilir ve 

ölçülebilir davranıĢlarla tanımlanması bu yaklaĢımın etkisi ile ortaya çıkmıĢ bir anlayıĢı 

yansıtmaktadır (Koç ve Demirel, 2004). 
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Öğrenmeyi ölçmek ise, objektif ve standart ölçeklerle davranıĢları doğrudan ölçerek 

veya ölçme araçlarına verilen tepkileri ölçerek belirlenebilir. Onlar için kiĢinin duygu 

dünyasındaki değiĢimler, öğrenmenin biliĢsel ve zihinsel arka planı gözlemlenemediği 

için önemli değildir. 

“Klasik ölçme” de denilen geleneksel eğitim anlayıĢının “geleneksel ölçme ve 

değerlendirme araçları”; standart testler kapsamındaki sınıf içi ölçme değerlendirme 

uygulamaları, eğitimin her kademesinde görev yapan sınıf ve branĢ öğretmenlerinin yıl 

boyunca belli zamanlarda birkaç kez uyguladıkları, zamana dayalı, genellikle çoktan 

seçmeli, esleĢtirmeli, doğru – yanlıĢ, boĢluk doldurma gibi belli biçimlerde yapılan uzun 

ve kısa cevaplı yazılı yoklamalar ile sözlü yoklamalarla öğrencilerin ne bildiklerini 

ölçmeye çalıĢan ölçme ve değerlendirme araçlarından oluĢur (Maral, 2009; Erdoğan, 

2006). 

Geleneksel ölçme ve değerlendirme yaklaĢımları üç varsayım üzerine kurulmuĢtur 

(Korkmaz, 2004)  

1. Ne öğrettiğimizi ve öğrencinin gerçekte ne öğrendiğini (öğrenme yeterliliklerini) 

kanıtlayabilmemiz için kâğıt kalem testlerine ihtiyacımız vardır. Bu testler davranıĢ 

değiĢikliğini, onlara verilen tepkiler yani cevapların gözlemlenmesi ile ortaya koyar. 

2. Öğrenciye bilgiyi, onu sürecin sonunda değerlendirmek üzere aktarırız. Çünkü bilgi 

dıĢ dünyada nesnel olarak vardır ve öğretmen tarafından aynen öğretilir.  

3. Öğrenme-öğretme süreci ve ölçme değerlendirme süreci birbirinden farklıdır. 

Eğitim ortamlarında geleneksel ölçme ve değerlendirme tekniklerinin uzun yıllardır ve 

hala sıkça kullanılmasının sebepleri Ģu Ģekilde sıralanabilir (Gerek, 2006): 

1. Ekonomik olması ve çok sayıda öğrenciye kolaylıkla uygulanabilmesi, 

2. Öğrencilerin genel olarak sıralamasını rahatlıkla verebilmesi ve yerleĢim 

birimlerine, Ģehirlere ve ülkelere göre kıyaslama yapmanın mümkün olması, 

3. Öğrencinin bilgisini veya genel durumunu hızlı bir biçimde ortaya koyması, 

4. Çok çeĢitli öğrenim hedeflerine yönelik ölçmeler için kullanıĢlı olması sayılabilir. 
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1.14.2. Yapılandırmacılık Ve Alternatif Ölçme – Değerlendirme YaklaĢımları 

Ülkemizde uzun yıllar kullanılan geleneksel davranıĢçı ve öğretmen merkezli eğitim 

anlayıĢı yerine 2005 sonrasında biliĢsel öğrenme kuramına dayanan yapılandırmacı ve 

öğrenci merkezli eğitim anlayıĢına geçilmiĢtir. Uygulanmaya baĢlanan yapılandırmacı 

eğitim modelinin ölçme ve değerlendirme yöntemleri de değiĢmiĢtir. Bu çalıĢmada bu 

metotlara, DKAB Ġlköğretim programında da dendiği gibi, “alternatif ölçme ve 

değerlendirme” adının kullanılması benimsenecektir. 

Yapılandırmacılığın ölçme yaklaĢımına alternatif ölçme ve değerlendirme denmesi, 

geleneksel ölçme ve değerlendirme yöntemlerinin yerine ve onlara alternatif anlamında 

değildir. Bununla kastedilen, geleneksel ölçme ve değerlendirme yöntemlerinin yanında 

ve onlara ilaveten kullanılan, yapılandırmacılığın ruhuna uygun olan tamamlayıcı ölçme 

araçlarıdır. Kaptan ve Önal (2006)‟a göre bu alternatif ölçme ve değerlendirmeler, 

geleneksel yöntemlerin eksiklerini tamamlayıcı yöntemlerdir. Ġkisinin bir arada 

kullanılması, öğrenci hakkında daha anlamlı kararlar verilmesine ve öğrencinin 

öğrenme geliĢimi konusunda önemli ipuçları almasına olanak sağlayacaktır. 

Geleneksel ölçme ve değerlendirme teknikleri, öğrencinin gerçek baĢarısını ortaya 

koymada yetersiz kalmaktadır. Yapılandırmacı yaklaĢım, geleneksel ölçme ve 

değerlendirme tekniklerinin yanı sıra farklı tekniklerin de kullanılması gerektiğini 

düĢünmüĢtür. Daha çok bilgiyi ölçmeye yönelik olan geleneksel ölçme tekniklerine, 

öğrencinin beceri, ilgi ve tutumlarının da ölçülmesini gerektiren yeni ölçme 

tekniklerinin de uygulanması öngörülmüĢtür (Maral, 2009). 

MEB, 2005–2006 eğitim-öğretim yılında ilköğretimin birinci kademesindeki derslerin, 

2006–2007 yılında da ilköğretimin ikinci kademesindeki derslerin programlarını 

yeniden düzenlemiĢtir. Yeni program yapılandırmacı eğitim anlayıĢına göre yapılmıĢtır. 

Bu eğitim anlayıĢına göre öğrencilerin; yaratıcı düĢünme, karar verme, problem çözme, 

öğrenmeyi öğrenme, iĢbirliği, kendi kendini yönetebilme ve öz değerlendirme 

yapabilme gibi yeterliliklere sahip olmaları beklenmektedir (Genç, 2008).  

Yapılandırmacılık, yeni karĢılaĢtığımız bilgileri önceki bilgilerimizle iliĢkilendirerek 

öğrenmek ve böylece daha önceden bildiğimiz konulara bağlı olarak yeni öğrenmeler 

oluĢturmak anlayıĢına dayalı bir yaklaĢımdır (Arslan, 2007). Öğrenci; bilgiyi hazır 
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olarak öğrenen kiĢi değil, bilgiyi araĢtıran, projeler hazırlayan ve bilgiyi üreten kiĢidir. 

Yeni programda, öğrenciler her ders için hazırladıkları projeler, performans görevleri ve 

oluĢturdukları öğrenci ürün dosyaları için değerlendirmeye tabi tutulması istenmektedir. 

Ayrıca öğrencilere, sınıf içi etkinliklere katılımları, derslere hazırlıklı gelip 

gelmedikleri, arkadaĢları ile iĢbirliği içerisinde çalıĢmaları, sınıf içi tartıĢmalara 

katılımları gibi durumlar dikkate alınarak ders içi performans değerlendirmesi 

yapılmalıdır (Erdemir, 2007). 

Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Dersi Öğretim Programı‟nda yapılandırmacı anlayıĢa 

paralel olarak öğrenme ve öğretme stratejilerinin öğretmen merkezli bir yapıdan öğrenci 

merkezli alana doğru kaydığı da dikkate alınırsa değerlendirme ile ilgili anlayıĢın da bu 

değiĢime uygun biçimde yapılandırılması gerekir. Bu nedenle, kullanılan geleneksel 

ölçme ve değerlendirme araç ve yöntemlerin yanı sıra öğrenen merkezli ölçme ve 

değerlendirme yöntem ve tekniklerinin kullanılması önemlidir (MEB, 2010b). 

Bahar (2001), öğrenme ve düĢünme tarzları (cognitive styles) ile uygulanan sınav 

teknikleri arasında iliĢki olduğunu gösteren araĢtırma bulgularının olduğunu söyler. 

Örneğin, tek bir doğru cevaba odaklanabilen düĢünme tarzına (convergent thinking) 

sahip bireyler çoktan seçmeli testlerde daha baĢarılı olurken, tek bir doğru cevabı 

olmayan açık uçlu sorularda ise çok yönlü düĢünebilen (divergent thinking) kiĢiler daha 

baĢarılı olmaktadır. Bu durum göz önüne alınarak yapılacak ölçme çok yönlü alternatif 

ölçme ve değerlendirme teknikleri ile yapılmalı veya değiĢik türde örneğin çoktan 

seçmeli, doğru yanlıĢ, yapılandırılmıĢ grid vb. sorulara aynı sınav içerisinde yer 

verilmelidir. 

Alternatif ölçme ve değerlendirmenin felsefesini tam olarak anlayabilmek, 

yapılandırmacı öğrenme anlayıĢına dayalı öğrenci merkezli eğitimin genel özelliklerini 

bilmeye bağlıdır. Çünkü, alternatif ölçme ve değerlendirme yapılandırmacı öğrenme 

yaklaĢımı doğrultusunda yapılmaktadır (Özer, 2010). Burada kısaca temel ilkelere yer 

verilecektir. 

1. Bilgi birey tarafından etkin olarak yapılandırılır. Yapılandırmacı yaklaĢımın en 

önemli özelliği, öğreneni merkeze alan bir yaklaĢım olmasıdır. Bu yaklaĢıma göre birey, 

kendisine aktarılan bilgileri aynen kabul eden değil, yeni bilgileri önceki bilgi, beceri ve 

yaĢantılarından yararlanarak bilgiyi yorumlayabilen, problemlere çözüm yolları 
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geliĢtirebilen ve bilgiyi kendi zihninde yapılandırabilendir (Güven, 2005). Öğrenme 

etkin bir süreçtir, öğrenciler duyusal girdiyi anlam oluĢturmak için kullanır. Bu ilkenin 

daha geleneksel oluĢturulmuĢ Ģekli etkin öğrenenin bir Ģey yapması gerektiği 

düĢüncesinin vurgulanmasıdır. Öğrenme dıĢ dünyada var olan bilgiyi edilgen olarak 

kabul ediĢ değildir, öğrenenin dünyayla etkileĢime geçmesidir (Arslan, 2007). Burada 

öğrenme iĢi öğrenciye kaldığından öğrenci sürece aktif olarak katılmalı, öğrenmelerini 

yönetmelidir. 

2. Yapılandırmacı öğrenme kuramına göre bilgi dıĢ dünyada yoktur ve bilenden 

bağımsız değildir. Bilgi bireylerin nesnelerle olan iliĢkisi ile bireyler tarafından etkin bir 

biçimde oluĢturulmaktadır (Dijkstra ve Perkins‟ten Aktaran Sağlam, 2006). Bilgi, 

yaĢantılarını anlamlı hale getirmeye çalıĢan birey tarafından aktif olarak 

yapılandırılmaktadır. Bireyler doldurulmayı bekleyen boĢ variller değil, anlamları 

araĢtıran etkin organizmalardır (Koç ve Demirel, 2004). 

3. Anlam oluĢturma etkinliği zihinseldir, zihinde gerçekleĢir. Fiziksel etkinlik, elle 

tecrübe etmek öğrenmek için gerekli olabilir- özellikle çocuklar için-, ancak yeterli 

değildir; elleri olduğu kadar zihinsel becerileri harekete geçirecek etkinlikler sağlamak 

gerekmektedir. Dewey buna yansımalı (reflektif) etkinlik demiĢtir (Arslan, 2007). 

4. Anlamlı öğrenme, gerçekçi öğrenme etkinlikleriyle oluĢur. Bunun için bireyin okul 

dıĢındaki gerçek yaĢam sorunlarıyla ilgili etkinlikler önemlidir (Özer, 2010). 

5. Yapılandırıcı yaklaĢım öğrenmede bireysel farklılıkları dikkate alan, bireyin kendine 

özgülüğünü ön plana çıkararak sahip olduğu bilgilerle yeni aldığı bilgileri kendine özgü 

biçimde yapılandırdığını öne sürer. Bu nedenle de öğretim yöntem ve tekniklerinin 

mümkün olduğunca çeĢitlendirilmesi gerektiğini vurgular. Bu da ölçme ve 

değerlendirmede öğrencilere bilgi, beceri ve tutumlarını sergileyebilecekleri çoklu 

değerlendirme fırsatları sunulmasını gerektirir (MEB, 2010b). 

6. Öğrenme ve dil iç içedir. Öğrenme dili içerir, dil öğrenmeyi etkiler. AraĢtırmacılar, 

insanların öğrenirken kendi kendilerine konuĢtuğunu vurgulamıĢlardır. Vigotsky‟ye 

göre dil ve öğrenme ayrılmaz bir Ģekilde birbirine bağlıdır (Arslan, 2007). 
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7. Öğrenme sosyal bir etkinliktir. Diğerleri ile etkileĢim öğrenmemizde önemli yer 

tutar. Öğrenme yaĢantımızla bağlantılıdır. Bilgilerimiz, inançlarımız, korkularımız ve 

değer yargılarımız  öğrenmelerimizi etkiler. Öğrenme sosyal süreç içinde etkileĢimle 

oluĢur ve dil, kültür ve geçmiĢ yaĢamın izleri yeni öğrenmeler için temel teĢkil eder. 

Bizim öğrenmemiz çok yakın bir Ģekilde diğer insanlarla, öğretmenlerimizle, 

arkadaĢlarımızla, ailemizle ve tanıdıklarımızla iliĢkilidir. Dewey’in vurguladığı gibi, 

geleneksel eğitim öğrenciyi bütün toplumsal etkileĢimden yalıtmaya ve eğitimi öğrenci 

ile öğrenilmesi amaçlanan materyalin bire bir iliĢkisi olarak görmeye yöneliktir. Buna 

karĢılık olarak, geliĢimci eğitim, öğrenmenin toplumsal tarafını kabul eder ve 

konuĢmayı, diğerleriyle etkileĢimi ve bilginin uygulanmasını öğrenmenin bir parçası 

olarak kullanır (Arslan, 2007). 

8. Bilgi ezber yoluyla öğrenilmez, zihinde bulunan Ģemalar kullanılarak yeniden 

üretilir. DıĢarıdan alınan bilgi daha önce öğrenilenlerle çeliĢmiyor ve zihinde belli bir 

Ģemaya yerleĢiyorsa, bilgi belleğe kaydedilir. Eğer bilgi zihindeki Ģemalara uymuyorsa 

uyumsuzluk oluĢur. Birey süreç sonunda zihinde bulunan Ģema ve yapılarda değiĢikliğe 

gider ve yeni Ģemalar oluĢturarak dengeye ulaĢır (YaĢar, 1998). Bu Ģemalar yeni 

öğrenmeler için temel olur. Öğrenme bağlamsaldır. Biz yalıtılmıĢ gerçeklikleri ve 

kuramları hayatımızdan ayrı, zihnimizin soyut bir yerinde öğrenmiyoruz. 

Korkularımıza, önyargılarımıza, inandıklarımıza ve bildiklerimize, baĢka bir anlatımla 

ön bilgi ve deneyimlerimize göre öğreniyoruz. Öğrenme etkin ve toplumsal bir 

kavramdır, hayatımızla öğrenmeyi birbirinden ayıramayız (Arslan, 2007). 

9. Güdülenme, öğrenmede önemli bir ögedir. En temel güdülenme aracı, bireyin isteği 

ya da gereksinmeleridir (Özer, 2010). 

10. Değerlendirme öğretim süreci ile iç içe ve beraber yürütülür ve süreç değerlendirilir. 

Öğrencilerin kendilerini ve arkadaĢlarını değerlendirmelerine fırsat verilir. 

Değerlendirme öğrenci merkezli yapılır (Karaman, 2008; ġentürk, 2009). 

Yapılandırmacılık yaklaĢımında değerlendirmenin bazı aĢamaları vardır. Bunlar: 

BaĢlangıç değerlendirme, süreç ve sonuç değerlendirmedir. 

BaĢlangıç değerlendirme, eğitimin baĢlangıcında yapılır ve buradaki amaç öğrencilerin 

ön bilgileri hakkında bilgi sahibi olmaya çalıĢmaktır. Öğretmen bu bilgiler sayesinde, 
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uygulayacağı eğitimin düzeyini, yöntemini, araç – gereçlerini ve değerlendirme biçimini 

belirler. 

Süreç değerlendirme, belirli ve düzenli aralıklarla öğrencinin ulaĢtığı seviyeyi 

belirlemek amacıyla yapılan değerlendirme aĢamasıdır. Bu sayede öretmenler, hem 

eğitim çalıĢmalarının ne ölçüde uygun olduğunu, hem de öğrencinin geliĢim düzeyini 

belirlemektedir. Bu değerlendirme ile eğitim çalıĢmalarına yön verilmekte ve eğitim ile 

ilgili kararlar almada yardımcı olarak kullanılmaktadır. 

Sonuç değerlendirme, eğitimin sonunda yapılan değerlendirme aĢamasıdır. Bu 

değerlendirme ile öğrencinin öğrenme durumu, araç – gereçlerin etkinliği, kullanılan 

yöntem ve tekniklerin uygunluğu gibi konularda eğitimcilere bir dönüt sağlanmaktadır. 

Bu aĢamada, öğrencilerin ulaĢmıĢ olduğu düzey hakkında bir yargıda bulunma imkânına 

kavuĢulur (GüneĢ, 2007). 

1.14.3. Alternatif  Ve Geleneksel Ölçme - Değerlendirmenin KarĢılaĢtırılması 

Alternatif ölçme yaklaĢımında; öğrencilerin bilgiyi ne kadar kazandıklarını ve 

depoladıklarını ölçmek amaç değildir. Bunun yerine öğrencinin, yeni ve gerçek yaĢam 

durumlarında bilgiyi nasıl kullandıklarının ölçülmesi önemlidir (Kutlu ve diğ., 2010). 

Geleneksel ölçme araçları daha çok sonucun ölçüldüğü araçlardır. Oysa ölçmedeki 

amaç, öğrencinin hedefe ulaĢma düzeyini tespit ederek yerinde ve zamanında önlemler 

alabilmek olmalıdır (Gerek, 2006). 

Yapılandırmacı öğrenme kuramında öğrenme kiĢiye özel ve öznel olduğundan bunların 

değerlendirilmesi de özneldir. Geleneksel ezberci eğitim anlayıĢının aksine öğrencinin, 

öğretmenin bilgisini bilip bilmediği değil öğrencinin ne bildiğini ölçmek önemlidir 

(Bahar, 2001). 

Tek tip değerlendirme yöntemi, programda dikkate alınan ders hedeflerinin 

değerlendirilmesinde yeterli değildir. Geleneksel ölçme araçları bilgi, hatırlama, anlama 

ve uygulama seviyelerindeki değerlendirmeler için uygundur. Fakat öğrencinin 

düĢüncesini ifade etme ve organize etme yeteneğini değerlendirme için yazılı test ve 

projelerin kullanılması gerekir. Projeler, öğrencilerin problemleri formüle etme ve 

problem çözme becerilerini ölçmek için uygun bir değerlendirme yöntemidir. Ayrıca 
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gözlem, öğrencilerin performans becerilerini ve öğrencilerin davranıĢlarının çeĢitli 

yönlerini değerlendirmede kullanılabilecek bir diğer değerlendirme yöntemidir. Bu 

nedenle, öğrenci baĢarısının tam olarak belirlenmesi, farklı değerlendirme yöntemlerinin 

kullanılmasını gerektirir (Dochy ve Moerkerke‟den Akt. Genç, 2008) 

Geleneksel ölçme yöntemleri, öğrencilerde gözlemek istediğimiz “problem çözme, 

okuduğunu anlama, eleĢtirel ve analitik düĢünme, empati kurma, araĢtırma yapma, karar 

verme, toplumsal tarihin önemini anlama, yaratıcılık, bilgilerini yazılı ve sözlü ifade 

etme vb. beceriler ile; öğrencilerin performansları, düĢünme süreçleri, öğrencilerin 

bilgileri nasıl kavradıkları, ne tür yeni düĢünceleri oluĢturup yapılandırmaya gittikleri” 

vb. özellikleri belirlemede yetersiz kalmaktadır. Bunun yerine; öğrenme öğretme 

etkinlikleri sırasında gözlem, görüĢme, öz ve akran değerlendirmesi, performans 

değerlendirme, sunum yapma, tutum ölçeği vb. çoklu değerlendirme tekniklerinin 

kullanıldığı alternatif ölçme ve değerlendirme yöntemleri kullanılabilir (Kutlu, 2006; 

Koç ve Demirel, 2004) 

Alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımında öğrencinin bilgiyi sadece hatırlaması 

değil, uygulaması, analiz etmesi, değerlendirmesi ve yeni durumlara uygulaması 

beklenir. Yazıya dayalı soyut görevlerden çok, gerçek hayata iliĢkin, performansa dayalı 

görevlere önem verilir. Değerlendirmede amaç sadece not verme olmadığı için etkili ve 

zamanında geri bildirim verme önemlidir. Ayrıca, ne kadar öğrenildiğini tespit etmenin 

yanı sıra nasıl öğrenildiğini de belirlemek önemlidir. 

Geleneksel eğitim sürecinde ölçme, öğretim programlarından yola çıkarak 

üretilmektedir. Ama buna karĢılık ölçme, eğitime bağlanan bir geri bildirim aracı olarak 

algılanmamaktadır. Günümüzde ise ölçme, yalnız veri toplamada değil, aynı zamanda 

eğitimi etkilemede kullanılan bir araç olarak algılandığı için, öğretimin bütünleyici bir 

parçası olduğuna inanılmaktadır (Boyacı, 2003). 

Hem geleneksel hem de alternatif yaklaĢım ve bu yaklaĢımlara dayalı tekniklerin eğitim 

sistemi içindeki genel kullanılıĢ amacı, yani her iki yaklaĢımın ortak olan özelliklerinin 

yanında iki yaklaĢım modelinin birbirinden farklı olan yönleri de vardır (Özer, 2010; 

Bahar ve diğ., 2010; Maral, 2009; Karaca, 2008): 
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1. Geleneksel ölçme değerlendirme teknikleri eğitim-öğretim uygulamaları tarafından 

yönlendirilirken, alternatif ölçme değerlendirme teknikleri eğitim-öğretim 

uygulamalarına yön verir. 

2. Geleneksel yaklaĢıma dayalı ölçme uygulamaları bir bilginin hatırlanması ve 

verilenler arasından seçilmesi üzerine kuruluyken, alternatif değerlendirme bilginin 

analiz ve sentez edilmesi suretiyle yapılandırılarak öğrenilmesi ve bunun bir 

uygulamayla desteklenmesi esasına dayanır. 

3. Geleneksel yaklaĢım daha çok öğretmen yapısı bir nitelik taĢımakta ve öğrencilerin 

öğrenmesi gereken bilgi ve beceriler testin kapsamı ile sınırlandırılmaktadır. Alternatif 

değerlendirmede ise öğrenci bilgi, beceri ve performansını sergileme bakımından daha 

fazla seçeneğe sahiptir. Dolayısıyla alternatif değerlendirme teknikleri daha çok öğrenci 

yapısı bir nitelik taĢımaktadır. Ancak, her iki yaklaĢımda kendi içinde, öğretmen ya da 

öğrenci yapısı oluĢu bakımından avantajlı ve dezavantajlı yanlarının bulunduğu 

unutulmamalıdır. 

4. Hem konu alanında hem de ölçme değerlendirme uygulamaları konusunda uzman 

olmak suretiyle analiz, sentez ve değerlendirme basamağında gerçek yasamın iĢaretçisi 

sayılabilecek durumlar geleneksel yaklaĢıma dayalı tekniklerle ölçülebilir bir nitelik 

taĢımasına rağmen bireylerin bunları Ģansla mı cevapladığı konusunda veya öğrencinin 

ilgili cevabı verirken neler düĢündüğü konusunda bilgi sahibi olmamız mümkün 

görünmemektedir. Dolayısıyla yapılan ölçme dolaylı bir nitelik taĢımaktadır. Alternatif 

değerlendirme ise bilginin birey tarafından nasıl yapılandırıldığı ve uygulandığı 

konusunda doğrudan ölçülmeye daha müsait bir yapı sergilemektedir. 

5. Ölçme araçlarının ve dolayısıyla ölçme sonuçlarının güvenirliği konusu dikkate 

alındığında, alternatif yaklaĢıma dayalı tekniklerde puanlama standartlarının geleneksel 

yaklaĢıma dayalı tekniklere göre daha zayıf olduğu ve bu sebeple de daha az güvenilir 

olduğu söylenebilir. Diğer taraftan geçerlik uygulamaları çerçevesinde duruma 

yaklaĢıldığı zaman alternatif yaklaĢımların ölçülmek istenen özelliği ölçmede oldukça 

avantajlı bir görünüm sergilediği görülmektedir. 
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6. Alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımının esasında tek yöntemle ölçme yerine 

çok yöntemle ölçme yapma ve çoğulculuğun olması, çok çeĢitli yapıya sahip öğrenciler 

için olumlu bir durumdur.  

7. Geleneksel ölçme yaklaĢımında hakim olan sıralamaya dayalı ve öğrencileri 

birbiriyle yarıĢtıran acımasız rekabet yerine iĢ birliğine dayalı ve bireysel performans 

geliĢim düzeyini esas alan alternatif ölçme anlayıĢı daha insani ve pedagojik geliĢime 

daha uygundur. 

8. Alternatif ölçme yaklaĢımı, geleneksel kağıt kalem testleri gibi yazıya dayalı soyut 

görevlerden çok, gerçek hayatla iliĢkili problemlerin çözümüne ve performansa dayalı, 

sadece sonuç odaklı değil süreç odaklı bir yapıya sahiptir. Değerlendirmede dört değiĢik 

teknikten yararlanılır. Bunlar; önceden belirlenen ölçütlere dayalı olarak yapılan 

“sistemli gözlemler”, performansta bulunması gereken boyutların yazılı tanımları olan 

“kontrol listeleri” ve bu listelerde yer alan tanımların puanlarının yer aldığı 

“derecelendirme ölçekleri”, öğrenci çalıĢmalarının toplandığı “ürün dosyası (portfolyo)” 

denen araçlardır.  

9. Geleneksel değerlendirmenin aksine alternatif değerlendirmede ölçme – 

değerlendirme kriterleri ve ölçütler öğrenci ile birlikte açık ve kesin olarak belirlenir 

(ĠÖGM, 2011). 

1.15. Din Dersi Ve Yapılandırmacılık 

Daha önce de değinildiği gibi, ülkemizde 2005 sonrasında uygulamaya konulan 

ortaöğretim ve ilköğretim DKAB dersi programları yapılandırmacılığı esas almıĢtır. 

Programın ölçme ve değerlendirme bölümünde de yapılandırmacı ölçme yöntemlerine 

yer verilmiĢtir. Kaymakcan‟ın (2007) da dediği gibi yapılandırmacı yaklaĢıma göre din 

öğretimi yeni bir fenomendir. Dünyada da yapılandırmacı öğrenme kuramının okul 

eğitimine ilk uygulamalarında din gündeme gelmemiĢtir. Örneğin Piaget ve Galsfeld ilk 

olarak kuramı matematik öğretiminde, Vytgostky ise dil öğreniminde uygulamıĢlardır. 

Yapılandırmacılığın din dersi için mümkün olup olmadığı konusunda farklı düĢünceler 

vardır. Programın aksine bazı eğitimciler, yapılandırmacılığın din dersi için mümkün 

olmadığı veya kullanılma imkanının sınırlı olduğunu belirtmektedirler. Bu konuda bazı 

çekinceler belirtmektedirler. 
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Örneğin Kaymakcan (2007), yapılandırmacılığın bilginin doğası üzerine yaptığı 

açıklamanın din tarafından kabul edilebilirliğinin imkanı üzerinde durmaktadır. 

Bilindiği gibi yapılandırmacılığa göre bilgi dıĢ dünyada bağımsız ve nesnel olarak 

bulunmamaktadır ve mutlak hakikat yoktur. Halbuki din bunun aksini söyler ve mutlak 

hakikatin ve gerçeğin bilgisinin varlığını kabul eder. 

Yine ona göre, belirli bir dinde o dine inananların yorum ve deneyiminden bağımsız 

olarak herkes tarafından kabul gören temel dini esasların varlığının olmadığı tezinin din 

mensupları tarafından kabul edilebilirliği zordur. 

Ev (2010) ise, konuyla ilgili eleĢtirilerin üç gruba ayrılarak ele alındığını belirtmektedir. 

Yapılan ilk eleĢtiri, program geliĢtirme ve program hazırlama tekniği ile ilgili olanıdır. 

Onlara göre programlar yeteri kadar denenmeden ve öğretmenler programı uygulamak 

için hazırlanmadan uygulamaya geçilmiĢtir. 

Ġkinci tür eleĢtiriler ise, programların topluma karĢı bireyi, ulusal kültüre karĢı çok 

kültürlülüğü öne çıkardığı, dolayısıyla bunun da ulus devletin toplumsal dokusunu 

aĢındıracağı ve küresel sermayenin amaçlarına hizmet eder hale getireceği Ģeklinde dile 

getirilenlerdir. 

Nihayet, programların yaklaĢım olarak benimsediği yapılandırmacılığın bilgi, gerçeklik 

ve doğruluk gibi epistemolojik sorunlar konusundaki anti-realist ve göreceli tezlerinin 

bilime ve bilimsel yönteme olan inancı zayıflatacağı, astroloji, muskacılık vb. gibi 

hurafelere meĢruiyet kazandıracağı yönünde ileri sürülen eleĢtiriler de üçüncü grubu 

oluĢturmaktadır. Onlara göre, yapılandırmacılığın bilgideki nesnelliği inkârı, bilgi 

türlerinin hepsini de aynı statüye tabi tutması, hepsini eĢit düzeyde geçerli sayması, 

ideolojileri bilgi statüsünde konumlandırması, doğru ile yanlıĢ arasındaki epistemolojik 

farkı belirsizleĢtirmesi gibi bir dizi olumsuzluğa yol açacak gibi görünmektedir. Bu tür 

olumsuz sonuçlar ise, eğitimbilim ve yapılandırmacılığı temel alan bir eğitim programı 

için de içinden çıkılması imkânsız paradokslar oluĢturacak niteliktedir. 

Bunlara ilaveten Ev (2010), yapılandırmacılığa geçiĢte aceleci davranılması ve yeterli 

alt yapı oluĢturulmadığı için ve öğrencilerin dini arka planlarının yani, sahip olduğu din 

anlayıĢlarının programa yeterince yansıtılamadığından tam bir öğrenci merkezli öğretim 

olamayacağı için din dersinde yapılandırmacılığın sınırlığından söz etmektedir. 
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ÇalıĢmamızın kapsam ve amacı müsaade etmediğinden burada bu ve benzeri eleĢtiri ve 

yorumlarla ilgili geniĢ tartıĢmaya girilmeyecektir. Fakat Ģu hususların bilinmesinin 

faydalı olacağı düĢünülmektedir. 

Öncelikle, Kızılabdullah‟ın (2008) da belirttiği gibi yapılandırmacılık,  ilk ortaya 

atıldığı dönemlerde, sadece bir öğrenme teorisi olarak ifade edilirken, günümüzde bu 

kimliğinin yanı sıra, öğretim teorisi, eğitim teorisi, düĢünme teorisi, kiĢisel bilgi teorisi, 

bilimsel bilgi teorisi ve program geliĢtirme teorisi olarak da ifade edilmektedir. 

Yapılandırmacılık, objektivizmin yerine kullanılacak yeni bir düĢünce olarak 

düĢünülmemelidir. Bunun aksine, yapılandırmacılık, bilgi hakkında bir düĢünce 

biçimidir, öğrenme, öğretme ve program modellerini oluĢturmada bir referans 

kaynağıdır. Dolayısıyla, sadece meseleye epistemolojik açıdan yaklaĢılmamalı. Bu 

yaklaĢımın, bilginin doğası üzerine geliĢtirilmiĢ bir açıklama olarak değil, bilginin insan 

tarafından elde edilmesi sürecindeki durumu ve öğrenmenin nasıl olduğunu açıklamaya 

çalıĢan bir yaklaĢım olduğu unutulmamalıdır. 

Yapılandırmacılığın ortaya çıkıĢında her ne kadar felsefecilerin katkısı olsa da, bu 

anlayıĢın eğitim bilimlerinin ve özellikle daha çok öğrenme psikolojisinin alanında 

olduğu bilinmelidir. 

Yapılandırmacılık anlayıĢının bilginin nesnel olmadığını, öğrenenden bağımsız 

olmadığını söylemesi; mutlak dini bilginin olmadığı, herkes tarafından kabul 

edilebilecek genel geçer bilginin olmadığı anlamına gelmemektedir. Bu durum din 

dersinde yapılandırmacılığın kullanılamayacağı anlamına gelmez. Çünkü; 

yapılandırmacılıkta öğrenmenin öğrenenin önceki öğrenmeleri üzerine bina edildiği, ön 

bilgilerin öğrenmede etkili olduğu temel kabuldür. Piaget‟in zihinde varlığını kabul 

ettiği bilgi ve kavram kalıpları olan Ģemaların varlığı kabul edilmektedir. Ayrıca, 

yapılandırmacılığın öğrenme ile ilgili olduğu, öğrenmenin olabilmesi için öğrenme 

nesneleri olan bilgilerin olması gerekecektir. Son olarak, eğer herkes tarafından kabul 

edilen bilgilerin olmadığı kabul edilirse bu durumda yapılandırmacılığı savunanlar 

çeliĢkiye düĢmüĢ olurlar. Çünkü yapılandırmacılık anlayıĢı bir çok insanın geçmiĢ bilgi 

ve tecrübeleri üzerine oluĢturdukları bir anlayıĢtır ve bugün bir çok kiĢi tarafından doğru 

ve geçerliği kabul edilen bir bilgi ve kabul sistemidir. 
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BÖLÜM 2: DĠN DERSĠ VE ÖLÇME – DEĞERLENDĠRME 

ARAÇLARI 

Bu bölümde DKAB dersinde kullanılabilecek geleneksel ve alternatif ölçme ve 

değerlendirme araçları ele alınacaktır. 

2.1. Geleneksel Ölçme Ve Değerlendirme Araçları 

Din dersinde kullanılması istenen geleneksel ölçme araçlarının neler olduğu, özellikleri, 

üstün ve zayıf yönlerine burada yer verilecektir. 

2.1.1. Sözlü Sınavlar 

Sözlü sınavlar genellikle, yanıtlayıcıların kendilerine sorulan sözlü ya da yazılı soruların 

yanıtlarını düĢünüp organize ederek sözlü olarak sunduğu (Doğan, 2009), sorulan 

soruların öğrenciler tarafından sözlü olarak cevaplandırılması esasına dayanan (Yılmaz, 

2009) bir sınav türüdür. Okullarımızda uygulanan en yaygın Ģekli, öğretmenin sınıftaki 

öğrencilerden birini yazı tahtası önüne çağırıp birkaç soru sorması ve sözlü olarak 

verilen cevaplara not takdir etmesi Ģeklindedir. Sözlü sınavlar genellikle, öğrencilere 

verilecek notun belirlenmesinde kullanılacak veriler elde etmek için yapılır (Tekin, 

2010). Fakat bazı eğitimciler sözlü sınavların baĢarıdan ziyade öğrencinin sözlü anlatım 

yeteneğini ölçtüğünü, bu nedenle de baĢarının ölçülmesinde kullanılmaması gerektiğini 

savunurlar (Yılmaz, 2009). Bu görüĢ her ne kadar doğru olsa da; okulların amaçları 

arasında sayılan Türkçeyi doğru kullanma, öğrencilerin duygu ve düĢüncelerini düzgün 

ve etkili ifade edebilmeleri için bu sınav türünün kullanılması faydalı olabilir. 

Sözlü sınavların avantajları olarak Ģunlar söylenebilir. Sözlü ifade becerilerini gözleyip 

ölçmenin en uygun yöntemi bu sınavla olur (Turgut, 1988). Öğrencilerin hazır 

bulunuĢluk düzeylerinin tespitinde, bir önceki dersin hatırlanmasında, derse baĢlamadan 

önce dikkat çekme ve ders içinde dikkati canlı tutmada sözlü sınavlara baĢvurmak etkili 

olabilir. Soruların hazırlanması diğer sınavlara göre kolaydır ve daha az zaman alır. 

Sözlü sınavlarda öğrencinin verdiği cevabı derinleĢtirme, zenginleĢtirme imkânı da 

vardır (Tekin, 2010). Diğer sınavlarda görülen Ģans baĢarısı burada çok düĢüktür. 

Öğrencilerin sözlü iletiĢim becerilerini geliĢtirirken toplum karĢısında kendilerini 

rahatça ifade edebilmelerini sağlar. YanlıĢlıkları anında düzeltmeye elveriĢli 
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olduklarından öğrencilerin bazı bilgileri yanlıĢ öğrenmelerinin önüne geçilebilir. Yazılı 

sınavlara kıyasla kopya çekme olasılığı daha düĢüktür. Sorulara verilen cevaplar 

sayesinde konuların tekrarı yapılmıĢ olacağından, öğrenme kolaylaĢır ve öğrenilenlerin 

kalıcılığı sağlanmıĢ olur (Doğan, 2009). 

Sözlü sınavların bazı sınırlılıkları vardır. Öğrencilerin tahtaya çıkarılarak sözlü 

yapılması sırasında diğer öğrencilerin pasif oluĢu, bir ölçme aracında bulunması 

gereken özellikler bakımından çok yetersiz olması (Doğan, 2009), bireysel 

uygulandığında çok zaman alması, sorulara cevap verirken öğrencilerin yeterince 

düĢünme fırsatının olmaması, daha çok kısa cevaplı, ezbere dayalı bilgilerin yoklanması 

ve üst düzey zihinsel beceri isteyen bilgilerin yoklanamaması önemli eksikliktir. 

Bunlara ilaveten; sorulara verilen yanıtların doğruluk derecesini öğretmen belirlediği ve 

puanlamada objektif olamadığı için güvenirliliği düĢüktür. Her öğrenciye aynı sorular 

sorulamadığı için haksızlığa neden olur. Öğretmen ve öğrencinin psikolojik durumu 

sınav sonucunu doğrudan etkiler. Öğretmen sınav esnasında not tutmazsa unutmalar 

olacağından geçerli bir ölçme olamaz. 

Sözlü sınavların uygulanmasında Ģunlara dikkat edilirse güvenilirliği ve geçerliliği artar: 

1. Sınavdan önce sorular yazılmalı ve cevap anahtarları hazırlanmalıdır. Akla gelen 

sorular öğrenciye rastgele sorulmamalı. Verilen cevaplar kaydedilmeli veya kısa notlar 

alınmalıdır. 

2. Verilen cevaplar, cevap anahtarına göre puanlanmalıdır. Öğrencinin sözlü anlatım 

becerisinden ziyade verdiği cevaplara ve düĢünme biçimine puan verilmelidir. 

3. Öğrencinin dıĢ görünüĢü, konuĢma güzelliği ya da diğer ölçülmesi amaçlanmayan 

etkileri puanına yansıtılmamalıdır. 

4. Sınavdan hemen önce veya sorular cevaplandırılırken öğrenciyi yanıltacak, 

heyecanını arttıracak ya da moralini bozacak sözlü ya da baĢka türlü bir etkide 

bulunulmamalıdır (Ersoy, 2008). 

5. Soru sorduktan sonra öğrencilere yeterli ve eĢit düĢünme zamanı tanınmalıdır 

(Yılmaz, 2004). 
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6. Sözlü sınavlar öğrenciye hemen not olarak yansıtılmamalı. Böyle olursa; sözlüye 

kalkan bir öğrenci çalıĢmayı bırakır, dar bir kapsamdan soru geldiği için geçerli bir 

ölçme olmaz. Ayrıca her öğrenciye eĢit zorlukta soru sorulmadan değerlendirilmiĢ olur. 

Bunun yerine sözlü puanları artı ve eksi Ģeklinde kaydedilmeli. Dönem sonunda 

verilecek ders içi performans notu vermede bunlar kullanılmalıdır (Tekin, 2010). 

7. Güvenilirliği ve geçerliliği düĢük olduğu için, ölçme amaçlı değil, daha çok 

öğrenme eksiklerini ortaya çıkarmak için kullanılmalıdır (Yılmaz, 2009). 

2.1.2. Yazılı Sınavlar 

Yazılı sınavlar genel olarak ikiye ayrılır. 

2.1.2.1. Uzun Cevaplı Yazılı Sınavlar 

Öğrencilere soruların yazdırıldığı veya soruların yazılı verilip bunlara belli bir sürede 

yazılı cevap istenmesi yoluyla yapılan sınavdır. Yazılı sınavlarda cevaplayıcı, cevabını 

yazılı olarak ifade etmek zorundadır (Turgut, 1988). Bu sorulara verilen cevaplar bir 

paragraf olabileceği gibi birkaç sayfa da olabilir. Bu sınavlarda asıl ölçülmek istenen 

Ģey, verilen cevabın amaca uygunluğu, tutarlılığı ve organizasyon gücüdür (Bahar ve 

diğ., 2010). Soru sayısı az, soruları yazma zamanı kısa ve hazırlanması kolay 

olduğundan öğretmenler tarafından çok kullanılır. Hem öğrencilerin hem de 

öğretmenlerin en alıĢık olduğu sınav türüdür. Ġlköğretimden baĢlayarak eğitimin her 

kademesinde kullanılmaktadır (Doğan, 2009a). 

Öğrencilere yazılı olarak sorulan soruların bir veya birkaç kelime ile yazılması istenen 

kısa cevaplı yazılı sınavlar da vardır. Burada diğerinden farklı olarak çok sayıda soru 

sorulur, daha çok bilgi ve hatırlama düzeyi davranıĢları ölçülür. 

Yazılı sınavlardaki soruların; kolaylık derecesi, geçerliği ve güvenirliğinin objektif 

usullerle belirlenmesinin mümkün olmaması (Tekin, 2010), okunması ve 

puanlanmasının güç olması, puanlamada objektifliğin sağlanamaması (Turgut, 1988), 

cevapları yazmanın çok zaman almasının geçerliliği düĢürmesi, soruların ĢiĢirme yolla 

yanıtlamaya elveriĢli olması, az sayıda soru sorulabildiği için kapsam geçerliliğinin 

düĢük olması gibi sınırlılıkları vardır (Doğan, 2009a). 
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Buna karĢılık hazırlanmasının kolay olması, öğrencilerin problem çözme, yeni ve 

orijinal fikirler üretme, analiz, sentez, yorumlama ve değerlendirme gibi üst düzey 

zihinsel becerilerinin ölçülebilmesi, Ģans baĢarısının düĢük olması (Doğan, 2009a), 

kağıtların belge niteliğinde olup, saklamaya ve gerektiğinde sonradan tekrar incelemeye 

olanak sağlaması, öğrencilerin düĢüncelerini yazılı olarak ifade edebilme yeteneğini 

geliĢtirmesi gibi üstün yönleri de vardır (Yılmaz, 2004). 

Yazılı sınavlar hazırlanırken ve uygulanırken Ģunlara dikkat edilmelidir. 

1. Sorular açık ve anlaĢılır olmalı. Beklenen cevabın kapsamının sınırları ve ne yönde 

olacağı açıkça belirtilmelidir. 

2.DüĢünme ve yazma için yeterli zaman verilmelidir. 

3.Soru sayısını ve soruların kalitesini yüksek tutarak, kapsam geçerliğini ve sınavın 

amacına uygunluğunu arttırmak için uzun cevaplı az soru yerine kısa cevaplı çok soru 

sormak gerekir (Bahar ve diğ., 2010). 

4.Sorular birbirinden bağımsız olarak yanıtlandırılabilmelidir. 

5.Sorulardan herhangi biri ders kitabından veya bilinen bir kaynaktan olduğu gibi 

alınmamalıdır. 

6.Sorularda ifade ve yazım hataları bulunmamalıdır. 

7.Sorular sınavdan önce çoğaltılarak öğrenciye dağıtılmalıdır. 

8.Soruların baĢında bir yönerge olmalıdır. 

9.Cevap anahtarı hazırlanmalı, kağıtlar okunurken yönergeye ve cevap anahtarına göre 

okunmalıdır. Yazı güzelliği, ĢiĢirme cevaplar vb. faktörler puanlamaya karıĢmamalı. 

Mümkünse birden fazla puanlayıcı kullanmalı (Doğan, 2009a). 

10. Öğrencilere seçip cevaplayabilecekleri ek sorular konulabilir (Bahar ve diğ., 2010). 

2.1.2.2.Kısa Cevaplı Yazılı Sınavlar 

Öğrenciye yazılı olarak sorulan soruların öğrenci tarafından bir sözcük, bir rakam, bir 

tarih ya da en çok bir cümle ile cevaplandırabileceği ölçme araçlarına kısa cevaplı yazılı 

sınavlar denir. Cevapların kısa ve belli olması, puanlamada objektifliği sağlar. 
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Bu tür maddelerin çeĢitli biçimleri ve birçok uyarlamaları vardır. Bunlar; soru cümlesi 

ya da eksik cümle yapısında olabileceği gibi, tanımlama ya da tanımlanan bir kavramı 

yazma Ģeklinde de olabilir. 

Kısa cevaplı yazılılarda cevaplar kısa olduğundan uygulaması az zaman alır. Çok soru 

sorma olanağı vardır. Kapsam geçerliği yüksek, güvenilir ve geçerli bir ölçme aracıdır. 

Salt tahminle cevabı bulma olanağı olmadığından Ģans baĢarısı düĢük olması önemli bir 

avantajdır. Hazırlanması da oldukça kolaydır. Her düzeydeki öğrencilere uygulanabilir. 

Tüm bunlar, bu testin üstünlükleri olarak söylenebilir (Tekin, 2010). 

Kısa cevaplı sınavlar kim, ne, nerede ve ne zaman gibi olgusal bilgileri ölçmeye yönelik 

hazırlanırsa bu durumda bilgi basamağı düzeyi üstündeki yeterlilikler ölçülemeyeceği 

için öğrenciler ezberciliğe sevk edilmiĢ olur. Bu, testin olumsuz yanlarından biridir. 

Kısa cevaplı testler hazırlanırken uzun cevaplı yazılı yoklamalarda uyulması gereken 

kuralların yanında Ģunlara da dikkat edilmelidir (Tekin, 2010). 

1. Maddelerin cevaplarının yazılması için bırakılan boĢluklar eĢit olmalıdır. 

2. Bir cümlede çok fazla boĢluk bırakılmamalı. Sadece anahtar niteliğindeki anlamlı 

sözcükler çıkarılmalıdır. 

3. Cevap yazmak için bırakılan boĢluklar kağıdın okunması ve puanlanmasını zora 

sokmayacak Ģekilde düzenlenmelidir. 

2.1.3. Çoktan Seçmeli Testler 

Testi alanların, soruyu okuması, doğru yanıt üzerinde düĢünmesi, doğru seçeneğe karar 

vermesi ve iĢaretleyerek yanıtlarını belirli sayıdaki seçenek arasından birini seçerek 

verdiği, kalabalık gruplarda uygulanmasının kolay olması ve test ve madde 

istatistiklerinin hesaplanabilmesinden ötürü eğitim kurumlarında ve merkezi sınavlarda 

en çok kullanılan ölçme araçlarından biridir (Doğan, 2009b). 

Bu tür testlerde soru kısmına madde denir. Madde bir testin bağımsız olarak 

puanlanabilen en küçük birimidir. Bir madde, madde kökü ve seçeneklerden oluĢur. 

Madde kökü, sorunun sorulduğu ve çözüm için gerekli bilgilerin verildiği kısımdır. 

Seçenekler ise madde kökündeki soruya verilecek muhtemel cevaplardır. Bunlardan 
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doğru yanıtın dıĢındaki seçeneklere çeldirici denir. Çeldiriciler doğru bilgiye sahip 

olanlarla olmayanları ayırır. 

Çoktan seçmeli maddeler doğru yanıtına göre; kesin ve biricik doğru yanıtı olan 

maddeler, en doğru olan maddeler, bileĢik yanıt vermeyi gerektiren maddeler diye 

ayrılır. Çoktan seçmeli maddeler madde köküne göre; kökü soru kipinde olan maddeler, 

kökü eksik cümle tipinde olan maddeler, olumsuz köklü maddeler, ortak köklü 

maddeler Ģeklinde gruplandırılır (Doğan, 2009b). 

Çoktan seçmeli testlerin özellikleri olarak Ģunlar dikkat çekmektedir. Bu testleri diğer 

ölçme araçlarından ayıran en temel farklardan birisi, doğru yanıtın maddenin içinde 

verilmesidir. Öğrenci doğru yanıtı görünce hatırlayarak cevap verdiği için hatırlama 

düzeyinden ileri düzeydeki karmaĢık davranıĢları ölçmede baĢarılı olamadığı ve 

bireylerin yaratıcılığını öldürdüğü ileri sürülmektedir. Bu durum geçerliği azaltmaktadır 

(Doğan, 2009b). 

Çoktan seçmeli testlerin üstünlükleri arasında Ģunlar sayılabilir: 

1. Çok soru sorulabildiği için kapsam geçerliği ve güvenirliği yüksektir. 

2. Yazma iĢlemi çok az olduğundan yazı güzelliği, kompozisyon yeteneği vb. 

değiĢkenler karıĢmadığından geçerliliği yüksektir. 

3. Puanlama kolay ve objektif olarak yapılabildiğinden kullanıĢlılığı ve güvenilirliği 

yüksektir (Doğan, 2009b). 

4. Gerek test maddelerinin geliĢtirilmesi esnasında, gerekse uygulanmıĢ testlerin 

maddeleri üzerinde test ve madde istatistiklerinde yararlanılabilir (Tekin, 2010).  

5. Çok sayıda kiĢiye kolayca uygulanabildiğinden eğitim kurumlarının her 

basamağında kullanılabilir (Yılmaz, 2009). 

Çoktan seçmeli testlerin sınırlılıkları arasında Ģunlar söylenebilir: 

1. Bu testlerde, atarak doğru cevap bulunduğu için Ģans baĢarısı yüksektir ve bu 

ölçmeye hata karıĢmasına dolayısıyla geçerliğin düĢmesine neden olur (Turgut, 1988). 

2. Sınav süresinin büyük kısmı okumaya ayrıldığı için okuma hızı değiĢkeni ölçme 

sonuçlarına karıĢabilir. 
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3. Hazırlaması, uzun zaman aldığından ve uzmanlık gerektirdiğinden zordur (Doğan, 

2009b). 

Çoktan seçmeli testlerin hazırlanması ve uygulanmasında dikkat edilmesi gereken 

noktalar Ģunlardır: 

1. Testin ön sayfasında yönergede; sınav süresi, uyulacak kurallar, soruların nasıl 

yanıtlanacağı, Ģans baĢarısının düzeltilip düzeltilmeyeceği gibi açıklamalara yer 

verilmelidir. 

2. Test hazırlarken yazılan her madde belirtke tablosundaki bir kazanımı ölçmelidir. 

3. Madde kökü olabildiğince açık-seçik, belirsizlikten uzak, yoruma meydan vermeden, 

yanıtlayıcıyı ĢaĢırtmaya baĢvurmadan ve anlaĢılır bir dille yazılmalıdır. 

4. Madde kökünde seçeneklerden herhangi birine yönlendiren ipucu olmamalıdır. 

5. Seçenekler ifade ve kısalık uzunluk bakımından benzer olmalıdır. 

6. Her madde diğerlerinden bağımsız olarak yanıtlanacak Ģekilde olmalıdır. 

7. Maddeler yazılırken noktalama ve yazım kurallarına uyularak yazılmalıdır. 

8. Seçenekler arasında büyüklük sırası varsa bunlar sıralı olarak verilmelidir. 

9. Olumsuz madde yazılacaksa olumsuz ifadenin altı çizilmeli veya koyu yazılmalıdır. 

10. Maddenin çeldiricileri konu, anlam ve gramer açısından madde köküyle uyumlu 

olmalıdır. 

11. Testin bütün maddelerinin seçenek sayısı eĢit olmalıdır. 

12. Çeldiriciler ölçülen özelliğe sahip olanları değil olmayanları yanıltmalıdır. 

13. Madde ve seçenekler bilinen bir kaynaktan aynen alınmamalıdır. 

14. Doğru yanıtlar Ģifreli ya da belli bir örüntüyle ve aynı doğru seçenek peĢ peĢe 

gelecek Ģekilde yerleĢtirilmemeli. Aynı zamanda doğru seçenek sayısı teste eĢit 

dağıtılmalıdır. 

15. Madde kökü ile seçenekler arasında boĢluk bırakılmalıdır. 
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16. Testin uygulanacağı gurubun geliĢim düzeyine uygun soru ve seçenek sayısı, yazı 

büyüklüğü kullanılmalı ve sorular etkili sayfa düzeni içinde yer almalıdır. 

17. Öğrencilerin olumlu güdülenmesi için ilk sorular kolay olanlardan konulabilir. 

18. Kopya çekmeyi önlemek için özdeĢ birkaç test formu oluĢturulmalıdır (Tekin, 

2010; Özçelik, 2010; Turgut, 1988; Öncü, 1999; Doğan, 2009b). 

2.1.4. EĢleĢtirme Testleri 

EĢleĢtirme testleri; eĢleĢtirme yönergesi, ifadeler listesi ve cevaplar listesi olmak üzere 

üç grup halinde verilen ve birbiriyle ilgili olan öğelerin, öğrencilerce açıklamalar ile 

cevapları birbiriyle açıklamaya göre eĢleĢtirmesi yoluyla yanıtlaması istenen ölçme 

aracıdır (Thorndike ve diğerleri, 1991; Johnson ve Johnson, 2002 : Akt. Ersoy, 2008). 

Bu testlerde açıklamalar ile eĢleĢtirilecek cevap listesindeki ifadeler eĢit sayıda 

olmamalı. Cevaplar daha fazla olmalı ki güvenilirlik artırılabilsin (Bahar ve diğ., 2010). 

EĢleĢtirme testlerinde; terimlerle onların tanımları, sembollerle onların adları, ilkelerle 

onların uygulanabileceği durumlar, yazarlarla eserleri, tarihi olaylarla onların 

kahramanları, yerleri veya tarihleri, problemler ve onların çözümleri, buluĢlar ve onların 

mucitleri gibi çok çeĢitli bilgi gurupları kullanılabilir (Tekin, 2010). Ayrıca iki grup 

halinde verilen ve birbiriyle ilgili olan kim, ne, nerede ve ne zaman sorularının cevabını 

oluĢturan olgusal bilgilerin ölçülmesinde de kullanılabilir. 

EĢleĢtirme testlerinin hazırlanmasında aĢağıdaki noktalara dikkat edilmeli: 

1. Öncüller listesi ile cevaplar listesi benzer öğelerden oluĢmalıdır. Bu iki liste arasında 

doğrudan ve tek boyutlu bir iliĢki olmalıdır. 

2. EĢleĢtirmeli maddeler grubunda madde sayısı en az 6 en çok 15 olmalıdır. 

3. Uzun ifadeler öncül olarak kullanılmalı, maddenin yazımında öncüller sütunu 

sayfanın sol tarafına, cevaplar ise sağ tarafına yazılmalıdır ki cevaplaması kolay olsun. 

4. Cevapların seçileceği sütun, kelime ise alfabetik; sayı ise büyüklük sırasına göre belli 

bir mantık silsilesi ile yazılmalıdır. 

5. Öncüllerle cevaplar sütunu aynı sayfada yer almalıdır ki bütün olarak algılansın. 
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6. Öncüllerin ve cevap seçeneklerinin baĢlarına numara veya harf konulmalıdır. 

7. Yönergede eĢleĢtirmenin nasıl yapılacağı açıklanmalıdır (Tekin, 2010; Bahar ve diğ., 

2010). 

2.1.5. Doğru YanlıĢ Testleri 

Doğru-yanlıĢ testleri genellikle öğrencinin, verilen bir ifadeyi okuyarak onun doğruluğu 

ya da yanlıĢlığı hakkında yargıya varmasını gerektiren tarzda hazırlanmıĢ, kimi zaman 

doğru-yanlıĢ, evet-hayır veya açıklama gerektiren evet-hayır Ģeklindeki soru tipleridir 

(Airasian, 1988. Akt. Bahar ve diğ., 2010). Bu tip testler, testlerin kullanılmaya 

baĢlandığı ilk yıllarda sıkça kullanılmaktaydı. Fakat sonraları daha değiĢik yapıda testler 

geliĢtirildiği için günümüzde pek sık kullanıldığı söylenemez (Tekin, 2010). 

Doğru-yanlıĢ testlerin sınırlılıkları arasında Ģunlar sayılabilir: 

1. Bir doğru-yanlıĢ maddesinde yalnızca iki seçenek olduğundan, bilgisiz bir 

cevaplayıcının kör tahminle doğru cevabı bulma olasılığı % 50‟dir. Bu durum Ģans 

baĢarısının çok yüksek olması demektir ki testin en büyük zayıf yönü budur. 

2. Öğrencilerin eksik öğrenmelerini teĢhis için kullanıĢlı değildir. 

3. Bazı maddelerin yanlıĢ olma zorunluluğu eğitim açısından doğru değildir. Eğitim 

doğru bilgi ve davranıĢı öğretme üzerine yönelir. 

4. Kesinlikle „doğru ya da yanlıĢ‟ kategorisine ayrılmak zorunda olduğundan, biliĢsel 

öğrenmenin üst düzeylerini (uygulama, analiz, sentez) ölçmekte son derece yetersizdir  

(Tekin, 2010). 

5. AnlaĢmalı cevaplamaya ve kopya çekmeye elveriĢlidir (Yılmaz, 2009). 

Doğru-yanlıĢ testlerin üstünlükleri arasında Ģunlar sayılabilir: 

1. Cevaplama iĢi hem kolaydır, hem de çok az zaman aldığından eğitimin her 

kademesinde kullanıĢlıdır. 

2. Puanlanması kolay, çabuk ve nesneldir. Puanlamada ölçme konusu olan özellikler 

dıĢındaki etkenlerin (kiĢisel özellikler, öğretmenle iliĢkisi vb.) etkisi olmaması, makine 

ile puanlanabilmesi kullanıĢlılığı ve geçerliliği artırır. 
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3. Hazırlanması göreceli olarak kolay sayılır (Tekin, 2010). 

4. Çok sayıda soru yazılabildiği için kapsam geçerliği yüksek testler hazırlanabilir 

(Bahar ve diğ., 2010). 

Doğru-yanlıĢ testlerin hazırlanmasında aĢağıdaki hususlara dikkat edilmesi gerekir: 

1. Her madde tek ve belirli bir fikri belirtmeli, doğru ve yanlıĢ yargı bir madde içinde 

yer almamalıdır. 

2. Her doğru-yanlıĢ maddesi tereddüde yer vermeyecek Ģekilde doğru ya da yanlıĢ 

olmalıdır. Birkaç, bazı, birçok gibi ifadeler kullanılmamalı. 

3. Mümkünse olumsuz ifade kullanılmamalı, iki olumsuz ifade kesinlikle 

kullanılmamalıdır. 

4. Soruları açık ve anlaĢılır olmalıdır. 

5. Kanı ifadeleri bir kaynağa dayanarak verilmelidir. 

6. Maddelerin yarısı doğru yarısı yanlıĢ maddelerden meydana gelmelidir. 

7. Maddeler, ders kitabı veya öğrencinin bildiği bir kaynaktan aynen alınmamalıdır. 

8. Maddelerin uzunlukları birbirine yakın olmalıdır. 

9. Doğru ve yanlıĢ maddeler teste belli bir örüntüye göre değil rastgele yerleĢtirilmelidir 

(Tekin, 2010). 

Doğru yanlıĢ testlerinin Ģans baĢarısından kaynaklanan hataları azaltılabilir. Bunun için 

birkaç yol vardır. Öncelikle, öğrencinin testteki yanıtladığı doğru cevap sayısından 

yanlıĢ cevap sayısı çıkartılarak arındırılmıĢ puanı hesaplanabilir. 

Testteki Ģıkların sayısı artırılarak da düzeltme yapılabilir. ġık sayısı ikiden üçe 

çıktığında Ģans baĢarısı % 50‟den % 33‟e düĢer. Bunun yanında, öğrenciden yanlıĢ olan 

seçeneğin neden yanlıĢ olduğunu yazması veya yanlıĢ seçeneği düzelterek doğrusunu 

yazması istenebilir. Böylece atarak doğru cevabı bulma ihtimali düĢer (Tekin, 2010). 
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2.2. Din Dersinde Kullanılabilecek Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme Araçları 

Bu bölümde, araĢtırmamızın ana konusunu oluĢturan, alternatif ölçme ve değerlendirme 

araçlarından yapılandırmacı yaklaĢımla hazırlanan ilköğretim ve orta öğretim Din 

Kültürü ve Ahlak Bilgisi derslerinde kullanılması istenen araçların neler olduğuna, 

özelliklerine, üstün ve zayıf yönlerine, hazırlanma ve kullanma aĢamasında dikkat 

edilmesi gereken noktaların neler olduğuna değinilecektir. Bunlara ilaveten, programda 

yer almayan diğer alternatif ölçme ve değerlendirme tekniklerine de kısaca 

değinilecektir. 

„Performans ölçme‟ veya „otantik ölçme‟ (Tekindal, 2009b), „tamamlayıcı ölçme‟ 

(Bahar ve diğ., 2010) , „özgün değerlendirme‟ (Ataç, 2008) ve „yeni ölçme‟ (Kutlu ve 

diğ., 2010) gibi değiĢik isimler verilen alternatif ölçme ve değerlendirme, öğretmenlerin 

öğrencilerini hayata hazırlamak için onlara gerçek veya gerçeğe yakın sorunların 

çözümü için performansa dayalı yaptığı ölçme ve değerlendirmelerdir (Maral, 2009). 

Alternatif ölçme ve değerlendirme yöntemlerinin otantik olması yani gerçek hayatla 

bağlantılı olması için (Bıçak, 2008);  

1. Öğrencilerin ne bilip ne bilmediğinin yanında bildiğini uygulayıp uygulayamadığı 

ölçülmeli, 

2. Verilen performans ve proje ödevleri hayatın içinden ve gerçekçi problemler olmalı, 

3. Öğrencileri alternatif doğrulara ve çözümlere yöneltmeli, gerçeğin tek olmayıp farklı 

olabileceği fikrine sevk etmelidir. 

Alternatif ölçme ve değerlendirme, geleneksel ölçme ve değerlendirmeye nazaran daha 

fazla otantik (gerçek hayatla iliĢkili) ve öğrenci merkezlidir. Ürün kadar sürecin de 

değerlendirilmesi dikkate alınır. Öğrencilerin günlük yaĢamdaki problemleri nasıl 

çözeceğini, bu çözüm sürecinde bilgi ve becerilerini nasıl kullanacağını görmeye 

odaklanır ve yaratıcılıklarını ön plana çıkarır. Geleneksel ölçme anlayıĢından ayrılan üç 

önemli özelliği vardır. Bunlar; cevabı seçmek yerine cevabın öğrenci tarafından 

oluĢturulması, cevabın ve cevabı oluĢturma sürecinin birlikte değerlendirilmesi ve 

üçüncüsü de değerlendirmenin sadece okul içinde yapılmayıp okul dıĢında da yapılması 

ve izlenmesidir (Bahar ve diğ., 2010). 
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Alternatif değerlendirme araçları geleneksel testlerden farklı dizayn edilmiĢ ve 

yapılandırılmıĢtır. Çünkü alternatif değerlendirme performans tabanlı olup öğrenci 

merkezli sınıflarda iyi çalıĢır. Çünkü onlar öğrencilerin kendilerinin öğrendiği ve kendi 

öğrenmelerini değerlendirebildiği temeline dayanır. Alternatif değerlendirme ile 

öğrenciler kendilerini ya da diğerlerini değerlendirmek için aktif olarak katılım 

sağlarlar. 

Performans değerlendirme yapabilmek için ortaya konan performans ürünü ya da 

sürecinin iki temel özelliğe sahip olması Ģartı vardır. Yapılan etkinliğin öncelikle ders 

konuları ve kazanımları ile doğrudan ilgili olması gerekir. Diğeri ise, performansı 

önceden belirlenmiĢ ölçütlere göre değerlendirmektir. Ayrıca; performans tabanlı 

değerlendirmenin „süreç‟ ve „ürün‟ olmak üzere iki ayrılmaz boyutu vardır ve bunların 

birlikte değerlendirilmesi gerektiği unutulmamalıdır (Bıçak, 2008). 

Alternatif ölçme ve değerlendirme uygulamalarını savunanların birçoğu, bunun, öğrenci 

performansını ölçmede daha geçerli ya da daha doğru sonuçlar veren bir yöntem 

olduğunu savunmaktadırlar. Sınıfta değiĢik ölçme ve değerlendirme stratejilerini 

kullanmanın öğrencilerin çeĢitli özelliklerini ölçmede sadece en iyi yolu sağlamadığı, 

aynı zamanda baĢarı motivasyonunu yükselttiği, daha fazla düĢünme becerileri sağladığı 

ve sonuçta akademik performansı artırdığını ifade etmektedirler (Dikici, 2008). 

Ezberlemeyi gerektirmeyen alternatif değerlendirme, öğrenci performansını ölçmeyi 

amaçladığından öğrencinin biliĢsel alanının yanı sıra duyuĢsal özelliklerini ve 

psikomotor becerilerini ölçmede de daha geçerli ve güvenilir bir yöntemdir (Maral, 

2009). 

Burada yeri gelmiĢken PISA ile ilgili çarpıcı sonuçlara değinmek yararlı olacaktır. 

Eğitim kamuoyunun bildiği PISA (The Programme for International Student 

Assessment) “Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı”, ilk defa 2000 yılında 43 

ülkenin katılımıyla yapılmıĢ, 2003 yılından itibaren ise; her dönem bir temel alan esas 

diğerleri tali alan olmak üzere „okuma becerileri‟, „matematik okur yazarlığı‟ ve „fen 

okur yazarlığı‟ diye üç temel alanda döngüsel olarak üçer yıllık periyotta yapılması 

kararlaĢtırılmıĢ ve giderek artan katılımcı ülkeler ile en son 2009 yılında 34‟ü OECD 

üyesi olmak üzere toplam 65 ülke katılmıĢ ve sonuç raporu Aralık 2010‟da 

yayınlanmıĢtır. 
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Raporda, bir önceki döneme nazaran Türkiye‟nin puanı artmasına rağmen sıralamada 

OECD ülkeleri arasında sonlarda olması düĢündürücüdür. Bunun birçok sebebi olabilir 

ama yapılan bu karĢılaĢtırmalı değerlendirmenin hedefine bakmak bir fikir verebilir. Bu 

araĢtırmanın hedefi; zorunlu eğitimi bitiren öğrencilerin öğrendiklerinin sadece ne 

kadarını hatırlayabildikleri değil, aynı zamanda öğrendiklerini okulda ve okul dıĢı 

yaĢamlarında kullanabilme yeterliklerini; karıĢılacakları yeni durumları anlamak, 

sorunları çözmek, bilmedikleri konularda tahminde bulunmak ve muhakeme 

yapabilmek için bilgi ve becerilerinden ne ölçüde yararlanabildiklerini belirlemek 

olarak belirtilmiĢtir (Konak, 2011).  

Buradan, eğitim sistemimizin hala yapılandırmacı anlayıĢla sürdürülmediği, ölçme ve 

değerlendirme anlayıĢının geleneksel anlayıĢla devam ettiği anlaĢılabilir. Eğer bu 

olumsuz durumun değiĢtirilmesi isteniyorsa, PISA ile ölçülen niteliklere sahip öğrenci 

yetiĢtirmek için okullarımızda yapılandırmacı öğrenme süreçlerine ve alternatif ölçme 

yöntemlerine ağırlık verilmesi gerektiği sonucuna ulaĢabiliriz. 

Yeni ders programlarının ve birçok eğitimcinin alternatif ölçme yöntemlerini 

kullanmanın önemine iĢaret etmesine rağmen bazı eğitimciler bu fikirde tereddüt 

yaĢamaktadır. Özçelik (2010) ; yeni öğretim programlarında yer alan alternatif ölçme ve 

değerlendirme araç ve yöntemlerinin sağlam temele dayanmadığını, geleneksel ölçme 

araçlarının yerini alamayacağını ve bunların alternatifi olamayacağını iddia etmektedir. 

O bu iddiasını Ģöyle temellendirmektedir. 

1. Alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımı „yapılandırmacı‟ öğrenme kuramına 

dayanmakta, bu kurama göre öğrenme buluĢ yoluyla öğrenci tarafından 

gerçekleĢtirilmektedir. Halbuki okullardaki öğrenme özellikle ilk sınıflarda buluĢ 

yoluyla öğrenme olmamaktadır. Yapılandırmacı öğrenme anlayıĢına saplanılıp 

kalınması durumunda yeterince etkili öğrenme olmayacağı gibi, dolaylı olarak bu ölçme 

yaklaĢımı baĢarısız olacaktır. O; genel olarak davranıĢçı (behaviorist) öğrenmenin okul 

öncesinden ilköğretim 6-8. sınıfına kadar etkili olurken biliĢsel (cognitive) öğrenme orta 

öğretimin sonuna kadar hakim olmakta, yapılandırmacı (constructivist) öğrenme 

biçiminin ise yüksek öğrenimi kapsadığını fakat az da olsa arada geçiĢ olabileceğini 

kabul etmektedir. Öğrenci geliĢim düzeyleri ile sayılan öğrenme biçimleri arasında 

doğrusal iliĢki olduğunu savunmaktadır. 
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2. DeviniĢsel alan öğrenmelerinin klavuzla gösterilerek gerçekleĢtiğini dolayısıyla 

yapılandırmacılığın burada geçerli olmadığını söylemektedir. 

3. Alternatif ölçme gerçek hayata ait problemlere yönelirken ölçmelerin öğrenci ve 

öğretmen için zor ve uzun olmasına, pahalı olmasına, ekonomiklik ve kullanıĢlılığının 

düĢmesine neden olmaktadır. Ayrıca belirlenen performansların öğrenci tarafından 

gerçekleĢtirdiği bilinememektedir. Gözlemlerin nasıl yapılacağı, sayısallaĢtırılacağı ve 

kullanılacağı yeterince bilinmemektedir. Ölçmenin güvenilirliği düĢmektedir. 

Hiçbir ölçme aracı veya yöntemi kusursuz değildir. Bazı yönlerden avantajlı iken bazı 

yönlerden dezavantajlı olabilir. Her ölçme yaklaĢım ve araçlarının üstün ve zayıf yönleri 

vardır. Alternatif ölçme yöntemleri de mükemmel değildir ve geleneksel ölçme 

yöntemlerinin yerine kullanılabilecek bir alternatif değildir. Belki, geleneksel araçların 

eksiklerini gidermek, zayıf yönlerini güçlendirmek ve daha geniĢ yelpazeli ölçme ve 

değerlendirme yapmak için kullanılmalıdır. 

Performans değerlendirmede esas alınacak kriterlerin ne olacağı veya neye göre 

belirleneceği önemli bir sorundur. Bu konuda; Marzano, Pickeing ve McTighe (1993) 

tarafından geliĢtirilen beĢ aĢamalı „Öğrenme Modelinin Boyutları‟ denen model 

kullanılabilir. Bu model; “içerik standartları”, “bilgi iĢleme standartları”, “kompleks 

düĢünme standartları (karar verme)”, “düĢünme alıĢkanlıkları standartları” ve “etkili 

iletiĢim standartlarından” oluĢmaktadır (Akt. Bıçak, 2008). Buna ilaveten öğretmenler, 

derslerin kazanımlarını esas alarak kendileri de değerlendirme kriterlerini 

belirleyebilirler. Bunların yanında; materyal kullanımı, zamanı kullanma vb. ölçütler de 

kullanılabilir. 

Alternatif ölçme ve değerlendirme tekniklerini uygularken bazı hususlara dikkat etmek 

gerekmektedir. Bunları kısaca Ģöyle sıralayabiliriz (Bahar ve diğ., 2010; Tekindal, 

2009b): 

1. Hangi ölçme aracını seçeceğimize karar verirken öğrenci geliĢim düzeyi, iĢlenen 

konu, çevre Ģartları, öğrenci ve velilerin sosyal ve ekonomik durumları gibi etkenleri 

göz önüne almalıyız. 

2. Ölçme araçlarını öğretim süreciyle beraber kullanmalı, ölçmenin de bir öğrenme 

yolu olduğu unutulmamalıdır. 
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3. Öğrencilere verilecek performans ödevi ve projeler konularla ilgili olmanın yanında, 

öğrencinin çevresinde var olan sorunu veya gelecekte karĢılaĢacağı bir sorunu çözmeye 

dönük olmalıdır. 

4. Performansa dayalı ölçme yapmadan önce öğrencilerin ne yapması gerektiği, 

ulaĢılması hedeflenen standartlar ve kabul edilebilir performanslar hakkında açık bir iĢ 

yönergesi oluĢturulmalıdır. 

5. Performans ödevleri üzerinde çalıĢmaya baĢlamadan önce, değerlendirme kriterleri 

öğrencilerle paylaĢılmalıdır. Çünkü alternatif teknikler daha özneldir. Bunun için 

öğrencilere en baĢta eserlerinin hangi ölçütlere göre değerlendirileceği bir 

derecelendirme ölçeği (rubric) aracılığı ile bildirilmelidir. 

6. Bu derecelendirme ölçekleri hazırlanırken amaç her öğrenciyi tıpa tıp aynı eserler 

üretmeye zorlamak değil, aksine onların yaratıcılık ve özgün düĢünce üretme 

yeteneklerini bastırmadan, öğretme ve öğrenme amaçlarına uygun süreçleri yaĢayarak 

ve uygulayarak kendilerini en iyi Ģekilde ifade etmelerine ve esere daha nesnel 

yaklaĢabilmelerine zemin hazırlamaktır. 

7. Öğrenciler kendilerini değerlendirme hususunda da cesaretlendirmelidir. 

8. Öğrencilerin performansları standartlara uygun olarak yorumlanmalıdır. 

9. Tek bir ölçme aracı sonuçlarını esas alarak değerlendirme yapmaktan kaçınılmalıdır.  

2.3.  Performansa Dayalı Değerlendirme 

Performansa dayalı değerlendirme, öğrencilerin bireysel farklılıklarını dikkate alarak 

onların bilgi ve becerilerini eyleme dönüĢtürmelerini, gerçek yaĢama aktarmalarını 

sağlayacak durum ve ödevler aracılığıyla değerlendirme yapmak biçiminde 

tanımlanabilir. 

1990‟ların baĢlarında öğrencilerin okuldaki baĢarılarını ve performanslarını 

değerlendirme konusu değerlendirme reformu içinde genel bir düĢünce olarak ortaya 

çıkmıĢtır (Kaptan ve Korkmaz, 2000). Kısaca, öğrencilerin bir öğrenme görevine 

yönelik bilgi ve becerilerini ortaya koydukları çalıĢma ve çabaların sonucunda ortaya 
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çıkan ürün ya da etkinliklerin değerlendirilmesi süreci, “performans değerlendirme” 

olarak ifade edilebilir.  

Performans değerlendirme, dersin kazanımlarıyla ilgili olarak öğrencinin günlük 

yaĢamındaki problemleri nasıl çözeceğini ve problem çözmek için sahip olduğu bilgi ve 

becerileri nasıl kullanacağını göstermesini ister. Performans değerlendirmeyle 

öğrenciler, sınav saatleriyle sınırlandırılmaksızın geniĢ bir zaman diliminde çalıĢma ve 

tekrar yapma, oluĢturulan ölçütlere göre yeterlik derecelerini ortaya koyma olanaklarına 

sahip olurlar. Performans değerlendirme gözlenebilen bir performans veya somut bir 

ürünle sonuçlanmak durumundadır (MEB, 2010a). 

Performans değerlendirme ile öğrenmenin biliĢsel, duyuĢsal ve psiko-motor 

boyutlarındaki geliĢimlerin üçü birden yoklanabilir. Öğrenme olgusunu kolaylaĢtıran ve 

etkin kılan dönüt ya da geri bildirim tekniği performans değerlendirmenin doğası ile 

tam olarak uyum içerisindedir (Çepni, 2009). 

Öğretmenler, performans değerlendirmede oluĢturacakları durumlar, verecekleri 

görevler ile öğrencilerin yaptıkları analizleri, problem çözmelerini, yaptıkları planları, 

verdikleri kararları, arkadaĢları ile iĢ birliği içinde çalıĢmalarını, sözel sunumlarını ve 

bir ürünü oluĢturmalarını doğrudan gözlemleyebilir ve onlara not verebilirler. 

Öğrencilerin performansı proje, performans görevi, öz değerlendirme, ürün dosyası, 

açık uçlu sorular vb. kullanılarak değerlendirilebilir. Performans değerlendirmesi 

öğrenci performansı ve bununla beraber gözlem yapmayı gerektirir.  

Performans değerlendirmede olması gereken iki temel eleman; görev ve kriterlerdir. 

Performansın gösterileceği görev açık bir Ģekilde tanımlanmalı ve performansın 

ölçümünde kullanılacak kriterler baĢtan belirlenmeli ve öğrenciler de bunları biliyor 

olmalıdır. Öğrenciler performans ölçme kriterlerinin belirlenmesine katılabilirler (Kılıç, 

2006).  

Performans değerlendirmede Ģu noktalara dikkat edilmelidir: 

1. Performans değerlendirmede, öğrencilere ödevi tamamlamaları için verilen süre 

ödevin niteliğine göre ayarlanmalıdır. 

2. Ödev, birçok beceriyi kapsamalıdır. 

3. Ödevlerin bazıları bireysel ödevler, bazıları ise grup ödevleri Ģeklinde verilmelidir. 
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4. Ödev hem ürüne hem de sürece odaklanmalıdır. 

Performans değerlendirmenin en önemli avantajlarından biri, öğrendiği ya da 

yapılandırdığı bilgiyi gerçek yaĢam durumlarına aktarabilmesine olanak sağlamasıdır.  

Çünkü yazılı testlerle öğrencilerin kabiliyet ve yetenekleri tam olarak ölçülemez. 

Performans değerlendirme ise öğrenci yetenekleri hakkında direkt ölçümler verir. 

Performans değerlendirme sayesinde öğrenciler, sınav saatleriyle sınırlandırılmaksızın 

geniĢ bir zaman diliminde çalıĢma, tekrar yapma ve kontrol etme, oluĢturulan ölçütlere 

göre kendi yeterlik derecelerini ortaya koyarak öğrenme ve değerlendirme sürecinde yer 

alma olanaklarına sahip olabilirler (Aydoğdu ve Kesercioğlu, 2005). Ayrıca; 

öğrenmenin biliĢsel, duyuĢsal ve psiko-motor boyutlarındaki geliĢimlerinin tamamının 

yoklanabilmesi, öğrenciyi araĢtırma yapmaya sevk etmesi, bilimsel araĢtırma yapma ve 

problem çözme becerisi kazanması, hem bireysel hem grup değerlendirmesinin 

yapılabilmesi, öğrencinin kendine güven duyması, baĢarma duygusunu tatmasıyla 

yeniden çalıĢmaya istekli olması gibi üstünlükleri de vardır (Kutlu ve diğ., 2010; Maral, 

2009).  

Bunun yanında performans değerlendirmenin birtakım sınırlılıkları da vardır. Bunlar 

arasında  fazla zaman alıcı olması, performans değerlendirmenin birçok yönden pahalı 

olması sayılır. Ayrıca öğretmen, veli ve öğrencinin yeterli bilgi sahibi olmaması, 

öğrencinin araĢtırma becerisi ve isteklilik durumunun olmaması, yeterli kaynağa 

ulaĢamaması, konuyu ilgi çekici bulmaması gibi durumlar da performans 

değerlendirmenin sınırlılıkları olarak belirtilmektedir. Puanlamada güvenilirliğin 

yeterince olmaması da önemli bir eksikliktir (Kutlu ve diğ., 2010; Maral, 2009; Ersoy, 

2008). 

Bir değerlendirme sürecinin performans dayanaklı olabilmesi için aĢağıdaki özelliklerin 

olması gerekmektedir. 

1. Ürün: Performans değerlendirme sürecinde öğrencilerin ortaya bir ürün (yazılı 

makale, proje raporu, deney raporu) koymaları gerekmektedir. Bu ürünlerin öğrencinin 

kendi özgün ürününün olması yani herhangi bir kaynaktan aynen alınmıĢ olmaması 

gerekmektedir. 
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2. Gözlenebilir Performans: Performans değerlendirmede ürünün ortaya çıkarılması 

belli bir süreci (bir ders saati, bir dönem boyunca vb.) gerektirmektedir. Burada önemli 

olan öğretmenin iyi bir rehberlik hizmeti ile öğrencilerin çalıĢmasını takip etmesi, geri 

bildirimde bulunması, bazı durumlarda da süreci değerlendirmesidir.  

3. Üst Düzey DüĢünme Süreci: Öğretim etkinliklerinde kazanılan bilgiler aynen 

aktarılmadığından, bilgiyi elde etme, organize etme, bilgiyi farklı kapsamlarda 

kullanabilme, değerlendirme, kritik düĢünme ve yaratıcılık gibi karmaĢık üst düzey 

zihinsel süreçlere dönük olmak durumundadır. 

4. Sosyal Beceriler ve Grup ÇalıĢması: Grup çalıĢması, iletiĢim kurma becerileri, 

sunum yapabilme, kendini ifade etme, kendini tanıma gibi becerilerin geliĢtirilmesi de 

hedeflenmelidir. Öğrencilerin grup çalıĢması yaparken iĢbirliği içinde olmaları, 

baĢkalarının fikirlerine saygı göstermeleri, bilgiyi paylaĢmaları, topluluk önünde sunum 

yaparak düĢüncelerini savunma becerileri geliĢtirmeyi öğrenmiĢ olmaları 

beklenmektedir (Berberoğlu, 2006).  

2.3.1. Performansa Dayalı Değerlendirmede KarĢılaĢılan Hata Türleri 

Performansa dayalı alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımının en önemli 

zayıflığından  biri, değerlendirmede puanlama yapılırken gerek öğrenci, gerekse de 

öğretmen tarafından öznel ve yanlı değerlendirmelere açık olmasıdır. Öğretmenlerin 

öğrenci performansını puanlama sürecinde genel olarak yaptıkları üç tür hata vardır 

(Airasian, 1994; Linn ve Ground 1995; Popham, 2000; McMillan, 2007 aktaran Kutlu 

ve diğ., 2010). Bu hatalar Ģunlardır: KiĢisel yanlılık hatası (Personal bias error), ilk 

izlenim hatası (Halo effect -Hale etkisi-) ve Mantıksal hatadır (Logical error). 

2.3.1.1. KiĢisel Yanlılık Hatası 

Öğretmenlerin öğrenci performansını puanlarken yaygın olarak yaptıkları hatalardan 

biri kiĢisel yanlılık hatasıdır. KiĢisel yanlılık hatası üç biçimde oluĢabilir. Bunlardan ilki 

"aĢırı olumluluk hatası" (generosity error), diğeri "aĢırı olumsuzluk hatası"dır (severity 

error). AĢırı olumluluk hatası, öğrenci performansını var olan durumdan daha yüksek 

bir Ģekilde puanlama eğilimidir. AĢırı olumsuzluk hatası ise öğrenci çalıĢmalarını var 

olan durumdan daha düĢük puanlama eğilimi olarak tanımlanabilir. Örneğin "notu bol" 

olarak tanımlanan öğretmenler birinci gruba; "sıfırcı" olarak  
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tanımlanan öğretmenler ise ikinci gruba örnek gösterilebilir. KiĢisel yanlılık 

hatalarından üçüncüsü, "merkezi eğilim hatası"dır (central tendeney error). Merkezi 

eğilim hatası öğretmenin, öğrenci performansını puanlarken yüksek veya düĢük puan 

vermekten kaçınması olarak tanımlanabilir. Sınıfının ne çok baĢarılı ne de çok baĢarısız 

görünmesini istemeyen öğretmenlerin herkese orta düzeyde ve yakın puanlar vermesi bu 

duruma örnek olarak gösterilebilir.  

2.3.1.1. Ġlk izlenim Hatası (Hale Etkisi) 

Öğrenci performansının puanlanması sürecinde, puanlayıcıdan kaynaklanan bir diğer 

hata da "hale etkisi" olarak bilinen ilk izlenim hatasıdır. Ġlk izlenim hatası, öğrencinin 

dikkat çeken olumlu ya da olumsuz bir özelliğinin, ona iliĢkin değerlendirmeleri 

etkilemesi olarak tanımlanabilir. Sınıf arkadaĢlarıyla uyumlu iliĢkiler kuran, temiz 

giyinen, ders iĢlenirken sessiz duran bir öğrencinin yaptığı çalıĢmaların öğretmen 

tarafından var olduğu durumdan yüksek puanlanması bu duruma örnek olarak 

gösterilebilir. Benzer Ģekilde sınıf içi çalıĢmalara etkin katılmayan, yazısı yeterince 

güzel olmayan bir öğrencinin yaptığı çalıĢmanın öğretmen tarafından var olduğu 

durumdan daha düĢük puanlanması da ilk izlenim hatasına örnek olarak gösterilebilir. 

Kısaca öğretmenin öğrenciye; olumlu tutuma sahipse yüksek, olumsuz bir tutuma sahip 

ise düĢük puan vermesi de ilk izlenim hatası olarak düĢünülebilir. Bu durum öğrenci 

puanlarının hatalı olmasına öğrenci baĢarısının gerçek durumu yansıtmaktan 

uzaklaĢmasına neden olur. 

2.3.1.2. Mantıksal Hata 

Öğrencilerin herhangi bir özelliği puanlanırken yapılan öğretmen kaynaklı hatalardan 

bir diğeri de mantıksal hatadır. Mantıksal hata öğrencilerin herhangi bir özelliğinin 

baĢka bir özelliğiyle iliĢkilendirerek puanlanması ya da değerlendirilmesidir. Yazılı 

anlatımı iyi olan bir öğrenci çalıĢmasının iyi bir içeriğe sahipmiĢ gibi puanlanması, ya 

da derste baĢarılı olan bir öğrencinin derse karĢı olumlu tutuma sahip olarak 

düĢünülmesi bu duruma örnek olarak gösterilebilir.  

Bir öğretmen sınıf içinde parmak kaldırmayan veya tahtaya kalkmayan  bir öğrencisini 

"baĢarısız", "güdüsü düĢük", "ilgisiz" olarak değerlendirmesi mantıksal hataya baĢka bir 
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örnektir. Kısaca mantıksal hata, öğretmenin öğrencinin bir özelliği hakkında karar 

verirken baĢka bir özelliğinden etkilenmesidir.  

Sonuç olarak öğretmenler dereceli puanlama anahtarını kullanırken yukarıda bahsedilen 

üç tür hatadan herhangi birini yaptığı zaman puanlamanın güvenirliği ve geçerliği zarar 

görecektir (Kutlu ve diğ., 2010). 

Güvenilir bir puanlama yapmak için bahsedilen hatalar yapılmamalı ve dereceli 

puanlama anahtarının güvenilirliğini artırmak için aĢağıdaki öneriler dikkate alınmalıdır 

(Kutlu ve diğ., 2010). 

1. Ölçütler açık ve anlaĢılır olmalıdır. Her öğretmen ölçütlere farklı anlam 

yüklememelidir. 

2. Ölçütlere iliĢkin betimsel tanımlamalar, ilgili ölçütü tam olarak yansıtabilmelidir. 

3. Derece (düzey) tanımlamalarına iliĢkin betimsel açıklamalar, dereceleri doğru 

yansıtır biçimde yazılmıĢ olmalıdır. 

4. Dereceler, öğrenciler arasındaki baĢarı (öğrenme) farklarını yansıtacak sayıda 

olmalıdır. Örneğin 3'lü bir derecelemenin öğrenciler arasındaki baĢarı farklarını 

yeterince yansıtmayacağı açıktır. Zor olmakla birlikte güvenilir bir puanlama için 4-7 

arası bir derece oluĢturmak daha uygun olacaktır. Haladyna (1997), düzeyin 7'ye kadar 

çıkarılmasını önermektedir. 

2.4. Performansa Dayalı Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme Araçları 

Alternatif ölçme araçları bu çalıĢmada; performansa dayalı ölçme araçları, öğrenci 

değerlendirmesine dayalı ölçme araçları, alternatif ölçme ve değerlendirmede kullanılan 

yardımcı araçlar Ģeklinde ayrılarak ele alınacaktır. Ġlk önce performansa dayalı ölçme 

araçları incelenecektir. 

2.4.1. Performans Görevi 

Performans değerlendirmede en çok kullanılan yöntemlerden biri performans görevidir. 

Performans görevi öğrencinin sahip olduğu bilgi ve becerilerini günlük yaĢamla da 

iliĢkilendirerek ortaya koymasını gerektiren kısa dönemli çalıĢmalardır. Programda 

öngörülen eleĢtirel düĢünme, problem çözme, okuduğunu anlama, yaratıcılığını 
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kullanma ve araĢtırma yapma gibi öğrencinin biliĢsel, duyuĢsal, psiko-motor alandaki 

üst düzey becerilerini aynı anda kullanmasını, geliĢtirmesini ve bir ürün ortaya 

koymasını gerektiren çalıĢmaları kapsayan ve öğretmen rehberliğinde yaptırılan 

görevlerdir (MEB, 2010a; ĠKY). 

Performans görevi, öğrencilerin bilgi ve becerilerini gerçek yaĢam durumları 

bağlamında kullanmalarını gerektirir. Çok çeĢitli konularda performans görevi 

verilebilir.  

Performans görevi, doğru cevaba ulaĢmak için birden fazla yol olduğunu ve yaratıcı 

çözümler üretilebileceğinin görülmesini sağlar. Gerçek yaĢamda karĢılaĢılan 

problemleri ve çözüm yollarını dikkate alarak tasarlandığından öğrencileri gerçek 

yaĢama hazırlama özelliği önemli avantajlarındandır. 

Performans ödevlerinin dezavantajları ise; zaman alıcı olması, öğrencilere zor gelmesi, 

karmaĢık durumlarda değerlendirme ölçütlerinin belirlenmesinin zor olması ve pahalı 

olması Ģeklinde sıralanabilir (Bahar ve diğ., 2010). 

Performans değerlendirme sonuçları kiĢisel yanlılığa ve taraflı kararlara açıktır. Bu 

zayıflığı gidermek için çok iyi hazırlanmıĢ derecelendirme ölçeklerine (rubrik) ihtiyaç 

vardır. BaĢarılı bir değerlendirme yapmak için her bir performans görevi bir dereceli 

puanlama anahtarı ile eĢleĢtirilmelidir.  Ġyi hazırlanmıĢ derecelendirme ölçeği 

geliĢtirilmeden yapılacak olan değerlendirmeler güvenilir sonuçlar vermeyecektir 

(BaĢtürk, 2005). 

Bir performans görevi dört temel bölümden oluĢmaktadır. Bunlar; tanımlama, görev, 

yönerge ve puanlamadır. Süreci özetlersek, bu tekniği kullanmak isteyen bir öğretmen 

öncelikle öğrencinin ulaĢmasını beklediği öğrenme ürünlerini tanımlamalı, buna göre 

ödevi belirlemelidir. Ardından ödevin hedef kitlesini belirleyerek öğrenciye verilen 

görevi nasıl baĢarabileceği ile ilgili nasıl bir yol çizeceğini açıklamalı ve son olarak 

değerlendirme kriterlerini belirlemelidir (Kutlu ve diğ., 2010). 

Performans görevi vermenin amaçlarından biri, okulda öğrenilenlerin yaĢamda 

uygulanmasını sağlamak, diğeri ise öğrencilerin üst düzey zihinsel süreçlerini 

kullanarak geliĢmelerini sağlamaktır. Bu yüzden performans görevleri verilirken çevre 

Ģartlarına, bireysel özelliklere ve araç seçiminde ekonomiklik ve kullanıĢlılığa dikkat 
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edilmesi gerekir. Performans görevlerinin okulda bulunabilecek araç gereçlerle, 

öğrencinin sıkılmadan yapabileceği ve çok zaman almayan görevler olmasına 

çalıĢılmalıdır (Kutlu ve diğ., 2010). 

Buna ilaveten Ģunlara da dikkat edilmelidir. Performans ödevleri puanlanırken dereceli 

puanlama anahtarı kullanılmalı, dereceli puanlama anahtarlarında belirtilen ölçütlerin 

öğrenciye verilen görevin içeriğine uygun olmasına dikkat edilmelidir. Bu ölçütlerden 

öğrencinin ve velinin bilgi sahibi olması sağlanmalıdır. Öğrenci ve veli, performans 

görevlerinde izlenen süreçten ve değerlendirme ölçütlerinden haberdar olmalıdır ki 

öğrencinin aldığı puana itiraz edilmesin. Öğretmenler genellikle performans 

değerlendirmeyi sınıftaki öğrencilerini gözlemleyerek yapar. Öğretmenin hazırlayacağı 

gözlem formları, performans değerlendirmedeki en önemli aracı olmaktadır. 

Öğretmenlerin performans değerlendirmede kullandığı diğer bir informal teknik ise, 

görüĢme yöntemidir. GörüĢme sayesinde öğretmen, öğrencinin neyi niçin yaptığını 

anlamaya çalıĢmaktadır. Öğrenciden sözlü olarak alınacak cevaplar, öğretmenin 

öğrenciyi değerlendirmesine yardımcı olmaktadır. Öğretmenlerin performans 

görevlerini sadece ders notu olarak karneye yazılacak bir not gibi görmemeleri gerekir. 

Aynı düĢüncenin öğrenciler tarafından da anlaĢılması, öğrencinin performans görevini 

sadece iyi not almak için yapmasına sebep olur. Bu da performans görevinin amacından 

sapmasına ve anlamsızlaĢmasına sebep olabilir (Maral, 2009). AĢağıda, din dersinde 

kullanılabilecek bir performans görevi örneği verilmiĢtir. 

Tablo 2.Performans Görevi Örneği 

Sınıfı Ünite Süresi Konusu 

8 2 4 hafta „Sadaka‟ Kavramını AraĢtırıyoruz. 

Kazanım 
PaylaĢma ve yardımlaĢma ibadeti olarak sadakanın kimler tarafından, 

kimlere, nelerden, nasıl verileceğini açıklar. 

Beklenen 

Performans 

Becerisi 

Plan yapma, grupla çalıĢma becerisi, araĢtırma yapma, veri toplama, 

verileri yorumlama, farklı kaynakları kullanma, zaman bilinci, analiz ve 

sentez yapma becerisi, Türkçeyi düzgün ve etkili kullanma, raporlama, 

sunum. 
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Tablo 2‟nin devamı 

Yönerge 

Sevgili öğrenciler; Bu performans görevinde sizden “sadaka” kavramı hakkında 

kapsamlı bir araĢtırma yapmanız ve çalıĢmanızı raporlaĢtırarak sınıfta sunmanız 

istenmektedir. Bunun için; 

1. Sadaka nedir, çeĢitleri nelerdir, Sadaka-i cariye nedir ve örnekleri nelerdir, 

fıtır sadakası (fitre) nedir bunları açıklayınız. 

2. Kimler sadaka verir, kimlere sadaka verilir, kimlere verilmez, nelerden 

sadaka verilir, fitreyi kimler verir, kimlere verir, kimlere veremez ve ne 

zaman verilir, sadaka ne zaman verilir vb. soruların cevaplarını araĢtırınız. 

3. Sadakanın kiĢisel, toplumsal ve uluslar arası etkisini, faydalarını araĢtırınız 

ve değerlendirmelerde bulununuz. 

4. Yeryüzünde açlık ve yoksulluk sorunu, çocuk ölümleri ile ilgili araĢtırma 

yapınız ve konunuzla iliĢkilendiriniz. 

AraĢtırmanızda; Kuran‟dan ilgili ayetler ve ilgili Hadis‟ler, Ġlmihal kitapları, 

ders kitabı, konu ile ilgili diğer kitaplar ve internet sitelerini kullanabilirsiniz. 

AraĢtırma sonucunu Türkçe kurallarına dikkat ederek, güzel ve okunaklı bir 

Ģekilde elle yazınız. Etkili bir sunum hazırlayınız. 

Ödeviniz aĢağıdaki dereceli puanlama anahtarına göre puanlanacağından bu 

puanlama cetveline dikkat ediniz. 

Ödevinizi zamanında öğretmeninize teslim ediniz. 

Puanlar 1: Zayıf,     2: Kabul Edilebilir,     3: Orta,       4: Ġyi,      5: Çok Ġyi 

Tablo 3. Performans Değerlendirme Ölçeği Örneği 

Beklenen Hedef Performanslar Verilecek Puan 

Ödevi planlama ve plana göre gerçekleĢtirme 5 

Grup içinde görev dağılımı yapma 5 

Farklı kaynaklardan bilgi toplama 5 

Bilgilerin doğruluğu 5 

Toplanan bilgileri düzenlenme 5 

Toplanan bilgilerin analiz edilmesi 5 

Bilgiyi yorumlama ve bilgilerden çıkarımda bulunma 5 

Yaratıcılık yeteneğini kullanma ve özgün yorum yapma. 5 

Elde ettiği bilgileri var olan sorunların çözümü için kullanma 5 

Konu kapsamının yeterliliği 5 

Türkçeyi doğru ve etkili kullanma 5 

Estetik (ödevin tertip, temizlik, ahenk ve güzelliği) 5 

Ödevin etkili raporlaĢtırılması 5 

Sunumda Türkçeyi doğru ve düzgün konuĢma 5 

Konuyu dinleyicilerin ilgisini çekecek Ģekilde sunma 5 

Sunuda akıcı bir dil ve beden dilini kullanma 5 

Sunuyu konuya yönelik etkileyici materyalle destekleme 5 

Sunum sırasındaki öz güvene sahip olma 5 

Sorulara cevap verebilme 5 

Ödevi zamanında yapma ve teslim etme 5 

Toplam Puan 100 
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2.4.2. Proje Ödevi 

Proje, öğrencilerin grup hâlinde veya bireysel olarak istedikleri bir alanda veya konuda 

inceleme, araĢtırma ve yorum yapma, görüĢ geliĢtirme, yeni bilgilere ulaĢma, özgün 

düĢünce üretme ve çıkarımlarda bulunma amacıyla ders öğretmeninin danıĢmanlığında 

yapacakları çalıĢmaların sonuçlarını rapor etmesi sürecidir (ĠKY, 2011).  

Bu ödevler, öğrencilerin yaratıcılık, araĢtırma ve iletiĢim gibi üst düzey zihinsel 

becerilerini geliĢtirir. Projenin tasarımından ortaya konulmasına kadar geçen süreç, 

bilimsel süreç basamaklarını içereceğinden bilimsel süreç becerilerinin geliĢmesine de 

yardımcı olur (MEB, 2010a). 

Proje ödevleri, daha geniĢ içerikli ve uzun süreli, daha fazla yaratıcılık yani üst düzey 

beceri gerektiren performans görevleridir. Proje çalıĢmaları ünitelerde yer alan 

kazanımları kapsayan ayrıntılı ödevlerdir. Bireysel ya da grup olarak yapılabilir. Proje 

konusunu, öğrenci kendisi belirleyebilir veya öğretmenin hazırlayacağı listeden 

seçebilir. Öğrenci projenin amacını, izlenecek yolları, kullanılacak malzemeleri ve 

karĢılaĢılacak olası durumları önceden planlar. Gerektiğinde öğretmeninden yardım 

alabilir. 

Milli Eğitim Bakanlığı Ġlköğretim Kurumları Yönetmeliği‟ne göre öğrenciler, bir ders 

yılında istedikleri ders veya derslerden bireysel ya da grup çalıĢması Ģeklinde en az bir 

proje ödevi hazırlarlar. Proje ödevleri, öğretmence belirlenen ölçütlere göre hazırlanan 

değerlendirme ölçeği veya dereceli puanlama anahtarına göre değerlendirilir. 

Öğretmenler, değerlendirme ölçütlerini belirlerken, öğrencilerin görüĢlerinden de 

yararlanabilir. Öğrencilere proje ödevi verilirken kullanılacak değerlendirme ölçütleri 

önceden verilir. Öğrenciler, çalıĢmalarında yararlandıkları kaynak veya kiĢileri de 

belirterek öğretmenin belirleyeceği süre içinde çalıĢmalarını teslim ederler. Projeler 

teslim edildikleri yarıyılda değerlendirilir (ĠKY, 2011). 

Proje, dersler için önemli olan ve öğrencilerin ilginç bulduğu aktivitelerle öğrencileri 

meĢgul eden yoğun tecrübelerdir. Proje fikirleri öğretmenler ya da öğrenciler tarafından 

bireysel ya da takımlar halinde belirlenebilir. Kaynak kiĢiler veya yol gösterici olarak 

okul dıĢı kiĢileri de içerebilir. Öğrenciler projeleri ferdi olarak, sınıf içi bir grupla, tüm 

sınıf olarak, aynı okuldaki birkaç sınıf olarak, baĢka bir okuldan bir ya da birkaç sınıfla 
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beraber yapabilirler. Projeler ders içinde, bir danıĢmanla ders dıĢında veya tamamen 

sınıf dıĢında toplum içinde hazırlayabilirler (Kan, 2009a ). 

Öğrencilere verilen projelerin etkili bir öğrenmeye vesile olması için Fleming‟e (2000) 

göre altı önemli özelliğe sahip olmalıdır (Kan, 2009a ): 

1. Proje ile çözülmesi istenen problem ve beklenen ürün güncel olmalıdır. 

2. Akademik özenle hazırlanmalıdır. 

3. Okul duvarları dıĢındaki gerçek hayatla doğrudan bağlantılı olmalıdır. 

4. Öğrencilerce yapılan aktif inceleme, araĢtırma sonucu oluĢmalıdır. 

5. YetiĢkinlerin ve danıĢmanların desteği olmalıdır. 

6. Değerlendirme açık ölçütler içeren ölçeklerle ve öğrenci katılımıyla olması gerekir. 

Proje sürecinin olumlu yanları ve avantajları aĢağıdaki gibi sıralanabilir; 

1. Proje ödevleri öğrencilerin; yaratıcılık, araĢtırma yapma, eleĢtirel düĢünme, analiz, 

sentez, yorumlama ve tahminde bulunma gibi üst düzey zihinsel becerilerini geliĢtirir. 

2. Projenin tasarımından ortaya konulmasına kadar geçen süreç bilimsel süreç 

basamaklarını içereceğinden, bilimsel süreç becerilerini geliĢtirir. 

3. Öğrencilerin grupla çalıĢma becerisi, sosyal iletiĢim becerilerinin geliĢmesini sağlar. 

4. Proje süreci öğrencileri teknolojiyi aktif olarak kullanmaya yönelteceğinden 

teknolojiyi kullanma becerisini artırır. (Johnson ve Johnson‟dan Akt. Ersoy, 2008). 

5. Öğrenciler proje ile yaparak, yaĢayarak ve inceleyerek bilgi kazanırlar.  

6. Öğrenciler, sınıf içindeki etkinlikler kadar sınıfın dıĢındaki olaylarla ve problemlerle 

de ilgilenerek öğrenmeyi gerçek yaĢamla buluĢturur (Dede ve Yaman, 2003). 

7. Öğrencilerin yetenek ve ilgilerini kendilerinin geliĢtirmelerine katkıda bulunur. 

8. Öğrenciler kendi baĢlarına bağımsız düĢünme, çalıĢma, karar alma, sorumluluk 

alarak baĢarmalarına ve böylece kendilerine olan güvenlerinin artmasına katkı yapar. 
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9. Öğrencilerin boĢ zamanlarını güzel etkinliklerle geçirmelerine katkıda bulunur 

(Okur, 2008). 

Proje ödevlerinin bu üstünlüklerinin yanında bazı sınırlılıkları da vardır (Okur, 2008): 

1. GeniĢ kapsamlı projelerin tamamlamasının uzun sürmesi,  

2. Öğretmenin gözetimi dıĢında yapıldığında istenmeyen problemler ortaya 

çıkarabilmesi, 

3. Grup sayısı çok olduğunda öğretmenin gruplardan her birinin çalıĢmasını ayrıntılı 

olarak izlemesinin güç olması, 

4. Öğrencilerin hepsinin kazanacakları bilgi ve beceriler yönünden aynı düzeyde 

tutulamaması ve kontrolünün zor olması, 

5. Öğrencilerin her zaman istenilen düzeyde bir ürün ortaya koyamaması ve böylelikle 

zaman kaybının oluĢması, 

6. Öğrencinin zamanının çoğunu projenin fiziksel boyutuna harcaması ve bu durumun 

eğitim boyutunun eksik olmasına sebep olabilmesi ve 

7. Öğrencilerin ilgisini çeken proje konusu bulunmasının zor olmasıdır. 

Öğrencilere verilecek projelerin içeriği ve konuları belirlenirken aĢağıdaki hususların 

göz önüne alınması projeden beklenen faydanın artmasına yardımcı olacaktır (Kan, 

2009a ). 

1. Projenin konusu ve çözülmesi istenen sorun, öğrenci düzeyine uygun olmalı, çok 

basit veya üstesinden gelinemeyecek kadar zor olmamalıdır. 

2. Konunun sınırları ve çerçevesi açıkça çizilmeli ve ne istendiği açıkça belirtilmelidir. 

3. Aynı okulun farklı öğrencilerine ve gruplarına farklı projeler verilmeli ki ürünler 

özgün olsun. 

4. Kaynak inceleme ve araĢtırmaya dayalı proje verilirse, öğrenciye yararlanabileceği 

olası kaynaklar ve bunlara ulaĢma yolları verilmelidir. 
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Proje geliĢtirilmesinde izlenebilecek aĢamalar Ģöyle sıralanabilir (Moursund‟dan Akt. 

Maral, 2009): 

1. Öncelikle hedefler belirlenmeli. Sonra yapılacak iĢ ya da ele alınacak sorun 

belirlenip tanımlanmalı. 

2. Alt sorunlar belirlenmeli, bilgi toplama süreci planlanmalı. 

3. Takımlar, gruplar oluĢturulmalı. 

4. ÇalıĢma takvimi oluĢturulmalı. Bilgilerin toplanması ve bilgilerin örgütlenip 

raporlaĢtırılması kararlaĢtırılmalı. 

5. Sonuç raporunun özellikleri ve sunuĢ biçimi belirlenmeli. 

6. Değerlendirme ölçütleri ve yeterlik düzeyleri belirlenmeli. 

7. Projenin sunumu gerçekleĢtirilip değerlendirme yapılmalı. 

Proje ödevleri öğrencilerin üst düzey biliĢsel ve deviniĢsel beceri ve performanslarını 

değerlendirmek için en uygun araçlar arasında sayılmaktadır. Fakat burada önemli sorun 

objektifliği ve güvenilirliği sağlama konusudur. Projelerin puanlanmasında, daha sonra 

ele alınacak olan, kontrol listeleri, dereceleme ölçekleri ve dereceli puanlama ölçekleri 

(rubric) kullanılabilir (Kan, 2009a ). 

Projelerin puanlanması ve değerlendirilmesinde kullanılacak dereceli puanlama 

ölçeklerinde hangi kriterlerin esas alınacağı önemli bir konudur. Birçok farklı kriter 

kullanılabilir. Burada, dersin genel hedeflerinin yanında verilen proje sonucunda 

öğrencinin kazanması beklenilen hedeflerin göz önüne alınması iĢe yarayabilir. 

2.4.3. Öğrenci Ürün Dosyası (Portfolyo) 

Öğrenci ürün dosyası (Portfolyo), öğrencilerin bir ya da birkaç alandaki çalıĢmalarını, 

harcadığı çabayı ve geçirdiği evreleri gösteren, öğrencinin ürünlerinin bir araya 

getirilmesi ile oluĢturulan bir dosyadır. Öğrencinin sınıf içi etkinlikler sırasında yaptığı 

çalıĢmalarından, hazırladığı performans görevlerinden, proje çalıĢmalarından, beğendiği 

ve performansını yansıttığına inandıklarını seçmesi sonucunda oluĢan öğrenci ürün 

dosyası, aynı zamanda hem öğretmen hem de öğrenci için bir değerlendirme aracıdır 

(MEB, 2010a). 
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Portfolyolar; öğrenme süreci içerisinde bireyin belli bir alandaki çabasını, baĢarısını ve 

geliĢimini gösteren çalıĢmaların yine birey tarafından seçilen ürünlerin toplanması 

olarak tanımlanabilir. Bunlar, öğrencilerin en iyi ve nitelikli çalıĢmalarından oluĢur. 

Ġçinde ödevler, poroje ve performans sonuçları, raporlar, öğrencinin kendini yansıttığı 

diğer çalıĢmalar yer alır (Kutlu, 2010; Korkmaz ve Kaptan, 2003).   

Öğrenci ürün dosyasının iĢlevi olarak Ģunlar söylenebilir (Kutlu, 2010; MEB, 2010a): 

1. Öğrencilerin tipik performanslarını kaydederek gelecek yıllarda öğretmenlere veri 

sağlar. 

2. Öğrencinin geliĢimini kanıtlarla ve daha sağlıklı izleyerek ailelere öğrencinin 

performansını gösteren örnekler sağlar ve aileyi eğitim sürecine katar. 

3. Öğrencinin öz disiplin ve sorumluluk bilincini geliĢtirir ve kendi kendini 

değerlendirme becerisi kazandırır. Böylece güçlü ve zayıf yönlerini görmesini sağlar. 

4. Öğrencinin kendini analiz etmesine yardımcı olur. ÇalıĢmalarına eleĢtirel bir gözle 

bakmasını sağlar. 

Bir öğrenci ürün dosyası temel olarak aĢağıdaki bölümlerden oluĢur (MEB, 2010a): 

1. Ġçindekiler bölümü. 

2. Ön söz, özet ya da öz geçmiĢ: Burada öğrenci, çalıĢmalarının baĢlangıçtan o ana 

kadarki geliĢimini anlatır (Öğrenci baĢlangıçta neredeydi? Bu aĢamaya nasıl geldi ?).  

3. Öğretmen tarafından hazırlanan rehber: Öğrencilerin geliĢim dosyasının ne 

olduğunu, kendi geliĢim dosyaları için neler yapmaları gerektiğini anlamalarını sağlar. 

4. Öğrencilerin ödevleri: ödevlerin geliĢtirilme sürecindeki bölümleri ile son biçimi. 

Bu kısımda araĢtırmalar, derlemeler, bulmacalar, kavram haritaları ve karikatürleri, 

kelime iliĢkilendirme testleri vb. alternatif ölçme araçları,  fotoğraflar, CD‟ler, grup 

ödevleri ve projeler, öğretmen kontrol listeleri, öğrenci çalıĢmalarını değerlendirmede 

kullanılacak puanlama anahtarları vb. birçok ürün yer alabilir. 

5. Her ürünün dosyaya konulmasının gerekçesi: Burada öğrenci kendisi ile ilgili 

görüĢlerini belirtir. Bundan ne öğrendim? Bu çalıĢmayı neden sakladım? ÇalıĢmayı 
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yaparken beklemediğim nelerle karĢılaĢtım? Benim için bu çalıĢmanın anlamı nedir? 

Hangi alanda zayıfım vb. sorular ve açıklamaları yer alır. 

Öğrenci ürün dosyası aĢağıdaki aĢamalar takip edilerek hazırlanır (MEB, 2010a): 

1. Önce öğrenci ürün dosyasının amacı belirlenir. 

2. Dosyanın hazırlanması ile ilgili hedefler belirlenir (okuduğunu anlama, yeni veya 

özgün ürünler oluĢturma, yorum yapma, Türkçeyi doğru ve etkili kullanma vb.) 

3. Öğrenci ürün dosyasında bulunacak çalıĢmalar seçilir.  

4. Öğrenci ürün dosyasındaki çalıĢmalara ait değerlendirme ölçütleri belirlenir. 

5. ÇalıĢmalara iliĢkin kayıtlar tutulur.  

6. Ailelerle iĢ birliği yapılır. 

Öğrenci ürün dosyasını her ne kadar öğrenciler hazırlayacak olsa da öğretmenlere bir 

takım görevler düĢmektedir. Bunlar kısaca Ģöyle özetlenebilir (MEB, 2010a): 

1. Öğrenci ürün dosyası sınıfa tanıtılmalı ve bir örneği öğrencilere gösterilmelidir. 

2.  Öğrencilere ürün dosyasının bir değerlendirme aracı olduğunu söylemelidir. 

3. Öğrenciye ürün dosyası hazırlamada rehber olacak bir metin hazırlamalıdır. 

4. Öğrenci ürün dosyalarında nelerin bulunabileceğini (projeler, araĢtırmalar, 

problemler, stratejiler, dereceli puanlama anahtarları, yazılar vb.) söylemelidir. 

5. Öğrencilerden, her öğrenme ürünüyle ilgili materyali seçmelerini ve bunun için bir 

gerekçe göstermelerini istemelidir. 

6. Öğrencilere akranlarıyla birlikte ürünlerini paylaĢma fırsatı vermelidir.  

7. Her aĢamanın nasıl değerlendirileceğini açıklayıp puanlamayla ilgili bilgi vermelidir. 

8. Öğrenci ürün dosyasıyla ilgili öğrencilere geri bildirimde bulunmalıdır. (örneğin; 

öğrencilerin güçlü ve zayıf yönlerini belirten bir yazı yazıp dosyaya eklemeli) 

Portfolyo kullanmanın avantajları arasında Ģunlar sayılabilir: 
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1. Portfolyo değerlendirme öğrencilere; zayıf ve kuvvetli yönlerini görmelerine yardım 

eder. Öğrencilere süreç içerisinde kendi bilgisi ve yapmıĢ olduğu çalıĢmalar hakkında 

düĢüncelerini yansıtma imkanı tanır ve kendi öğrenmesini izlemesine ve kendini 

değerlendirebilme yeteneği kazanmasına yardımcı olur. 

2. Ayrıca öğrenciler baĢarı ve baĢarısızlıklarını performans ile daha iyi 

iliĢkilendirebilirler, böylece amaç ve hedeflerini belirlemelerini kolaylaĢtırır. 

3. Portfolyo değerlendirme hem ürünün hem de sürecin değerlendirmesine fırsat verir, 

bu sayede öğrenme ve değerlendirmenin entegrasyonuna izin verir. 

4. Testlerde olduğu gibi tek nottan ibaret olmadığı ve öğrenme stili odaklı bir öğretimin 

değerlendirmesine de fırsat verdiği için portfolyo değerlendirmesine dayalı öğrenme 

daha çok öğrenci merkezli olabilir. 

5. Ġlaveten, portfolyo öğrencinin geliĢimi konusunda daha fazla bilgi verir ve öğrenciyi 

öğrendiğinden sorumlu olma konusunda cesaretlendirir. Bu yüzden öğrencilerin 

öğrenme ve değerlendirme sürecinde daha fazla rol aldıkları hissini kuvvetlendirir. 

6. Öğrencileri kendi kendilerine öğrenmeye teĢvik eder, yaĢam boyu öğrenmeye imkan 

sunar. 

7. Öğretmen, veli ve öğrenci arasındaki iliĢkilerin ve iletiĢimin geliĢmesini sağlar. 

Bu avantajlarına rağmen bazı sınırlılıkları da vardır. Örneğin; hazırlamasının çok 

zahmetli olması, uzun zaman alması ve süreç boyunca toplanan verilerin dosyalanması 

ve değerlendirilmesi sürecinin zorluğu ilk akla gelenlerdir (Çepni, 2009). Buna ilaveten; 

diğer ölçme değerlendirme tekniklerine göre içeriğe karar vermek daha zordur. Çoktan 

seçmeli testlere göre daha sübjektif ve güvenilirliği daha düĢüktür. Hazırlanan ürünlerin 

öğrenci tarafından yapıldığının tespit edilmesinin zorluğu, oluĢan ürünlerin 

muhafazasının zorluğu ve geleneksel ölçme ve değerlendirme teknikleriyle ölçülmeye 

çalıĢılan hatırlama temeline dayalı davranıĢların (özellikle bilgi basamağı) ölçülmesinde 

eksik olması (Bahar ve diğ., 2010), değerlendirici olan öğrencinin objektif 

davranamaması diğer olumsuz yönleridir. 

BiliĢim teknolojilerinin eğitim alanında sıkça kullanıldığı günümüzde, öğretmenlerin e-

öğretmen portfolyosu kullanmalarının verimliliği artıracağını, iĢlerini kolaylaĢtırıp 
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zaman tasarrufu sağlayacağını söyleyebiliriz. Örneğin öğretmenler dersine girdikleri her 

sınıf için kiĢisel bilgisayarlarında bir klasör açabilirler. Klasöre bir elektronik tablo 

konulup bu tablonun sütunlarına; bir yıl boyunca öğrencilerin hazırlayacağı ödev, 

etkinlik vb. performans görevleri ve derslerde yapılacak etkinlikler, sunumlar, 

bulmacalar, kavram haritaları gibi derslerde kullanılacak küçük çaplı ölçme içeren 

görevler yer alır. Satırlara ise öğrenciler yazılır. Dönem boyunca yapılan her bir 

etkinlikten öğrencilerin almıĢ olduğu puanlar ilgili bölüme yazılır. Dönem sonunda ise 

bu puanlar nota çevrilerek ders içi etkinlik notu veya liselerde sözlü notu olarak 

verilebilir. 

2.5. Öğrenci Değerlendirmelerine Dayalı Ölçme Değerlendirme Araçları 

Öğrenci değerlendirmelerine dayalı ölçme ve değerlendirme dünyanın birçok ülkesinde 

kullanılmaktadır. Bunun bir çok sebebi vardır. 

Son yıllarda yaygın olarak kullanılan öğrenme yaklaĢımının öğrenci merkezli olmasının 

yanında, geleneksel olarak öğrencilerin uygulamada zaten kendilerini diğer 

arkadaĢlarıyla kıyaslayarak değerlendirdiği kabul edilmektedir. Bu fiili durum 

yapılandırmacı öğrenme anlayıĢında belli kurallara bağlanmıĢ ve sistemli hale 

getirilmiĢtir. 

Bu değerlendirme yaklaĢımı, öğrencilerin ölçme ve değerlendirme kültürünü almasına 

fırsat verir. Öğretmenlerin bu süreçte nasıl davrandığını anlarlar. Öğrencilerin bağımsız 

öğrenen bireyler olmasına, kendi geliĢimlerini takip etmelerine, kendilerini 

eleĢtirebilmelerine, kendi çalıĢmalarını organize etmelerine, zaman yönetimi, yaĢam 

boyu öğrenme ve problem çözme becerilerini kazanmalarına katkı sağlar. Ayrıca 

öğrencilerin ölçme sonuçlarının dönütünü aktif olarak görebildikleri ve iyi bir öğrenme 

için gerekli olan içsel ve dıĢsal motivasyonu artırdığı kabul edilmektedir (Bahar ve diğ., 

2010). 

Bu ölçe araçları arasında bulunan öz, akran ve grup değerlendirme araçları öğrencileri 

notla değerlendirmeden ziyade, onları tanılama amacıyla kullanılması daha uygun 

olacaktır. Çünkü bu araçların güvenilirlik ve geçerlilikleri düĢüktür. Bu araçlar 

performans ve proje görevlerini, sunum vb. uygulamaya dayalı etkinliklerin sürecini 

anlamada kullanılabilir (Bahar ve diğ., 2010).   



81 

 

2.5.1. Öz Değerlendirme 

Belli bir konuda bireyin kendi kendisini değerlendirmesine öz değerlendirme denir. Öz 

değerlendirme, bireyin kendi yeteneklerini keĢfetmelerine yardımcı bir yaklaĢımdır. 

Temel amaç, öğrencilerin öz değerlendirme becerilerini geliĢtirmektir. Çünkü yaĢam 

boyu öğrenme, bireylerin yalnızca bağımsız çalıĢmalarını değil aynı zamanda kendi 

baĢarı ve geliĢimlerini değerlendirmelerini zorunlu kılar.  

Kendini değerlendirme, öğrencilerin kendi güçlü ve zayıf yönlerini tanımalarına yardım 

eder. Performansının düzeyi hakkında karar vermek için kiĢisel ya da kiĢiler arası ölçüt 

koymada ve öğrencinin motivasyonunun yükselmesinde öğrencilere fırsat verir. Kendini 

değerlendirme ile öğrenci, sürecin bir parçası olduğunu hisseder. Kendilerine dıĢardan 

bakma yetisi geliĢir. Öğrencinin kendi düĢüncelerini kontrol edebilme yani kiĢinin 

planlama ve problem çözme becerisini geliĢtirir. Öğrencilerin çalıĢmalarına eleĢtirel 

bakmalarına, kendilerini yansız değerlendirme yetisi kazanmalarına, öğrenmeye karĢı 

ilgi ve güdüsü artarak olumlu tutum kazanma gibi duyuĢsal özelliklerinin farkında 

olmalarına yardımcı olur. 

Bu tür değerlendirmenin olumsuz yönleri de vardır. Genellikle öğrenciler kendi 

performanslarını değerlendirirken yanlı olabilmektedir. BaĢlangıçta öğrencilerin 

deneyimsizliği nedeniyle yanılgılara neden olabilir fakat, öğrenciler deneyim 

kazandıkça aldıkları kararlar daha doğru olacaktır (Kutlu ve diğ., 2010; Meb, 2010a). 

Fakat sınıf düzeyi ve öğrenci yaĢı arttıkça yapılan öz değerlendirmelerin güvenilirliği 

düĢmektedir. Çünkü öğrenciler, sınıfta küçük düĢmemek için gerçek dıĢı değerlendirme 

yapabilirler. Öğretmenlerin öğrencileri yargılamasından ve birbirleriyle 

karĢılaĢtırmalardan uzak durması gerekir (Kutlu ve diğ., 2010). 

Öz değerlendirme yapması istenen öğrencilere bir dereceli puanlama anahtarına benzer 

form verilmeli fakat bu formlar not vermek amacıyla kullanılmamalıdır. Bunlar öğrenci 

geliĢimini izlemek için kullanılabilir. AĢağıda örnek bir form verilmiĢtir. 

Öz Değerlendirme Formu Örneği 

Bu form kendinizi değerlendirmeniz amacıyla hazırlanmıĢtır. ÇalıĢmalarınızı en doğru 

yansıtan seçeneğe (x) iĢareti koyunuz. Açık uçlu soruları cevaplayınız.  
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Tablo 4. Öz Değerlendirme Formu Örneği 

Öğrencinin Adı ve Soyadı:                                                 Sınıfı :                   Nu. : 

Değerlendirilecek Tutum Ve DavranıĢlar 

Dereceler 

Her 

Zaman 
Bazen 

Hiçbir 

Zaman 

1. Planlı çalıĢmaya özen gösterdim.     

2. Ödevim sırasında planıma uygun hareket ettim.     

3. AraĢtırmalarımda çeĢitli kaynaklardan yararlandım.     

4. Öğretmenimin önerilerini dinledim.     

5. ÇalıĢmalarım sırasında zamanımı verimli biçimde kullandım.     

6. ÇalıĢmalarım sırasında değiĢik materyallerden faydalandım.     

7. Sorumluluklarımı tam anlamıyla yerine getirdim.     

8. ÇalıĢmalarımı sunarken görsel materyalleri kullandım.     

9. Sorumluluklarımızı tam anlamıyla yerine getirdik.     

10. ÇalıĢmalarımızı etkin bir biçimde sunduk.     

Toplam    

Kaynak: MEB, 2010b 

2.5.2. Akran Değerlendirme 

Akran değerlendirme, gruptaki öğrencilerin belli ölçütler çerçevesinde birbirlerini 

değerlendirme sürecidir. Öğrenciler, arkadaĢlarının çalıĢmalarındaki yeterlik düzeylerini 

değerlendirirken kendilerinin eleĢtirel düĢünme becerileri de geliĢir. Değerlendirmeye 

temel oluĢturan beceri ve ölçütlerin saptanması konusunda öğrenciye bakıĢ açısı ve 

öğrencilerin kendilerine olan güvenlerinin artmasını da sağlamaktadır (Meb, 2010b). 

Akran değerlendirmenin bir türü olan gurup değerlendirme çeĢitli biçimlerde yapılabilir. 

Bir gurubun üyeleri baĢka bir gurubu değerlendirebileceği gibi, bir grubun üyeleri 
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birbirlerini de değerlendirebilir ya da tüm sınıf grup üyelerini ayrı ayrı da 

değerlendirebilir (Bahar ve diğ., 2010). Fakat bu değerlendirmelerin objektif ve yazılı 

ölçütlere göre yapılması gerekir. AĢağıda, değerlendirmede kullanılabilecek bazı 

formlar verilmiĢtir. 

Tablo 5. Grup Değerlendirme Formu Örneği 

Grubun Adı :                               Sınıfı :  

Yönerge : AĢağıdaki her bir ölçütün ne düzeyde yeterli olduğunu göz önüne alarak 

grubu değerlendiriniz. 

 

Beceriler 

Dereceler 

Hiçbir 

Zaman 

(1) 

Nadiren 

( 2) 

Bazen 

( 3) 

Sıklıkla 

(4) 

Her 

Zaman 

(5) 

Grup üyeleri birbirleriyle yardımlaĢır.       

Grup üyelerinin her biri çalıĢmalarda rol alır.      

Grup üyeleri birbirlerinin düĢüncelerine ve  

çabalarına saygı gösterir. 
     

Grup üyeleri bireysel sorumluluklarını  

yerine getirir. 
     

Grup üyeleri birbirlerine güvenir.      

TOPLAM      

Kaynak: MEB, 2010b 

 

Grupta yer alan öğrencilerin her birini diğer öğrencilerin değerlendirmesi için aĢağıdaki 

form kullanılabilir. Bu forma duruma göre baĢka eklemeler yapılabilir.  

Grup Değerlendirme Formu  

Yönerge: AĢağıdaki form gruptaki her bir öğrencinin değerlendirilmesi için 

geliĢtirilmiĢtir. 

Puanlama Anahtarı: 5: Çok iyi, 4: iyi, 3: Orta, 2: Geçer, 1: Yetersiz 
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Tablo 6. Puanlama Anahtarı 

Öğrencinin 

Adı 

Soyadı 

ÇalıĢmaya 

hazır olma 

Görev 

almaya 

istekli olma 

Sorumlulukl

arı paylaĢma 

Grup 

arkadaĢlarını 

destekleme 

TartıĢmalara 

katılma 

Toplam 

Puanı 

Öğrenci A       

…………       

………..       

Kaynak: MEB, 2010b 

Grup üyeleri kendi gruplarını değerlendirerek grup öz değerlendirmesi yapabilirler. 

AĢağıda bunun için bir örnek form verilmiĢtir. 

Tablo 7. Grup Öz Değerlendirme Formu 

Grubun Adı:    Gruptaki öğrencilerin Adları: 

Değerlendirilecek Tutum Ve DavranıĢlar 

Dereceler 

Her 

Zaman 
Bazen 

Hiçbir 

Zaman 

1 . AraĢtırma planı yaptık.     

2. Görev dağılımı yaptık.     

3. AraĢtırmada çeĢitli kaynaklardan yararlandık.     

4. Etkinlikleri birlikte hazırladık.     

5. GörüĢlerimizi rahatlıkla söyledik.     

6. Grupta uyum içinde çalıĢtık.     

7. Birbirimizin görüĢlerini ve önerilerini dinledik.     

8.ÇalıĢmalarımız sırasında birbirimizi 

cesaretlendirdik.  

   

9.Sorumluluklarımızı yerine getirdik.     

10. ÇalıĢmalarımızı etkin bir biçimde sunduk.     

TOPLAM    

Kaynak: MEB, 2010b 
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Grup çalıĢması sonucu yapılan ürünlerin değerlendirilmesinde puanlama üç farklı 

Ģekilde olabilir. (Bahar ve diğ., 2010). 

1. Gurubun tüm üyelerine aynı puan verilir. Bu yöntem, gurup çalıĢmasında bireysel 

performansın değil, daha çok ürünün değerlendirilmesinde kullanılır. 

2. Gurup çalıĢmasının her bölümü ayrı ayrı puanlanır. Ortaya konacak ürünün 

bölümleri öğrencilere ayrı ayrı verilmiĢse bu yöntemle puanlama yapılır. 

3. Gurup üyeleri ayrı ayrı puanlanır. Ürünün hazırlanmasında bireysel katkıların 

ölçülmesi isteniyorsa bu yöntemle puanlama yapılır.   

Akran ve gurup değerlendirmesi yapıldığında öğrencilerin arkadaĢları tarafından 

değerlendirilecek olmasından ötürü çalıĢmalarını daha dikkatli yapacakları 

unutulmamalı. Akran değerlendirme sonucunda öğrenciler iĢbirliği içinde çalıĢma, 

karĢılıklı iletiĢim ve etkileĢim becerilerini kazanacaklardır (Kutlu ve diğ., 2010). 

2.6. Diğer Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme Araçları 

Bu kısımda, din dersinde kullanılabilecek bazı ölçme tekniklerine yer verilecektir. 

2.6.1. Kavram Haritaları 

Kavram haritaları 1970'li yılların sonuna doğru Joseph Donald Novak tarafından 

geliĢtirilmiĢ olup temeli Ausubel'in anlamlı öğrenme teorisine dayanmaktadır (Bahar ve 

diğ. 2010).  

Kavram haritası, insanların nasıl öğrendikleri ve anlamlı öğrenmenin nasıl olduğu 

konusunda yol gösteren bir öğrenme, öğretme stratejisi olup bir bilgi alanındaki 

kavramları ve aralarındaki belirgin iliĢkileri tanımlayan, hiyerarĢik seviyelerle organize 

edilmiĢ, birbiriyle bağlantılı olan ve bilgiyi sunmak için yapılmıĢ iki boyutlu grafiksel 

araçlardır. Bu araçlar daire ya da bir çeĢit kutu içine yazılmıĢ olan kavramları içerir. 

Kavram haritalarında iki kavram arasındaki iliĢki, üzerine iliĢkiyi belirleyen ifadelerin 

yazıldığı doğrularla gösterilir. ĠliĢkiyi belirleyen bağlantı ifadeleri ile iki kavram 

tamamlanarak anlamlı bir cümle oluĢturulur. 
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Kavram haritaları; bir konunun öğretiminde, öğrenmeyi kolaylaĢtırmada, öğrenme 

sürecini kontrol etmede ve kavram yanılgılarını ortaya çıkarmada ve değerlendirme 

yapmada kullanılabilir (MEB, 2010a). 

Novak ve Growin‟ in (Akt. Algan, 2008) de belirttiği gibi kavram haritaları birçok 

açıdan eğitsel değere sahiptir: 

1. Etkili ve anlamlı öğrenme için yol haritası oluĢtururlar. 

2. Ders kitaplarından anlam çıkarılmasını sağlarlar. 

3. Okunan materyallerden not çıkarma iĢlemine yardımcı olurlar. 

4. Yazma sürecinin baĢlangıcında taslak ana hat oluĢturmaya yardımcı olurlar. 

5. Görsel sembollerin hatırlanması daha kolaydır. 

6. Görsel sunum bütünsel anlamayı kolaylaĢtırır. 

7. Dersten önce ve dersten sonra uygulanarak öğrencinin kavramsal geliĢimi ve 

kavramsal değiĢimi gözlenebilir.  

8. Öğrencilerin fikirleri nasıl birleĢtirdiklerini ya da bir konunun çatısını nasıl 

gördüklerini ortaya koyar ve ayrıca daha az anlatım içerdiği için öğrenciler tarafından 

daha kolay kullanılabilecek bir tekniktir. 

9. Belirli konular arasındaki iliĢkinin nasıl kurulduğunun anlaĢılmasını sağlar.  

10. Kavram haritalarında tek bir doğru cevabın olmayıĢı öğrencileri tartıĢmaya katılma 

konusunda cesaretlendirir (Okur, 2008). 

11. Öğrencileri ezbercilikten uzaklaĢtırıp öğrenmenin daha kalıcı ve uzun süreli 

olmasını sağlar (Dikici, 2008). 

12. Bilginin zihinde somut ve görsel olarak düzenlenmesini sağlar. 

13. Faklı öğrenme Ģekillerine ve öğrenciler arasındaki diğer bireysel farklılıklara hitap 

eder. 

14. Öğrenci merkezli, öğrenci aktif yöntemlerdir ve öğrenciyle öğretmen tartıĢarak bir 

haritayı oluĢturduklarında öğretmen öğrenci etkileĢimini teĢvik eder. 
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15. Bir sistem içindeki iliĢkileri göstermesinde yararlı alternatiflerdir. 

16. Öğrenciler kavram haritaları oluĢturmaya devam ettikçe bilgileri organize etme ve 

kavramları, sentezlerle birleĢtirme konusunda yetenekleri de geliĢecektir 

(Öğretmenforum, 2011).   

Kavram haritası hazırlarken dikkat edilmesi gerekenler Ģunlardır (Bahar ve diğ., 2010): 

1. Kavramlar seçilmeli (bir konunun anlaĢılması için gerekli olan kavramlar 

belirlenmeli). 

2. HiyerarĢi sağlanmalı (seçilen kavramlar genelden özele doğru sıralanmalı) 

3. Ara bağlantısı oluĢturulmalı (HiyerarĢik akıĢı gösteren, kavramlar arasında iliĢkiler 

oklarla belirlenmeli). 

4. Çapraz bağlantılar oluĢturulmalı (aynı veya farklı hiyerarĢik seviyelerdeki kavramlar 

arasında bağlantı). 

5. Ara ve çapraz bağlantılar adlandırılmalı (oklarla belirtilen kavramlar arasına oluĢur, 

içerir vb. gibi fiiller konulmalı). 

6. Önermeler oluĢturulmalı (kavram haritasında birbirine bağlanmıĢ iki kavram 

arasında bir önerme söz konusudur). 

Kavram haritaları oluĢtururken;  öncelikle konunun anlaĢılması için gerekli olan 

kavramlar tespit edilir, seçilen kavramlar en genel olandan en özele doğru sıralanır. Ġki 

kavram arasındaki iliĢkiyi belirten önermeler belirlenir, kavramlar arası iliĢkiler oklarla 

birbirine bağlanır, iliĢkiler oklar üzerine yazılır (Algan, 2008). 

Kavram haritalarının kullanım amaçları çoktur. Plotnik‟e göre kavram haritalarının 

kullanım amaçları arasında Ģunlar sayılabilir (Akt. Algan, 2008): 

1. Fikir üretme amacı (Beyin fırtınası), 

2. KarmaĢık yapıları desenleyip, düzenleme amacı (uzun metinleri özetleme vb.), 

3. KarmaĢık fikirler arasında iliĢki ve bağıntı kurma amacı, 

4. Eski ve yeni bilgiyi birleĢtirerek öğrenmeye yardımcı olmak amacı ve 
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5. YanlıĢ anlamaları tanılama ve öğrenmeleri değerlendirme amacı ile kullanılabilir. 

Kavram haritaları değerlendirme amacı ile kullanılacaksa aĢağıdaki hususlara dikkat 

edilmelidir. 

1. Kavramlar en fazla üç sözcükle temsil edilmelidir. 

2. Kavramların yerleĢimi genelden özele doğru hiyerarĢik olarak sıralanmalıdır. 

3. Haritada kavramlarla bağlantılar arasındaki ayrım belirgin olmalıdır. 

4. Ġki kavram arasındaki bağlantılar anlamlı olmalı ve iliĢkiyi doğru temsil etmelidir. 

2.6.2. Tanılayıcı DallanmıĢ Ağaç 

Johnstone, McAlpine ve MacGuire tarafından geliĢtirilen bu teknikte, öğrencinin 

kafasındaki bilgi ağında yer etmiĢ yanlıĢ bağlantılar, yanlıĢ stratejiler ve sonuçta yanlıĢ 

olan bilgi ortaya çıkartılmaya çalıĢılır ve bu etkili bir öğrenme ve öğretme sürecinde 

önemli bir rol oynayabilir. Bu yöntem hem bilgisayarla hem de elle yapılabilir. Bu 

metot yedi tane veya daha fazla doğru-yanlıĢ tipinde soru içerir. Öğrenci birinci soruya 

yanlıĢ derse üçüncü soruya geçer. Üçüncü soruya doğru derse altıncı soruya, buna da 

doğru derse beĢinci dalın sonuna gelir. Ama altıncı soruya yanlıĢ derse altıncı dalın 

sonuna gelir. Bu metotta öğrencinin izlediği yol açıkça görülebilir. Çünkü öğrencinin 

dalın sonuna hangi yollardan gelebileceği, sorulara verilen doğru-yanlıĢlardan 

çıkarılabilir (Bahar, 2001). 

Geleneksel doğru yanlıĢ tipindeki değerlendirme tekniğinde, her bir soru ayrı ayrı ele 

alınır ve çoğunlukla bir soru öncekinden veya bir sonraki sorudan bağımsızdır. Oysa 

birbiri ile bağlantılı D/Y tipindeki soruları içeren tanılayıcı dallanmıĢ ağaç tekniğinde 

her bir D/Y kararı bir sonraki D/Y kararını etkileyen veya belirleyen sonuçlar içerir 

(Bahar ve diğerleri, 2010). 

Tanılayıcı DallanmıĢ Ağaç yöntemi, aynı konuda aĢamalı soruların sorulmasında tercih 

edilebilir. Soruların güçlük düzeyleri dallanma sayısı arttıkça yükselir. Öğrencilere 

yöneltilecek sorular, genelden özele veya somuttan soyuta doğru olmalıdır. ġans 

baĢarısı çoktan seçmeli testlerden daha düĢük olmasına rağmen hazırlanmasındaki 

güçlük nedeniyle fazla tercih edilmemektedir. 
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Bu tekniğin üstünlükleri arasında; öğrencilerin ön bilgilerinin tespitinde, hangi 

önermelerde yanlıĢlık yaptığının tespitinde, kavram yanılgılarının ortaya çıkarılmasında 

kullanılması sayılabilir (Karahan, 2007). Ayrıca, hem değerlendirme hem de öğretim 

sürecinde kullanılabilir. 

Doğru yanlıĢ sorularındaki kadar olmasa da tahminle doğru cevabı bulma olasılığı ve 

üst düzey biliĢsel becerilerin ölçülmesinde yeterli olmaması diğer bir zayıf yönüdür. 

AĢağıda, din dersinde kullanılabilecek bir “tanılayıcı dallanmıĢ ağaç” örneği yer 

almaktadır. 

Tablo 8. Tanılayıcı DallanmıĢ Ağaç Örneği 
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2.6.3. YapılandırılmıĢ Grid 

Ġlk olarak Egan tarafından geliĢtirilen bu teknik (Aydoğdu ve Kesercioğlu, 2005), 

gridlerden oluĢan Ģablon üzerinde öğrencilerin cevabı bu gridler içerisinde yer alan 

maddelerden yararlanarak bulması ve gerekiyorsa bunları sıraya koyarak iĢaretlemesi ile 

soruları cevaplandırmalarına dayanmaktadır (Aydın, 2004). 

YapılandırılmıĢ grid tekniği, öğrencilerin daha derinlemesine ölçülüp değerlendirilmesi 

için kullanılan tekniklerinden biridir. 

Bu teknik uygulanırken; yaĢa ve seviyeye bağlı olarak dokuz ya da on iki kutucuktan 

oluĢan bir tablo hazırlanır.  Gridler hazırlanırken öğretmen öncelikli olarak soruları 

hazırlar. Daha sonra kutucuklara bu soruların cevaplarını geliĢigüzel olarak 

kutucuklardan birine veya birkaçına yerleĢtirir. Öğrenciler, bu soruların cevaplarının 

hangi kutucuk veya kutucuklar içinde yer aldığını belirlerler. Grid tamamlandıktan 

sonra bu kutucuk numaralarının mantıksal veya iĢlevsel sıraya koymaları öğrencilerden 

istenir. Öğrencilerin verdiği cevaplar, o konudaki bilgi seviyelerini, kavramları 

kullanma becerilerini, yanlıĢ anlamalarını veya bilgi eksikliklerini göstermektedir. Bir 

konudaki temel kavramların ve bu kavramların alt kavramlarının öğrenciler tarafından 

öğrenilme düzeyini belirlemede etkili bir yaklaĢımdır (Aydoğdu ve Kesercioğlu, 2005). 

YapılandırılmıĢ Grid tekniğinin birçok avantajı vardır. Bunlar (Bahar ve diğ., 2010): 

1. YapılandırılmıĢ grid tekniği çok kısa zaman diliminde uygulanabilir. 

2. Öğrenciler bu tekniği evde veya okulda bilgi seviyelerini yoklamak amacıyla 

kullanabilirler.  

3. Bu tekniğin hazırlanması baĢlangıçta öğretmenler için biraz zahmetli olabilir ama 

zamanla pratik kazanılarak etkili bir biçimde kullanılabilir. 

4. Bu teknikte öğrencilerin konuyu bilmeden soruyu doğru cevaplamaları yani 

tahminde bulunmaları hemen hemen imkânsızdır. Hem doğru kutucukların seçimi hem 

de bunların mantıksal sıraya dizilmesi konuyu çok iyi bilmeyi ve anlamayı gerektirir 

5. YapılandırılmıĢ grid tekniğinde kısmi bilgi de değerlendirilir ve ödüllendirilir. 

Öğrenci seçtiği her doğru kutucuk için puan alır. 



91 

 

6. Bu teknikte çoktan seçmeli testlerin aksine doğru olmayan bilgiler sorulmaz; yani 

kutucuklardaki her bilgi bir soru için gerekli cevap olmayabilir; ama diğer bir soru için 

mutlaka cevap teĢkil eder. Bu nedenle yanlıĢ Ģıkları eleyerek doğru cevabı bulma 

stratejisi saf dıĢı edilmiĢ olur. 

Bu tekniğin uygulanmasında kendine has bir puanlama yöntemi vardır ve aĢağıdaki 

formül kullanılarak hesaplanır.  C1  _  C3 

 C2      C4 

Bu formülde; C1: Seçilen doğru kutucuk sayısı, C2: Toplam doğru kutucuk sayısı, C3: 

Seçilen yanlıĢ kutucuk sayısı ve C4: Toplam yanlıĢ kutucuk sayısını ifade eder. 

Bu formül sonucu öğrenci puanları -1, 0 ve +1 arasında değiĢir. Bu puanı 10 üzerinden 

değerlendirmek için önce negatifliği ortadan kaldırmak amacıyla 1 ile toplanır ve elde 

edilen sayı 5 ile çarpılır. 

2.6.4. Kelime ĠliĢkilendirme Testleri 

Kelime iliĢkilendirme 1975‟li yıllarda daha çok araĢtırmacılar tarafından kullanılmakta 

iken Shavelson daha sonra da Johnson ve Deese, kelimeleri iliĢkilendirmenin öğrenme-

öğretme etkinliklerinde çok faydalı bir yöntem olduğunu belirtmiĢlerdir (Aydoğdu ve 

Kesercioğlu, 2005). 

Bu teknik; ders içinde öğrenilen bir konu ile ilgili ana kavramın öğrencilere söylenerek 

onların da belli bir süre içerisinde (bir dakika), bu kavramla ilgili çağrıĢım yapan diğer 

kelime ve kavramları söylemesi yoluyla uygulanır. Belirlenen süre içinde cevap verilen 

her doğru kelime için puan takdir edilir. 

Bu teknik çeĢitli Ģekillerde uygulanabilir. Örneğin ders sonunda, iĢlenen konunun ana 

kavramı öğretmen tarafından bir kağıda yazılıp öğrencilere dağıtılır. Öğrencilerden belli 

süre içinde (30 saniye) bu kavramla iliĢkili bildiği kelimeleri, kavramları yazmaları ya 

da kavramı anlamlı doğru cümle içinde kullanmaları istenir. Süre bitiminde kağıtlar 

toplanıp puanlama yapılır. Grup olarak da bu teknik uygulanabilir. Süre bitiminde 

kağıtlarda yazılan guruplardan bir sözcüye okutturulur. Bir kiĢi de doğru kabul edilen 

cevapları tahtaya yazar ve gruplar puanlandırılır. Alınan puanlar öğretmen tarafından 

tutulan e-portfolyoya kaydedileceği gibi öğrenci ürün dosyalarına da konulabilir. 

ĠĢlenen konunun durumuna göre birden fazla kavram yazılarak da bu teknik 
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uygulanabilir. Fakat seçilecek kavramların ders konusu ile ilgili kavramlar olmasına 

dikkat edilmelidir. 

Kelime iliĢkilendirmede öğrencilerin cevapları, cevaplarının sayısı, niteliği ve iki farklı 

kelime grubunun birbirleriyle iliĢkilendirilmesi gibi özellikler dikkate alınarak 

puanlanır. KiĢinin cevaplarda verdiği kelimelerin sayısı ne kadar çok ve bu kelimeler 

anahtar kelimeyle ne kadar iliĢkili ise anlaması o kadar iyidir denilebilir. Cevapların 

niteliği ve iki farklı kelime grubunun iliĢkilendirme kalitesi ise cevapların sayısından 

çok daha önemlidir ve anlamanın daha iyi olduğunu göstermektedir (Bahar ve diğ., 

2010; Okur, 2008). Bahar (2010) yapılan akademik çalıĢmalarda, öğrencilerin kelime 

iliĢkilendirme testlerine verdikleri cevap sayısı ile aynı konuda yapılan sınav baĢarısı 

arasında olumlu iliĢki olduğunu, dolayısıyla bu tekniğin öğrenci baĢarılarını ölçmede 

kullanılabileceğini aktarmaktadır. 

Hem ölçme ve değerlendirme hem de tanı amaçlı kullanılabilen kelime iliĢkilendirme 

testlerinin en büyük avantajı hazırlanmasının kolay olması ve 5 dakikalık bir zaman 

diliminde uygulanabilmesidir. Öğrencinin biliĢsel yapısı ve uzun süreli hafızadaki 

kavramlarının yoklanması mümkün olabilir (Bahar ve diğ., 2010). Ayrıca bireylere 

olduğu kadar büyük gruplara da kolaylıkla uygulanabilir. 

Bu üstünlüklerinin yanında üst düzey düĢünme becerilerinin ölçülmesinde zayıf 

kalabilmesi sınırlılığıdır (Bahar ve diğ., 2010). 

2.6.5. TartıĢma Tekniği 

TartıĢma, iki veya daha çok kimsenin herhangi bir konuyu karĢılıklı konuĢarak, birbirini 

dinleyerek, eleĢtirerek, gerektiğinde sorular sorarak öğrenmesine dayanan bir öğretim 

yöntemidir ve tarihte çeĢitli dönemlerde çeĢitli öğreticiler tarafından baĢarıyla 

kullanılmıĢ, hatta eğitim tarihinde bu metodun öğretisi bile yapılmıĢtır.  

Günümüzde çoğulcu demokratik okul ortamında tartıĢma yoluyla öğrencilerin 

görüĢlerini karĢı tarafa kabul ettirmeye alıĢtırılması, empati yapması ve eleĢtirel 

düĢünmesi gibi becerilerin kazandırılması önem kazanmıĢtır. Alternatif değerlendirme 

yaklaĢımında performansa dayalı durum belirleme ve üst düzey zihinsel becerilerin 

ölçülmesinde bu teknik kullanılabilir. 
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TartıĢma tekniği eleĢtirel düĢünme için uygun bir yöntemdir. Öğrencinin, değerlendirme 

ya da yordama yapması gereken bir konuda sözlü ya da yazılı tartıĢması istenebilir. 

Açık uçlu maddelere çok benzerler (MEB, 2010b). 

Öğrencilere bireysel ve gurup olarak verilen performans ve projelerin sınıfta sunumu ve 

tartıĢması yaptırılabilir. Öğrencilerin; konuya hakimiyetleri, ikna kabiliyetleri, iletiĢim 

becerileri, görüĢlerini mantıklı delillendirmeleri, sabır ve hoĢgörü gibi tutumları dereceli 

puanlama anahtarları kullanarak değerlendirilebilir. 

Bu tekniği kullanırken Ģu hususlara dikkat edilmelidir. 

1. Sağlıklı tartıĢma yapabilmek için herkesin birbirinin yüzünü görmesi Ģarttır. Bunun 

için yuvarlak veya at nalı (hilal) biçimi oturma sağlanmalıdır. 

2. TartıĢma her sınıfta ve her derste veya konuda uygulanamaz. Çok kalabalık 

ortamlarda, bir tartıĢma grubu seçilip geri kalanlar dinleyici konumuna geçebilirler.  

3. Öğretmen "tartıĢılabilir" ve öğrencilerin ilgisini çeken bir konu seçmelidir. Yapay, 

öğrenciler arasında gereksiz kırgınlıklara neden olabilecek, kiĢisel konulara kayabilecek 

ve katılanları bilimsel esaslardan uzaklaĢtıracak konular seçmekten kaçınılmalıdır. 

4. TartıĢmada mutlaka bir yönetici bulunmalıdır. Yönetici olmadan yapılan 

tartıĢmalarda kontrol kısa sürede kaybolur; yapılan iĢin eğitsel değeri kalmaz. 

5. TartıĢma baĢlamadan önce, yönetici tartıĢmada herkesin uyması gereken kuralları 

(söz alarak konuĢma, konuĢma süresine uyma, baĢkalarının sözlerini kesmeme, konudan 

uzaklaĢmama, nezaket kurallarına uyma vs.) açıklamalıdır. 

6. Yönetici tartıĢma sonunda ulaĢılan sonuçları özetlemeli ve rapor haline getirmelidir. 

7. TartıĢma demokratik bir tarzda yönetilmelidir. 

TartıĢma metodunu kullanmanın faydaları olarak Ģunlar söylenebilir. 

1. Öğrencileri, demokratik topluma katılmaya hazırlar. 

2. Öğrencileri karĢıt düĢünceleri tahammül ve hoĢgörü ile karĢılamaya alıĢtırır. 

3. Öğrencilerin eleĢtiri yapma ve eleĢtirileri hoĢgörü ile karĢılama yetenekleri geliĢir. 
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4. Öğrenci kendini kontrol etmeyi, disiplinli davranmayı, kendi haklarını nazik Ģekilde 

savunmayı, haklı oldukları konularda bile kırıcı olmamayı ve nazik olmayı öğrenir. 

5. TartıĢma grupları içinde öğrenciler aidiyet, arkadaĢlık, dayanıĢma gibi yüksek sosyal 

duyguları öğrenir ve geliĢtirirler. 

6. Hem karĢısındakilerin konuĢmasını doğru anlamayı hem de kendi duygu, düĢünce ve 

deneyimlerini en doğru ve etkili Ģekilde anlatmayı öğrenir (http://www.bekirhoca.com/ 

makaleler/makale.asp?id=73&TartıĢma(discussion) metodu – 04.05.2011). 

2.6.6. Sözlü Sunumlar 

Sözlü sunum, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri hakkında bilgi sağlar. Sözlü 

sunumlar öğrencilerin, hatırlama, kavrama ve hitap düzeyleri hakkında bilgi toplamak 

için uygun araçlardır. Aynı zamanda problem çözme becerileri de bu yöntemle 

ölçülebilir (MEB, 2010b). Bu araç, kullanım amacı bakımından tartıĢma tekniğine çok 

benzer. Özellikle performans görevleri ve proje ödevlerinin sınıfta beĢ dakikalık 

sunumu yaptırılabilir. Sunumlar kontrol listeleri, dereceli puanlama anahtarı ya da akran 

değerlendirme ölçekleri ile değerlendirilebilir. AĢağıda bir örnek verilmiĢtir. 

Tablo 9. Sözlü Sunum Dereceli Puanlama Ölçeği 

Açıklama: AĢağıdaki dereceli puanlama anahtarı, hazırladığınız çalıĢmayı sunumunuzu 

değerlendirmek için hazırlanmıĢtır. Bu anahtar, aynı zamanda çalıĢmanızda hangi 

ölçütlere dikkat edeceğiniz konusunda size bilgi vermektedir. 

Dereceler 
Çok iyi 

(5) 

Ġyi  

(4) 

Orta 

(3) 

GeliĢtirilmeli 

(2) 

Zayıf 

(1) 
Ölçütler 

Görsel materyalleri (tablo, grafik) 

kullandı.  
     

Açıklama yaptı ve örnekler verdi.       

Fikirlerini kaynaklarla destekledi.       

Dinleyicilerin sorularını cevapladı.       

Sunumunu mantıksal sıralamada 

yaptı.  
     

Türkçeyi doğru kullandı.       

http://www.bekirhoca.com/
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Tablo 9‟un devamı 

Sesini duyulabilecek ölçüde 

ayarladı.  
     

Zamanı doğru kullandı.       

Dinleyiciyle göz teması kurdu.       

Sunum sırasında tepegöz veya 

projeksiyon cihazı kullandı.  
     

Kaynak: MEB, 2010b 

 

2.6.7. Sergileme 

Bu yöntem öğrencilerin özgünlüklerini ve sanatsal çalıĢmalarını sergileyebilecekleri 

kullanıĢlı bir yöntemdir. Özellikle performans görevleri ve proje ödevleri sonucunda 

ortaya çıkan ürünler sınıflarda, okul koridorlarında veya duvar gazeteleri ve panolarda 

sergilenebilir. Kontrol listeleri ya da dereceleme ölçekleri kullanılarak bu tür çalıĢmalar 

değerlendirilebilir (MEB, 2010b).   

2.6.8. Anlam Çözümleme Tabloları 

Bu araç eğitim literatürüne “semantik özellikler analizi (semantic features analysis)”  

terimiyle girmiĢtir (http://www.egitimcigenc.net/act-anlam-cozumleme-tablosu-nedir-

egitimdeki-yeri-kullanim-alanlari-t1250.html - 26.04.2011). 

Anlam çözümleme tabloları (AÇT), kavramların tanımlayıcı, benzer ve ayırt edici 

özelliklerinin öğrenilmesinde etkili biçimde kullanılabilir. Öğrenci, bu araç 

hazırlanırken, öğrendiği sözcüklerin anlamlarını daha önceden bildiği sözcüklerle 

bağlar, böylece kavram geliĢtirmiĢ olur.  “AÇT” bir defa hazırlandıktan sonra 

kavramları pekiĢtirmek için de kullanılabilir (MEB, 2010b; Buldur, 2009).  

AĢağıda din dersinde kullanılabilecek bir “Anlam Çözümleme Tablosu” örneği 

verilmiĢtir. Öğretmen tarafından öğrencilere adları yazılan baĢlıca ibadetlerin isimleri 

sorulur. Örneğin; belli vakitte yapılan, kiĢisel, toplumsal, mal ile yapılan, beden ile 

yapılan vb. 

http://www.egitimcigenc.net/act-anlam-cozumleme-tablosu-nedir-egitimdeki-yeri-kullanim-alanlari-t1250.html%20-%2026.04.2011
http://www.egitimcigenc.net/act-anlam-cozumleme-tablosu-nedir-egitimdeki-yeri-kullanim-alanlari-t1250.html%20-%2026.04.2011
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Öğrencilerden tabloda bulunan ibadetlerde, o özelliğin bulunması hâlinde karĢısına “X” 

iĢareti konulması istenir. Öğrencinin bu Ģekilde bir ibadeti diğerinden hangi ölçüde 

birbirinden ayırabildiği görülür (MEB, 2010a). 

AĢağıda din dersinde kullanılabilecek bir anlam çözümleme tablosu örneği verilmiĢtir. 

Öğretmenler, buna benzer tabloları kendileri ders esnasında öğrencilerle oluĢturup 

kullanabilirler. 

Tablo 10. Anlam Çözümleme Tablosu 

Özellikler 

Farzdır 
Ġsteğe 

bağlıdır 

Belli 

vakitte 

yapılır. 

Belli bir 

vakti 

yoktur. 

Mal 

ile 

yapılır 

Beden 

ile 

yapılır 

Hem 

mal 

hem 

beden 

ile 

yapılır

. 

Birey-

sel ve 

toplum-

saldır. 
Ġbadetler 

Namaz         

Oruç         

Hac         

Zekât         

Ġlim 

yapmak 
        

YaĢlılara 

yardım 

etmek 

        

Kaynak: MEB, 2010b 

 

2.6.9. Kavram Karikatürü 

Korkmaz, (2004) kavram karikatürlerinin ilk olarak 1991 yılında Brenda Keogh ve 

Stuart Naylor tarafından BirleĢik Krallıkta çocukların ve yetiĢkinlerin genel ve günlük 

olaylarla ilgili düĢüncelerini karton çizimleri ile resmetmeleri için geliĢtirildiğini 

aktarmaktadır (Buldur, 2009).   
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Kavramsal karikatürler, öğrencilerin sahip olduğu kavram yanılgıları veya düĢünme 

biçimlerinin insan ya da hayvan figürleri ile tartıĢtırıldığı, düĢündürüldüğü karikatür 

türü çizimlerdir. 

Kavram karikatürleri normal karikatürlere göre farklı özellikler göstermektedir. 

Karikatürler bireyleri güldürmek amacıyla kullanılırken, kavram karikatürleri 

öğrencileri eğlendirerek bilgilerini sorgulatmak amacıyla kullanılmaktadır. Kavram 

karikatürleri yapısal açıdan bilinen karikatürlerden farklı olup içerisinde mizahi ve 

abartılı unsurları barındırmamaktadır. Olay ve karakterlerin çizgiler ile anlatılması 

onlara karikatür özelliği yüklemektedir. Genel olarak üç ya da daha fazla karakterin 

günlük bir olay hakkında karĢılıklı soruları ya da fikirleri konuĢma balonları ile 

sunulmaktadır. Bu tekniği öğretmenler ölçme ve değerlendirmede kullanabilirler. 

Kavram karikatürlerinin genel nitelikleri ve yararları aĢağıdaki gibi sıralanabilir (ġahan 

ve Yılmaz, 2007): 

1. Görsel, ilgi çekici ve eğlencelidirler. Katılımı ve motivasyonu artırır. 

2. Öğrencilerin ön bilgi ve düĢüncelerinin ortaya çıkarılmasını sağlar. Öğrencileri 

düĢünmeye yönlendirir. 

3. DüĢünceleri sorgulatarak ve derinleĢtirerek ayrıntıya girmeyi kolaylaĢtırır. 

4. Alternatif bakıĢ açıları sunar, yaratıcılığı geliĢtirir. Öğrencilere alternatif görüĢ 

sunma, görüĢleri paylaĢma, düĢünceleri tartıĢmalarla geliĢtirme fırsatı verir. 

5. Kavram yanılgılarını ve kararsızlıkları ortaya çıkarır ve giderilmesini sağlar. 

6. Bir konuyu özetlemek ya da tekrar etmeye yardımcı olmak için kullanılabilir. 

2.6.10. Poster Hazırlama 

Posterler, öğrencinin yapmıĢ olduğu bir araĢtırma, performans görevi, proje ödevi veya 

bir çalıĢmanın yazılı ve görsel unsurlarını etkili Ģekilde kullanarak konunun ana 

hatlarının ve önemli noktalarının bir bütünlük içinde özet olarak sunulduğu araçlardır.  

Okur (2008), Aydoğdu ve Kesercioğlu‟nun (2005) posterleri, “Bir projeyi ve sistemi 

daha önceden proje ve sistem hakkında hiçbir bilgisi olmayan okuyuculara ana 



98 

 

hatlarıyla tanıtıcı nitelikte hazırlanan iki boyutlu grafiklerdir.” diye tanımladığını ifade 

etmektedir. 

Posterler aslında görsel bir sunum biçimidir. Sunumlar sözel olarak yapılır ama 

posterler sunumun içinde kullanılabilir. 

Öğrencilerin yaptığı posterleri değerlendirirken Ģu noktalara dikkat edilmelidir. 

1. Posterin konuyu doğru olarak yansıtıp yansıtmadığına, 

2. Konunun öğrenci tarafından iyice anlaĢılıp posterde bir bütün olarak özetlenip 

özetlenmediğine, 

3. Ġçerikte verilen bilgilerin doğru olup olmadığına, 

4. BaĢlıkların ve alt baĢlıklarının doğru ve etkili kullanılıp kullanılmadığına, 

5. Konunun etkili olarak Ģematize edilip edilmediğine, 

6. Görsel unsurların etkileyici olarak kullanılıp kullanılmadığına bakılmalıdır. 

Bu ve benzeri kriterler göz önüne alınarak hazırlanacak dereceli puanlama ölçeği ile 

değerlendirme yapıldığında öğrencilerin poster hazırlama konusunda teĢvik edilmesi ve 

cesaretlendirilmesinin yanında öğrenci performanslarının daha objektif olarak 

değerlendirilmesi mümkün olacaktır (Buldur, 2009). 

Posterler sınıf panolarında, duvar gazetelerinde veya koridorlarda sergilenebileceği gibi 

derslerde kullanılıp öğretmen veya akran değerlendirme yöntemiyle değerlendirildikten 

sonra öğrenci ürün dosyalarında saklanabilir. 

2.6.11. Bulmacalar 

Bulmacaları “kelimelerle oyun oynama etkinliği” olarak ifade eden Korkmaz (2004) 

temel özelliklerini ise kavramların karıĢık bir yapı ve düzende verilmesi olarak 

belirtmiĢtir. 

Dersin baĢında ön bilgileri tespit etmek için kullanılabileceği gibi ders sonunda da 

konunun ne kadar öğrenildiğini belirlemek amacıyla kullanılabilen bulmacalar 

öğrencilerin verdikleri doğru ve yanlıĢ cevap sayısına göre puanlanabilir. 
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Bulmacaların öğrencilerin ilgilerini çekme, uygulanmasının kolay olması gibi 

avantajlarının yanında üst düzey düĢünme becerilerinin değerlendirilmesinde yetersiz 

olma gibi dezavantajları da olabilir (Buldur, 2009) 

2.7. Alternatif Ölçme Ve Değerlendirmede Kullanılan Yardımcı Araçlar 

Bu kısımda, kendileri aslında bir ölçme ve değerlendirme aracı olmamasına rağmen, 

alternatif ölçme ve değerlendirme sürecinde kullanılabilecek yardımcı tekniklerden 

bazılarına yer verilecektir. 

2.7.1. Kontrol Listeleri (Check List) 

Kontrol listeleri, öğrencilerden beklenen bir davranıĢın varlığını ya da bir performansın 

gözlenip gözlenmediğini bir iĢaret ya da kelime ile gösterilme olanağı sağlayan 

araçlardır. Bu aracın en az iki sütunu olup bunlardan birinde davranıĢ ya da performans 

durumları yer alır, diğer sütunda ise bu durumun olup olmadığına dair iĢaret koymak 

için kutucuklar bulunur. Bir iki davranıĢın gözlemlenmesinde ve uzmanlaĢma 

durumunda ihtiyaç olmasa da diğer durumlarda yapılan gözlemlerde öğretmen; „X‟, „√‟ 

veya „evet‟ ve  „hayır‟ gibi kelimeler yazıp gözlemlerini kayıt altına alarak puanlama 

yaparken vereceği notta objektifliği sağlar. Bu iĢlemler yapılırken her bir davranıĢ için 

puan verilmeyip davranıĢın varlığı tespit edilmektedir. Fakat, davranıĢ veya 

performansın varlığının düzeyi ile ilgili gözlemler için kullanılamaz. Bu amaçla 

dereceleme ölçekleri kullanılır (Bıçak, 2008; Kan, 2009b). 

Kontrol listeleri öğrenci performanslarını, öğrenci ürünlerini ve öğrenci geliĢimini 

değerlendirmek amacıyla kullanılırlar. Kâğıdın sol bölümüne öğrencilerin isimleri, sağ 

kısmındaki bölüme gözlemlenecek davranıĢlar yazılır. Kontrol listeleri görünüĢ olarak 

derecelendirme ölçeklerine çok fazla benzemektedir. Fakat kontrol listelerinde genel 

olarak evet veya hayır Ģeklinde 2 farklı yargı bulunmaktadır. Bunlar „var‟ „yok‟ veya 0–

1 Ģeklinde de olabilmektedir (ġenel, 2008) 

2.7.2. Dereceleme Ölçekleri (Rating Scales) 

Öğrencilerin performans ve davranıĢlarının yapılan gözlem sonunda ne düzeyde 

olduğunu ortaya koymaya yarayan bir araçtır. Kontrol listelerinde olduğu gibi, 

sütunlardan birinde performans veya beklenen davranıĢlar, diğerinde ise bunların 
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bulunma düzeyini gösteren veriler yer alır. Eğitim ortamlarında yaygın olarak 

„kesinlikle katılıyorum‟, „katılıyorum‟, „kararsızım‟, „katılmıyorum‟ ve „kesinlikle 

katılmıyorum‟ ifadeleri ile; „zayıf‟, „orta‟, „iyi‟ ve „çok iyi‟ gibi derecelendirme 

ifadelerinin yer aldığı biçimleri kullanılır. 

Bireysel olarak kullanılabildiği gibi, bireyler arası karĢılaĢtırma için de kullanılabilir. 

Hazırlanması kolay olup her türlü davranıĢların ölçümünde kullanılabilir. Fakat, gözlem 

yapan kiĢi duygularını ve öznel yargılarını iĢe karıĢtırmamalıdır (Kan, 2009b). 

2.7.3. Dereceli Puanlama Anahtarları (Rubric) 

Performans tabanlı değerlendirmeler, geleneksel testlerin aksine tek ve kesin doğru ya 

da yanlıĢ cevabı net olmayan ölçme araçlarıdır. Bunun için alternatif ölçme ve 

değerlendirme yaklaĢımları, öğrencilerin bir davranıĢı sergilerken onun hangi seviyede 

olduğunun tespit edilmesini daha anlamlı bulmaktadır. Bu seviyeler, dereceli puanlama 

anahtarı olarak tanımlanan rubrikler yardımıyla tespit edilmektedir (Çepni, 2009). 

Bireylerin ya da nesnelerin herhangi bir özelliğini direkt olarak ölçmek için herhangi bir 

araç yoksa bu özelliklerin bireylerde ya da nesnelerde bulunuĢ miktarını tanımlamak ya 

da belirlemek için derecelendirme ölçekleri kullanılır. 

Rubrik; öğrencinin bir çalıĢmaya iliĢkin performansını, belirlenen ölçütler bakımından 

yeterliden yetersize doğru belirleyen puanlama anahtarıdır, ya da herhangi bir 

çalıĢmanın puanlanması için geliĢtirilmiĢ ölçütleri içeren bir araçtır (MEB, 2010a). 

Dereceli puanlama anahtarı, eğitimde öğrencilerin performanslarının değerlendirilmesi 

için kullanılan bir metottur. Yapısal olarak iki çeĢit olan performans değerlendirmeler 

literatürde analitik ve holistik (bütüncül) değerlendirme olarak ayrılır (Kutlu ve diğ., 

2010; Bahar ve diğ., 2010; Kan, 2009b).  

Bütüncül Dereceli Puanlama Anahtarı: Genel olarak belli bir yetenek, ögelerine 

ayrılmadan bir bütün olarak puanlanıyorsa bu holistik (bütüncül) puanlama olmaktadır. 

Bütüncül dereceli puanlama anahtarı, üründeki veya çalıĢmadaki nitelikler hakkında 

geniĢçe hükümlere dayanmaktadır. AĢağıda bütüncül dereceli puanlama ölçeği 

verilmiĢtir. 
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Tablo 11. Bütüncül Dereceli Puanlama Anahtarı 

PUAN ÖLÇÜTLER 

4 

Konuyu tümüyle iyi anladığını gösterdi. Konuyla ilgili öne sürülen 

düĢünceler mantıklı gerekçelerle desteklendi. Konuyu farklı örneklerle 

açıkladı. Olaylar arasında farklı bağlantılar kurdu. Konuyla ilgili çeliĢkili 

açıklama yapılmadı.  

3 
Konuyu anladığını gösterdi. Konuyla ilgili öne sürülen düĢünceler mantıklı 

gerekçelerle desteklendi fakat yeterli değildi. Yazılı açıklamalar yeterliydi.  

2 
Konunun çoğunu anladığını gösterdi. Konuyla ilgili öne sürülen düĢünceler 

desteklendi fakat yeterli değildi. Anlatımda çeliĢkili açıklamalar yapıldı.  

1 
Konunun birazını anladığını gösterdi. Örnekler yeterli değildi. Önemli 

eksikler vardı 

Kaynak: MEB, 2010a 

 

Analitik Dereceli Puanlama Anahtarı: Burada önce performans veya ürünün 

parçalarının ayrı ayrı puanlanması, sonra da bu puanların toplanarak toplam puanın 

hesaplanması gerekir. Analitik puanlama anahtarı belli bir yeteneği ögelere ayırıp her 

öge için ayrı bir bütüncül anahtar geliĢtirmekle oluĢturulmaktadır. Analitik anahtarın 

öğrencilerin eksiklerini tanıma ve düzeltmeleri açısından faydası çoktur (MEB, 2010a). 

Öğretmenler öğrencilerinin öğrenme ürünlerini toplam puan olarak değerlendirmek 

istediklerinde bütüncül puanlama stratejisini kullanırlar. Bu ölçek, süreçten çok sonuçla 

ilgilidir, sonuca ulaĢmak için aĢılan bireysel basamaklarla değil toplam performans ya 

da sonuçla ilgilenir. Öğretmenler öğrencilerinin çalıĢmalarının ya da ürünlerinin farklı 

boyutlarını farklı puanlayarak değerlendirmek istediklerinde ise analitik puanlama 

stratejisini kullanırlar. AĢağıda analitik dereceli puanlama anahtarı örneği verilmiĢtir. 

Tablo 12. Analitik Puanlama Ölçeği 

Dereceler 
Çok Ġyi (3) Ġyi (2) Kabul Edilebilir(1) 

Ölçütler 

Düzenleme 

Bilgiler açık, uygun 

ve doğru olarak 

düzenlenmiĢ.  

Bilgiler uygun bir Ģekilde 

düzenlenmiĢ fakat bazı 

bölümler açık değil ve 

tutarsızlıklar var.  

Tanımlar ve ayrıntılar 

ya yok ya da çok az. 

DüĢünceler karıĢık, 

düzensiz ve ilgisiz.  
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Tablo 12‟nin devamı 

Ġçerik 
Ġçerik açık, ilgili, doğru 

ve özlü olarak verilmiĢ.  

Ġçerik uygun fakat 

amaçla bağlantısı 

eksik.  

Ġçerik yeterli değil.  

Yazım 

Kuralları 

Yazım kurallarına 

uyulmuĢ.  

Küçük hatalar var 

ama okumayı 

engelleyecek kadar 

değil.  

Yazım kurallarına 

uyulmamıĢ. Birçok 

yerde hata yapılmıĢ.  

AraĢtırma 

ve 

Yorumlama 

Bilgiler doğru 

yorumlanmıĢ. 

AraĢtırmaya dayalı 

olarak analiz yapılmıĢ 

ve sonuçlar çıkarılmıĢ.  

Bilgiler ve veriler 

doğru yorumlanmıĢ 

fakat analizler ve 

sonuçlar araĢtırma ile 

desteklenmemiĢ.  

Analiz ve sonuç yok 

ya da çok az bilgiyle 

yanlıĢ yorumlanmıĢ.  

Kelime 

Seçimi 

Kelimeler uygun bir 

Ģekilde seçilmiĢ ve 

terimler konuyla ilgili.  

Bazı uygun olmayan 

kelimeler verilmiĢ ya 

da uygun kelimelerin 

kullanılıĢı sınırlı.  

Kelimeler uygun 

değil ve kullanım 

sınırlı.  

Kaynak: MEB, 2010b. 

 

Dereceli puanlama anahtarlarını kullanmak öğretmene ve öğrenciye birçok avantaj 

sağlamaktadır. Bunlar (Maral, 2009): 

1. Öğrencilere öğretmenlerin beklentilerini anlamada yardım ederken; öğrencileri, 

herhangi bir alternatif değerlendirme için öğrenme deneyimine ve hazırlığına yöneltir. 

2. Öğrencilerin performansının ve veriminin artmasını sağlayarak öğrenmeyi destekler. 

3. Öğrencilere bir ödevi tamamlarken kendi performanslarını değerlendirebilecekleri 

standartlar ve ölçütler sağlar. 

4. Öğrencilerin performansı ortaya çıkaran belirli ayrıntılara odaklamasını sağlar. 

5. Öğretmenlere; öğrencinin sorumluluklarını tanıma, analiz etme ve öğrencinin 

yeterlik düzeyini belirlemede yardımcı olabilir. 

6. Öğretmenlerin öğrencileri değerlendirmek için harcadıkları süreyi azaltır. 

7. Öğretmenin, öğrencisinin çalıĢmasını değerlendirirken daha nesnel olmasını sağlar. 

Dereceli puanlama anahtarları hazırlarken aĢağıdaki aĢamalara dikkat edilmelidir. 
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1. Rubriklerde belirlenen kriterler, öğrencilere verilen görevin nasıl yapılması 

gerektiğine dair hedef belirleme biçiminde belirlenmelidir. 

2. Hedef kriterler öğrencinin ulaĢamayacağı ve anlamayacağı Ģekilde olmamalıdır. 

3. Hedef kriterlerin düzeyi ile onlara takdir edilen puanların düzeyleri orantılı olmalıdır. 

4. Takdir edilen puanlar önyargıdan uzak ve açıklanabilir olmalıdır. 

5. Değerlendirme aĢamasında verilecek tüm puanlar rubriklerde yer almalıdır. 

6. Rubrikler öğrencilere anlaĢılır Ģekilde anlatılmalıdır. 

Dereceli puanlama ölçekleri aslında tek baĢına kullanılan bir ölçme aracı olmayıp, 

alternatif ölçme değerlendirme sürecinde performansa dayalı ölçme araçlarının 

puanlanmasında „kontrol listeleri‟ ve „dereceleme ölçekleri‟ ile kullanılan araçlardır. 

Fakat kontrol listeleri sadece performansa iliĢkin belirli ölçütlerin karĢılanıp 

karĢılanmadığıyla ilgili bilgi verirler. Derecelendirme ölçekleri ise ölçülen özelliğe 

iliĢkin performansı çeĢitli düzeyleriyle tanımlayabilir ve ölçütlerin ne dereceye kadar 

karĢılandığını görmeye olanak sağlar. 

Derecelendirme ölçeği, sınıflandırılan kategorilerdeki gözlemleri kaydetmek için 

kullanılır. Üç tür dereceleme ölçeği vardır: Sayısal, sınıflama ve betimsel ölçekler. 

AĢağıda, dereceli puanlama ölçeklerinde kullanılabilecek çeĢitli dereceleme tiplerini 

içeren bir rehber tablosu yer almaktadır. 

Tablo 13. Dereceli Puanlama Ölçeği Rehberi 

DavranıĢ Kullanılabilecek Değerlendirme Ölçeği Noktaları 

Dereceler Oldukça, Daha çok, 

Güçlük Oldukça güç, güç, orta güç, kolay, çok kolay 

Normal dağılımla 

kıyaslama 

Ortalamanın çok üzerinde, ortalamanın üzerinde, ortalamanın altında, 

ortalamanın oldukça altında 

Genel standartlara dayalı Yüksek, ortalama, düĢük kıyaslama 

Beğenirlik HoĢlanırım, fark etmez, hoĢlanmam 

Beğenirlik HoĢlanırım, umursamam, hoĢlanmam 
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Tablo 13‟ün devamı 

Arzu edilirlik Çok arzularım, arzu ederim, kararsızım, arzu etmem, hiç arzu etmem 

Sıklık Sık sık, sıkça, bazen, nadiren, hiçbir zaman 

Kıyaslama Çok çok, çok, biraz, az, çok az 

Katılım 
Tamamen katılıyorum, katılıyorum, kararsızım, katılmıyorum, 

tamamen karĢıyım 

Niteleme Çok iyi, iyi, fena değil, kötü, çok kötü 

Soruya yanıt verme Evet, belki, hayır 

Zaman Günlük, haftalık, aylık, yıllık  

Özgünlük Çok özgün, özgün, sıradan, çok sıradan 

Düzenlilik Çok düzenli, düzenli, ortalama, düzensiz, oldukça düzensiz 

Gerçekçilik Çok gerçekçi, gerçekçi, gerçekçi değil, hiç gerçekçi değil 

Kendinden hoĢlanma 
Kendimden çok memnunum, kendimden memnunum. kendimden 

hoĢlanmam, kendimden hiç hoĢlanmam 

Kaynak: http://www.projeveperformans.com/proje-ve-performans-nedir/degerlendirme-olcekleri-klavuzu.html – 26.04.2011 

 

Bu araçları kullanırken Ģu hususlara dikkat edilmesi gerekir (Kutlu ve diğ., 2010). 

1. Dereceli puanlama anahtarının, öğrenci performansının en önemli yönlerini yansıtıp 

yansıtmadığına bakılmalı. 

2. Ölçülecek olan yapısal çıktıları yansıtıp yansıtmadığına karar verilmeli. 

3. Konu dıĢı herhangi bir öğe içerip içermediğine bakılmalı. Eğer öyle ise değiĢtirilmeli 

4. Dereceli puanlama anahtarındaki anlatımların açık olduğundan emin olunmalı.  

2.7.4. Gözlem Tekniği 

Gözlem, bir veya birden fazla kiĢinin gerçek hayat içinde olup bitenleri bir plan 

dahilinde izlemesi ve kayıt etmesidir. Eğitimde gözlem; çizelgeler ve ölçekler 

kullanılarak öğrencilerin ortaya koyduğu her türlü performansı izlemek ve 

değerlendirmek amacıyla kullanılan bir tekniktir (Bahar ve diğ., 2010). 

http://www.projeveperformans.com/proje-ve-performans-nedir/degerlendirme-olcekleri-klavuzu.html
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Gözlemlerin birçoğu zaman içerisinde kullanılan bazı formlar aracılığıyla sağlanır. Bu 

metotlarda gözlemci, bir davranıĢın, mevcut olup olmadığını kaydeder veya hangi 

zaman diliminde bitirdiğini gözler. Bu sistemin etkili kullanımı, belirtilen zamanlarda 

öğrencilerin davranıĢını gözlemek yoluyla gerçekleĢir. Bu metodu kullanarak, 

gözlendikleri andaki öğrencilerin davranıĢları kodlanabilir (Ersoy, 2008). 

Öğretmenlerin gözlem becerileri ve tuttukları gözlem kayıtları, öğrencilere Din Kültürü 

Ve Ahlak Bilgisi dersleriyle kazandırılması hedeflenen bilgi ve becerilerin geliĢimini 

değerlendirmek için sahip olabilecekleri en iyi araçlardandır. Gözlem, öğrenciler 

hakkında doğru ve çabuk bilgi sağlar. Uygulamada hız ve zaman önemlidir. Öğretmen 

öğrencilerin; 

1. Soru ve önerilere verdikleri cevapları, 

2. Sınıf içi tartıĢmalara katılımlarını, 

3. Grup çalıĢmalarına ve tartıĢmalarına katılımlarını,  

4. Öğretim sürecinde yapılan görev ve materyallerle öğrencinin öğrenme sürecini 

gözlemler. Bu gözlemlerden elde ettiği verileri kaydedip süreç sonunda öğrenci 

değerlendirmesi için kullanır. 

Öğretmenler gözlem yaparken aĢağıdaki noktalara dikkat ederlerse gözlem yapmada 

kolaylık sağlanacağı gibi değerlendirmede de daha objektif olunur (MEB, 2010a). 

1. Ölçütleri koyarken bütün öğrenciler için aynı standartları kullanınız.  

2. Her öğrenciyi değiĢik durumlarda ve farklı günlerde birkaç kez gözlemleyiniz.  

3. Her öğrenciyi değiĢik özellik, beceri ve davranıĢlara göre değerlendiriniz.  

4. Yapılan gözlem için değerlendirmeyi, mümkün olduğu kadar gözlemi yaptığınız 

zaman kaydediniz. 

Yapılacak her gözlemde gözlem formu kullanılması zordur. Ancak gözlem formları 

kullanılarak yapılacak gözlemler daha tutarlı ve geçerli olur. Bunun nedeni, gözlem 

formları hazırlanırken gözlenecek davranıĢların önceden belirlenmesi ve bu yolla 

kazanımlara iliĢkin gösterilmesi beklenen davranıĢların ve becerilerin olabildiğince 

gözden kaçırılmamasıdır. 
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Tam ve bilimsel anlamıyla yapılmasa da birçok öğretmen tarafından yıllardır baĢvurulan 

öğrenci hakkında veri toplama araçlarının önemlilerinden bir olan gözlemi kullanmak 

zorunda olduğumuz durumlar da vardır ve test, anket vb. araçlarla yapılan ölçmelerden 

daha iyi sonuç verebilir. Örneğin, “öğrencinin çevreye uyum” davranıĢını, yoklamak 

için “çevreye saygılı mısınız?” diye yazılı soru sorulduğunda, öğrenci “evet” cevabını 

verebilir. Fakat, gerçekte o öğrencinin çevreye uyum davranıĢı geliĢmemiĢ olabilir. ĠĢte 

burada devreye öğretmenin öğrenci ile ilgili yapacağı gözlem girer ve daha gerçekçi 

sonuçlara ulaĢılabilir. 

Gözlemler ilköğretim ve orta öğretimde değerlendirme ve not vermede doğrudan 

kullanılmamalı fakat; ilköğretimde öğrencilere verilmesi zorunlu olan „ders ve 

etkinliklere katılım‟ notunun verilmesinde, orta öğretimde ise sözlü notunun 

verilmesinde kaynak olarak kullanılabilir. Ayrıca öğrencilere verilen „davranıĢ notunun‟ 

belirlenmesinde de kullanılabilir. 

ġurası unutulmamalıdır ki gözlem rasgele yapılacak bir iĢ değildir. Önceden gözlemin 

bir planı yapılmalıdır ve bu planda (Tekindal, 2009b); 

1. Kimin nerede, nasıl, ne kadar süre ile ve niçin gözleneceği, 

2. Gözlemi kimin yapacağı, 

3. Hangi koĢullar altında gözlem yapılacağı, 

4. Hangi davranıĢların gözleneceği, 

5. Gözlem sonuçlarının nasıl kaydedileceği ve bilgilerin nasıl analiz edileceği 

bulunmalıdır. Gözlem sonuçları hemen kaydedilmeli ve gözlemci objektifliği elden 

bırakmamalıdır. 

2.7.5. GörüĢme (Mülakat) Tekniği 

Öğrencilerle bireysel olarak yapılan açık uçlu ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler, 

öğrencilerin düĢünceleri ve çabaları hakkında bilgi edinmeyi sağlayan en gerçekçi 

yöntemlerden biridir. Açık uçlu görüĢmeler, öğretmenin öğrenciye dersin içeriği ile 

ilgili sorular sorduğu ve cevaplar üzerine araĢtırma yaptığı görüĢmelerdir. Yarı 
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yapılandırılmıĢ görüĢmeler ise, öğretmenin sırayla soracağı soruları, genel hatlarıyla 

önceden hazırladığı görüĢmelerdir 

GörüĢmenin üstünlükleri olarak; tüm derslerde kullanılabilmesi, öğrencinin bir kavram, 

durum veya olay hakkındaki anlayıĢını derinlemesine inceleme fırsatı vermesi, kavram 

yanılgılarının tespiti ve düzeltilmesinde kullanılması; öğretim sürecinin verimliliğinin 

belirlenmesinde, sınıftaki öğrencilerin hazır bulunuĢluk düzeyinin tespitinde 

kullanılabilmesi sayılabilir. Uygulaması ve analizinin uzun zaman alması ise en önemli 

sınırlılığıdır (Bahar ve diğ., 2010). 

GörüĢmenin baĢarılı olabilmesi için aĢağıda belirtilen genel öneriler dikkate alınmalıdır 

(Rowe‟dan Akt. Bahar ve diğ., 2010): 

1. GörüĢmeye, öğrencide varlığı araĢtırılan konuya odaklı bir soru ile baĢlanmalıdır ve 

öğrenci net bir tanım (açıklama) yapmaya zorlanmamalıdır. 

2. Sorulan soruya iliĢkin yanlıĢ cevaplar verdiği durumlarda öğrenci engellenmemeli, 

sonuna kadar dinlenilmelidir. 

3. Eğer gerekliyse temel kavramların tanımları, konuya odaklı soruya verilen 

cevaplardan sonra istenmelidir. Bu türden sorular öğrencinin kavrama düzeyi hakkında 

bilgi sahibi olunmasını engelleyici olabilir (Örneğin din nedir?). 

4. Her soru sorulduktan sonra öğrenciye düĢünmesi için bir süre verilmelidir. 

Öğrencilerle yapılan görüĢmeler, öğrencilerin çalıĢmaları hakkında ve konuları nasıl 

anladıkları konusunda anlama düzeylerinin daha iyi değerlendirilmesine yardım eder. 

Fakat eğitim kurumlarında çok kullanılan bir yöntem değildir. (MEB, 2010b) 

2.7.6. Tutum Ölçekleri 

Tutum, bireylerin belli bir kiĢiyi, grubu, kurumu veya bir düĢünceyi kabul ya da 

reddetme Ģeklinde gözlenen, duygusal bir hazır oluĢluk hâli veya eğilimdir. Tutum, bir 

bireye atfedilen bir eğilimdir. Gözlenebilen, ortaya konan davranıĢ değil, davranıĢa 

hazırlayıcı bir eğilimdir (MEB, 2010b). 
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Tekindal‟ a (2009) göre ise tutum, verilen bir psikolojik objeye tutarlı bir Ģekilde, tercih 

etme veya tercih etmeme tarzında cevap verme ile ilgili öğrenilen eğilimdir. Tutum 

duygu, bilgi ve davranıĢ öğelerinden oluĢur.  

Duygu öğesi insanın psikolojik objeyi değerlendirmesini temsil eder ve fikre yüklenen 

histir. Örneğin, bilgisayar ile çalıĢmaya yönelik olumlu veya olumsuz duygu buna örnek 

verilebilir. 

Bilgi öğesi, psikolojik obje ile ilgili olan bir fikir veya bilgidir. DavranıĢsal öğe ise 

psikolojik objeye doğru yönelen davranıĢı temsil eder. Bilgisayar kursuna kaydolma 

buna örnek olarak verilebilir. 

Tutum ölçekleri, genelde, derecelendirme ölçeklerine benzer. Ana farklılık, 

derecelendirme ölçeğinde derecelendirmeyi öğretmen veya puanlayıcı yaparken, tutum 

ölçeklerinde hislerini derecelendirmeyi cevaplayıcının kendisi yapar. Öğretmenler 

tutuma yönelik maddeler yazarak kendi araçlarını yapabilirler (Tekindal, 2009; Nartgün, 

2008) 

Tutumların ölçülmesinde en çok kullanılan yöntem Likert ölçeğidir. Likert tipi 

ölçeklerle, ölçülmek istenen tutumla ilgili çok sayıda olumlu ve olumsuz ifade yazılır. 

Bu ifadeler için, “Tamamen Katılıyorum”, “Katılıyorum”, “Kararsızım”, 

“Katılmıyorum” ve “Kesinlikle Katılmıyorum” biçiminde tepkide bulunulur. Böylece 

her cevaplayıcı, ölçekteki her ifadenin kapsadığı tutum objesine katılma/katılmama 

derecesini bildirmiĢ olur.  

Tablo 14. Likert Tipi Bir Ölçekteki Maddelerin Puanlama Anahtarı 

Seçenek Olumlu Ġfade Puanı Olumsuz Ġfade Puanı 

Kesinlikle katılmıyorum 1 5 

Katılmıyorum 2 4 

Kararsızım 3 3 

Katılıyorum 4 2 

Tamamen katılıyorum 5 1 

Kaynak: MEB, 2010b 
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2.7.7. Anekdotlar 

Anekdotlar; bir öğrencinin sorulara verdikleri cevaplarının, yaratıcı ve özgün fikirlerinin 

ve yaptıklarının öğretmen tarafından kayıt altına alınmasıdır. Olay, durum tanımlanır ve 

bulunduğu ortam içerisinde değerlendirilir. Anekdotlar öğretmen tarafından önemli olan 

öğrenci davranıĢının yazılmasıyla oluĢur. Önemli davranıĢın gözlemlenmesi ve 

kaydedilmesine dayanır. Öğretmen gözlemlediği davranıĢın ardından bu davranıĢı 

yazmazsa bu durum davranıĢın unutulmasına sebep olacağından hemen yazılması 

gerekir (Airasian‟dan Akt., ġenel, 2008).  

Öğrencilerin problemleri için bilgi toplama yöntemlerinden biridir. Öğrencilerin 

davranıĢlarıyla ilgili kısaca yazılmıĢ raporların kaydedilmeleriyle oluĢturulurlar. Karar 

vermede diğer yöntemlerle birlikte kullanılırlar. Üst düzey beceriler ve duyuĢsal alanla 

ilgili kazanımların değerlendirilmesinde kullanılabilirler (MEB, 2010b). 

Öğrencilerin performanslarının öğretmen tarafından kayıt altına alınması için 

kullanılabilecek bir araç olmasına rağmen, okul ortamında kalabalık sınıflarda her 

zaman kullanma olanağı bulunmayan bir tekniktir. 
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BÖLÜM 3: YÖNTEM  

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, evren ve örneklemi, veri toplama araçları, verilerin 

toplanması ve analizi hakkında bilgiler yer almaktadır. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırma, Ġlköğretim ve orta öğretim okullarında görev yapan ve Din Kültürü ve 

Ahlak Bilgisi dersine giren öğretmenlerin; derslerinde kullandıkları ölçme ve 

değerlendirme yöntem ve tekniklerinin neler olduğunu, alternatif ölçme araçlarını bilme 

yeterlikleri ve alternatif ölçme tekniklerini kullanmalarına etki eden değiĢkenlerin ne 

düzeyde etkili olduğunu, öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme sürecine yönelik çeĢitli 

tutumlarını ve ölçme sürecini nasıl yönettiklerini tespit etmek ve ayrıca ölçme sürecinde 

karĢılaĢtıkları sorunları belirlemek amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırmada nicel bir araĢtırma 

olup betimsel ve bağıntısal araĢtırma modellerinden genel tarama yöntemi 

kullanılmıĢtır. Betimsel yöntemde bir konudaki halihazırdaki durum araĢtırılırken, 

bağıntısal yöntemde iki ya da daha fazla değiĢken arasında iliĢki olup olmadığı 

araĢtırılır ( Yüzer, 2009). 

Tarama modelleri ise, geçmiĢte olan veya halen var olan bir durumu, olay veya olguyu 

var olduğu Ģekliyle betimlemeyi amaçlayan araĢtırma yaklaĢımlarıdır. AraĢtırmaya konu 

olan olay, birey ya da nesne, kendi koĢulları içinde olduğu gibi tanımlanmaya çalıĢılır. 

Onları herhangi bir Ģekilde değiĢtirme, etkileme çabası gösterilmez (Karasar, 2005). Bu 

yüzden, araĢtırma betimsel nitelikte olup iliĢkisel tarama modeli uygulanmıĢtır. 

3.2. Evren Ve Örneklem 

AraĢtırmanın genel evrenini; 2010 – 2011 öğretim yılı Nisan ayında, resmi ve özel tüm 

ilköğretim ve orta öğretim kurumlarında Din Kültürü Ve Ahlak Bilgisi dersine giren din 

dersi öğretmenleri oluĢturmaktadır. Bu kadar geniĢ bir evreni araĢtırmak maliyetli ve 

zamansal kısıtlılık nedeniyle evreni temsilen örneklem oluĢturmak yoluna gidilmiĢtir. 

AraĢtırmalarda genel olarak iki örnekleme yöntemi ile örneklem seçilir. Bunlardan biri, 

olasılığa dayalı tesadüfi örneklem seçimi iken diğeri, rastlantısal olmayan örnekleme 

biçimidir. Bu araĢtırmanın örneklemi, rastlantısal olmayan örnekleme seçim 

yöntemlerinden “yargısal örnekleme” metodu ile oluĢturulmuĢtur. 



111 

 

Yargısal örnekleme; örneklemin araĢtırmacının kiĢisel arzu, düĢünce ve deneyimlerine 

göre seçilmiĢ olduğu örneklemedir. Bu yöntemde örneklem seçimi için araĢtırmacının 

belirli ölçütler belirlemesi ve bu ölçütlerin temsili bir örneklem oluĢturacak ölçütler 

olduğuna inanıyor olması önemlidir. Bu örneklemede örnekleme birimlerine kolayca 

ulaĢılabilir ve verilerin çok hızlı biçimde derlenmesi mümkün olur. Yargısal örnekleme, 

pazarlama ve kamuoyu araĢtırmalarında yaygın olarak kullanılmaktadır ( Yüzer, 2009).  

Yeterli örneklem büyüklüğüne ulaĢmak için, altı farklı din dersi mail gurupları ile 

irtibata geçilmiĢtir. Bu guruplara üye olunmuĢ ve hazırlanan anket mail yolu ile gurup 

üyelerinin mail adreslerine gönderilmiĢ ve ayrıca bu kiĢilerin de tanıdık ve arkadaĢ 

çevrelerinden din dersi öğretmeni olanlara ulaĢmaları istenmiĢtir.  

Bu mail guruplarının ortak özelliği, DKAB dersi öğretmenlerinin aralarında iletiĢim 

kurduğu, çeĢitli etkinliklerin ve organizasyonların duyurularının yapıldığı, kitap, dergi 

vb. yayınların tanıtımlarının yapıldığı, soruların ve sorunların paylaĢıldığı, tecrübe ve 

birikimlerin paylaĢıldığı, zümre vb. toplantıların paylaĢıldığı ve en önemlisi bu mail 

guruplarının ortak çalıĢtığı web sitelerinde yayınlanan veya kiĢisel olarak üretilen her 

türlü din dersi materyal, sunu ve dokümanlarının paylaĢıldığı paylaĢım platformları 

olmasıdır. Bu mail gurupları üye sayısı çoktan aza doğru sıralanarak kısaca 

tanıtılacaktır. 

1. dkabplatformu@googlegroups.com: Bu gurup 2007 yılında kurulmuĢ olup 6572 

kayıtlı üyesi bulunmaktadır. Gurup, www.dkabplatformu.org adlı site ile ortak hizmet 

sunmaktadır. 

2. dkab_paylasim@googlegroups.com: Bu gurup 2008 yılında kurulmuĢ olup 5483 

kayıtlı üyesi bulunmaktadır. ĠGEDER (Ġstanbul Gönüllü Eğitimciler Derneği) DKAB 

Öğretmenleri Zümresi adı altında ve www.igeder.org.tr sitesi ile ortak hizmet 

sunmaktadır. 

3. dindersi@googlegroups.com: Bu gurup 2005 yılında kurulmuĢ olup 4348 kayıtlı 

üyesi bulunmaktadır. www.dindersi.com adlı site ile ortak hizmet sunmaktadır. 

4. dinegitimcileri@googlegroups.com: Bu gurup 2008 yılında kurulmuĢ olup 2378 

kayıtlı üyesi bulunmaktadır. Yunus Emre Camii Külliyesi Eğitim ve Kültür Derneğine 

ait www.yecder.org adlı site ile ortak hizmet sunmaktadır. 

mailto:dkabplatformu@googlegroups.com
http://www.dkabplatformu.org/
mailto:dkab_paylasim@googlegroups.com
http://www.igeder.org.tr/
mailto:dindersi@googlegroups.com
http://www.dindersi.com/
mailto:dinegitimcileri@googlegroups.com
http://www./
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5. dinahlak@googlegroups.com: Bu gurup 2008 yılında kurulmuĢ olup 119 kayıtlı 

üyesi bulunmaktadır. www.dinahlak.com adlı site ile ortak hizmet sunmaktadır. 

6. mersindikab@googlegroups.com: Bu gurup 2010 yılında kurulmuĢ olup 98 

kayıtlı üyesi bulunmaktadır. Tüm guruplara kayıtlı üye sayısı 18998 kiĢidir. Bunlardan 

bazıları birden çok guruba üye olduğu gibi aynı kiĢilerin farklı mail ile üye olması da 

söz konusu olabilir. YaklaĢık olarak söylemek gerekirse bu guruplara 5 ila 15 bin 

civarında kayıtlı üye olduğu söylenebilir. MEB Personel Genel Müdürlüğü 

yetkililerinden telefonla elde edilen 2011 Ocak ayı verilerine göre, Bakanlığın 

ilköğretimde 14011 ve orta öğretimde 5654 olmak üzere toplam 19665 kadrolu;  

ilköğretimde 1328 ve orta öğretimde 204 olmak üzere toplam 1532 sözleĢmeli olmak 

üzere kadrolu ve sözleĢmeli toplam 21197 DKAB öğretmeni bulunmaktadır. 

AraĢtırmanın örnekleminde 250 öğretmen bulunduğundan örneklem evreni sayısal 

olarak yaklaĢık % 1,2 oranında temsil etmektedir. 

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırma için gerekli veriler, araĢtırmacı tarafından hazırlanan 35 soruluk “Anket 

Formu‟‟ ile toplanmıĢtır.  Anket formu hazırlık safhasında; konuya iliĢkin literatür 

taranmıĢ, din dersi ve diğer alanlarda yapılan tez çalıĢmasında kullanılan anketler 

incelenmiĢ, anketi hazırlayanın din dersi öğretmeni olması hasebiyle öğretmenlik 

tecrübesinde karĢılaĢtığı durumlar göz önüne alınmıĢ ve son olarak diğer meslektaĢları 

ile yaptığı yapılandırılmamıĢ görüĢmeler doğrultusunda oluĢan birikimden 

faydalanılmıĢtır. 

Anket üç bölümden oluĢmuĢtur. Ġlk bölüm, ankete katılacakların hakkında bilgi 

edinmek için cinsiyet, kıdem, mezun olunan okul, çalıĢılan okulun statüsü, kaç saat 

derse girildiği ve sınıfların mevcudu, öğretmenlerin ölçme değerlendirme düzeyleri vb. 

sorulardan oluĢmaktadır. 

Ġkinci bölüm fiziki alt yapıyla ilgili sorulardan oluĢmaktadır. Burada, okulların ölçme 

sürecinde gerekli teknik ve fiziki durumunu belirleyen sorular bulunmaktadır. 

Son bölüm ise ölçme ve değerlendirme sürecinden oluĢmaktadır. Burada, öğretmenlerin 

ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarını, uygulama biçimlerini, kullandıkları ölçme 

araçlarını ve karĢılaĢtıkları sorunları belirlemeye yönelik sorular bulunmaktadır. 

mailto:dinahlak@googlegroups.com
http://www.dinahlak.com/
mailto:mersindikab@googlegroups.com
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3.4. Verilerin Toplanması 

Anket, izin alındıktan sonra Sakarya‟dan seçilecek örneklem gurubuna uygulanacaktı. 

Fakat daha sonra, evren tüm Türkiye olarak değiĢtirildi. Bunda birçok sebep etkili oldu. 

AraĢtırmada, alternatif ölçme ve değerlendirme araçlarını kullanmada; öğretmenlerin 

cinsiyet, kıdem, çalıĢtıkları okulların statüsü, sınıfların mevcudu, ders öğretmenlerinin 

mezun olduğu fakülte, öğretmenlerin yeni DKAB programlarını tanıtıcı toplantı ve 

seminere katılmaları, ölçme konusunda hizmet içi eğitime katılmaları, okulların fiziki ve 

teknik alt yapı durumu gibi değiĢkenlerin etkili olup olmadığı araĢtırılmaktadır. Sakarya 

ilinde bulunan okulların ve öğretmenlerin tüm bu değiĢkenleri ölçebilecek ve genel 

evreni yani Türkiye‟yi yeterli düzeyde temsil edemeyeceği yapılan ön araĢtırma ile 

anlaĢılmıĢtır. Örneğin Sakarya ili okullarının fiziki düzeyleri, sınıf mevcutları, okul 

statüleri ve öğretmen portföyü açısından evreni yeterince temsil edemeyeceği 

anlaĢılmıĢtır.  

Yapılan araĢtırma sonunda, çok kullanılan bir arama motorunun kullanıcılarına anket 

oluĢturma ve bu anketleri deneklere mail yolu ile gönderme hizmeti sunduğu görüldü. 

Bu yolla oluĢturulan anket, deneklere ulaĢmak için din dersi sitelerine ait mail 

guruplarına üye olundu ve gurup üyelerine ulaĢmak üzere gönderildi. Üyeler 

doldurdukları anketi tekrar gönderdiler ve sonuçlar bahsedilen hizmet sunucu 

havuzunda toplandı. 

Bahsedilen Ģekilde oluĢturulan çalıĢma evrenine gönderilen anketleri 264 kiĢi 

cevaplamıĢ ve geri göndermiĢtir. Bunlardan tekrar edenler ve boĢ olanlar çıkarıldıktan 

sonra kalan 250 kiĢi araĢtırmanın örneklemini oluĢturmuĢtur.  

3.5. Verilerin Çözümlenmesi 

Ġnternet yoluyla ulaĢan anket dönütleri tek tek incelendi, boĢ olarak ve hata ile iki defa 

gönderilen anketlerin biri silinerek elektronik tablo iĢleme programı sayesinde ham 

veriler oluĢturuldu. 

Ardından bu veriler, SPSS 17 istatistik analiz programı ile analiz edilmiĢ ve bir sonraki 

bölümde yer alan tabloları oluĢturmak üzere frekans (F) ve yüzde (%) oranları 

bulunmuĢtur. Ayrıca, ki-kare testleri ile uygunluk ve bağımsızlık analizleri yapılmıĢtır.  
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BÖLÜM 4: BULGULAR VE YORUMLAR 

Bu bölümde, ilköğretim ve orta öğretim okullarında Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi 

dersine giren öğretmenlerden ankete katılan öğretmenlerin kullandıkları ölçme 

değerlendirme araçları ve alternatif ölçme ve değerlendirme teknikleri hakkındaki 

görüĢlerine ait bulgular yer almaktadır. 

4.1.  Ankete Katılan Öğretmenlerin KiĢisel Ve Mesleki Bilgilerine ĠliĢkin Bulgular 

Bu bölümde anket uygulanan örneklemin; cinsiyet, meslekteki kıdem, mezun oldukları 

program, girdikleri haftalık ders saati, çalıĢtıkları okulların sınıf mevcudu, okulların 

öğrenim Ģekli, uygulanmakta olan programla ilgili ve ölçme değerlendirme ile ilgili 

bilgi durumlarına göre dağılımı verilmiĢtir. 

4.1.1.  Cinsiyet Dağılımı 

Ankete katılan öğretmenlerin cinsiyete göre dağılımı Tablo 15‟te verilmiĢtir. 

Tablo 15. Öğretmenlerin Cinsiyete Göre Dağılımı 

Cinsiyet F % 

Erkek 190 76,0 

Kadın 60 24,0 

Toplam 250 100,0 

 

Ankete katılan 250 kiĢinin % 76,0‟ı erkek, % 24,0‟u kadınlardan oluĢmuĢtur. Bu oranlar 

MEB verileriyle uyumludur. MEB Strateji GeliĢtirme BaĢkanlığından telefon yoluyla 

elde edilen bilgilere göre 2011 yılı Ocak ayında; ilköğretimde 4335‟i kadın toplam 

14011 kadrolu DKAB öğretmeni çalıĢırken, tüm ortaöğretim kurumlarında ise 587‟si 

kadın olmak üzere toplam 5067 kadrolu DKAB öğretmeni çalıĢmaktadır. Bu durumda 

2011 yılı Ocak ayında MEB DKAB öğretmenlerinin % 75‟i erkek, % 25‟i kadındır. 

4.1.2. Mesleki Kıdem Dağılımı 

Ankete katılan öğretmenlerin meslekteki kıdemlerine göre dağılımı Tablo 16‟da 

verilmiĢtir. 
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Tablo 16. Öğretmenlerin Mesleki Kıdeme Göre Dağılımı 

Mesleki Kıdem Süresi F % 

1 – 5 yıl 70 28,3 

6 – 10 yıl 60 24,3 

11 – 15 yıl 31 12,6 

16 – 20 yıl 37 15,0 

21 ve üstü 49 19,8 

Toplam 247 100,0 

Tabloda, ankete katılan öğretmenlerin mesleki kıdemlerine göre normal bir dağılım 

sergilediği görülmektedir. Belli yıllar arasında bariz bir yığılma olmadığı görülmektedir. 

Fakat Tabloda 1 – 5 yılları arasında diğerlerine göre yüksek bir oran bulunmaktadır. Bu 

fark, son yıllarda öğretmen atamalarında DKAB öğretmenliğinin diğer branĢlar gibi 

yüksek oranda atanmasından kaynaklandığı söylenebilir ki bu bakanlığın verileriyle 

uyuĢmaktadır. Öğretmenlerin % 28,3‟ü mesleklerinin ilk beĢ yılındadır. Öğretmenlerin 

% 52,8‟i on yıllık kıdeme sahipken, % 19,8‟i yirmi bir ve üstü kıdeme sahiptir. 

Kaymakcan (2009) 2009 ġubat ayında yaptığı araĢtırmada MEB Personel Genel 

Müdürlüğü rakamlarına göre MEB DKAB öğretmenlerinin kıdem durumu Ģöyledir: % 

34‟ü 1-5 yıl arası, % 12‟si 6-10 yıl, % 15‟i 11-15 yıl, % 18‟i 16-20 yıl, % 14‟ü 21-25 yıl 

ve % 6.5‟ide 26 yıl ve üzeri kıdeme sahiptir. 

4.1.3. Mezun Olunan Programlar 

Öğretmenlerin mezun oldukları programların dağılımı Tablo 17‟de verilmiĢtir. 

Tablo 17. Öğretmenlerin Mezun Oldukları Programlara Göre Dağılımı 

Öğretmenlerin Mezun Olduğu Programlar F % 

Ġlahiyat Fakültesi (Eski Ġlahiyat) 143 57,2 

DKAB Öğretmenliği 59 23,6 

Ġlahiyat Fakültesi (Tezsiz Yüksek Lisans) 36 14,4 
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Tablo 17‟nin devamı 

Yüksek Ġslam Enstitüsü 7 2,8 

Diğer 5 2,0 

Toplam 250 100,0 

Yukarıdaki tabloya bakıldığında öğretmenlerin yarısından fazlasının (57,2) eski Ġlahiyat 

mezunu, % 23,6‟sının DKAB Öğretmenliği mezunu, % 14,4‟ünün Ġlahiyat Fakültesi 

(Tezsiz Yüksek Lisans) ve % 2,8‟inin ise Yüksek Ġslam Enstitüsü mezunu olduğu 

görülmektedir. Burada bir anormallik yoktur. Çünkü, DKAB öğretmenleri ve Tezsiz 

Yüksek Lisans yapan Ġlahiyat mezunları 2005 sonrasında atanmıĢtır. 

4.1.4. Öğretmenlerin Girdiği Haftalık Ders Saati 

AĢağıda ankete katılan öğretmenlerin haftalık girdikleri ders saati sayıları verilmiĢtir. 

Tablo 18. Ankete Katılan Öğretmenlerin Girdiği Haftalık Ders Saati 

Girilen Haftalık Ders Saati F % 

15 – 20 78 32,1 

21 – 25 63 25,9 

26 - 30 102 42,0 

Toplam 243 100,0 

Tabloda görüldüğü gibi, öğretmenlerin yarıya yakını olan  % 42,0‟luk bir kısmı haftalık 

25 saatin üstünde derse girmektedir. % 32,1‟i 15 ile 20 saat derse girmektedir ki bu 

katılımcıların üçte biridir. DKAB öğretmenlerinin haftada 15 saat derse girmeleri 

zorunluluğu olduğu için 15 saatin altı derse girenler olmayacağı düĢüncesiyle 

sorulmamıĢtır.  

Burada yeri gelmiĢken Ģunu belirtmek faydalı olacaktır. YaĢanan öğretmenlik 

tecrübelerinden anlaĢıldığına göre, haftada yirmi saatin üstünde derse girmek 

öğretmenin verimini ve performansını düĢürmektedir. Özellikle ortaöğretimlerde çalıĢan 
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öğretmenler için bu durum daha da geçerlidir. Bilindiği gibi ortaöğretim kurumlarında 

DKAB dersi 9-12. sınıflarda haftalık bir saat olduğu için ve bir öğretmenin haftalık 15 

ile 30 farklı sınıfa girmesi ve bir sonraki tabloda da görüldüğü gibi sınıf mevcut 

ortalamalarının % 90‟ından fazlasında 20 ve üzeri olduğu göz önüne alınırsa durum 

daha iyi anlaĢılacaktır. Tablo 18‟e göre, öğretmenlerin yaklaĢık  % 68‟i yirmi saatin 

üzerinde derse girmektedir. 

4.1.5. Sınıfların Ortalama Mevcudu 

Öğretmenlerin dersine girdikleri sınıfların ortalama mevcudu Tablo 19‟da verilmiĢtir.  

Tablo 19. Öğretmenlerin Dersine Girdiği Sınıfların Ortalama Mevcudu 

Ortalama Sınıf Mevcudu Sayısı F % 

1 – 20 24 9,7 

21 – 30 128 51,8 

31 – 40 71 28,8 

41 ve üstü 24 9,7 

Toplam 247 100,0 

Tabloya bakıldığında, ankete katılan öğretmenlerin dersine girdikleri sınıfların ortalama 

mevcutlarının; % 9,7‟si yirminin altında, yarısından fazlası olan % 51,8‟i yirmi ile otuz 

arasında, % 28,8‟i otuz ile kırk arasında iken % 9,7‟si ise kırkın üstündedir. Buna göre, 

sınıfların yaklaĢık % 91,3‟ü 20‟nin üzerinde ortalamaya sahipken % 38,4‟ü ise otuz 

üzerinde ortalama mevcuda sahip olduğu anlaĢılıyor. 

MEB 2011 istatistiki verilerine bakıldığında; bakanlığa bağlı ilköğretim okullarının 

Türkiye ortalamasına göre sınıf mevcutları 33,4 iken ortaöğretimde bu sayı 28,9‟dur.  

Bu sınıf mevcudu sayılarının öğrenci merkezli bir eğitim ve alternatif ölçme 

değerlendirme uygulamaları için fazla olduğu söylenebilir (MEB, 2011). 

4.1.6. Öğretmenlerin ÇalıĢtıkları Okulların Öğrenim ġekli ve Statüsü 

Öğretmenlerin çalıĢtıkları okulların öğrenim Ģeklinin dağılımı Tablo 20‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 20. Öğretmenlerin ÇalıĢtıkları Okulların Öğrenim ġekli ve Statüsü 

Öğrenim ġekli F % 

Tam gün (Normal) 159 64,6 

Ġkili öğretim 87 35,4 

Okulun Statüsü F % 

Devlet Okulu 239 97,2 

Özel Okul 7 2,8 

Yukarıdaki tabloya bakıldığında, ankete katılan öğretmenlerin % 64,6‟sının normal 

öğretim yapan okullarda, % 35,4‟ünün ise ikili öğretim yapan okullarda çalıĢtığı 

görülmektedir. 

Öğretmenlerin % 97,2‟sinin devlet okullarında, % 2,8‟i ise özel okullarda çalıĢmaktadır. 

Bu sonuçların evreni oransal olarak temsil ettiği söylenebilir. Nitekim (MEB, 2011)‟e 

göre, ilköğretim okullarında özel okulların oranı % 2,54 iken ortaöğretim okullarında bu 

oran % 8,84 ve tüm okullar içinde özel okulların oranı % 3,77‟dir. 

4.1.7. Ankete Katılan Öğretmenlerin Ġllere Göre Dağılımı 

Mail olarak gönderilen ankete ülke genelinden 58 farklı ilden öğretmen katıldı. Bunları 

tablo halinde gösterebilmek için, iller bulundukları coğrafi bölgelere göre gruplandırıldı. 

Tablo 21. Öğretmenlerin Ġllere Göre Dağılımı 

Bölgeler F % 

Marmara 72 34,0 

Ġç Anadolu 39 18,4 
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Tablo 21‟in devamı 

Karadeniz  31 14,6 

Ege  24 11,3 

Akdeniz  18 8,5 

Doğu Anadolu 16 7,5 

Güneydoğu Anadolu 12 5,7 

Toplam  212 100,0 

Tabloya genel olarak bakıldığında öğretmenlerin bölgelere dağılımında anormal bir 

durum gözükmemektedir. En fazla katılım Marmara, en az katılım Güneydoğu Anadolu 

bölgesinden olmuĢtur. Ankete katılan öğretmenlerin katıldıkları illeri gösteren tablo ek-

2‟de sunulmuĢtur.  

 

4.1.8. Öğretmenlerin Uygulanmakta Olan Programla Ġlgili Bilgi Durumları 

Ankete katılan öğretmenlerin uygulanmakta olan yapılandırmacı DKAB öğretim 

programıyla ilgili tanıtım, seminer vb. bilgilendirmeye katılma durumu, yeni programı 

okuma durumu, yeni programın ölçme ve değerlendirme bölümünü okuma durumu ve 

Alternatif ölçme ve değerlendirme yöntemi ile ilgili makale, dergi, kitap, rapor vb. 

okuma durumuna ait verilerin dağılımı Tablo 22‟de verilmiĢtir. 

Tablo 22. Öğretmenlerin Uygulanmakta Olan Programla Ġlgili Bilgi Durumları 

Öğretmenlerin Uygulanmakta Olan Programla 

Ġlgili Bilgi Durumları 
F % Cevap 

Yeni programları tanıtım ve bilgilendirme (seminer) 

çalıĢmasına katılım durumu 

166 66,9 Evet 

82 33,1 Hayır 
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Tablo 22‟nin davamı 

Yeni DKAB programını okuma durumu 

209 85,3 Evet 

36 14,7 Hayır 

Yeni programın ölçme ve değerlendirme bölümünü 

okuma durumu 

202 83,1 Evet 

41 16,9 Hayır 

Alternatif ölçme ve değerlendirme yöntemi ile ilgili 

makale, dergi, kitap, rapor vb. okuma durumu 

156 64,2 Evet 

87 35,8 Hayır 

Yukarıdaki tabloya bakıldığında, 2005 sonrasında uygulamaya konulan yapılandırmacı 

ilköğretim ve orta öğretim DKAB programını tanıtım, değerlendirme gibi bilgilendirme 

toplantılarına, ankete katılan öğretmenlerin % 66,9 gibi büyük bir kısmının katıldığı 

anlaĢılmaktadır.  

Öğretmenlerin % 85,3‟ünün yeni programı okuduğu, bahsedilen programların ölçme ve 

değerlendirme bölümlerini % 83,1‟i tamamen veya kısmen okuduğu görülmektedir. 

Buradan, % 16,9 gibi az bir kısmı hariç, diğerlerinin programda anlatılan yapılandırmacı 

ölçme değerlendirme yaklaĢımı ve alternatif ölçme araçlarını bir Ģekilde okuduğu 

sonucuna ulaĢılabilir. Burada önemli geliĢme olduğu görülmektedir. Nitekim, 

Kaymakcan (2009) araĢtırmasında, öğretmenlerin % 38,5‟inin mevcut programını 

tamamen incelediğini, % 51,2‟sinin programı kısmen incelediğini ve % 51,2‟sinin ise 

programı incelemediği bulgusuna ulaĢmıĢtır. 

Ankete katılan öğretmenlerin % 64,2 gibi bir kısmının, alternatif ölçme ve 

değerlendirme yöntemleri ile ilgili makale, dergi, kitap, rapor vb. kaynak okuduğu 

görülmektedir. Bu verilerden, öğretmenlerin önemli bir kısmının alternatif ölçme ve 

değerlendirme anlayıĢı ve teknikleri hakkında bilgi sahibi olduğu sonucuna ulaĢılabilir. 

4.1.9. Öğretmenlerin Ölçme Ve Değerlendirme Bilgisi ve Yeterlik Durumları 

Ankete katılan öğretmenlere ölçme ve değerlendirme bilgisi ve yeterlik durumları ile 

ilgili sorulan soruya verdikleri cevapları gösteren verilerin dağılımı Tablo 23‟te 

verilmiĢtir. 
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Tablo 23. Öğretmenlerin Ölçme Ve Değerlendirme Bilgisi ve Yeterlik Durumları 

Öğretmenlerin Ölçme Ve Değerlendirme 

Bilgisi Ve Yeterlik Durumu 
F % Cevap 

Ölçme ve değerlendirme konusunda yeterli 

eğitim alma durumu 

73 29,4 Evet 

52 21,0 Hayır 

123 49,6 Kısmen 

Ölçme ve değerlendirme konusunda hizmet içi 

eğitim alma durumu 

84 35,1 Evet 

155 64,9 Hayır 

Ölçme ve değerlendirme konusunda hizmet içi 

eğitim ihtiyacı durumu 

137 56,6 Evet 

105 43,4 Hayır 

Yukarıdaki tabloya bakıldığında, ankete katılan öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme 

konusunda yeterli eğitim alıp almadıkları sorusuna, öğretmenlerin % 29,4‟ü yeterli 

eğitim aldığını, % 21,0‟i yeterli eğitim almadığını ve yaklaĢık yarıya yakını olan % 

49,6‟sı ise kısmen yeterli eğitim aldığını söylemiĢtir.  Öğretmenlerin % 64,9‟u ölçme ve 

değerlendirme konusunda hizmet içi eğitim almadığını belirtmiĢlerdir. Buna göre 

öğretmenlerin % 79‟u ölçme ve değerlendirme konusunda kısmen veya yeterli düzeyde 

eğitim alırken, % 21‟inin ise yeterli düzeyde eğitim almadığı söylenebilir. 

Öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme konusunda hizmet içi eğitime ihtiyacı olup 

olmadığı sorulduğunda öğretmenlerin yarıdan fazlası olan % 56,6‟sı ihtiyacı olduğunu 

söylerken, % 43,4‟ü ise ihtiyacı olmadığını belirtmiĢtir. 

Bu verilere göre bir çeliĢki var gibi gözükmektedir. Fakat tablo 22 ile tablo 21 

karĢılaĢtırmalı olarak beraber incelendiğinde aĢağıdaki yorum yapılabilir. 

Öğretmenlerin % 21,0‟i öğretmen olmadan önce ölçme ve değerlendirme alanında 

yeterli eğitim almadığını, öğretmen olduktan sonra da % 64,9‟u hizmet içi eğitim 

almadığını söylemesine rağmen, öğretmenlerin % 43,4‟ünün ölçme konusunda hizmet 

içi eğitime ihtiyacının olmadığını söylemeleri dikkat çekmektedir. Bir önceki tablo 21 

incelendiğinde bu durum açıklanabilir. Bu tablodaki verilere göre, öğretmenlerin % 

66,9‟unun yeni programlarla ilgili bilgilendirme toplantılarına katıldığı, % 85,3‟ünün 
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programları okuduğu, % 83,1‟inin programın ölçme ve değerlendirme bölümünü bir 

Ģekilde okuduğu, % 64,2‟sinin yapılandırmacılıkla ilgili makale, dergi ve kitap gibi 

kaynakları okuduğu anlaĢılmaktadır. Bunun sonucu olarak, öğretmenler alternatif ölçme 

değerlendirme ile ilgili kendi imkanları ile bilgi sahibi olduklarını ve bu konuda hizmet 

içi eğitim almaya ihtiyaç duymadıklarını düĢünmektedirler. Buna ilaveten öğretmenlerin 

hizmet içi eğitimin faydalı olmayacağını düĢündüğü sonucuna da ulaĢılabilir. Ayrıca, 

yeni mezun olan öğretmenlerin ölçme konusunda hizmet içi eğitime ihtiyaç duymadığı 

Ģeklinde cevap vermiĢ olmaları da olasıdır. Çünkü, normal koĢullarda öğretmenlerin % 

29,4‟ü ölçme konusunda yeterli eğitim aldığını söylemesine rağmen ve yaklaĢık % 65‟i 

hizmet içi eğitim almamasına rağmen öğretmenlerin sadece % 56,6‟sı hizmet içi eğitime 

ihtiyacı olduğunu belirtmiĢtir. 

4.2. Okulların Fiziki Alt Yapılarına Ait Bulgular 

Bu bölümde, ankete katılan öğretmenlerin çalıĢtıkları okulların fiziki alt yapı durumu, 

biliĢim teknolojilerini kullanma durumunu gösteren tablolar yer alacaktır. 

Buradaki veriler dolaylı yönden ölçme ve değerlendirme konusunda önemlidir. Çünkü, 

araĢtırmada üzerinde durulan alternatif ölçme araçlarını kullanmak için bazı fiziksel, 

teknik ve biliĢim ekipmanları gibi donanımlara ihtiyaç vardır. 

AĢağıda, ankete katılan öğretmenlerin çalıĢtıkları okullarda öğretmenlerin ve 

öğrencilerin istediğinde internete eriĢim imkanı olup olmama durumu, fotokopi ve çıktı 

hizmetlerinden faydalanma durumu ve okullarda DKAB dersliği olup olmadığını 

belirlemek için sorulara verilen yanıtlar aĢağıdaki tablodadır. 

Tablo 24. Okulların Fiziksel Ve Teknik Alt Yapı Durumu 

Okulların Fiziksel Ve Teknik Alt Yapı Durumu F % Cevap 

Öğretmenlerin istediğinde internet eriĢim imkanı                  

var mı? 

186 76,5 Evet 

10 4,1 Hayır 

47 19,3 Kısmen 
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Tablo 24‟ün devamı 

Öğrencilerin istediğinde internete eriĢim imkanı                    

var mı? 

113 46,5 Evet 

30 12,3 Hayır 

100 41,2 Kısmen 

Fotokopi, çıktı alma vb. hizmetlerine ulaĢım imkanı 

var mı? 

185 75,5 Evet 

14 5,7 Hayır 

Okullarda DKAB dersliği bulunma durumu 

56 23,0 Evet 

187 77,0 Hayır 

Tablo 24‟e bakıldığında, ankete katılan öğretmenlerin çalıĢtığı okullarda öğretmenlerin 

internet hizmetinden her zaman veya kısmen faydalananların oranı % 95,8, hiç 

faydalanamayanların ise % 4,1 olduğu görülmektedir. Yine aynı Ģekilde öğrencilerin 

internet hizmetinden her zaman veya kısmen faydalananların oranı % 87,7, hiç 

faydalanamayanların ise % 12,3 olduğu görülmektedir. Fotokopi çekme ve çıktı 

alabilme imkanına sahip öğretmenlerin oranının % 94,3, bu imkana sahip olamayanların 

ise % 5,7 olduğu görülmektedir. Bu verilere bakınca, okullarımızın büyük bir kısmının 

internete eriĢim hizmetleri, fotokopi ve çıktı alma hizmetleri konusunda yeterli düzeyde 

alt yapının olduğu söylenebilir. Bu durumun, DKAB dersinde alternatif ölçme ve 

değerlendirme araçlarını kullanmada önemli kolaylık sağlayacağı söylenebilir. 

Tablo 24 verilerine göre, ankete katılan öğretmenlerin çalıĢtığı okulların % 77,0‟sinde 

DKAB dersliği olmadığı, % 23,0‟ünde ise DKAB dersliği bulunduğu anlaĢılmaktadır. 

Öğrenci merkezli eğitim uygulamaları için ders esaslı dersliklerin olması önem arz 

etmektedir. Burada ise, okulların çok önemli kısmında ders esaslı derslik olmadığı 

anlaĢılmaktadır. 

4.3. Öğretmenlerin Ölçme – Değerlendirme Süreci Ve Eğilimlerine Ait Bulgular 

Bu kısımda, öğretmenlerin derslerinde kullandıkları ölçme ve değerlendirme araçlarının 

neler olduğu, bu süreci nasıl sürdürdükleri ve geleneksel ve alternatif ölçme ve 

değerlendirme yaklaĢım, yöntem ve teknikleri konusundaki görüĢleri ile karĢılaĢtıkları 

sorunların neler olduğuna dair bulgular tablolar halinde sunulacaktır. 
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4.3.1. Öğretmenlerin Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme Yeterlikleri 

Ankete katılan öğretmenlerin, “Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme” tekniklerini bilme 

durumuna ait yeterlik düzeylerine iliĢkin verdikleri cevaplar Tablo 25‟de verilmiĢtir. 

Tablo 25. Öğretmenlerin “Alternatif ÖD” Alanındaki Yeterlikleri 

“Alternatif Ölçme Ve 

Değerlendirme” 

Teknikleri 

Öğretmenlerin Teknikleri 

Bilme Yeterliliği 
Toplam Dağılım 

Yeterli Yetersiz 
Kısmen 

Yeterli 

Performans görevi 
138 13 85 236 F 

58,5 5,5 36,0 100,0 % 

Proje ödevi 
120 20 92 232 F 

51,7 8,6 39,7 100,0 % 

Öğrenci ürün dosyası 

(Portfolyo) 

74 62 96 232 F 

31,9 26,6 41,4 100,0 % 

Gözlemler 
117 23 88 228 F 

51,3 10,1 38,6 100,0 % 

Dereceleme ölçekleri 

(Rubric) 

59 55 114 228 F 

25,9 24,1 50,0 100,0 % 

GörüĢme (Mülakat) 
117 24 88 229 F 

51,1 10,5 38,4 100,0 % 

Öz değerlendirme 

111 30 86 227 F 

48,9 13,2 37,9 100,0 % 

Akran değerlendirme 

84 42 103 229 F 

36,7 18,3 45,0 100,0 % 

 



125 

 

Tablo 25‟in devamı 

Sözlü sunum 
141 16 77 234 F 

60,3 6,8 32,9 100,0 % 

Anekdotlar 
92 41 97 230 F 

40,0 17,8 42,2 100,0 % 

Sergileme 
95 29 104 228 F 

41,7 12,7 45,6 100,0 % 

TartıĢma 
134 16 80 230 F 

58,3 6,9 34,8 100,0 % 

Tutum ölçekleri 
72 40 114 226 F 

31,9 17,7 50,4 100,0 % 

Kavram haritaları 
128 19 86 233 F 

54,9 8,2 36,9 100,0 % 

Toplam Ortalama 
1482 430 1310 3222 F 

46,0 13,3 40,7 100,0 % 

Ankete katılan öğretmenlere, “Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme” tekniklerini ne 

düzeyde bildikleri ve bu konudaki yeterlik düzeyleri sorulmuĢ olup verilen cevapların 

dağılımı tablo 25‟de yer almıĢtır. Buna göre; “Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme” 

tekniklerinden Performans görevi, Proje ödevi, Öğrenci ürün dosyası (Portfolyo), 

Gözlemler, Dereceleme ölçekleri (Rubric), GörüĢme (Mülakat), Öz değerlendirme, 

Akran değerlendirme, Sözlü sunum, Anekdotlar, Sergileme, TartıĢma, Tutum ölçekleri 

ve Kavram haritaları ile ilgili bilgi yeterlik düzeylerine verdikleri cevapların dağılımının 

ortalaması Ģu Ģekildedir. 

Öğretmenlerin ortalama olarak % 46,0‟sı “Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme” 

tekniklerini bilme düzeylerini yeterli bulmuĢ; ortalama % 40,7‟si kısmen yeterli 

bulmuĢtur. % 13,3‟ü ise kendilerinin bu teknikleri yeterli düzeyde bilmediklerini 

belirtmiĢlerdir. Buna göre, ankete katılan öğretmenlerin % 86,7‟sinin “Alternatif Ölçme 
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Ve Değerlendirme” tekniklerini bilme konusunda kendilerini yeterli gördükleri 

sonucuna ulaĢılabilir. Ayrıca kullanılması zorunlu alternatif ölçme teknikleri olan 

performans ve projelerin bilinme oranlarının çok yüksek olması olumlu bir durumdur. 

Bu sonucun tablo 22 ve 23‟teki sonuçlarla da uyumlu olduğu görülmektedir. 

Fakat tablodaki her bir teknik ayrı ayrı incelendiğinde bazılarının ortalamadan 

uzaklaĢtığı görülmektedir. Örneğin, sürece dayalı performans belirlemede yardımcı bir 

araç olan “öğrenci ürün dosyası (Portfolyo)” % 26,6 oranla en az bilinen tekniktir. Bu 

tekniği % 24,1 ile “dereceleme ölçekleri (Rubric)” takip ederken, üçüncü sırada en az 

bilinen teknik % 18,3 ile, daha çok duyuĢsal alan öğrenmelerinin ölçülmesinde 

kullanılan “tutum ölçekleri” yer almaktadır. 

Öğretmenlerin kendilerini % 94,5 ile en yeterli gördükleri teknik “performans 

görevi”dir. Bunu % 93,2 ile “sözlü sunum” takip ederken onu % 93,1 ile “tartıĢma” 

takip etmektedir. 

Proje ödevi, gözlem, görüĢme, öz değerlendirme ve kavram haritaları tekniklerini bilme 

yeterliklerinin ortalamanın yani % 46,0‟nın üstünde olduğu görülmektedir. 

4.3.2. Öğretmenlerin Geleneksel Ölçme-Değerlendirme Yeterlikleri 

Bir önceki tabloda öğretmenlerin “alternatif” ölçme ve değerlendirme tekniklerini bilme 

yeterliği oranları verilmiĢtir. Burada ise ankete katılan öğretmenlerin, “Geleneksel” 

ölçme ve değerlendirme tekniklerini bilme durumuna ait yeterlik düzeylerine iliĢkin 

verdikleri cevapların dağılımı verilmiĢtir. Böylece öğretmenlerin geleneksel ve 

alternatif ölçme tekniklerini bilme yeterlik düzeyleri yüzdelik olarak karĢılaĢtırma fırsatı 

elde edilecektir. Hangi ölçme tekniklerini daha yeterli düzeyde görme imkanı olacaktır. 

 Tablo 26. Öğretmenlerin “Geleneksel ÖD” Alanındaki Yeterlikleri 

“Geleneksel Ölçme Ve 

Değerlendirme” teknikleri 

Öğretmenlerin Teknikleri 

Bilme Yeterliliği 
Toplam  

Yeterli Yetersiz 
Kısmen 

Yeterli 

Uzun cevaplı sorular 
161 17 60 238 F 

67,6 7,1 25,2 100,0 % 
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Tablo 26‟nın devamı 

Kısa cevaplı sorular 
186 8 42 236 F 

78,8 3,4 17,8 100,0 % 

Doğru-yanlıĢ soruları 
194 11 32 237 F 

81,9 4,6 13,5 100,0 % 

EĢleĢtirme soruları 
176 10 49 235 F 

74,9 4,2 20,9 100,0 % 

BoĢluk doldurma soruları 
190 4 43 237 F 

80,2 1,7 18,1 100,0 % 

Çoktan seçmeli test soruları 
200 6 28 234 F 

85,5 2,5 12,0 100,0 % 

Sözlü sınavlar 
152 24 58 234 F 

65,0 10,2 24,8 100,0 % 

Toplam ortalama 
1259 80 312 1651 F 

76,3 4,8 18,9 100,0 % 

Öğretmenlere Geleneksel Ölçme Ve Değerlendirme tekniklerinden; Uzun cevaplı 

sorular, Kısa cevaplı sorular, Doğru-yanlıĢ soruları, EĢleĢtirme soruları, BoĢluk 

doldurma soruları, Çoktan seçmeli test soruları ve Sözlü sınavları bilme düzeyleri 

sorulmuĢtur. Öğretmenlerin ortalama olarak % 76,3‟ü bahsedilen geleneksel ölçme 

tekniklerini yeterli düzeyde bildiklerini, % 18,9‟u kısmen yeterli düzeyde bildiklerini 

söylerken % 4,8 gibi çok az kısmı yeterli düzeyde bilmediğini ifade etmiĢlerdir. Buna 

göre, öğretmenlerin geleneksel ölçme tekniklerini iyi bildikleri iddia edilebilir. Bir 

önceki tablo 25‟teki alternatif ölçme tekniklerini bilme yeterlikleri ile 

karĢılaĢtırıldığında, geleneksel teknikleri bilme düzeyi lehine önemli farklar vardır.  

Tabloda yer alan tekniklerin her biri ayrı ayrı incelendiğinde; öğretmenlerin en iyi 

bildikleri tekniğin % 98,3 ile “boĢluk doldurma” tekniği, % 97,5 ile “çoktan seçmeli 

test” tekniği ve  % 96,6 ile “kısa cevaplı sorular” tekniği olduğu görülmektedir.  
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Öğretmenlerin % 10,2‟si “sözlü sınavları” yeterli düzeyde bilmediğini düĢündükleri ilk 

sırada yer alan teknik iken, bunu % 7,1 ile “uzun cevaplı yazılılar” tekniği takip 

etmektedir. 

4.3.3. Öğretmenlerin Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini Kullanma Sıklığı 

Burada öğretmenlerin alternatif ve geleneksel ölçme değerlendirme tekniklerini 

kullanma sıklığına dair verilere ait tablolar yer alacaktır. 

4.3.3.1. Alternatif Ölçme Kullanma Sıklığı 

Burada öğretmenlerin alternatif ve geleneksel ölçme değerlendirme tekniklerini 

kullanma sıklığına dair verilere ait tablolar yer alacaktır. 

Tablo 27. Öğretmenlerin “Alternatif” ÖD Tekniklerini Kullanma Sıklığı 

Ölçme Ve 

Değerlendirme 

Teknikleri 

Kullanma Sıklık Düzeyi 

Toplam Dağılım Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara sıra 

Kullanırım 

Performans görevi 
114 22 96 232 F 

49,1 9,5 41,4 100,0 % 

Proje ödevi 
55 31 144 230 F 

23,9 13,5 62,6 100,0 % 

Öğrenci ürün dosyası 

(Portfolyo) 

32 120 79 230 F 

13,5 52,2 34,3 100,0 % 

Gözlemler 
70 37 120 227 F 

30,8 16,3 52,9 100,0 % 

Dereceli Puanlama 

ölçekleri (Rubric) 

30 106 86 222 F 

13,5 47,7 38,7 100,0 % 

GörüĢme (Mülakat) 
55 62 109 226 F 

24,3 27,4 48,2 100,0 % 

Öz değerlendirme 
47 69 112 228 F 

20,6 30,3 49,1 100,0 % 
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Tablo 27‟nin devamı 

Akran değerlendirme 
32 94 97 223 F 

14,3 42,2 43,5 100,0 % 

Sözlü sunum 
70 27 130 227 F 

30,8 11,9 57,3 100,0 % 

Sergileme 
42 71 106 219 F 

19,2 32,4 48,4 100,0 % 

TartıĢma 
81 26 121 228 F 

35,5 11,4 53,1 100,0 % 

Tutum ölçekleri 
30 83 111 224 F 

13,4 37,0 49,6 100,0 % 

Kavram haritaları 
89 41 97 227 F 

39,2 18,1 42,7 100,0 % 

Toplam ortalama 
747 789 1408 2944 F 

25,4 26,8 47,8 100,0 % 

Öğretmenlerin, “Alternatif” ölçme ve değerlendirme tekniklerini derslerde kullanma 

sıklığını gösteren tablo 27‟de; teknikleri sıkça kullanan öğretmenlerin ortalaması % 

25,4, ara sıra kullananların ortalaması % 47,8 ve hiç kullanmayanların ortalaması % 

26,8 olarak gözükmektedir. Buna göre, öğretmenlerin DKAB dersinde “Alternatif” ÖD 

tekniklerini % 73,2 oranında kullandığı söylenebilir. Fakat, ortalama % 26,8‟lik bir 

kısmının bu teknikleri hiç kullanmamaları göz ardı edilmeyecek bir orandır. 

Tablonun ayrıntılarına bakıldığında ve her teknik ayrı ayrı olarak incelendiğinde 

bazılarının dikkat çektiği görülecektir. Örneğin, bu tekniklerden sıkça kullanılanlar 

arasında “performans görevi” ortalamanın yaklaĢık iki katına yakın bir oranla % 49,1 ile 

ilk sırada yer almaktadır. Bu büyük farkın sebebi, bu tekniğin bakanlık tarafından 

kullanılmasının zorunlu tutulması ve e-okulda verilecek notlar arasında olması olabilir. 

Fakat burada, “proje ödevinin” sıkça kullanılma oranının % 23,9 olması bu açıklamayla 

çeliĢiyor gözükmektedir. Okullardaki uygulamaya bakıldığında aslında çeliĢki olmadığı 

görülecektir. Okullarda proje ödevi her öğretim yılında her öğrencinin en az bir dersten 
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almak zorunda olduğu bir uygulamadır. Öğrenciler genelde proje ödevlerini, 

zorlandıkları ve notlarını yükseltmek istediği derslerden aldıkları için DKAB dersinden 

çok az proje ödevi almaktadırlar. Öğretmenler de zorunlu olmadığı için öğrencilere 

proje ödevi vermemektedirler. 

Tabloya bakıldığında, performans görevinden sonra sıkça kullanılan teknik olarak 

“kavram haritası” tekniği % 39,2 ile en sık kullanılan ikinci teknik olup bunu % 35,5 ile 

“tartıĢma” tekniği takip etmektedir. 

Öğretmenlerin yarısından fazlasının % 52,2 ile en az kullandığı tekniğin “öğrenci ürün 

dosyası (portfolyo)” olduğu görülmektedir. Bunu % 47,7 ile “dereceli puanlama 

ölçekleri” ve % 42,2 ile “akran değerlendirme” tekniği takip etmektedir. Bu sonuçları 

tablo 26 ile karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir iliĢki olduğu görülür. Tablo 26‟da, 

öğretmenlerin AÖD tekniklerini bilme yeterlik düzeyleri yer almaktadır. Öğretmenlerin 

en az kullandığı teknikler olan portfolyo, dereceli puanlama ölçekleri, akran 

değerlendirme ve tutum ölçeği tekniklerini bilme yeterliklerinin düĢük olduğu 

görülmektedir. Bunun doğal sonucu olarak öğretmenler yeterli düzeyde bilmediği 

teknikleri kullanmadığı sonucuna ulaĢılabilir. 

Fakat burada bir çeliĢki göze çarpmaktadır. Öğretmenler performans görevini en sık 

kullandıklarını belirtmelerine rağmen dereceli puanlama anahtarını kullanmadıklarını 

söylemiĢlerdir. Halbuki dereceli puanlama anahtarları performans ve projelerle beraber 

kullanılan yardımcı bir tekniktir. Öğretmenlerin bu tekniği uygulamada kullandıklarını 

fakat adına aĢina olmadıkları kanaatine varılmıĢtır. Nitekim, öğretmenlere performans 

ve projelerle beraber dereceli puanlama anahtarı verip vermediklerini öğrenmek için 

sorulan baĢka bir soruya öğretmenlerin % 68,2‟si verdiğini belirtmiĢlerdir.  

4.3.3.2. Geleneksel Ölçme Ve Değerlendirme Kullanma Sıklığı 

Öğretmenlerin “Geleneksel” ölçme ve değerlendirme tekniklerini kullanma sıklığına ait 

dağılım aĢağıdadır. 
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Tablo 28: Öğretmenlerin “Geleneksel” ÖD Tekniklerini Kullanma Sıklığı 

Ölçme Ve 

Değerlendirme 

Teknikleri 

Kullanma Sıklık Düzeyi 

Toplam Dağılım Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 

Uzun cevaplı sorular 
35 66 130 231 F 

15,2 28,5 56,3 100,0 % 

Kısa cevaplı sorular 
146 2 84 232 F 

62,9 0,9 36,2 100,0 % 

Doğru-yanlıĢ 

soruları 

127 12 95 234 F 

54,3 5,1 40,6 100,0 % 

EĢleĢtirme soruları 
100 18 116 234 F 

42,7 7,7 49,6 100,0 % 

BoĢluk doldurma 

soruları 

133 5 95 233 F 

57,1 2,1 40,8 100,0 % 

Çoktan seçmeli test 

soruları 

201 1 34 236 F 

85,2 0,4 14,4 100,0 % 

Sözlü sınavlar 
30 82 117 229 F 

13,1 35,8 51,1 100,0 % 

Toplam ortalama 
772 186 671 1629 F 

47,4 11,4 41,2 100,0 % 

Yukardaki tabloya bakıldığında, ankete katılan öğretmenlerin “geleneksel” ölçme 

tekniklerini ortalama olarak % 47,4 oranında sıkça kullandığı, % 11,4 oranında hiç 

kullanmadıkları ve % 41,2 oranında da ara sıra kullandıkları görülmektedirler.  

Tablo ayrıntılı olarak incelendiğinde, öğretmenlerin en sık kullandığı “geleneksel” 

ölçme tekniğinin % 99,6 ile “çoktan seçmeli test” tekniği, % 99,1 ile “kısa cevaplı 

sorular” ve % 97,9 ile “boĢluk doldurma soruları” tekniği olduğu görülmektedir.  

En az kullanılan teknik % 64,2‟lik oranla “sözlü sınavlar” iken onu % 71,5 ile “açık 

uçlu uzun cevaplı sorular” tekniği takip etmektedir. Ġlköğretimde sözlü sınavlar 

kullanılmadığı için kullanılma oranı düĢük çıkmıĢ olabilir. 
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4.3.4. Öğretmenlerin Kullandığı Ölçme – Değerlendirme YaklaĢımları 

Öğretmenlerin derslerinde genel olarak hangi ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarını 

kullandığını belirlemek için sorulan soruya verilen cevapların dağılımı aĢağıdadır. 

Tablo 29. Öğretmenlerin Derslerde Kullandığı Ölçme – Değerlendirme 

YaklaĢımları 

Kullanılan Ölçme – Değerlendirme YaklaĢımları F % 

Sadece “Alternatif Ölçme – Değerlendirme” tekniklerini kullananlar 8 3,4 

Sadece “Geleneksel Ölçme – Değerlendirme” tekniklerini kullananlar 37 15,8 

“Geleneksel ve Alternatif” teknikleri beraber kullananlar 189 80,8 

Toplam 234 100,0 

Tablodaki verilere göre ankete katılan öğretmenlerin büyük bir kısmı olan % 80,8‟i 

“Geleneksel ve Alternatif” teknikleri beraber kullandığını belirtmiĢlerdir. Bu sonuçlar, 

DKAB programının ölçme ve değerlendirme felsefesiyle uygunluk arz etmektedir. 

Nitekim, daha önce de değinildiği gibi programda ölçme ve değerlendirme bölümünde 

“alternatif ölçme ve değerlendirme” yaklaĢımından geleneksel ölçme araçlarına 

alternatif ölçme araçlarının kullanılması gerektiğinin anlaĢılmaması belirtilmiĢtir. 

Verilere göre öğretmenlerin uygulamada büyük oranda buna katıldığı görülmektedir. 

Sadece “Alternatif Ölçme – Değerlendirme” tekniklerini kullandığını söyleyenlerin % 

3,4 gibi küçük bir oranda olması bunu teyit etmektedir. 

4.3.5. Alternatif Ölçme – Değerlendirmenin Kullanılmama Nedenleri 

Tablo 29‟da da görüldüğü gibi DKAB öğretmenlerinin bir kısmı “Alternatif Ölçme – 

Değerlendirme” tekniklerini ya hiç kullanmamakta veya tablo 27‟de görüldüğü gibi çok 

az kullanmaktadır. Hatta bazı teknikleri ankete katılanların yarısından fazlası hiç 

kullanmamaktadır. Burada, öğretmenlerin “Alternatif Ölçme – Değerlendirme” 

yaklaĢım ve tekniklerini kullanmama nedenlerini öğrenmek amacıyla sorulan soruya 

verdikleri cevapların çeĢitleri ve bunların oranları aĢağıda yer almaktadır. 
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Tablo 30. Öğretmenlerin “Alternatif ÖD” Yöntemlerini Kullanmama Nedenleri 

Kullanmama nedenleri F % 

Yeterince bilmiyorum. 43 32,8 

Uygulaması uzun zaman alıyor. 26 19,8 

Dersine girdiğimiz öğrenci sayısı çok fazla. 25 19,1 

Sınıf mevcutlarının kalabalık olması. 15 11,5 

Hazırlamasının zor olması 12 9,2 

Bu yöntemlerin DKAB için uygun olmaması. 6 4.6 

Okuması ve puanlamasının zor olması. 4 3,0 

Toplam 132 100,0 

Ankete katılan öğretmenlerin % 32,8‟i AÖD yöntem ve tekniklerini yeterince bilmediği 

için kullanmadığını belirtmiĢlerdir. Bu faktörün diğer kullanmama nedenlerinin 

neredeyse iki katına yakın bir oranda olması dikkat çekmektedir. Öğretmenler AÖD 

tekniklerini kullanmama nedeni olarak; % 19,8‟i bu yöntemleri uygulamanın uzun 

zaman aldığı için kullanmadığını, % 19,1‟i dersine girdiği öğrenci sayısının çok fazla 

olduğundan kullanmadığını, % 11,5‟i sınıf mevcutları kalabalık olduğu için 

kullanmadığını, % 9,2‟si bu araçların hazırlanmasının zor olduğu için kullanmadığını, 

% 4,6‟sı bu yöntemlerin DKAB için uygun yöntemler olmadığı ve %  3,0‟ü okuması ve 

puanlaması zor olduğu için kullanmadığını belirtmiĢtir. 

Tablodaki bu veriler diğer verilerle karĢılaĢtırıldığında uyum olduğu anlaĢılmaktadır. 

Daha önceki tablolarda öğretmenlerin % 21,0‟inin ölçme ve değerlendirme konusunda 

yeterli eğitim almadığı ve 49,6‟sının kısmen eğitim aldığı, % 56,6‟sının hizmet içi 

eğitime ihtiyacı olduğu görülmüĢtü. Öğretmenlerle ilgili bilgiler bölümünde görüldüğü 

gibi öğretmenlerin % 67,9‟u yirmi saatin üzerinde derse girmektedir. Ġlköğretimde 

çalıĢan bir öğretmen bu durumda ortalama olarak 11 ile 15 arasında, lisede ise 15 ile 30 

arasında sınıfa derse girmektedir. Sınıfların 90,3‟ünün ortalama mevcudu yirminin 

üzerinde idi. Bu durumda, DKAB öğretmenleri AÖD tekniklerini dersine girdikleri bu 

kadar çok öğrenciye ve kalabalık sınıflarda uzun zaman aldığı için uygulayamayacaktır. 
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4.3.6. Sadece Geleneksel Ölçme – Değerlendirmenin Kullanılma Sebepleri 

Ankete katılan öğretmenlerin % 15,8‟i olan 37 kiĢinin sadece “geleneksel” ÖD 

yöntemlerini kullandığı tablo 29‟da görülmüĢtü. Öğretmenleri buna iten sebebin ne 

olduğuna dair “dersinizde sadece geleneksel ölçme yöntemlerini kullanıyorsanız bunun 

sebepleri nelerdir” sorusuna öğretmenlerin verdiği cevaplar aĢağıda verilmiĢtir. 

 Tablo 31. Sadece Geleneksel Ölçme – Değerlendirmenin Kullanılma Sebepleri 

Sadece geleneksel ölçme yöntemlerini kullanma sebepleri F % 

Hazırlaması ve uygulaması kolay olduğu için. 50 45,9 

Daha az zamanımı aldığı için. 19 17,4 

Puanlaması kolay olduğu için. 15 13,8 

Alternatif ölçme yöntemlerini bilmediğim için. 14 12,8 

Mevzuatta yapılması istendiği için. 7 6,4 

Ekonomik olduğu için. 4 3,7 

Toplam 109 100,0 

 Tabloya bakıldığında derslerinde sadece “geleneksel” ÖD yöntemlerini kullanan 

öğretmenlerin en önemli gerekçesi % 45,9 oranla bu ölçme araçlarını hazırlama ve 

uygulamasının kolay olmasıdır. Bunu % 17,4 ile geleneksel araçların öğretmenlerin 

daha az zamanını alması ve % 13,8 ile puanlamasının kolay olması etkeni takip 

etmektedir. Burada, öğretmenlerin % 12,8‟inin AÖD tekniklerini bilmediği için 

geleneksel ölçme tekniklerini kullandığı dikkat çekmektedir. 

4.3.7. Öğretmenlerin Yazılı Sınav Uygulama Biçimleri 

Öğretmenlere, yazılı sınavları nasıl yaptığı sorusu sorulmuĢ olup alınan cevapların 

dağılımı aĢağıdadır. 
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Tablo 32. Öğretmenlerin Yazılı Sınavları Uygulama Biçimleri 

Öğretmenlerin Yazılı Sınavları Yapma Biçimi F % 

Sınavı karma (klasik, test, eĢleĢtirme, doğru-yanlıĢ, boĢluk doldurma, 

kısa cevaplı vb.) olarak yapanlar. 
189 80,8 

Hepsini çoktan seçmeli test yapanlar 26 11,1 

Sınavların birini klasik diğerini çoktan seçmeli test yapanlar 19 8,1 

Toplam 234 100,0 

Öğretmenlerin yazılı sınavları yapma biçimlerine ait yukarıdaki tablodan anlaĢıldığına 

göre öğretmenlerin % 80,8 gibi önemli bir kısmı sınavları karma biçimde 

hazırlamaktadır. Sınav kağıdında geleneksel ölçme tekniklerinin her birinden soru çeĢidi 

bulunduğu anlaĢılmaktadır. Bu durum ölçmede çoğulculuğu sağlaması bakımından 

olumlu bir durumdur. Öğretmenlerin % 11,1‟i soruların hepsini test olarak yaparken, % 

8,1‟i sınavların birini klasik sorular diğerini test sorularıyla yapmaktadır. 

4.3.8. Öğretmenlerin Yazılı Sınavları Hazırlama Biçimleri 

Öğretmenlerin yazılı sorularını nasıl hazırladığını tespit etmek için sorulan soruya 

ankete katılan öğretmenlerin verdikleri cevaplar aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

Tablo 33. Öğretmenlerin Yazılı Sınavları Hazırlama Biçimleri 

Öğretmenlerin Yazılı Sınavları Hazırlama Biçimleri F % 

Ġnternetten indirip düzenleyerek kullananlar 141 60,3 

Her sınav sorusunu kendisi yeniden hazırlayanlar 75 32,0 

Daha önce hazırladığı sınavı tekrar kullananlar 9 3,8 

Ġnternetten indirip aynen kullananlar 2 0,9 

Diğer 7 3,0 

Toplam 234 100,0 



136 

 

Bu verilere bakıldığında, ankete katılan öğretmenlerin yarıdan fazlası olan % 60,3‟ü 

yazılı sınav sorularını internetten indirip düzenleyerek kullananlar olduğu 

görülmektedir. Öğretmenlerin % 32,0‟si ise her sınav sorusunu kendisi yeniden 

hazırlayıp kullandığını söylemektedir. DKAB öğretmenlerinin biliĢim teknolojilerini 

kullanmaları alternatif ölçme araçlarının kullanılmasının artırılmasında avantaja 

dönüĢtürülebilir. Öğretmenlerin % 3,8 gibi az bir kısmı ise, önceki sınav sorularını 

tekrar kullanmaktadır.  

Buradaki bulgular ile Kaymakcan‟ın (2009) yaptığı araĢtırma bulguları örtüĢmektedir. 

Onun bulgularına göre DKAB öğretmenlerinin % 26,7‟si sadece bilgisayara sahipken, 

% 63,3‟ü hem bilgisayara hem de internete sahiptir ve sadece % 10 gibi az bir kısmı 

bilgisayara sahip değildir. Bulgulardan anlaĢıldığına göre DKAB öğretmenleri biliĢim 

teknolojilerini yeterince kullanmaktadırlar. 

4.3.9. Öğretmenlerin Ölçme – Değerlendirme Tutumları 

Ankete katılan öğretmenlerin çeĢitli ölçme değerlendirme durumlarına karĢı tutumlarını 

tespit etmek için sorulan sorulara verdikleri cevapların dağılımı aĢağıdaki tablodadır. 

Tablo 34. Öğretmenlerin Ölçme – Değerlendirme Tutumları 

Ölçme ve Değerlendirme 

Süreci 

Katılıyorum Katılmıyorum Kararsızım Toplam 

F % F % F % F % 

1. 

DKAB dersinde öğrenciler 

notla 

değerlendirilmemelidir. 

72 31,4 128 55,9 29 12,7 229 100,0 

2. 

DKAB dersinde 

„Geleneksel ÖD.‟ 

tekniklerini kullanmak 

yeterlidir 

32 14,0 162 71,1 34 14,9 228 100,0 

3. 

DKAB dersinin amacına 

ulaĢması için programdaki 

„Alternatif ÖD‟ teknikleri 

kullanılmalıdır 

170 74,9 18 7,9 39 17,2 227 100,0 

4. 

„SBS‟, ve „YGS‟ gibi 

merkezi sınavlar sadece test 

tekniği ile yapıldığı sürece 

„AÖD‟ baĢarılı olarak 

uygulanamaz. 

125 55,3 45 19,9 56 24,8 226 100,0 
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Tablo 34‟ün devamı 

5. 

Proje ve performans 

dıĢındaki AÖD araçları e-

okulda olmadığından 

kullanılmamaktadır 

104 47,3 46 20,9 70 31,8 220 100,0 

6. 

Performans ve proje 

görevleri internetten 

bulunup getirildiği için 

öğrenciye faydası olmuyor. 

138 61,3 49 21,8 38 16,9 225 100,0 

Bu tablodaki verilere bakarak ankete katılan öğretmenlerin yarısından fazlası olan % 

55,9‟unun DKAB dersinde ölçme ve değerlendirme yapılmaması ve not verilmemesi 

düĢüncesine katılmamaktadır. Fakat öğretmenlerin % 31,4‟ü ise bu düĢünceye 

katılmaktadır. Bu verilere bakarak DKAB öğretmenlerinin yaklaĢık üçte biri derste not 

olmaması gerektiğini düĢünmektedir. 

DKAB dersinde „Geleneksel ÖD‟ tekniklerini kullanmak yeterlidir görüĢüne katılan 

öğretmenlerin oranı % 14,0 iken, bu görüĢe katılmayanların oranı ise % 71,1‟dir. Buna 

göre, öğretmenlerin büyük bir kısmının DKAB dersinde alternatif ölçme ve 

değerlendirme yaklaĢımını benimsediği sonucuna ulaĢılabilir. 

Tablonun 4. Satırındaki verilere göre öğretmenlerin % 55,3‟ü „SBS‟, ve „YGS‟ gibi 

merkezi sınavların sadece test tekniği ile yapıldığı sürece alternatif ölçme yöntemlerinin 

baĢarılı olarak uygulanamayacağını düĢünmektedir. Bu sonucun Tablo 36‟nın 1. 

Satırındaki verilerle paralel olduğu görülmektedir. Tablo 36‟da öğretmenlerin alternatif 

ölçme yaparken karĢılaĢtığı sorunlar arasında, öğretmenlerin % 91,9‟u “merkezi 

sınavların (SBS, YGS vb.) öğrenci ve velilerce daha çok önemsenmesini” bir sorun 

olarak görmektedirler. 

Öğretmenlerin her ne kadar % 20,9‟u katılmasa da % 47,3‟ü, Proje ve performans 

dıĢındaki AÖD araçlarının e-okulda not vermek için kullanılamadığından öğretmenler 

tarafından kullanılmadığını düĢünmektedirler. 

Öğretmenlerin % 21,8‟i katılmasa da % 61,3‟ü öğrencilere verdikleri performans görevi 

ve proje ödevlerinin internetten bulunup getirildiği için öğrenciye faydasının olmadığını 

düĢünmektedir. Bu sonuca bakarak, performansa dayalı değerlendirme sürecinin 

öğrencilerce doğru anlaĢılamadığı yorumu yapılabilir. Ġnternetin öğrenmede devre dıĢı 
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bırakılması mümkün olmamakla birlikte, öğretmen ve öğrencilerin bu aracı nasıl 

kullanacağına çözüm bulmaları gerektiği söylenebilir. 

4.3.10. Öğretmenlerin Performans Görevi ve Proje Ödevini Kullanma Durumu 

Ankete katılan öğretmenlere, “alternatif ölçme ve değerlendirme” tekniklerinden en çok 

kullanılan ve e-okul‟da da bulunan performans görevi ve proje ödevini uygulama 

biçimlerini belirlemeye yönelik sorulan sorunun cevabı aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

Tablo 35. Öğretmenlerin Performans Görevi ve Proje Ödevi Uygulamaları 

1 

Performans ve Proje Uygulamaları Cevap F % 

Tüm öğrencilere her dönem bir performans ödevi veriyor 

musunuz? 

Evet 181 80,1 

Hayır 45 19,9 

Performans ve proje verirken öğrencilere “dereceli 

puanlama anahtarı” verir misiniz? 

Evet 131 68,2 

Hayır 61 31,8 

Öğrencilere verdiğiniz proje ve performans görevi 

ürünlerinin sergilemesini yaptırıyor musunuz? 

Evet 161 71,2 

Hayır 65 28,8 

2 

Performans Ve Projeleri Okuma Ve Puanlama Biçimi F % 

Kendi hazırladığım Dereceli Puanlama Anahtarına göre okurum 113 49,6 

Dereceli Puanlama Anahtarı kullanmam 65 28,5 

Kitap veya internetten aldığım Dereceli Puanlama Anahtarına göre 

okurum 
50 21,9 

Yukarıdaki tabloya bakıldığında, öğretmenlerin % 80,1‟inin öğrencilere her dönem 

performans görevi verdikleri, % 68,2‟sinin verdikleri performans ve projelerle beraber 

dereceli puanlama anahtarı verdikleri ve buna göre okudukları anlaĢılmaktadır. 

Öğretmenlerin % 31,8‟inin dereceli puanlama anahtarı vermediklerini belirtmesine 

dayanarak, öğretmenlerin performans ve projeleri objektif kriterlere göre okumadıkları, 

genel kanaate göre puan verdikleri sonucuna ulaĢılabilir. Eğer bu madde doğru iĢlemiĢ 

geçerli bir madde ise, öğretmenlerin neredeyse üçte birine yakınının böyle yapması 

düĢündürücüdür. Tablodaki verilere göre öğretmenlerin % 71,2‟sinin performans ve 

projeleri sergiletmeleri ise olumlu bir durumdur. 
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Tablonun ikinci satırındaki verilerden öğretmenlerin dereceli puanlama anahtarlarını 

nasıl elde ettiği görülmektedir. Buna göre öğretmenlerin % 49,6‟sı kendi hazırladığı, % 

21,9 ise kitap veya internetten aldığı “dereceli puanlama anahtarına” göre okuyup 

puanlama yapmaktadır. “dereceli puanlama anahtarını” hiç kullanmayanların oranı ise 

% 28,5‟tir. 

4.3.11.  Alternatif Ölçme – Değerlendirme Yaparken KarĢılaĢılan Sorunlar 

Okullarda öğretmenler alternatif ölçme ve değerlendirme yaparken bazı sorunlarla 

karĢılaĢtığı bilinmektedir. Fakat, bu sorunlar nelerdir ve hangi oranda etkili olduğu 

bilinmemektedir. AĢağıdaki tabloda bu soruların cevabına ait bulgular yer almaktadır. 

Tablo 36. Öğretmenlerin “Alternatif ÖD” Yaparken KarĢılaĢtığı Sorunlar 

KarĢılaĢılan Sorunlar 

Evet Hayır Toplam 

F % F % F % 

1. 
Merkezi sınavların (SBS, YGS vb.) öğrenci ve 

velilerce daha çok önemsenmesi. 
192 91,9 17 8,1 209 100,0 

2. 
Ders süresi Alternatif ÖD yapmaya yeterli 

değil. 
165 77,1 49 22,9 214 100,0 

3. Ölçme araçlarını hazırlama uzun zaman alıyor. 165 76,4 51 23,6 216 100,0 

4. 
Öğrencilerin süreç değerlendirmeye karĢı 

isteksiz oluĢu. 
147 69,7 64 30,3 211 100,0 

5. 
Bu ölçme araçlarının nasıl kullanılacağının 

programda yeterince açıklanmamıĢ olması. 
119 60,4 78 39,6 197 100,0 

6. Puanlama ve okunmasının zor olması. 125 59,2 86 40,8 211 100,0 

7. 
Hazırlama ve uygulanmasının maddi 

maliyetinin fazla olması. 
116 58,9 81 41,1 197 100,0 

8. Öğrenciler din dersi notunu önemsemiyorlar. 99 46,0 116 54,0 215 100,0 
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Tablo 36‟nın devamı 

9. 
Maliyetli olduğundan velilerin bu ölçme 

araçlarına karĢı olması. 
90 44,6 112 55,4 202 100,0 

10. Sınıflar kalabalık. 94 44,3 118 55,7 212 100,0 

11. 
Okulun fotokopi, bilgisayar, internet vb. 

gibi fiziksel eksiklerinin olması. 
79 38,2 128 61,8 207 100,0 

12. 
Uygulanacak ölçme araçlarıyla ilgili yeterli 

bilgiye sahip değilim. 
72 33,8 141 66,2 213 100,0 

13. 
Hangi ölçme aracını uygulayacağına karar 

veremiyorum. 
55 25,8 158 74,2 213 100,0 

14. Hiçbir sorunla karĢılaĢmıyorum 26 13,8 163 86,2 189 100,0 

Tabloya bakıldığında Ankete katılan öğretmenlerin AÖD sürecinde, hiçbir sorunla 

karĢılaĢmayan % 13,8‟lik kısım hariç diğerlerinin birçok sorunla çeĢitli düzeylerde 

karĢılaĢtığı görülmektedir. Bunlar arasında ilk sırada yer alan sorun % 91,9 ile merkezi 

sınavların (SBS, YGS vb.) öğrenci ve velilerce daha çok önemsenmesi iken bunu % 

77,1 ile ders süresinin Alternatif ölçme yapmaya yeterli olmaması sorunu takip 

etmektedir. Öğretmenlerin % 76,4‟ü ölçme araçlarını hazırlamanın uzun zaman 

almasını, % 69,7‟si öğrencilerin süreç değerlendirmeye karĢı isteksiz oluĢunu, % 60,4‟ü 

alternatif ölçme tekniklerinin nasıl kullanılacağının programda yeterince açıklanmamıĢ 

olmasını ve % 59,2‟si puanlama ve okunmasının zor olmasını sorun olarak 

görmektedirler. Yine öğretmenlerin % 58,9‟u bu teknikleri hazırlama ve uygulamasının 

maddi maliyetinin fazla olmasını, % 46,0‟sı öğrencilerin din dersi notunu 

önemsememelerini, % 44,6‟sı alternatif ölçme tekniklerinin maliyetli olduğu için 

velilerin bu ölçme araçlarına karĢı olmasını, % 44,3‟ü sınıflar kalabalık olmasını, % 

38,2‟si okulun fotokopi, bilgisayar, internet vb. gibi fiziksel eksiklerinin olmasını sorun 

olarak görmektedirler. Öğretmenlerin üçte birine yakını olan % 33,8‟i uygulanacak 

alternatif ölçme araçlarıyla ilgili yeterli bilgiye sahip olmamasını ve % 25,8‟i ise hangi 

ölçme aracını uygulayacağına karar verememesini sorun olarak görmektedir. 

Bu tabloda, alternatif ölçme sürecinde öğretmenlerin en çok yaĢadığı sorunlar yer 

almaktadır. Bir öğretmenin karĢılaĢtığı birden fazla sorunu seçtiği için hangi sorunun 
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daha fazla yaĢandığı tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. En yüksek orana sahip sorun en çok 

kiĢinin karĢılaĢtığı sorun anlamına gelmektedir. 

4.4. Öğretmenlerin Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini 

Kullanmalarının ÇeĢitli DeğiĢkenlere Göre Dağılımı 

Bu bölümde, öğretmenlerin derslerinde kullandığı ölçme ve değerlendirme 

yaklaĢımlarının çeĢitli değiĢkenlere göre farklılık gösterip göstermediğini görebilmek 

için anket sonuçları SPSS programı vasıtasıyla ki kare bağımsızlık testi ile analiz 

edilerek tablo haline getirilmiĢtir. Bu bağlamda, öğretmenlere sorulan “alternatif” ölçme 

ve değerlendirme tekniklerini kullanma sıklığına dair verilen cevaplar incelenmiĢtir. 

Fakat, tüm “alternatif” ölçme tekniklerini değiĢkenlere göre analiz etmek yerine, 

alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımını en iyi temsil ettiği düĢünülen ve aynı 

zamanda ilköğretim ve ortaöğretim DKAB programlarında yer alan “portfolyo (ürün 

dosyası)”, “dereceleme ölçekleri”, “öz değerlendirme” ve “akran değerlendirme”  

teknikleri teker teker analiz edilecektir. Bu dört tekniğin diğer alternatif teknikleri temsil 

ettiği kabul edilecektir. Bu teknikler buradan itibaren “alternatif ölçme teknikleri” 

olarak anlaĢılacak ve kabul edilecektir. Çünkü tüm teknikleri değiĢkenlere göre tek tek 

analiz etmek çalıĢmanın hacmini gereksiz yere artıracaktır. Ayrıca, tüm teknikleri 

değiĢkenlere göre tek tek analiz edilmiĢ ve bahsedilen dört teknikle paralel p değeri 

sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Tablolarda, değiĢkenlere ait cevabı boĢ bırakanların teknikleri 

kullanma sıklığına ait veriler yer kaplamaması için silinmiĢtir. 

Öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma sıklığının; cinsiyete, kıdeme, 

öğretmenlerin mezuniyetine, okulların statüsüne, haftalık girilen ders saatine, sınıfların 

ortalama mevcuduna, öğretmenlerin DKAB programını ve programın ölçme bölümünü 

okumalarına, yeni DKAB programının tanıtım ve bilgilendirme seminerine 

katılmalarına, ölçme ve değerlendirme ile ilgili hizmet içi eğitim alma ve kaynak okuma 

durumuna, okullarda DKAB dersliği bulunma durumuna, öğretmen ve öğrencilerin 

okullardan internete eriĢim imkanına ve fotokopi vb. hizmetlerden faydalanma 

durumuna göre değiĢip değiĢmediğini belirlemek için yapılan ki kare bağımsızlık testi 

sonuçlarının yer aldığı tablolar aĢağıda yer almaktadır. 

Tablolar yorumlanırken Ģu usule riayet edilecektir. Tabloların içinde yer alan her bir 

tekniğe ait değiĢkenlerin yer aldığı alt tablonun en sağında bulunan ki – kare  (Pearson 
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Ki-Kare) sütunundaki p değerine bakılacaktır. P değeri p < ,05 Ģartını sağladığı 

durumlarda, incelenen değiĢkenle bahsedilen alternatif ölçme tekniği arasında 

istatistiksel olarak anlamlı iliĢki olduğu, dolayısıyla incelenen ölçme tekniği ile ilgili 

değiĢken arasında iliĢki olduğu kabul edilecektir. Bu iliĢkinin yönü hakkında bilgi 

verilecektir. 

4.4.1. Öğretmenlerin Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini 

Kullanmalarının Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Dağılımı 

Ankete katılan öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini”  kullanmalarının cinsiyete 

değiĢkenine göre dağılımı aĢağıdaki tabloda yer almaktadır. 

Tablo 37. Alternatif ÖD Tekniklerinin Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Dağılımı 

1. PORTFOLYO (ÖĞRENCĠ ÜRÜN DOSYASI) 

Toplam 
Pearson Ki-

Kare Cinsiyeti 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ 

Erkek 
F 22 91 60 17 190 

,724 

% 11,6 47,9 31,6 8,9 100,0 

Kadın 
F 9 29 19 3 60 

% 15,0 48,3 31,7 5,0 100,0 

Toplam 
F 31 120 79 20 250 

% 12,4 48,0 31,6 8,0 100,0 
 

2. DERECELEME ÖLÇEKLERĠ 

Toplam 
Pearson Ki-

Kare Cinsiyeti 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ 

Erkek 
F 19 81 68 22 190 

,363 

% 10,0 42,6 35,8 11,6 100,0 

Kadın 
F 11 25 18 6 60 

% 18,3 41,7 30,0 10,0 100,0 

Toplam 
F 30 106 86 28 250 

% 12,0 42,4 34,4 11,2 100,0 
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Tablo 37‟nin devamı 

3. ÖZ DEĞERLENDĠRME 

Toplam 
Pearson Ki-

Kare Cinsiyeti 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ 

Erkek 
F 31 52 90 17 190 

,284 

% 16,3 27,4 47,4 8,9 100,0 

Kadın 
F 16 17 22 5 60 

% 26,7 28,3 36,7 8,3 100,0 

Toplam 
F 47 69 112 22 250 

% 18,8 27,6 44,8 8,8 100,0 
 

4. AKRAN DEĞERLENDĠRME 

Toplam 
Pearson Ki-

Kare Cinsiyeti 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ 

Erkek 
F 21 69 78 22 190 

,294 

% 11,1 36,3 41,1 11,6 100,0 

Kadın 
F 11 25 19 5 60 

% 18,3 41,7 31,7 8,3 100,0 

Toplam 
F 32 94 97 27 250 

% 12,8 37,6 38,8 10,8 100,0 
  

Yukarıdaki tablonun ki – kare değeri olan p değerlerine bakıldığında; 1. alt tablonun 

(port folyo) p değeri ,724, 2. alt tablonun (dereceleme ölçekleri) p değeri ,363, 3. alt 

tablonun (öz değerlendirme) p değeri ,284 ve 4. alt tablonun (akran değerlendirme) p 

değeri ,294 olduğundan ve hiçbir alt tabloda p < ,05 Ģartı sağlanamadığı için istatistiksel 

olarak; “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyi ile cinsiyet değiĢkeni arasında 

anlamlı bir iliĢki yoktur. Öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma 

sıklığında cinsiyet faktörü etkili değildir. 

4.4.2. Öğretmenlerin Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini 

Kullanmalarının Kıdeme Göre Dağılımı 

AĢağıdaki tabloda “alternatif ölçme tekniklerini”  kullanmanın öğretmenlerin 

kıdemlerine göre dağılımı yer almaktadır. 
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Tablo 38. Alternatif ÖD Tekniklerinin Kıdeme Göre Ki-Kare Testi Sonuçları 

1. PORTFOLYO (ÖĞRENCĠ ÜRÜN DOSYASI) 
Pearson 

Ki-Kare  Kıdem Yılı 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

0-5 Yıl 
F 7 37 18 8 70 

,867 

% 10,0 52,9 25,7 11,4 100,0 

6-10 Yıl 
F 8 30 19 3 60 

% 13,3 50,0 31,7 5,0 100,0 

11-15 Yıl 
F 3 16 9 3 31 

% 9,7 51,6 29,0 9,7 100,0 

16-20 Yıl 
F 7 15 14 1 37 

% 18,9 40,5 37,8 2,7 100,0 

21-30 Yıl 
F 6 20 18 5 49 

% 12,2 40,8 36,7 10,2 100,0 

Toplam 
F 31 120 79 20 250 

% 12,4 48,0 31,6 8,0 100,0 

2. DERECELEME ÖLÇEKLERĠ 
Pearson 

Ki-Kare  Kıdem Yılı 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

0-5 Yıl 
F 10 28 21 11 70 

,092 

% 14,3 40,0 30,0 15,7 100,0 

6-10 Yıl 
F 11 34 11 4 60 

% 18,3 56,7 18,3 6,7 100,0 

11-15 Yıl 
F 1 14 12 4 31 

% 3,2 45,2 38,7 12,9 100,0 

16-20 Yıl 
F 4 13 16 4 37 

% 10,8 35,1 43,2 10,8 100,0 

21-30 Yıl 
F 4 16 24 5 49 

% 8,2 32,7 49,0 10,2 100,0 

Toplam 
F 30 106 86 28 250 

% 12,0 42,4 34,4 11,2 100,0 
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Tablo 38‟in devamı 

3. ÖZ DEĞERLENDĠRME 
Pearson Ki-

Kare  Kıdem Yılı 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

0-5 Yıl 
F 13 23 24 10 70 

,326 

% 18,6 32,9 34,3 14,3 100,0 

6-10 Yıl 
F 8 17 31 4 60 

% 13,3 28,3 51,7 6,7 100,0 

11-15 Yıl 
F 3 11 14 3 31 

% 9,7 35,5 45,2 9,7 100,0 

16-20 Yıl 
F 9 10 17 1 37 

% 24,3 27,0 45,9 2,7 100,0 

21-30 Yıl 
F 13 7 25 4 49 

% 26,5 14,3 51,0 8,2 100,0 

Toplam 
F 47 69 112 22 250 

% 13 23 24 10 70 

4. AKRAN DEĞERLENDĠRME 
Pearson Ki-

Kare  Kıdem Yılı 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

0-5 Yıl 
F 7 32 19 12 70 

,178 

% 10,0 45,7 27,1 17,1 100,0 

6-10 Yıl 
F 7 22 26 5 60 

% 11,7 36,7 43,3 8,3 100,0 

11-15 Yıl 
F 4 11 13 3 31 

% 12,9 35,5 41,9 9,7 100,0 

16-20 Yıl 
F 7 17 10 3 37 

% 18,9 45,9 27,0 8,1 100,0 

21-30 Yıl 
F 6 11 28 4 49 

% 12,2 22,4 57,1 8,2 100,0 

Toplam 
F 32 94 97 27 250 

% 12,8 37,6 38,8 10,8 100,0 

Yukarıdaki tablonun ki-kare değeri olan p değerlerine bakıldığında; 1. alt tablonun 

(portfolyo) p değeri ,867, 2. alt tablonun (dereceleme ölçekleri) p değeri ,092, 3. alt 

tablonun (öz değerlendirme) p değeri ,326 ve 4. alt tablonun (akran değerlendirme) p 
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değeri ,178 olduğundan ve hiçbir alt tabloda p < ,05 Ģartı sağlanamadığı için istatistiksel 

olarak; “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyi ile kıdem değiĢkeni arasında 

anlamlı bir iliĢki yoktur. Öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” kullanmalarında 

mesleki kıdem yılı faktörü etkili unsur değildir. 

4.4.3. Öğretmenlerin Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini 

Kullanmalarının Mezun Olunan Programa Göre Dağılımı 

AĢağıdaki tabloda, ankete katılan öğretmenlerin mezun olduğu program ile 

öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyini gösteren ki-kare testi 

sonuçları verilmektedir. 

Tablo 39. Alternatif ÖD Tekniklerinin Mezuniyete Göre Ki-Kare Testi Sonuçları 

1. PORTFOLYO (ÖĞRENCĠ ÜRÜN DOSYASI) 
Pearson 

Ki-Kare  Mezuniyeti 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

DKAB 

Öğretmenliği 

F 5 29 19 6 59 

,832 

% 8,5 49,2 32,2 10,2 100,0 

Ġlahiyat (Eski) 
F 21 65 45 12 143 

% 14,7 45,5 31,5 8,4 100,0 

Ġlahiyat (Yeni) 
F 5 20 9 2 36 

% 13,9 55,6 25,0 5,6 100,0 

Yüksek Ġslam 

Enstitüsü 

F 0 4 3 0 7 

% ,0 57,1 42,9 ,0 100,0 

Toplam 
F 31 120 79 20 250 

% 12,4 48,0 31,6 8,0 100,0 

2. DERECELEME ÖLÇEKLERĠ 
Pearson 

Ki-Kare  Mezuniyeti 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

DKAB 

Öğretmenliği 

F 5 29 19 6 59 

,302 

% 8,5 49,2 32,2 10,2 100,0 

Ġlahiyat (Eski) 
F 21 65 45 12 143 

% 14,7 45,5 31,5 8,4 100,0 

Ġlahiyat (Yeni) 
F 5 20 9 2 36 

% 13,9 55,6 25,0 5,6 100,0 
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Tablo 39‟un devamı 

Yüksek Ġslam 

Enstitüsü 

F 0 4 3 0 7 

 
% ,0 57,1 42,9 ,0 100,0 

Toplam 
F 30 106 86 28 250 

% 12,0 42,4 34,4 11,2 100,0 

3. ÖZ DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  Mezuniyeti 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

DKAB 

Öğretmenliği 

F 5 29 19 6 59 

,915 

% 8,5 49,2 32,2 10,2 100,0 

Ġlahiyat (Eski) 
F 21 65 45 12 143 

% 14,7 45,5 31,5 8,4 100,0 

Ġlahiyat (Yeni) 
F 5 20 9 2 36 

% 13,9 55,6 25,0 5,6 100,0 

Yüksek Ġslam 

Enstitüsü 

F 0 4 3 0 7 

% ,0 57,1 42,9 ,0 100,0 

Toplam 
F 47 69 112 22 250 

% 18,8 27,6 44,8 8,8 100,0 

4. AKRAN DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  Mezuniyeti 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

DKAB 

Öğretmenliği 

F 5 29 19 6 59 

,495 

% 8,5 49,2 32,2 10,2 100,0 

Ġlahiyat (Eski) 
F 21 65 45 12 143 

% 14,7 45,5 31,5 8,4 100,0 

Ġlahiyat (Yeni) 
F 5 20 9 2 36 

% 13,9 55,6 25,0 5,6 100,0 

Yüksek Ġslam 

Enstitüsü 

F 0 4 3 0 7 

% ,0 57,1 42,9 ,0 100,0 

Toplam 
F 32 94 97 27 250 

% 12,8 37,6 38,8 10,8 100,0 

Yukarıdaki tablonun ki-kare değeri olan p değerlerine bakıldığında; 1. alt tablonun 

(portfolyo) p değeri ,832, 2. alt tablonun (dereceleme ölçekleri) p değeri ,302, 3. alt 

tablonun (öz değerlendirme) p değeri ,915 ve 4. alt tablonun (akran değerlendirme) p 
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değeri ,495 olduğundan ve hiçbir alt tabloda p < ,05 Ģartı sağlanamadığı için istatistiksel 

olarak; “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyi ile mezun olunan fakülte 

değiĢkeni arasında anlamlı bir iliĢki yoktur. Öğretmenlerin “alternatif ölçme 

tekniklerini” kullanmalarında mezun olduğu fakülte faktörü etkili unsur değildir. 

4.4.4. Öğretmenlerin Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini 

Kullanmalarının Okulların Statüsüne Göre Dağılımı 

AĢağıdaki tabloda, ankete katılan öğretmenlerin çalıĢtıkları okulların statüsü ile 

öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyini gösteren ki-kare testi 

sonuçları verilmektedir. 

Tablo 40. Alternatif ÖD Tekniklerinin Okulların Statüsüne Göre Ki-Kare Testi 

1. PORTFOLYO (ÖĞRENCĠ ÜRÜN DOSYASI) 
Pearson 

Ki-Kare  Okulun Statüsü 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Devlet Okulu 
F 29 117 76 17 239 

,02 

% 12,1 49,0 31,8 7,1 100,0 

Özel Okul 
F 2 3 1 1 7 

% 28,6 42,8 14,3 14,3 100,0 

Toplam 
F 31 120 79 20 250 

% 12,4 48,0 31,6 8,0 100,0 

2. DERECELEME ÖLÇEKLERĠ 
Pearson 

Ki-Kare  Okulun Statüsü 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Devlet Okulu 
F 30 102 83 24 239 

,02 

% 12,6 42,7 34,7 10,0 100,0 

Özel Okul 
F 2 3 1 1 7 

% 28,6 42,8 14,3 14,3 100,0 

Toplam 
F 30 106 86 28 250 

% 12,0 42,4 34,4 11,2 100,0 
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Tablo 40‟ın devamı 

3. ÖZ DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  Okulun Statüsü 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Devlet Okulu 
F 46 67 107 19 239 

,118 

% 19,2 28,0 44,8 7,9 100,0 

Özel Okul 
F 1 2 3 1 7 

% 14,3 28,6 42,9 14,3 100,0 

Toplam 
F 47 69 112 22 250 

% 18,8 27,6 44,8 8,8 100,0 

4. AKRAN DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  Okulun Statüsü 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Devlet Okulu 
F 30 93 92 24 239 

,103 

% 12,6 38,9 38,5 10,0 100,0 

Özel Okul 
F 2 1 3 1 7 

% 28,6 14,3 42,9 14,3 100,0 

Toplam 
F 32 94 97 27 250 

% 12,8 37,6 38,8 10,8 100,0 

 

Yukarıdaki tablonun ki-kare değeri olan p değerlerine bakıldığında; 1. alt tablonun 

(portfolyo) p değeri ,02, 2. alt tablonun (dereceleme ölçekleri) p değeri ,02, 3. alt 

tablonun (öz değerlendirme) p değeri ,118 ve 4. alt tablonun (akran değerlendirme) p 

değeri ,103 olduğundan; 1 ve 2. Alt tablolarda p < ,05 Ģartı sağlanırken 3 ve 4. alt 

tablolarda p < ,05 Ģartı sağlanamamıĢtır. Bu sebeple, öğretmenlerin çalıĢtıkları okulların 

statüsü ile “alternatif ölçme teknikleri” arasında bulunan portfolyo ve dereceleme ölçeği 

teknikliklerini kullanma düzeyi arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki olduğu 

görülmektedir. Fakat aynı durum öz ve akran değerlendirme tekniği için söz konusu 

olmamıĢtır. Sonuç olarak, “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyi ile 

öğretmenlerin çalıĢtıkları okulların statüsü değiĢkeni arasında kısmen anlamlı bir iliĢki 

olduğu söylenebilir. Tablolar incelendiğinde bu iliĢkinin özel okullar lehine olduğu 

görülmektedir. Yani, özel okullarda çalıĢan öğretmenler portfolyo ve dereceleme 

ölçeklerini devlet okullarında çalıĢanlara göre daha çok kullanmaktadır. 
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4.4.5. Öğretmenlerin Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini 

Kullanmalarının Sınıfların Ortalama Mevcutlarına Göre Dağılımı 

AĢağıdaki tabloda, ankete katılan öğretmenlerin çalıĢtıkları okulların ortalama sınıf 

mevcutları ile öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyini gösteren 

ki-kare testi sonuçları verilmektedir. 

Tablo 41. Alternatif ÖD Tekniklerinin Sınıfların Ortalama Mevcutlarına Göre Ki-

Kare Testi Sonuçları 

1. PORTFOLYO (ÖĞRENCĠ ÜRÜN DOSYASI) 
Pearson 

Ki-Kare  Sınıf Mevcudu 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

1-20 KiĢi 
F 2 10 7 5 24 

,270 

% 8,3 41,7 29,2 20,8 100,0 

21-30 KiĢi 
F 14 65 37 12 128 

% 10,9 50,8 28,9 9,4 100,0 

31-40 KiĢi 
F 10 33 25 3 71 

% 14,1 46,5 35,2 4,2 100,0 

41- Üstü KiĢi 
F 4 12 8 0 24 

% 16,7 50,0 33,3 ,0 100,0 

Toplam 
F 31 120 79 20 250 

% 12,4 48,0 31,6 8,0 100,0 

2. DERECELEME ÖLÇEKLERĠ 
Pearson 

Ki-Kare  Sınıf Mevcudu 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

1-20 KiĢi 
F 1 11 6 6 24 

,073 

% 4,2 45,8 25,0 25,0 100,0 

21-30 KiĢi 
F 13 56 42 17 128 

% 10,2 43,8 32,8 13,3 100,0 

31-40 KiĢi 
F 10 29 28 4 71 

% 14,1 40,8 39,4 5,6 100,0 

41- Üstü KiĢi 
F 6 10 8 0 24 

% 25,0 41,7 33,3 ,0 100,0 

Toplam 
F 30 106 86 28 250 

% 12,0 42,4 34,4 11,2 100,0 
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Tablo 41‟in devamı 

3. ÖZ DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  Sınıf Mevcudu 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

1-20 KiĢi 
F 4 7 9 4 24 

,390 

% 16,7 29,2 37,5 16,7 100,0 

21-30 KiĢi 
F 18 35 61 14 128 

% 14,1 27,3 47,7 10,9 100,0 

31-40 KiĢi 
F 16 20 31 4 71 

% 22,5 28,2 43,7 5,6 100,0 

41- Üstü KiĢi 
F 8 7 9 0 24 

% 33,3 29,2 37,5 ,0 100,0 

Toplam 
F 47 69 112 22 250 

% 18,8 27,6 44,8 8,8 100,0 

4. AKRAN DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  Sınıf Mevcudu 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

1-20 KiĢi 
F 4 7 8 5 24 

,139 

% 16,7 29,2 33,3 20,8 100,0 

21-30 KiĢi 
F 10 52 49 17 128 

% 7,8 40,6 38,3 13,3 100,0 

31-40 KiĢi 
F 11 28 27 5 71 

% 15,5 39,4 38,0 7,0 100,0 

41- Üstü KiĢi 
F 6 7 11 0 24 

% 25,0 29,2 45,8 ,0 100,0 

Toplam 
F 32 94 97 27 250 

% 12,8 37,6 38,8 10,8 100,0 

 

Yukarıdaki tablonun ki-kare değeri olan p değerlerine bakıldığında; 1. alt tablonun 

(portfolyo) p değeri ,273, 2. alt tablonun (dereceleme ölçekleri) p değeri ,073, 3. alt 

tablonun (öz değerlendirme) p değeri ,390 ve 4. alt tablonun (akran değerlendirme) p 

değeri ,139 olduğundan ve hiçbir alt tabloda p < ,05 Ģartı sağlanamadığı için istatistiksel 

olarak; “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyi ile öğretmenlerin çalıĢtıkları 

okulların ortalama sınıf mevcudu değiĢkeni arasında anlamlı bir iliĢki yoktur. 
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Öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” kullanmalarında sınıf mevcutları faktörü 

etkili unsur değildir. 

4.4.6. Öğretmenlerin Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini 

Kullanmalarının Girilen Ders Saati Sayısına Göre Dağılımı 

AĢağıdaki tabloda, ankete katılan öğretmenlerin haftalık girdikleri ders saati sayısı ile 

öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyini gösteren ki-kare testi 

sonuçları verilmektedir. 

Tablo 42. Alternatif ÖD Tekniklerinin Girilen Ders Saati Sayısına Göre Ki-Kare 

Testi Sonuçları 

1. PORTFOLYO (ÖĞRENCĠ ÜRÜN DOSYASI) 
Pearson 

Ki-Kare  Girilen Ders Saati Sayısı 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

15-20 Saat 
F 11 35 23 9 78 

,303 

% 14,1 44,9 29,5 11,5 100,0 

21-25 Saat 
F 10 31 19 3 63 

% 15,9 49,2 30,2 4,8 100,0 

26-30 Saat 
F 10 53 32 7 102 

% 9,8 52,0 31,4 6,9 100,0 

Toplam 
F 31 120 79 20 250 

% 12,4 48,0 31,6 8,0 100,0 

2. DERECELEME ÖLÇEKLERĠ 
Pearson 

Ki-Kare  Girilen Ders Saati Sayısı 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

15-20 Saat 
F 12 30 25 11 78 

,824 

% 15,4 38,5 32,1 14,1 100,0 

21-25 Saat 
F 8 27 22 6 63 

% 12,7 42,9 34,9 9,5 100,0 

26-30 Saat 
F 10 47 35 10 102 

% 9,8 46,1 34,3 9,8 100,0 

Toplam 
F 30 106 86 28 250 

% 12,0 42,4 34,4 11,2 100,0 
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Tablo 42‟nin devamı 

3. ÖZ DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  Girilen Ders Saati Sayısı 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

15-20 Saat 
F 17 24 30 7 78 

,552 

% 21,8 30,8 38,5 9,0 100,0 

21-25 Saat 
F 13 13 30 7 63 

% 20,6 20,6 47,6 11,1 100,0 

26-30 Saat 
F 15 32 48 7 102 

% 14,7 31,4 47,1 6,9 100,0 

Toplam 
F 47 69 112 22 250 

% 18,8 27,6 44,8 8,8 100,0 

4. AKRAN DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  Girilen Ders Saati Sayısı 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

15-20 Saat 
F 11 29 28 10 78 

,610 

% 14,1 37,2 35,9 12,8 100,0 

21-25 Saat 
F 11 19 24 9 63 

% 17,5 30,2 38,1 14,3 100,0 

26-30 Saat 
F 9 44 42 7 102 

% 8,8 43,1 41,2 6,9 100,0 

Toplam 
F 32 94 97 27 250 

% 12,8 37,6 38,8 10,8 100,0 

Yukarıdaki tablonun ki-kare değeri olan p değerlerine bakıldığında; 1. alt tablonun 

(portfolyo) p değeri ,303, 2. alt tablonun (dereceleme ölçekleri) p değeri ,824, 3. alt 

tablonun (öz değerlendirme) p değeri ,552 ve 4. alt tablonun (akran değerlendirme) p 

değeri ,610 olduğundan ve hiçbir alt tabloda p < ,05 Ģartı sağlanamadığı için istatistiksel 

olarak; “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyi ile öğretmenlerin haftalık 

girdikleri ders saati sayısı değiĢkeni arasında anlamlı bir iliĢki yoktur. Öğretmenlerin 

“alternatif ölçme tekniklerini” kullanmalarında haftalık girilen ders saati faktörü etkili 

unsur değildir. 
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4.4.7. Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini Kullanmanın Seminer 

Almaya Göre Dağılımı 

Bu bölümde, ankete katılan öğretmenlerin kullandığı ölçme ve değerlendirme 

tekniklerinin; öğretmenlerin mesleki hayatlarında ölçme ve değerlendirme ile ilgili 

“hizmet içi eğitim alma”, uygulanmakta olan “DKAB öğretim programı ile ilgili 

tanıtım, seminer vb. bilgilendirmeye katılma”, “DKAB öğretim programının ölçme ve 

değerlendirme bölümünü okuma”, yapılandırmacılığın “ölçme ve değerlendirme  

yöntemi ile ilgili herhangi bir kaynak (makale, dergi, kitap, rapor vb.) okuma”, 

öğretmenlerin çalıĢtığı okulda “Din Kültürü Ve Ahlak Bilgisi dersliği bulunması”, 

okulda “öğretmen ve öğrencilerin,  istediği zaman kullanabileceği internete eriĢim 

imkanı” bulunma ve okulda; “çıktı almak, fotokopi çekmek vb.” ihtiyacı için rahatlıkla 

kullanabileceği yazıcı, fotokopi makinesi vb. imkan olup olmaması durumuna göre 

farklılık gösterip göstermediği incelenecektir.  

AĢağıdaki tabloda, ankete katılan öğretmenlerin DKAB programını tanıtım seminerine 

katılım durumu ile öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyi 

arasındaki iliĢkiyi gösteren ki-kare testi sonuçları verilmektedir. 

Tablo 43. Alternatif ÖD Tekniklerini Kullanmanın DKAB Programı Ġle Ġlgili 

Seminer Almaya Göre Ki-Kare Testi Sonuçları 

1. PORTFOLYO (ÖĞRENCĠ ÜRÜN DOSYASI) 
Pearson 

Ki-Kare  
Seminere Katılma 

Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Evet 
F 24 74 58 10 166 

,041 

% 14,5 44,6 34,9 6,0 100,0 

Hayır 
F 7 46 20 9 82 

% 8,5 56,1 24,4 11,0 100,0 

Toplam 
F 31 120 79 20 250 

% 12,4 48,0 31,6 8,0 100,0 
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Tablo 43‟ün devamı 

2. DERECELEME ÖLÇEKLERĠ 
Pearson 

Ki-Kare  
Seminere Katılma 

Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Evet 
F 20 67 67 12 166 

,014 
% 12,0 40,4 40,4 7,2 100,0 

Hayır 
F 10 39 18 15 82 

% 12,2 47,6 22,0 18,3 100,0 

Toplam 
F 30 106 86 28 250 

 
% 12,0 42,4 34,4 11,2 100,0 

3. ÖZ DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  
Seminere Katılma 

Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Evet 
F 35 44 77 10 166 

,022 

% 21,1 26,5 46,4 6,0 100,0 

Hayır 
F 12 25 34 11 82 

% 14,6 30,5 41,5 13,4 100,0 

Toplam 
F 47 69 112 22 250 

% 18,8 27,6 44,8 8,8 100,0 

4. AKRAN DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  
Seminere Katılma 

Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Evet 
F 24 54 75 13 166 

,008 

% 14,5 32,5 45,2 7,8 100,0 

Hayır 
F 8 40 21 13 82 

% 9,8 48,8 25,6 15,9 100,0 

Toplam 
F 32 94 97 27 250 

% 12,8 37,6 38,8 10,8 100,0 

 

Yukarıdaki tablonun ki-kare değeri olan p değerlerine bakıldığında; 1. alt tablonun 

(portfolyo) p değeri ,041, 2. alt tablonun (dereceleme ölçekleri) p değeri ,014, 3. alt 

tablonun (öz değerlendirme) p değeri ,022 ve 4. alt tablonun (akran değerlendirme) p 

değeri ,008 olduğundan;  alt tabloların p < ,05 Ģartını sağladığı görülmektedir. Bu 

sebeple, öğretmenlerin DKAB programlarını tanıtım ve bilgilendirme vb. seminere 
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katılmaları ile “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyi arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir. Sonuç olarak, “alternatif ölçme 

tekniklerini” kullanma düzeyi ile öğretmenlerin DKAB programlarını tanıtım ve 

bilgilendirme vb. seminere katılma değiĢkeni arasında anlamlı iliĢki olduğu söylenebilir. 

Tablolar incelendiğinde bu iliĢkinin seminere katılanlar lehine olduğu görülmektedir. 

Yani, seminer alan öğretmenler “alternatif ölçme tekniklerini” almayanlara göre daha 

çok kullanmaktadır. 

4.4.8. Öğretmenlerin Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini Kullanma 

Sıklığının DKAB Programını Okuma Durumuna Göre Dağılımı 

AĢağıdaki tabloda, ankete katılan öğretmenlerin DKAB programını okuma durumu ile 

öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyleri arasındaki iliĢkiyi 

gösteren ki-kare testi sonuçları verilmektedir. 

Tablo 44. Alternatif ÖD Tekniklerini Kullanmanın DKAB Programını Okuma 

Durumuna Göre Ki-Kare Testi Sonuçları 

1. PORTFOLYO (ÖĞRENCĠ ÜRÜN DOSYASI) 
Pearson 

Ki-Kare  
DKAB Programını 

Okuma Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Evet 
F 29 99 67 14 209 

,083 

% 13,9 47,4 32,1 6,7 100,0 

Hayır 
F 2 20 10 4 36 

% 5,6 55,6 27,8 11,1 100,0 

Toplam 
F 31 120 79 20 250 

% 12,4 48,0 31,6 8,0 100,0 

2. DERECELEME ÖLÇEKLERĠ 
Pearson 

Ki-Kare  
DKAB Programını 

Okuma Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Evet 
F 28 86 76 19 209 

,055 

% 13,4 41,1 36,4 9,1 100,0 

Hayır 
F 2 19 8 7 36 

% 5,6 52,8 22,2 19,4 100,0 

Toplam 
F 30 106 86 28 250 

% 12,0 42,4 34,4 11,2 100,0 
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Tablo 44‟ün devamı 

3. ÖZ DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  
DKAB Programını 

Okuma Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Evet 
F 42 53 99 15 209 

,052 

% 20,1 25,4 47,4 7,2 100,0 

Hayır 
F 3 15 12 6 36 

% 8,3 41,7 33,3 16,7 100,0 

Toplam 
F 47 69 112 22 250 

% 18,8 27,6 44,8 8,8 100,0 

4. AKRAN DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  
DKAB Programını 

Okuma Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Evet 
F 28 75 87 19 209 

,075 

% 13,4 35,9 41,6 9,1 100,0 

Hayır 
F 4 18 8 6 36 

% 11,1 50,0 22,2 16,7 100,0 

Toplam 
F 32 94 97 27 250 

% 12,8 37,6 38,8 10,8 100,0 

 

Yukarıdaki tablonun ki-kare değeri olan p değerlerine bakıldığında; 1. alt tablonun 

(portfolyo) p değeri ,083, 2. alt tablonun (dereceleme ölçekleri) p değeri ,055, 3. alt 

tablonun (öz değerlendirme) p değeri ,052 ve 4. alt tablonun (akran değerlendirme) p 

değeri ,075 olduğu ve tüm alt tabloların p < ,05 Ģartını sağlamadığı görülmektedir. Bu 

sebeple, öğretmenlerin DKAB programlarını okumaları ile “alternatif ölçme 

tekniklerini” kullanma düzeyi arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki olmadığı 

sonucuna ulaĢılabilir. Fakat tabloların p değerlerinin ,05 değerine çok yakın olduğu da 

görülmektedir. Sonuç olarak, “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyi ile 

öğretmenlerin DKAB programlarını okuma değiĢkeni arasında, okuyanlar lehine az da 

olsa anlamlı iliĢki olduğu söylenebilir. 

Aslında bu değiĢkenin “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyine katkı yapması 

beklenirdi. Demek ki öğretmenler programları yeterli düzeyde okumamıĢlar veya 

programlardaki bilgiler uygulamada öğretmenlere yeterince katkı yapmamıĢtır. 
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4.4.9. Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini Kullanma Sıklığının 

DKAB Programının Ölçme Bölümünü Okuma Durumuna Göre Dağılımı 

AĢağıdaki tabloda, ankete katılan öğretmenlerin ilköğretim ve ortaöğretim DKAB 

programında yer alan “ölçme ve değerlendirme” bölümünü okuma durumu ile 

öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyleri arasındaki iliĢkiyi 

gösteren ki-kare testi sonuçları verilmektedir. 

Tablo 45. Alternatif ÖD Tekniklerini Kullanmanın DKAB Programının Ölçme 

Bölümünü Okuma Durumuna Göre Ki-Kare Testi Sonuçları 

1. PORTFOLYO (ÖĞRENCĠ ÜRÜN DOSYASI) 
Pearson 

Ki-Kare  
DKAB Programının 

Ölçme Bölümünü Okuma 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Evet 
F 29 93 67 13 202 

,000 

% 14,4 46,0 33,2 6,4 100,0 

Hayır 
F 2 27 9 3 41 

% 4,9 65,9 22,0 7,3 100,0 

Toplam 
F 31 120 79 20 250 

% 12,4 48,0 31,6 8,0 100,0 

2. DERECELEME ÖLÇEKLERĠ 
Pearson 

Ki-Kare  
DKAB Programının 

Ölçme Bölümünü Okuma 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Evet 
F 27 82 74 19 202 

,001 

% 13,4 40,6 36,6 9,4 100,0 

Hayır 
F 3 24 9 5 41 

% 7,3 58,5 22,0 12,2 100,0 

Toplam 
F 30 106 86 28 250 

% 12,0 42,4 34,4 11,2 100,0 
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Tablo 45‟in devamı 

3. ÖZ DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  
DKAB Programının 

Ölçme Bölümünü Okuma 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Evet 
F 43 51 94 14 202 

,000 

% 21,3 25,2 46,5 6,9 100,0 

Hayır 
F 4 17 16 4 41 

% 9,8 41,5 39,0 9,8 100,0 

Toplam 
F 47 69 112 22 250 

% 18,8 27,6 44,8 8,8 100,0 

4. AKRAN DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  
DKAB Programının 

Ölçme Bölümünü Okuma 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Evet 
F 28 70 86 18 202 

,000 

% 13,9 34,7 42,6 8,9 100,0 

Hayır 
F 4 24 8 5 41 

% 9,8 58,5 19,5 12,2 100,0 

Toplam 
F 32 94 97 27 250 

% 12,8 37,6 38,8 10,8 100,0 

 

Yukarıdaki tablonun ki-kare değeri olan p değerlerine bakıldığında; 1. alt tablonun 

(portfolyo) p değeri ,000, 2. alt tablonun (dereceleme ölçekleri) p değeri ,001, 3. alt 

tablonun (öz değerlendirme) p değeri ,000 ve 4. alt tablonun (akran değerlendirme) p 

değeri ,000 olduğu ve tüm alt tabloların p < ,05 Ģartını sağladığı görülmektedir. Bu 

sebeple, öğretmenlerin DKAB programlarının ölçme bölümünü okumaları ile “alternatif 

ölçme tekniklerini” kullanma düzeyi arasında ölçme bölümünü okuyanlar lehine 

istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur.  Sonuç olarak, öğretmenlerin 

DKAB programlarının ölçme bölümünü okumaları “alternatif ölçme tekniklerini” 

kullanma sıklığına güçlü bir katkı yaptığı söylenebilir ki bu beklenen bir durumdur. 
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4.4.10. Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini Kullanma Sıklığının 

Öğretmenlerin Kaynak Okuma Durumuna Göre Dağılımı 

AĢağıdaki tabloda, ankete katılan öğretmenlerin yapılandırmacılık ve alternatif “ölçme 

ve değerlendirme” yaklaĢımı ile ilgili kitap, dergi, makale vb. kaynakları okuma 

durumu ile öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyleri arasındaki 

iliĢkiyi gösteren ki-kare testi sonuçları verilmektedir. 

Tablo 46. Alternatif ÖD Tekniklerini Kullanmanın Öğretmenlerin Kaynak Okuma 

Durumuna Göre Ki-Kare Testi Sonuçları 

1. PORTFOLYO (ÖĞRENCĠ ÜRÜN DOSYASI) 
Pearson 

Ki-Kare  
Öğretmenlerin Kaynak 

Okuma Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Evet 
F 27 63 57 9 156 

,000 

% 17,3 40,4 36,5 5,8 100,0 

Hayır 
F 4 56 21 6 87 

% 4,6 64,4 24,1 6,9 100,0 

Toplam 
F 31 120 79 20 250 

% 12,4 48,0 31,6 8,0 100,0 

2. DERECELEME ÖLÇEKLERĠ 
Pearson 

Ki-Kare  
Öğretmenlerin Kaynak 

Okuma Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Evet 
F 24 56 63 13 156 

,000 

% 15,4 35,9 40,4 8,3 100,0 

Hayır 
F 6 49 22 10 87 

% 6,9 56,3 25,3 11,5 100,0 

Toplam 
F 30 106 86 28 250 

% 12,0 42,4 34,4 11,2 100,0 
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Tablo 46‟nın devamı 

3. ÖZ DEĞERLENDĠRME 

Pearson 

Ki-Kare  

Öğretmenlerin 

Kaynak 

Okuma 

Durumu 

 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Evet 
F 41 29 77 9 156 

,000 

% 26,3 18,6 49,4 5,8 100,0 

Hayır 
F 6 40 33 8 87 

% 6,9 46,0 37,9 9,2 100,0 

Toplam 
F 47 69 112 22 250 

% 18,8 27,6 44,8 8,8 100,0 

4. AKRAN DEĞERLENDĠRME 

Pearson 

Ki-Kare  

Öğretmenlerin 

Kaynak 

Okuma 

Durumu 

 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Evet 
F 26 50 67 13 156 

,000 

% 16,7 32,1 42,9 8,3 100,0 

Hayır 
F 6 44 28 9 87 

% 6,9 50,6 32,2 10,3 100,0 

Toplam 
F 32 94 97 27 250 

% 12,8 37,6 38,8 10,8 100,0 

 

Yukarıdaki tablonun ki-kare değeri olan p değerlerine bakıldığında; 1. alt tablonun 

(portfolyo) p değeri ,000, 2. alt tablonun (dereceleme ölçekleri) p değeri ,000, 3. alt 

tablonun (öz değerlendirme) p değeri ,000 ve 4. alt tablonun (akran değerlendirme) p 

değeri ,000 olduğu ve tüm alt tabloların p < ,05 Ģartını sağladığı görülmektedir. Bu 

sebeple, öğretmenlerin yapılandırmacılık ve alternatif “ölçme ve değerlendirme” 

yaklaĢımı ile ilgili kitap, dergi, makale vb. kaynakları okumaları ile “alternatif ölçme 

tekniklerini” kullanma düzeyi arasında kaynak okuyanlar lehine istatistiksel olarak 

anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur.  Sonuç olarak, öğretmenlerin yapılandırmacılık 

ve alternatif “ölçme ve değerlendirme” ile ilgili kaynak okumaları “alternatif ölçme 

tekniklerini” kullanma sıklığına güçlü bir katkı yaptığı söylenebilir ki bu beklenen bir 

durumdur. 
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4.4.11. Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini Kullanma Sıklığının 

Hizmet Ġçi Eğitim Alma Durumuna Göre Dağılımı 

AĢağıdaki tabloda, ankete katılan öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme ile ilgili 

hizmet içi eğitim alma durumu ile öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” 

kullanma düzeyleri arasındaki iliĢkiyi gösteren ki-kare testi sonuçları verilmektedir. 

Tablo 47. Alternatif ÖD Tekniklerini Kullanmanın Öğretmenlerin Hizmet Ġçi 

Eğitim Alma Durumuna Göre Ki-Kare Testi Sonuçları 

1. PORTFOLYO (ÖĞRENCĠ ÜRÜN DOSYASI) 
Pearson 

Ki-Kare  
Hizmet Ġçi Eğitim Alma 

Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Evet 
F 19 27 32 6 84 

,000 

% 22,6 32,1 38,1 7,1 100,0 

Hayır 
F 11 89 45 10 155 

% 7,1 57,4 29,0 6,5 100,0 

Toplam 
F 31 120 79 20 250 

% 12,4 48,0 31,6 8,0 100,0 

2. DERECELEME ÖLÇEKLERĠ 
Pearson 

Ki-Kare  
Hizmet Ġçi Eğitim Alma 

Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Evet 
F 13 24 40 7 84 

,001 

% 15,5 28,6 47,6 8,3 100,0 

Hayır 
F 16 79 43 17 155 

% 10,3 51,0 27,7 11,0 100,0 

Toplam 
F 30 106 86 28 250 

% 12,0 42,4 34,4 11,2 100,0 
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Tablo 47‟nin devamı 

3. ÖZ DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  
Hizmet Ġçi Eğitim Alma 

Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Evet 
F 29 15 34 6 84 

,000 

% 34,5 17,9 40,5 7,1 100,0 

Hayır 
F 16 53 74 12 155 

% 10,3 34,2 47,7 7,7 100,0 

Toplam 
F 47 69 112 22 250 

% 18,8 27,6 44,8 8,8 100,0 

4. AKRAN DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  
Hizmet Ġçi Eğitim Alma 

Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Evet 
F 20 27 29 8 84 

,001 

% 23,8 32,1 34,5 9,5 100,0 

Hayır 
F 10 64 66 15 155 

% 6,5 41,3 42,6 9,7 100,0 

Toplam 
F 32 94 97 27 250 

% 12,8 37,6 38,8 10,8 100,0 

 

Yukarıdaki tablonun ki-kare değeri olan p değerlerine bakıldığında; 1. alt tablonun 

(portfolyo) p değeri ,000, 2. alt tablonun (dereceleme ölçekleri) p değeri ,001, 3. alt 

tablonun (öz değerlendirme) p değeri ,000 ve 4. alt tablonun (akran değerlendirme) p 

değeri ,001 olduğu ve tüm alt tabloların p < ,05 Ģartını sağladığı görülmektedir. Bu 

sebeple; öğretmenlerin “ölçme ve değerlendirme” ile ilgili hizmet içi eğitim almaları  ile 

“alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyi arasında hizmet içi eğitim alanlar lehine 

istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur.  Sonuç olarak, öğretmenlerin 

“ölçme ve değerlendirme” ile ilgili hizmet içi eğitim almaları “alternatif ölçme 

tekniklerini” kullanma sıklığına güçlü bir katkı yaptığı söylenebilir ki bu beklenen bir 

durumdur. 
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4.5. Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini Kullanma Sıklığının 

Okulların Fiziki Alt Yapı Durumuna Göre Dağılımı 

Bu kısımda, okulların fiziksel alt yapı durumlarının öğretmenlerin alternatif ölçme ve 

değerlendirme tekniklerini kullanma düzeyine etki edip etmediği araĢtırılacaktır. 

Uygulanan ankette okullarda DKAB dersliği bulunup bulunmadığı, okullarda istenildiği 

zaman öğretmen ve öğrencilerin internete eriĢim imkanı olup olmadığı ve öğretmenlerin 

çıktı alma, fotokopi çekme vb. hizmetlerden faydalanıp faydalanmadığı sorulmuĢtu. 

AĢağıda gelecek tablolarda, yukarıda değinilen fiziksel alt yapı değiĢkenleri ile 

öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyleri arasındaki iliĢkiyi 

gösteren ki-kare testi sonuçları verilmektedir. 

4.5.1.  Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini Kullanma Sıklığının 

Okullarda DKAB Dersliği Bulunma Durumuna Göre Dağılımı 

AĢağıdaki tabloda, ankete katılan öğretmenlerin çalıĢtıkları okullarda DKAB dersliği 

bulunma durumu ile öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyleri 

arasındaki iliĢkiyi gösteren ki-kare testi sonuçları verilmektedir. 

Tablo 48. Alternatif ÖD Tekniklerini Kullanmanın Okullarda DKAB Dersliği 

Bulunma Durumuna Göre Ki-Kare Testi Sonuçları 

1. PORTFOLYO (ÖĞRENCĠ ÜRÜN DOSYASI) 
Pearson 

Ki-Kare  DKAB Dersliği Durumu 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Var 
F 7 26 20 3 56 

,000 

% 12,5 46,4 35,7 5,4 100,0 

Yok 
F 24 93 57 13 187 

% 12,8 49,7 30,5 7,0 100,0 

Toplam 
F 31 120 79 20 250 

% 12,4 48,0 31,6 8,0 100,0 

 

 

 

 

 



165 

 

Tablo 48‟in devamı 

2. DERECELEME ÖLÇEKLERĠ 
Pearson 

Ki-Kare  DKAB Dersliği Durumu 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Var 
F 12 20 18 6 56 

,001 

% 21,4 35,7 32,1 10,7 100,0 

Yok 
F 18 85 66 18 187 

% 9,6 45,5 35,3 9,6 100,0 

Toplam 
F 30 106 86 28 250 

% 12,0 42,4 34,4 11,2 100,0 

3. ÖZ DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  DKAB Dersliği Durumu 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Var 
F 11 10 29 6 56 

,000 

% 19,6 17,9 51,8 10,7 100,0 

Yok 
F 36 58 81 12 187 

% 19,3 31,0 43,3 6,4 100,0 

Toplam 
F 47 69 112 22 250 

% 18,8 27,6 44,8 8,8 100,0 

4. AKRAN DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  DKAB Dersliği Durumu 
Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Var 
F 10 23 16 7 56 

,002 

% 17,9 41,1 28,6 12,5 100,0 

Yok 
F 22 70 79 16 187 

% 11,8 37,4 42,2 8,6 100,0 

Toplam 
F 32 94 97 27 250 

% 12,8 37,6 38,8 10,8 100,0 

Yukarıdaki tablonun ki-kare değeri olan p değerlerine bakıldığında; 1. alt tablonun 

(portfolyo) p değeri ,000, 2. alt tablonun (dereceleme ölçekleri) p değeri ,001, 3. alt 

tablonun (öz değerlendirme) p değeri ,000 ve 4. alt tablonun (akran değerlendirme) p 

değeri ,002 olduğu ve tüm alt tabloların p < ,05 Ģartını sağladığı görülmektedir. Bu 

sebeple; öğretmenlerin çalıĢtıkları okullarda DKAB dersliği bulunma durumu ile 

“alternatif ölçme tekniklerini” kullanma sıklık düzeyi arasında DKAB dersliği 

bulunanlar lehine istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir. Sonuç 
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olarak, çalıĢtıkları okullarda DKAB dersliği bulunan öğretmenler “alternatif ölçme 

tekniklerini” daha çok kullanmaktadır. 

4.5.2. Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini Kullanma Sıklığının 

Okullarda Fotokopi Hizmetleri Bulunma Durumuna Göre Dağılımı 

AĢağıdaki tabloda, ankete katılan öğretmenlerin çalıĢtıkları okullarda çıktı alma ve 

fotokopi çekme vb. hizmetleri bulunma durumu ile öğretmenlerin “alternatif ölçme 

tekniklerini” kullanma düzeyleri arasındaki iliĢkiyi gösteren ki-kare testi sonuçları 

verilmektedir. 

Tablo 49. Alternatif ÖD Tekniklerini Kullanmanın Okullarda Fotokopi Hizmetleri 

Bulunma Durumuna Göre Ki-Kare Testi Sonuçları 

1. PORTFOLYO (ÖĞRENCĠ ÜRÜN DOSYASI) 
Pearson 

Ki-Kare  
Fotokopi Hizmeti 

Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Var  
F 27 85 59 14 185 

,000 

% 14,6 45,9 31,9 7,6 100,0 

Yok 
F 2 8 4 0 14 

% 14,3 57,1 28,6 ,0 100,0 

Kısmen Var 
F 2 27 15 2 46 

% 4,3 58,7 32,6 4,3 100,0 

Toplam 
F 31 120 79 20 250 

% 12,4 48,0 31,6 8,0 100,0 

2. DERECELEME ÖLÇEKLERĠ 
Pearson 

Ki-Kare  
Fotokopi Hizmeti 

Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Var  
F 37 51 82 15 185 

,000 

% 20,0 27,6 44,3 8,1 100,0 

Yok 
F 4 5 5 0 14 

% 28,6 35,7 35,7 ,0 100,0 

Kısmen Var 
F 6 13 24 3 46 

% 13,0 28,3 52,2 6,5 100,0 

Toplam 
F 47 69 112 22 250 

% 12,0 42,4 34,4 11,2 100,0 
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Tablo 49‟un devamı 

3. ÖZ DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  
Fotokopi Hizmeti 

Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Var  
F 37 51 82 15 185 

,000 

% 20,0 27,6 44,3 8,1 100,0 

Yok 
F 4 5 5 0 14 

% 28,6 35,7 35,7 ,0 100,0 

Kısmen Var 
F 6 13 24 3 46 

% 13,0 28,3 52,2 6,5 100,0 

Toplam 
F 47 69 112 22 250 

% 18,8 27,6 44,8 8,8 100,0 

4. AKRAN DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  
Fotokopi Hizmeti 

Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Var  
F 25 64 76 20 185 

,000 

% 13,5 34,6 41,1 10,8 100,0 

Yok 
F 2 6 6 0 14 

% 14,3 42,9 42,9 ,0 100,0 

Kısmen Var 
F 5 24 14 3 46 

% 10,9 52,2 30,4 6,5 100,0 

Toplam 
F 32 94 97 27 250 

% 12,8 37,6 38,8 10,8 100,0 

 

Yukarıdaki tablonun ki-kare değeri olan p değerlerine bakıldığında; 1. alt tablonun 

(portfolyo) p değeri ,000, 2. alt tablonun (dereceleme ölçekleri) p değeri ,000, 3. alt 

tablonun (öz değerlendirme) p değeri ,000 ve 4. alt tablonun (akran değerlendirme) p 

değeri ,000 olduğu ve tüm alt tabloların p < ,05 Ģartını sağladığı görülmektedir. Bu 

sebeple; öğretmenlerin çalıĢtıkları okullarda çıktı alabilme ve fotokopi çekebilme 

durumu ile “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma sıklık düzeyi arasında bu 

hizmetlerin bulunduğu okullarda çalıĢan öğretmenler lehine istatistiksel olarak anlamlı 

bir iliĢki olduğu görülmektedir. Sonuç olarak, öğretmenlerin çalıĢtıkları okullarda çıktı 

alma ve fotokopi hizmetlerinden faydalanan öğretmenler “alternatif ölçme tekniklerini” 

daha çok kullanmaktadır. 
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4.5.3. Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini Kullanma Sıklığının 

Okullarda Öğretmenin Ġnternete EriĢim Durumuna Göre Dağılımı 

AĢağıdaki tabloda, ankete katılan öğretmenlerin çalıĢtıkları okullarda istediği zaman 

internete eriĢim durumu ile öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma 

düzeyleri arasındaki iliĢkiyi gösteren ki-kare testi sonuçları verilmektedir. 

Tablo 50. Alternatif ÖD Tekniklerini Kullanmanın Okullarda Öğretmenin 

Ġnternete EriĢim Durumuna Göre Ki-Kare Testi Sonuçları 

1. PORTFOLYO (ÖĞRENCĠ ÜRÜN DOSYASI) 
Pearson 

Ki-Kare  
Öğretmenin Ġnternete 

EriĢim Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Var  
F 29 84 59 14 186 

,000 

% 15,6 45,2 31,7 7,5 100,0 

Yok 
F 0 9 1 0 10 

% ,0 90,0 10,0 ,0 100,0 

Kısmen Var 
F 1 26 18 2 47 

% 2,1 55,3 38,3 4,3 100,0 

Toplam 
F 31 120 79 20 250 

% 12,4 48,0 31,6 8,0 100,0 

2. DERECELEME ÖLÇEKLERĠ 
Pearson 

Ki-Kare  
Öğretmenin Ġnternete 

EriĢim Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Var  
F 26 72 68 20 186 

,004 

% 14,0 38,7 36,6 10,8 100,0 

Yok 
F 0 7 3 0 10 

% ,0 70,0 30,0 ,0 100,0 

Kısmen Var 
F 4 26 13 4 47 

% 8,5 55,3 27,7 8,5 100,0 

Toplam 
F 30 106 86 28 250 

% 12,0 42,4 34,4 11,2 100,0 
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Tablo 50‟nin devamı 

3. ÖZ DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  
Öğretmenin Ġnternete 

EriĢim Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Var  
F 41 47 85 13 186 

,000 

% 22,0 25,3 45,7 7,0 100,0 

Yok 
F 0 5 5 0 10 

% ,0 50,0 50,0 ,0 100,0 

Kısmen Var 
F 4 17 21 5 47 

% 8,5 36,2 44,7 10,6 100,0 

Toplam 
F 47 69 112 22 250 

% 18,8 27,6 44,8 8,8 100,0 

4. AKRAN DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  
Öğretmenin Ġnternete 

EriĢim Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Var  
F 27 68 73 18 186 

,000 

% 14,5 36,6 39,2 9,7 100,0 

Yok 
F 0 8 2 0 10 

% ,0 80,0 20,0 ,0 100,0 

Kısmen Var 
F 3 18 21 5 47 

% 6,4 38,3 44,7 10,6 100,0 

Toplam 
F 32 94 97 27 250 

% 12,8 37,6 38,8 10,8 100,0 

 

Yukarıdaki tablonun ki-kare değeri olan p değerlerine bakıldığında; 1. alt tablonun 

(portfolyo) p değeri ,000, 2. alt tablonun (dereceleme ölçekleri) p değeri ,004, 3. alt 

tablonun (öz değerlendirme) p değeri ,000 ve 4. alt tablonun (akran değerlendirme) p 

değeri ,000 olduğu ve tüm alt tabloların p < ,05 Ģartını sağladığı görülmektedir. Bu 

sebeple; öğretmenlerin çalıĢtıkları okullarda istedikleri zaman internete eriĢim imkanına 

sahip olma durumu ile “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma sıklık düzeyi arasında 

internete eriĢim imkanı olan okullarda çalıĢan öğretmenler lehine istatistiksel olarak 

anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir. Sonuç olarak, çalıĢtıkları okullarda 

istediklerinde internete eriĢim imkanına sahip olan öğretmenler “alternatif ölçme 

tekniklerini” daha çok kullanmaktadır. 
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4.5.4. Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini Kullanma Sıklığının 

Okullarda Öğrencilerin Ġnternete EriĢim Durumuna Göre Dağılımı 

AĢağıdaki tabloda, ankete katılan öğretmenlerin çalıĢtıkları okullarda öğrencilerin 

istediği zaman internete eriĢim durumu ile öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” 

kullanma düzeyleri arasındaki iliĢkiyi gösteren ki-kare testi sonuçları verilmektedir. 

Tablo 51. Alternatif ÖD Tekniklerini Kullanmanın Okullarda Öğrencilerin 

Ġnternete EriĢim Durumuna Göre Ki-Kare Testi Sonuçları 

1. PORTFOLYO (ÖĞRENCĠ ÜRÜN DOSYASI) 
Pearson 

Ki-Kare  
Öğrencinin Ġnternete 

EriĢim Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Var  
F 22 45 40 7 114 

,000 

% 19,3 39,5 35,1 6,1 100,0 

Yok 
F 2 19 9 1 31 

% 6,5 61,3 29,0 3,2 100,0 

Kısmen Var 
F 7 56 29 8 100 

% 7,0 56,0 29,0 8,0 100,0 

Toplam 
F 31 120 79 20 250 

% 12,4 48,0 31,6 8,0 100,0 

2. DERECELEME ÖLÇEKLERĠ 
Pearson 

Ki-Kare  
Öğrencinin Ġnternete 

EriĢim Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Var  
F 16 39 49 10 114 

,000 

% 14,0 34,2 43,0 8,8 100,0 

Yok 
F 6 17 7 1 31 

% 19,4 54,8 22,6 3,2 100,0 

Kısmen Var 
F 8 50 29 13 100 

% 8,0 50,0 29,0 13,0 100,0 

Toplam 
F 30 106 86 28 250 

% 12,0 42,4 34,4 11,2 100,0 
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Tablo 51‟in devamı 

3. ÖZ DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  
Öğrencinin Ġnternete 

EriĢim Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Var  
F 28 26 53 7 114 

,000 

% 24,6 22,8 46,5 6,1 100,0 

Yok 
F 4 11 15 1 31 

% 12,9 35,5 48,4 3,2 100,0 

Kısmen Var 
F 15 32 43 10 100 

% 15,0 32,0 43,0 10,0 100,0 

Toplam 
F 47 69 112 22 250 

% 18,8 27,6 44,8 8,8 100,0 

4. AKRAN DEĞERLENDĠRME 
Pearson 

Ki-Kare  
Öğrencinin Ġnternete 

EriĢim Durumu 

Sıkça 

Kullanırım 

Hiç 

Kullanmam 

Ara Sıra 

Kullanırım 
BoĢ Toplam 

Var  
F 21 34 49 10 114 

,000 

% 18,4 29,8 43,0 8,8 100,0 

Yok 
F 2 16 12 1 31 

% 6,5 51,6 38,7 3,2 100,0 

Kısmen Var 
F 9 44 35 12 100 

% 9,0 44,0 35,0 12,0 100,0 

Toplam 
F 32 94 97 27 250 

% 12,8 37,6 38,8 10,8 100,0 

 

Yukarıdaki tablonun ki-kare değeri olan p değerlerine bakıldığında; 1. alt tablonun 

(portfolyo) p değeri ,000, 2. alt tablonun (dereceleme ölçekleri) p değeri ,000, 3. alt 

tablonun (öz değerlendirme) p değeri ,000 ve 4. alt tablonun (akran değerlendirme) p 

değeri ,000 olduğu ve tüm alt tabloların p < ,05 Ģartını sağladığı görülmektedir. Bu 

sebeple; öğretmenlerin çalıĢtıkları okullarda öğrencilerin istedikleri zaman internete 

eriĢim imkanına sahip olma durumu ile öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” 

kullanma sıklık düzeyi arasında internete eriĢim imkanı olan okullarda çalıĢan 

öğretmenler lehine istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir. Sonuç 

olarak, istediklerinde internete eriĢim imkanına sahip öğrencilerin okullarında çalıĢan 

öğretmenler “alternatif ölçme tekniklerini” daha çok kullanmaktadır. 
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SONUÇ VE ÖNERĠLER 

ÇalıĢmadan birçok sonuç elde edilmiĢtir. Bu sonuçlar daha anlaĢılır olması için 

konularına göre guruplara ayrılarak maddeler halinde sunulmuĢtur. 

Öğretmenlerin DKAB Programı Ve Ölçme – Değerlendirme Ġle Ġlgili Hazır 

BulunuĢluk Düzeyleri 

1. Öğretmenlerin % 70‟i DKAB programını tanıtım, değerlendirme, bilgilendirme vb. 

toplantılara katılmıĢ olup % 85‟i yeni programı okumuĢ ve % 83‟ü bahsedilen 

programın ölçme ve değerlendirme bölümlerini tamamen veya kısmen okumuĢtur. 

Ayrıca öğretmenlerin % 64‟ü “alternatif ölçme ve değerlendirme” yöntemleri ile ilgili 

makale, dergi, kitap, rapor vb. kaynak okumuĢtur. 

2. Öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme konusunda % 29‟u yeterli, yarısı (% 50) 

kısmen yeterli eğitim aldığını ve % 21‟i ise yeterli eğitim almadığını düĢünmektedir. 

Ayrıca öğretmenlerin % 65‟i ölçme ve değerlendirme konusunda hizmet içi eğitim 

almadığını belirtirken; % 57‟si hizmet içi eğitime ihtiyacı olduğunu, % 43‟ü ise ihtiyacı 

olmadığını belirtmiĢtir. 

Okulların Fiziki Altyapı Durumuna Ait Bulgular 

1. Ankete katılan öğretmenlerin çalıĢtıkları okullardan sadece % 23‟ünde DKAB 

dersliği bulunurken % 77‟sinde DKAB dersliği bulunmamaktadır. 

2. Öğretmenlerin çalıĢtığı okullarda öğretmenlerin internet hizmetinden her zaman veya 

kısmen faydalanma imkanına sahip olanları % 96 iken, buna sahip olamayanlar ise % 

4‟tür. Aynı Ģekilde, öğrencilerin internet hizmetinden her zaman veya kısmen 

faydalanma imkanına sahip olanlar % 88 iken, buna sahip olamayanlar ise % 12‟dir. 

3. Öğretmenlerin % 94‟ü  çalıĢtığı okullarda fotokopi çekme ve çıktı alabilme imkanına 

sahip iken, bu imkana sahip olamayanlar % 6‟dır. 

Öğretmenlerin “Alternatif” Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini Bilme 

Yeterlikleri  

1. Öğretmenlerin ortalama olarak % 46‟sı “Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme” 

tekniklerini bilme konusunda kendilerini yeterli düzeyde bulurken; ortalama % 41‟i 
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kısmen yeterli bulmuĢtur. % 13‟ü ise kendilerini bu teknikleri bilme konusunda yeterli 

düzeyde bulmamıĢtır. Buna göre, ankete katılan öğretmenlerin % 87‟sinin “Alternatif 

Ölçme Ve Değerlendirme” tekniklerini bilme konusunda kendilerini yeterli gördükleri 

sonucuna ulaĢılabilir. 

2. Öğretmenlerin kendilerini en iyi bildikleri ve yeterli gördükleri teknik % 94,5 ile 

“performans görevi” tekniğidir. Bunu % 93,2 ile “sözlü sunum” tekniği takip ederken 

onu % 93,1 ile “tartıĢma” tekniği takip etmektedir. 

3. Öğretmenlerin en az bildiği teknikler % 27 oranla, sürece dayalı performans 

belirlemede yardımcı bir araç olan “öğrenci ürün dosyası (Portfolyo)” tekniği, % 24 ile 

“dereceleme ölçekleri (Rubric)” tekniği ve % 18 oranla en az bilinen teknik daha çok 

duyuĢsal alan öğrenmelerinin ölçülmesinde kullanılan “tutum ölçekleri” tekniğidir. 

Öğretmenlerin “Alternatif” Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini Derslerinde 

Kullanma Sıklık Düzeyleri  

1. Öğretmenlerin ortalama % 25‟i “Alternatif” ölçme ve değerlendirme tekniklerini 

derslerde sıkça kullanırken % 48‟i ara sıra kullanmıĢ ve % 27‟si ise hiç kullanmamıĢtır. 

Buna göre, öğretmenlerin DKAB dersinde “Alternatif” ölçme ve değerlendirme 

tekniklerini % 73 oranında sıkça veya ara sıra kullandığı söylenebilir ki bu önemli bir 

orandır. 

2. Alternatif  ölçme ve değerlendirme tekniklerinin sıkça ve ara sıra kullanılması 

beraber değerlendirildiğinde öğretmenlerin en fazla kullandığı teknik % 90,5 ile 

“performans görevi” birinci sırada yer alırken ikinci en fazla kullanılan teknik % 89 ile 

“tartıĢma” tekniği ve üçüncü sırada ise % 88 ile “sözlü sunum” tekniği yer almaktadır. 

3. Öğretmenlerin en az kullandığı alternatif ölçme ve değerlendirme tekniklerinden 

“öğrenci ürün dosyası (portfolyo)” % 48 oranla ilk sırada yer alırken onu % 52 oranla 

“dereceli puanlama ölçekleri” ikinci sırada takip etmekte ve üçüncü en az kullanılan 

teknik ise % 58 oranla “akran değerlendirme” tekniği olmaktadır. Bu sonuçları bir bütün 

olarak karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir iliĢki olduğu görülür. Öğretmenlerin en az 

kullandığı teknikler olan portfolyo, dereceli puanlama ölçekleri ve akran değerlendirme 

tekniklerini bilme yeterliklerinin de düĢük olduğu görülmektedir. Bunun doğal sonucu 
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olarak öğretmenlerin yeterli düzeyde bilmediği teknikleri kullanmadığı sonucuna 

ulaĢılabilir. 

Öğretmenlerin “Geleneksel” Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini Bilme 

Yeterlikleri 

1. Öğretmenler, geleneksel ölçme ve değerlendirme tekniklerini ortalama olarak % 76 

oranında “yeterli” düzeyde bilirken, % 19‟u “kısmen yeterli” düzeyde bilmekte ve % 5 

gibi çok az bir kısmı bu teknikleri bilme düzeylerini “yetersiz” bulmaktadır. Buna göre, 

öğretmenlerin geleneksel ölçme tekniklerini iyi bildikleri iddia edilebilir. Bir önceki 

alternatif ölçme ve değerlendirme teknikleriyle karĢılaĢtırıldığında, öğretmenlerin 

geleneksel ölçme ve değerlendirme tekniklerini alternatif ölçme ve değerlendirme 

tekniklerinden ortalama olarak daha iyi bildikleri sonucuna ulaĢılabilir. 

2. Öğretmenlerin en iyi bildiği geleneksel ölçme tekniği % 98,3 oranla “boĢluk 

doldurma” tekniği iken bunu % 97,5 ile “çoktan seçmeli test” tekniği takip etmekte ve 

üçüncü en iyi bilinen teknik % 95,8 oranla “eĢleĢtirme soruları” tekniğidir. 

3. En az bilinen geleneksel ölçme tekniklerine bakıldığında, öğretmenlerin % 10,2‟si 

“sözlü sınavlar” tekniğini bilme konusunda kendilerini yetersiz görürken bunu % 7,1 ile 

“uzun cevaplı yazılılar” tekniği takip etmektedir. 

Öğretmenlerin “Geleneksel” Ölçme Ve Değerlendirme Tekniklerini Derslerinde 

Kullanma Sıklık Düzeyleri 

1. Öğretmenler, “geleneksel” ölçme tekniklerini ortalama olarak % 48 oranında sıkça 

kullanırken, % 11 oranında hiç kullanmamıĢlardır. Öğretmenlerin ortalama % 41‟i ise 

bu teknikleri ara sıra kullanmıĢlardır. Öğretmenler “geleneksel” ölçme tekniklerini 

ortalama olarak % 89 oranında sıkça veya ara sıra kullanırken, ortalama % 11 oranında 

hiç kullanmamıĢlardır. Bu sonuçlar alternatif ölçme tekniklerinin ortalama kullanma 

sıklık düzeyleri ile karĢılaĢtırıldığında, geleneksel ölçme tekniklerinin ortalama daha 

fazla kullanıldığı sonucuna ulaĢılır. 

2. Öğretmenlerin en sık kullandığı “geleneksel” ölçme tekniğine bakıldığında ilk sırada 

% 99,6 ile “çoktan seçmeli test” tekniği yer alırken bunu, % 99,1 ile “kısa cevaplı 
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sorular” tekniği takip etmiĢ ve üçüncülüğü ise % 97,9 ile “boĢluk doldurma soruları” 

tekniği takip etmiĢtir. 

3. Öğretmenlerin en az kullandığı “geleneksel” ölçme tekniği olarak % 35,8‟lik hiç 

kullanılmama oranıyla “sözlü sınavlar” ilk sırada yer alırken bunu % 28,5 hiç 

kullanılmama oranı ile “açık uçlu uzun cevaplı sorular” tekniği takip etmiĢtir. 

Öğretmenlerin “Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme” Tekniklerini Kullanmak 

Ġstememelerinde Etkili Olan Faktörler 

Elde edilen bulgulara göre; öğretmenlerin % 33‟ü alternatif ölçme ve değerlendirme 

tekniklerini “yeterince bilmediği” için kullanmadığını belirtmiĢlerdir. Öğretmenlerin 

diğer kullanmama nedenleri ve oranlarına bakıldığında öğretmenlerin; % 20‟si bu 

yöntemlerin “uygulaması uzun zaman aldığı” için kullanmadığını, % 19‟u “dersine 

girdiği öğrenci sayısının çok fazla” olduğundan kullanmadığını, % 12‟si “sınıf 

mevcutları kalabalık” olduğu için kullanmadığını, % 9‟u bu araçların “hazırlanması zor 

olduğu” için kullanmadığını, % 5‟i bu yöntemlerin “DKAB için uygun yöntemler 

olmadığını” düĢündüğü için ve %  3‟ü bunların “okuması ve puanlaması zor olduğu” 

için kullanmadığını belirtmiĢtir. 

Öğretmenlerin Yazılı Sınavları Uygulama Ve Hazırlama Biçimleri 

1. Öğretmenlerin % 81 gibi önemli bir kısmının sınavları karma biçimde yaptığı ve 

sınav kağıdında geleneksel ölçme tekniklerinin her birinden soru çeĢidi bulundurduğu 

anlaĢılmaktadır. Bu durum ölçmede çoğulculuğu sağlaması bakımından olumludur. 

Öğretmenlerin % 8‟i sınavların birini klasik sorular diğerini test sorularıyla yaparken, % 

11‟i soruların hepsini test olarak yapmaktadır. 

2. Öğretmenlerin yazılı sınavları hazırlama biçimlerine bakıldığında, öğretmenlerin 

yarıdan fazlası olan % 60‟ının yazılı sınav sorularını internetten indirip düzenleyerek 

kullananlar olduğu, % 32‟sinin ise her sınav sorusunu kendisi yeniden hazırlayıp 

kullandığı sonucuna ulaĢılmaktadır. Öğretmenlerin % 3,8 gibi az bir kısmı ise, önceki 

sınav sorularını tekrar kullanmaktadır. 
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Öğretmenlerin Ölçme – Değerlendirme Ve Bu Süreçle Ġlgili ÇeĢitli GörüĢ, DüĢünce 

Ve Tutumları 

1. Öğretmenlerin % 31‟i DKAB dersinde ölçme ve değerlendirme yapılmaması ve not 

verilmemesi düĢüncesine katılmakta iken, yarısından fazlası olan % 56‟sı ise bu 

düĢünceye katılmamaktadır. Bu verilere bakarak DKAB öğretmenlerinin yaklaĢık üçte 

biri derste not olmaması gerektiğini düĢünmektedir. 

2. DKAB dersinde “geleneksel ölçme ve değerlendirme” tekniklerini kullanmak 

yeterlidir görüĢüne katılan öğretmenlerin oranı % 14 iken, bu görüĢe katılmayanların 

oranı ise % 71‟dir. Buna göre, öğretmenlerin büyük bir kısmının DKAB dersinde 

alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımını benimsediği sonucuna ulaĢılabilir. 

3. Öğretmenlerin % 55‟i „SBS‟, ve „YGS‟ gibi merkezi sınavların sadece test tekniği ile 

yapıldığı sürece alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarının baĢarılı olarak 

uygulanamayacağını düĢünmektedir. 

4. Öğretmenlerin her ne kadar % 21‟i katılmasa da yarıya yakını olan % 47‟si, proje ve 

performans dıĢındaki “alternatif ölçme ve değerlendirme” teknikleri e-okulda not 

vermek için kullanılamadığından, öğretmenlerin bu teknikleri kullanamadığını 

düĢünmektedir. 

5. Öğretmenlerin % 22‟si katılmasa da % 61‟i öğrencilere verdikleri performans görevi 

ve proje ödevlerinin internetten bulunup getirildiği için öğrenciye faydasının olmadığını 

düĢünmektedir. 

Öğretmenlerin “Alternatif Ölçme Ve Değerlendirme” Sürecinde KarĢılaĢtıkları 

Sorunlar 

Öğretmenlerin karĢılaĢtığı sorunlar ve bunların oranlarına bakıldığında; bunlar arasında 

ilk sırada yer alan ve öğretmenlerin % 92‟sine göre en önemli sorun “merkezi sınavların 

(SBS, YGS vb.) öğrenci ve velilerce daha çok önemsenmesi” sorunudur. Bunu % 77 ile 

“ders süresinin alternatif ölçme yapmaya yeterli olmaması” sorunu takip etmektedir. 

Öğretmenlerin % 76‟sı “ölçme araçlarını hazırlamanın uzun zaman almasını”, % 70‟i 

“öğrencilerin süreç değerlendirmeye karĢı isteksiz oluĢunu”, % 60‟ı “alternatif ölçme 

tekniklerinin nasıl kullanılacağının programda yeterince açıklanmamıĢ olmasını” ve % 
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59‟u ise “alternatif ölçmenin puanlama ve okunmasının zor olmasını” ve “alternatif 

teknikleri hazırlama ve uygulamanın maddi maliyetinin fazla olmasını” sorun olarak 

görmektedirler. Yine öğretmenlerin % 46‟sı “öğrencilerin din dersi notunu 

önemsememelerini”, % 45‟i alternatif ölçme tekniklerinin maliyetli olduğu için 

“velilerin bu ölçme araçlarına karĢı olmasını”, % 44‟ü “sınıfların kalabalık olmasını” 

sorun olarak görmektedir. Öğretmenlerin üçte birinden fazlası olan % 34‟ü 

“uygulanacak alternatif ölçme araçlarıyla ilgili yeterli bilgiye sahip olmamasını” sorun 

olarak görmektedir. Hiçbir sorunla karĢılaĢmayan öğretmenlerin oranı ise % 14‟tür. 

Öğretmenlerin “Alternatif Ölçme Tekniklerini” Kullanma Sıklığının ÇeĢitli 

DeğiĢkenlere Göre Durumu 

Öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma sıklığının; cinsiyete, kıdeme, 

öğretmenlerin mezuniyetine, okulların statüsüne, haftalık girilen ders saatine, sınıfların 

ortalama mevcuduna, öğretmenlerin DKAB programını ve programın ölçme bölümünü 

okumalarına, yeni DKAB programının tanıtım ve bilgilendirme seminerine 

katılmalarına, ölçme ve değerlendirme ile ilgili hizmet içi eğitim alma ve kaynak okuma 

durumuna, okullarda DKAB dersliği bulunma durumuna, öğretmen ve öğrencilerin 

okullardan internete eriĢim imkanına ve fotokopi vb. hizmetlerden faydalanma durumu 

gibi çeĢitli değiĢkenlere göre değiĢip değiĢmediğini belirlemek için yapılan ki kare 

bağımsızlık testi sonuçlarından elde edilen bulgulara göre; 

1.  Öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma sıklığı ile; cinsiyet 

değiĢkeni, öğretmenlerin kıdem yılı değiĢkeni, mezun olunan fakülte değiĢkeni, 

öğretmenlerin çalıĢtıkları okulların ortalama sınıf mevcudu değiĢkeni ve öğretmenlerin 

haftalık girdikleri ders saati sayısı değiĢkeni arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

iliĢki olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu değiĢkenler, öğretmenlerin “alternatif ölçme 

tekniklerini” kullanma sıklığına hiçbir Ģekilde etki etmemektedir. Aynı Ģekilde, 

öğretmenlerin DKAB programlarını okumaları ile “alternatif ölçme tekniklerini” 

kullanma düzeyi arasında da istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki olmadığı sonucuna 

ulaĢılabilir. Fakat tabloların p değerlerinin ,05 değerine çok yakın olduğu da 

görülmektedir. Sonuç olarak, “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyi ile 

öğretmenlerin DKAB programlarını okuma değiĢkeni arasında, okuyanlar lehine az da 

olsa anlamlı iliĢki olduğu söylenebilir. 
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2. Öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma sıklığı ile öğretmenlerin 

çalıĢtıkları okulların statüsü arasında kısmi bir istatistiksel anlamlılık iliĢkisi vardır. 

Buna göre, özel okullarda çalıĢan öğretmenler  “alternatif ölçme teknikleri” arasında 

bulunan portfolyo ve dereceleme ölçeği teknikliklerini daha fazla kullanırken aynı 

durum öz ve akran değerlendirme tekniği için söz konusu olmamıĢtır. Sonuç olarak, 

“alternatif ölçme tekniklerini” kullanma düzeyi ile öğretmenlerin çalıĢtıkları okulların 

statüsü değiĢkeni arasında kısmen anlamlı bir iliĢki olduğu söylenebilir. 

3. Öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma sıklığı ile; öğretmenlerin 

DKAB programlarını tanıtım ve bilgilendirme vb. seminere katılma değiĢkeni arasında 

seminere katılanlar lehine, öğretmenlerin DKAB programlarının ölçme bölümünü 

okuma değiĢkeni arasında okuyanlar lehine, öğretmenlerin yapılandırmacılık ve 

alternatif “ölçme ve değerlendirme” yaklaĢımı ile ilgili kitap, dergi, makale vb. 

kaynakları okuma değiĢkeni arasında bunları okuyanlar lehine ve öğretmenlerin “ölçme 

ve değerlendirme” ile ilgili hizmet içi eğitim alma değiĢkeni arasında eğitim alanlar 

lehine istatistiksel olarak anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. Buna göre; DKAB programlarını 

tanıtım ve bilgilendirme vb. seminerine katılan öğretmenler, DKAB programlarının 

ölçme bölümünü okuyan öğretmenler, alternatif “ölçme ve değerlendirme” yaklaĢımı ile 

ilgili kitap, dergi, makale vb. kaynakları okuyan öğretmenler ve “ölçme ve 

değerlendirme” ile ilgili hizmet içi eğitim alan öğretmenler diğer öğretmenlere göre 

“alternatif ölçme tekniklerini” daha fazla kullanmaktadır. 

Öğretmenlerin “alternatif ölçme tekniklerini” kullanma sıklığı ile; öğretmenlerin 

çalıĢtıkları okullarda DKAB dersliği bulunma değiĢkenine göre bulunanlar lehine, 

öğretmenlerin çalıĢtıkları okullarda çıktı alabilme ve fotokopi çekebilme imkanı 

değiĢkenine göre bu imkana sahip olanlar lehine, öğretmenlerin çalıĢtıkları okullarda 

istedikleri zaman internete eriĢim imkanına sahip olma değiĢkenine göre bu imkana 

sahip olanlar lehine ve öğretmenlerin çalıĢtıkları okullarda öğrencilerin istedikleri 

zaman internete eriĢim imkanına sahip olma değiĢkenine göre bu imkana sahip olanlar 

lehine istatistiksel olarak anlamlı iliĢki olduğu bulunmuĢtur. Buna göre; çalıĢtıkları 

okullarda DKAB dersliği bulunan öğretmenler bulunmayanlar göre, çalıĢtıkları 

okullarda çıktı alabilme ve fotokopi çekebilme imkanına sahip olan öğretmenler bu 

imkana sahip olmayanlara göre, öğretmenlerin çalıĢtıkları okullarda öğretmen ve 
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öğrencilerin istedikleri zaman internete eriĢim imkanına sahip olan öğretmenler bu 

imkanlara sahip olmayanlara göre “alternatif ölçme tekniklerini” daha fazla kullandığı 

sonucuna ulaĢılmaktadır. 

ÖNERĠLER 

Öğretmenlere yönelik Ģu önerilerde bulunulabilir: 

1. Öğretmenler DKAB dersi programlarını tam ve etkili olarak okumalı, programın 

felsefesi ve yaklaĢımlarına aĢina olmalıdır. Programda yer alan ölçme ve değerlendirme 

yaklaĢımlarını ve tekniklerini mutlaka okumalıdır. Bununla yetinmeyip, 

yapılandırmacılık ve özellikle yapılandırmacılığın ölçme ve değerlendirme yaklaĢımını 

öğrenme konusunda kendilerini geliĢtirmelidirler. Bu bağlamda, çalıĢmamızda ele 

alınan geleneksel ve alternatif ölçme ve değerlendirme tekniklerine yer verilmiĢtir. 

Öğretmenler bu tekniklerin özellikleri, nasıl hazırlanacağı ve uygulanacağı, üstün ve 

zayıf yönlerinin neler olduğu ile ilgili bilgilere sahip olmalıdırlar. 

2. Derslerde ölçme ve değerlendirme sürecini geleneksel anlayıĢın dıĢında 

sürdürmelidirler. Mutlaka alternatif ölçme tekniklerini kullanmalıdırlar. Performansa 

dayalı durum belirlemeye yönelik ölçme ve değerlendirme yaklaĢımını 

benimsemelidirler. Ölçme ve değerlendirme ile öğretim sürecini bir bütün olarak ele 

almalıdırlar. Süreç değerlendirme daha çok kullanılmalı. Sadece biliĢsel alan 

öğrenmeleri değil duyuĢsal alan kazanımlarını da ölçme yaklaĢımı benimsenmeli. 

Puanlama yaparken objektifliği artırıcı önlemeleri almalıdırlar. Mutlaka dereceli 

puanlama anahtarları vb. yardımcı araçlar kullanılmalıdır. Din dersi öğretmeninin 

haksızlık yaptığı ve taraflı davrandığı imajı oluĢmasına fırsat verilmemelidir. 

Performans ve projelerin internetten indirilip getirilen ödevler olmaması sağlanmalıdır. 

Verilecek performans ve projelerin konuları dersin kazanımlarına paralel olarak öğrenci 

ihtiyaçları, çevre koĢulları ve öğrenciye faydası göz önüne alınarak hayatın içinden 

yaĢayan problemlere yönelik ve ilgi çekici konular belirlenerek verilmelidir. Performans 

ve projelerin ürün ve sonuçlarının sınıflarda veya duvar gazetelerinde, etkinlik 

köĢelerinde sergilemeleri sağlanmalıdır.  

3. Yazılı sınavları karma ve her teknikten soru çeĢidi içerecek Ģekilde hazırlamaya 

dikkat edilmelidir. Ders içi etkinliklere katılım ve sözlü sınav notları verilirken, 
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performansa ve sürece dayalı alternatif ölçme teknikleri ile öğrenci değerlendirmelerine 

dayalı alternatif araçlar kullanılmaya dikkat edilmelidir. Öğretmenler öğrencileri için e-

portfolyolar tutabilirler ve bunları not olarak öğrencilere yansıtabilirler. 

Alanda araĢtırma yapacak din eğitimcilerine yönelik Ģu önerilerde bulunabiliriz. 

Alternatif ölçme tekniklerinin DKAB dersinde uygulanmasının olumlu ve olumsuz 

sonuçlarını ortaya koyacak alan araĢtırmaları yapılmalı. Ġlköğretimden orta öğretime 

kadar tüm sınıflardaki DKAB dersinin öğrenme alanlarında kullanılabilecek alternatif 

ölçme teknikleri konusunda, öğretmenlerin derslerinde kullanabileceği örnek çalıĢmalar 

yapılmalı. Özellikle duyuĢsal alan öğrenmelerini ölçmeye yönelik teknikler 

geliĢtirilmelidir. Alternatif ölçmenin din dersi kazanımlarının gerçekleĢmesine  etkisi 

araĢtırılmalıdır. 

Milli Eğitim Bakanlığı ve ilgili birimlerine yönelik kısa ve uzun vadeli önerilerimiz ise; 

1. Okullarımızın fiziksel alt yapılarının iyi düzeyde olduğu bulunmuĢtur fakat internet 

ve biliĢim teknolojilerinin daha da iyileĢtirilmesi ve daha fazla kullanım imkanı 

sağlanması yoluna gidilmelidir. Özellikle okullarda DKAB dersliklerinin kurulmasına 

hız verilmelidir. Çünkü bu değiĢkenler alternatif ölçmeye olumlu katkı yapmaktadır. 

Ayrıca, sınıf mevcutlarının düĢürülmeye çalıĢılması devam edilmeli. 

2. Öğretmenlerimizin ölçme ve değerlendirme konusunda, özellikle alternatif ölçme 

konusunda bilgilendirilmesi gerekmektedir. Öğretmenlerimizin sadece % 29‟u ölçme 

konusunda yeterli aldığını, % 21‟i ise yeterli eğitim almadığını düĢünmektedir. 

Bulgularımıza göre, öğretmenlerin ölçme tekniklerini bilme ile uygulama düzeyi 

arasında doğrusal bir iliĢki vardır. Öğretmenler bilmediği tekniği kullanmamaktadırlar. 

Ayrıca öğretmenlerin % 60‟ı alternatif ölçme araçlarının nasıl kullanılacağının 

programda yeterince açıklanmamıĢ olduğunu düĢünmektedir. Bu konuda çalıĢmalara hız 

verilmelidir. 

3. Öğretmenlerin alternatif ölçme ve değerlendirme konusunda eğitilmeleri için, 

uzaktan eğitim yoluyla, internet üzerinden hizmet içi eğitim yapılabilir. Bu alanda 

doyurucu içerikte siteler kurulabilir. Öğretmenlere gönderilen öğretmen kılavuz 

kitaplarıyla veya ayrıca basılı dokümanlarla alternatif ölçme yaklaĢım ve tekniği 

öğretmenlere ulaĢtırılabilir. Bu teknikler öğretmenler tarafından kolayca ve maliyetsizce 
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kullanılabilir hale getirilmeli. Nitekim; DKAB programlarını tanıtım ve bilgilendirme 

vb. seminerine katılan öğretmenler, DKAB programlarının ölçme bölümünü okuyan 

öğretmenler, alternatif “ölçme ve değerlendirme” yaklaĢımı ile ilgili kitap, dergi, 

makale vb. kaynakları okuyan öğretmenler ve “ölçme ve değerlendirme” ile ilgili 

hizmet içi eğitim alan öğretmenler diğer öğretmenlere göre “alternatif ölçme 

tekniklerini” daha fazla kullanmaktadır. 

4. e-okulda alternatif ölçme yapmaya uygun alt yapı geliĢtirilmeli. Öğretmenlerin çok 

büyük bir kısmı, alternatif ölçme yaparken karĢılaĢtıkları sorun olarak SBS ve YGS gibi 

merkezi sınavların çoktan seçmeli test ile yapıldığı için ve velilerin bu sınavlara önem 

verdiği için alternatif ölçme yapamadıklarını belirtmektedir. Bakanlık buna bir çözüm 

bulmalıdır. Ayrıca, öğretmenlerin % 77 gibi büyük kısmı ders süresinin alternatif ölçme 

için yeterli olmadığını, bu durumun alternatif ölçme için engel olduğunu 

düĢünmektedir. Bakanlık buna çözüm bulmalıdır.  

Din dersi öğretmeni yetiĢtiren fakültelerin üzerine de sorumluluklar düĢmektedir. 

Öğretmenlerin sadece üçte birine yakını ölçme ve değerlendirme konusunda yeterli 

eğitim aldığını belirtmektedir. Lisans döneminde ölçme konusunda, özellikle alternatif 

ölçme konusunda yeterli eğitim verilmelidir. Fakültelerde yapılan öğretim 

yapılandırmacı anlayıĢa uygun olmanın yanında yapılan ölçme ve değerlendirme de 

alternatif anlayıĢa uygun olmalıdır. Bu konuda uygulamaya ağırlık verilmelidir. 
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EKLER 

Ek 1: Anket Formu 

 

Değerli meslektaĢlarım! 

Elinizdeki bu anket, yapılandırmacı anlayıĢla hazırlanan öğrenci merkezli Din Kültürü 

Ve Ahlak Bilgisi(DKAB) dersinde kullanılan alternatif ölçme ve değerlendirme araçları 

hakkında bilgi toplamaktır. Soruları dikkatli bir Ģekilde okuyarak uygun seçeneğin 

yanına X iĢareti koyunuz. Katkılarınızdan ötürü Ģimdiden teĢekkür ederim.  

    Alaaddin ÇAKMAK 

SAÜ Sosyal Bilimler Enstitüsü Yüksek Lisans Öğrencisi (DKAB Öğretmeni) 

 

KiĢisel Bilgiler 

 

1. Cinsiyetiniz nedir?   

Kadın (     )   Erkek (     )    

2. Öğretmenlikte kaçıncı yılınızdasınız? 

0-5(     ) 6-10(     ) 11-15(     ) 16-20(     ) 21-25(     ) 26-..(     ) 

3. Mezun olduğunuz program nedir? 

(     ) Din Kültürü Ve Ahlak Bilgisi Öğretmenliği 

(     ) Ġlahiyat Fakültesi(Tezsiz Yüksek Lisans) 

(     ) Ġlahiyat Fakültesi(Eski Ġlahiyat) 

(     ) Yüksek Ġslam Enstitüsü 

(Diğer:………………………………………………………………..    ) 

4. Haftalık kaç saat derse giriyorsunuz? 

15-20 (     ) 21-25(     ) 26-30(     ) 

5. Derse girdiğiniz sınıfların ortalama mevcudu kaçtır? 

1 – 20 (     )  21 – 30 (     )  31 – 40 (     )   41 – 50 (     )   

6. ÇalıĢtığınız okulun türü nedir? 

Devlet   Özel 

Ġlköğretim (        )    (        )       

          Lise (        )         (        )       

7. ÇalıĢtığınız okulun öğretim Ģekli nedir? 

Tam gün (        )  Ġkili öğretim (        ) 
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8. ÇalıĢtığınız okul hangi ilimizdedir, lütfen yazınız:…………………………… 

9. Uygulanmakta olan Din Kültürü Ve Ahlak Bilgisi öğretim programı ile ilgili tanıtım, 

seminer vb. bilgilendirmeye katıldınız mı? 

Evet (        )   Hayır (        ) 

10. Uygulanmakta olan Din Kültürü Ve Ahlak Bilgisi öğretim programını okudunuz 

mu? 

Evet (        )   Hayır (        ) 

11. Uygulanmakta olan yapılandırmacı Din Kültürü Ve Ahlak Bilgisi öğretim 

programının „ölçme ve değerlendirme‟  ile ilgili bölümünü okudunuz mu? 

Evet (        )  Kısmen (        )  Hayır (        ) 

12. Öğretmen olmadan önceki eğitim hayatınızda ölçme ve değerlendirme ile ilgili 

yeterli eğitim aldığınızı düĢünüyor musunuz? 

Evet (        )  Kısmen (        )  Hayır (        ) 

13. Mesleki hayatınızda ölçme ve değerlendirme ile ilgili hizmet içi eğitim aldınız 

mı? 

Evet (        )   Hayır (        ) 

14. Ölçme ve değerlendirme ile ilgili hizmet içi eğitime ihtiyacınız var mı? 

Evet (        )   Hayır (        ) 

15. Öğretmenliğe baĢladıktan sonra yapılandırmacı eğitim anlayıĢının ölçme ve 

değerlendirme yöntemi ile ilgili herhangi bir kaynak(makale, dergi, kitap, rapor vb.) 

okudunuz mu?  

Evet (        )   Hayır (        ) 

16. Bilgisayar ve internet kullanabilme durumunuz nedir? 

Yeterli (        )   Ġdare eder (        )  Yetersiz (        ) 

17. Din dersi ile ilgili internet sitelerini takip eder misiniz? 

Ederim (        )  Bazen ederim (        )  Etmem (        ) 

 

Fiziki Alt Yapı 

18. Okulunuzda Din Kültürü Ve Ahlak Bilgisi dersliği var mı? 

Evet (        )   Hayır (        ) 

19. Okulunuzda öğretmenlerin istediği zaman kullanabileceği internete eriĢim imkanı 

var mı? (öğretmenler odası, sınıflar, idare ve BiliĢim sınıflarında) 

Evet (        )  Kısmen (        )  Hayır (        ) 

20. Okulunuzda öğrencilerin istediği zaman kullanabileceği internete eriĢim imkanı var 

mı? (sınıflar veya BiliĢim sınıflarında) 

Evet (        )  Kısmen (        )  Hayır (        ) 
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21. Okulunuzda; çıktı almak, fotokopi çekmek vb. ihtiyacınız için rahatlıkla 

kullanabileceğiniz yazıcı, fotokopi makinesi vb. imkan var mı? 

Evet (        )  Kısmen (        )  Hayır (        ) 

 

Ölçme Ve Değerlendirme Süreci 

 

22. Öğrencilere „ders içi etkinlik‟ notunu neye göre verirsiniz? 

(        ) Yazılıların ortalamasına göre. 

(        ) Derse katılımına göre 

(        ) ÇalıĢkan ve tembelliğine göre. 

(        ) Terbiye ve haylazlığına göre 

( Diğer:………………………………………………………………………………….)  

 

23. AĢağıda verilen „alternatif ölçme ve değerlendirme‟ 

tekniklerini bilme düzeyinizi nasıl buluyorsunuz? Uygun alanlara 

(X) koyunuz. 

Y
et

er
li

 

K
ıs

m
en

 

Y
et

er
li

 

Y
et

er
si

z
 

1. Performans görevi    

2. Proje görevi    

3. Öğrenci ürün dosyası (Portfolyo)       

4. Gözlemler    

5. Dereceleme ölçekleri (Rubric)    

6. GörüĢme (Mülakat)    

7. Öz değerlendirme    

8. Akran değerlendirme    

9. Sözlü sunum    

10. Anekdotlar    

11. Sergileme    

12. TartıĢma    

13. Tutum ölçekleri    

14. Kavram haritaları    

15. Diğer(                                                                                  )    

 

24. Ölçme ve değerlendirme ile ilgili eğitim almaya ihtiyacınız olduğunu 

düĢünüyorsanız hangi alanda eğitim almak isterdiniz?  

(        ) Alternatif ölçme ve değerlendirme yöntem ve teknikleri 

(        ) Geleneksel ölçme ve değerlendirme yöntem ve teknikleri 

( Diğer): …………………………………………………………………………       
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25. AĢağıda verilen „geleneksel ölçme ve değerlendirme‟ 

tekniklerini bilme düzeyinizi nasıl buluyorsunuz? Uygun alanlara 

(X) koyunuz. 

Y
et

er
li

  

K
ıs

m
en

  

Y
et

er
li

  

Y
et

er
si

z 
 

1. Uzun cevaplı sorular    

2. Kısa cevaplı sorular    

3. Doğru-yanlıĢ sorular    

4. EĢleĢtirme soruları    

5. BoĢluk doldurma soruları    

6. Çoktan seçmeli test soruları    

7. Sözlü sınavlar    

26. Uygulanmakta olan yapılandırmacı din dersinin alternatif ölçme ve değerlendirme 

yöntemi ile ilgili görüĢünüz nedir? 

(        ) Çok olumlu, devam etmeli 

(        ) Önceki daha güzeldi, bu değiĢmeli 

(        ) Öncekinden pek farkı yok 

( Diğer:………………………………………………………………………………….)  

        

27. AĢağıda çeĢitli ölçme ve değerlendirme yöntem ve 

teknikleri verilmiĢtir. Derslerde bunları kullanma durumunuza 

göre karĢılarındaki uygun kutucuğa ( X ) koyunuz 

S
ık

lı
k

la
 

K
u

ll
a
n

ır
ım

 

K
ıs

m
en

 

K
u

ll
a
n

ır
ım

 

H
iç

 

K
u

ll
a
n
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1. Uzun cevaplı sorular    

2. Kısa cevaplı sorular    

3. Doğru-yanlıĢ sorular    

4. EĢleĢtirme soruları    

5. BoĢluk doldurma soruları    

6. Çoktan seçmeli test soruları    

7. Sözlü sınavlar    

8. Performans görevi    

9. Proje görevi    

10. Öğrenci ürün dosyası (Portfolyo)       

11. Gözlemler    

12. Dereceleme ölçekleri (Rubric)    

13. GörüĢme (Mülakat)    

14. Öz değerlendirme    

15. Akran değerlendirme    

16. Sözlü sunum    

17. Anekdotlar    

18. Sergileme    

19. TartıĢma    

20. Kavram haritaları    

21. Tutum ölçekleri    
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28. Dersinizde hangi tür ölçme ve değerlendirme yöntem-tekniklerini kullanıyorsunuz? 

(     ) Sadece geleneksel ölçme ve değerlendirme araçlarını kullanıyorum. 

(     ) Geleneksel ve Alternatif ölçme–değerlendirme tekniklerini beraber kullanıyorum 

(     ) Sadece Alternatif ölçme–değerlendirme tekniklerini kullanıyorum. 

29. Derslerde „Alternatif ölçme ve değerlendirme‟ yöntemlerini kullanmıyorsanız 

bunun sebebi nedir? (Önem sırasına göre lütfen 3 seçenek iĢaretleyiniz) 

 (        ) Hazırlamasının zor olması 

(        ) Yeterince bilinmiyor olması 

(        ) Uygulamasının uzun zaman alıyor olması 

(        ) Okuması ve puanlamasının zor olması 

(        ) Dersine girdiğimiz öğrenci sayısının çok olması 

(        ) Sınıfların kalabalık olması 

(        ) Bu yöntemlerin DKAB için uygun olmaması. 

(Diğr.) ………………………………………………………………………………… 

30. Yaptırdığınız performans ve projeleri nasıl okuyorsunuz? 

(      ) Kitaptan veya internetten aldığım „dereceli puanlama anahtarına‟ göre okurum 

(      ) Kendi hazırladığım „dereceli puanlama anahtarına‟ göre okurum 

(      ) Dereceli puanlama anahtarı kullanmam, genel kanaate göre not veririm. 

(Diğer)……………………………………….……………………………………. 

31. Derslerde sadece „geleneksel ölçme ve değerlendirme‟ yöntemlerini kullanıyorsanız 

bunun en önemli sebebi nedir? Lütfen tek seçenek iĢaretleyiniz. 

(        ) Hazırlaması ve uygulaması kolay olduğu için. 

(        ) Puanlaması kolay olduğu için. 

(        ) Ekonomik olduğu için. 

(        ) Daha az zamanımı aldığı için. 

(        ) Alternatif ölçme yöntemlerini bilmediğim için. 

(        ) Mevzuatta yapılması istendiği için. 

(Diğr.) ………………………………………………………………………………… 

32. Yazılı sınavlarını nasıl yaparsınız? 

(        ) Hepsini çoktan seçmeli test yaparım. 

(        ) Sınavların birini klasik diğerini test yaparım. 

(     ) Sınav kâğıdında klasik, test, eĢleĢtirme, doğru-yanlıĢ, boĢluk doldurma, kısa 

cevaplı sorular karıĢık olarak bulunur. 
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33. Yazılı sınav sorularını nasıl hazırlarsınız? 

(        ) Her sınav sorusunu kendim yeniden hazırlarım. 

(        ) Daha önce hazırladığım sınavı tekrar kullanırım. 

(        ) Ġnternetten indirir ve aynen kullanırım. 

(        ) Ġnternetten indirir ve düzenleyerek kullanırım. 

(        ) Diğer öğretmenlerden alırım. 

34. AĢağıda yer alan ifadelerden size uygun olan alanlara (X) koyunuz 
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DKAB dersinde öğrenciler notla değerlendirilmemelidir.    

DKAB dersinde „geleneksel ölçme-değerlendirme‟ tekniklerini kullanmak 

yeterlidir 

   

DKAB dersinin amacına ulaĢması için programda belirtilen „alternatif 

ölçme ve değerlendirme ‟ teknikleri kullanılmalıdır. 

   

Ölçme ve değerlendirme yapılırken öğretmenin değil öğrencilerin seçeceği 

yöntemler kullanılmalıdır. 

   

„SBS‟, ve „YGS‟ gibi merkezi sınavlar sadece test tekniği ile yapıldığı 

sürece „alternatif ölçme ve değerlendirme‟ okullarda baĢarılı olarak 

uygulanamaz. 

   

Programda yer alan alternatif ölçme ve değerlendirme araçlarından proje 

ve performans dıĢındakiler e-okulda yer almadığı için kullanılmamaktadır. 

   

Alternatif değerlendirme teknikleriyle öğrenciyi adil ve objektif bir 

değerlendirme yapabileceğimi düĢünmüyorum. 

   

Performans ve proje görevlerini öğrenciler internetten bulup getirdiği için 

öğrenciye bir faydası olmuyor. 

   

Kendileri, ilköğretimden üniversiteye kadar geleneksel ölçme ve 

değerlendirme yöntemleriyle eğitim gören öğretmenler „alternatif ölçme ve 

değerlendirme‟ yöntemlerini kullanmada baĢarılı olamazlar. 

   

 

 

 

35. AĢağıda yer alan ifadelerden size uygun olan alanlara (X) koyunuz 
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Tüm öğrencilere her dönem bir performans ödevi veriyor musunuz?    

Ünite sonlarında öz ve akran değerlendirme yaptırıyor musunuz?    

Öğrencilerinize portfolyo (ürün dosyası) hazırlattırıyor musunuz?    

Sınıfta öğrencilere tartıĢma yaptırıyor musunuz?    

Sınıfta öğrencilere sözlü sunum yaptırıyor musunuz?    

Sınıfta öğrencilerin proje, performans, portfolyo vb. ürünlerin 

sergilemesini yaptırıyor musunuz? 
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Öğrencilerinize; kendinizle ilgili, derste öğrenilen bir konu veya dersin bir 

ünitesi ile ilgili tutum ölçeği uyguluyor musunuz? 

   

Öğrencilerinizle ilgili değerlendirme amaçlı gözlem yapar mısınız?    

Öğrencilerinizle değerlendirme amaçlı mülakat(görüĢme) yapar mısınız?    

Derste kavram haritası kullanarak değerlendirme yapıyor musunuz?    

DKAB dersi alternatif ölçme ve değerlendirme için uygun bir ders midir?       

Alternatif ölçme ve değerlendirme yapmak için ders süresi yeterli mi?    

Öğrenciler düĢük not aldığında, çeĢitli taraflar (aile, idare, öğretmenler vb.)  

size baskı uyguluyor mu? 

   

Ölçme ve değerlendirme yapmanın dersinizin öğrencilerce daha çok 

önemsenip değer vermelerine katkısı oluyor mu?  

   

Öğrencilerinize not verirken objektif olabildiğinize inanıyor musunuz?    

Performans ve proje ödevi verdiğinizde öğrencilere 'dereceli puanlama 

anahtarı' veriyor musunuz? 

   

 

36. AĢağıda, „alternatif ölçme ve değerlendirme‟ yaparken karĢılaĢılan sorunlardan 

bazıları verilmiĢtir. Siz bu sorunlardan hangileri ile karĢılaĢıyorsanız karĢısına (X) 

koyunuz. 

Hangi ölçme aracını uygulayacağıma karar veremiyorum  

Uygulayacağım ölçme araçlarıyla ilgili yeterli bilgiye sahip değilim.  

Ölçme araçlarını hazırlamanın uzun zaman alıyor.  

Ders süresinin alternatif ölçme ve değerlendirme yapmaya yeterli olmuyor.  

Öğrencilerin din dersi notunu önemsemiyor.  

Sınıfların kalabalık.  

Puanlama ve okunmasının zordur.  

Öğrencilerin süreç değerlendirmeye karĢı isteksizler.  

Maliyetli olduğundan velilerin bu ölçme araçlarına karĢı çıkıyor  

Bu ölçme araçlarının nasıl kullanılacağının programda yeterince 

açıklanmamıĢ oluĢu. 
 

Hazırlama ve uygulanmasının maddi maliyetinin fazla oluĢu.  

Okulun fotokopi, bilgisayar, internet vb. gibi fiziksel eksiklerinin olması  

Merkezi sınavların (SBS, YGS vb.) öğrenci ve velilerce daha çok 

önemsenmesi. 
 

Hiçbir sorunla karĢılaĢmıyorum.  
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Ek 2: Ankete Katılanların Ġllere Dağılımı 

Tablo XX. Örneklemin Ġllere Dağılımı 

ĠLLER 
KATILAN 

SAYISI  
ĠLLER 

KATILAN 

SAYISI 

ADANA 4 
 

KASTAMONU 1 

AFYONKARAHĠSAR 2 
 

KAYSERĠ 5 

AKSARAY 1 
 

KIRIKKALE 1 

ANKARA 12 
 

KIRKLARELĠ 1 

ANTALYA 4 
 

KIRġEHĠR 1 

BALIKESĠR 3 
 

KOCAELĠ 4 

BARTIN 1 
 

KONYA 6 

BATMAN 2 
 

KÜTAHYA 3 

BAYBURT 1 
 

MALATYA 3 

BĠTLĠS 1 
 

MANĠSA 5 

BOLU 1 
 

MARDĠN 2 

BURSA 11 
 

MERSĠN 6 

ÇORUM 3 
 

MUĞLA 2 

DENĠZLĠ 5 
 

MUġ 2 

DĠYARBAKIR 1 
 

NĠĞDE 2 

DÜZCE 1 
 

RĠZE 2 

EDĠRNE 2 
 

SAKARYA 12 

ERZURUM 2 
 

SAMSUN 4 

GAZĠANTEP 4 
 

SĠNOP 3 

GĠRESUN 6 
 

SĠVAS 5 

HAKKARĠ 2 
 

ġANLIURFA 2 

HATAY 4 
 

ġIRNAK 1 

IĞDIR 1 
 

TOKAT 4 

ĠSTANBUL 38 
 

TRABZON 5 

ĠZMĠR 7 
 

UġAK 1 

K.MARAġ 1 
 

VAN 3 

KARABÜK 2 
 

YOZGAT 1 

KARAMAN 1 
 

ZONGULDAK 1 

KARS 1 
 

DĠĞER 38 

TOPLAM 250 
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