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ABSTRACT

The aim of this research was to examine the self-efficacy perceptions of Turkish pre-service teachers with
regard to in-class assessment and to reveal the stages that need education on the subject. For this purpose,
data were collected through a five-point Likert-type scale consisting of 38 items under five dimensions:
'deciding on the evaluation method', 'creating a measurement tool', 'process evaluation', 'evaluation with
grades' and 'result evaluation'. The participants of the study consisted of 135 Turkish pre-service teachers who
continued their undergraduate education in the 3rd and 4th grades. In the study, data were collected through
the 'In-class assessment self-efficacy perception scale'. Descriptive statistics were used in the analysis of the
data and the data were evaluated through statistical analysis. According to the results, when the opinions of
the pre-service teachers regarding the evaluation sub-dimensions were examined, it was found that the self-
efficacy perceptions with regard to the criteria in the dimension of creating a measurement tool were lower
than self-efficacy perceptions with regard to the other sub-dimensions. When the pre-service teachers’ in-class
assessment self-efficacy perceptions were examined with regard to the gender variable, it was seen that their
choices regarding the assessment and evaluation stages did not show a significant difference. However, a
statistical difference was found between the sub-dimensions of the evaluation process of the 3rd and 4th
grade pre-service teachers. It was determined that the effect size of this difference between the groups was
highest in the measurement tool creation sub-dimension, while the least influencing sub-dimension was in the
outcome evaluation. The field-specific application-based structuring of the assessment and evaluation course
content can strengthen pre-service teachers' self-efficacy perceptions about the subject.

Keywords: Measurement and evaluation, self-efficacy, assessment literacy, pre-service teachers.

Ogretmen Adaylarinin Sinif igi Degerlendirmeye Yonelik Ozyeterlik Algilarinin
Bazi Degiskenler Agisindan incelenmesi

Siire¢
Gelis: 25/01/2023
Kabul: 19/07/2023

Bu ¢alisma én inceleme stirecinde
ve yayimlanmadan énce
iThenticate yazilimi ile taranmustir.

Copyright

This work is licensed under
Creative Commons Attribution 4.0
International License

rahime.senturk@omu.edu.tr

Q

0oz

Bu arastirmanin amaci, Turkce 6gretmen adaylarinin sinif ici degerlendirmeye yoénelik 6zyeterlilik algilarini
incelemek ve konuyla ilgili egitime gereksinim duyulan asamalari ortaya koymaktir. Bu amaca yoénelik veriler
‘degerlendirme yontemine karar verme’, ‘6lgme araci olusturma’, ‘sire¢ degerlendirme’, ‘not ile
degerlendirme’ ve ‘sonug degerlendirme’ olmak tizere bes boyut 38 maddeden olusan begli likert tipi bir dlgek
ile toplanmigtir. Nicel arastirma yontemlerinden iliskisel tarama modelinin kullanildigi arastirmanin
katilimcilarini lisans diizeyindeki egitimini 3. ve 4. sinifta strdiren 135 Tlrkge 6gretmen adayi olusturmustur.
Arastirmada veriler ‘Sinif ici degerlendirme 6zyeterlik algisi 6lgegi’ ile elde edilmistir. Katimcilarin cinsiyet ve
O6grenim dizeyi degiskenlerine gore yetkinlikleri arastirilmis, toplanan veriler istatistiksel olarak
degerlendirilerek yorumlanmistir. Ulasilan sonuglara gore, 6gretmen adaylarinin degerlendirme alt boyutlarina
iliskin gorusleri incelendiginde diger alt boyutlara oranla élgme araci olusturma boyutundaki olgttlere yonelik
dzyeterlik algilarinin daha disiik oldugu belirtilebilir. Ogretmen adaylarinin sinif i¢i degerlendirme 6zyeterlik
algilan cinsiyet degiskenine gore incelendiginde 6lgme ve degerlendirme asamalarina iliskin segimlerinin
anlamh bir farkhlk olusturmadigi gorilmistir. Bununla birlikte 3. ve 4. sinif 6gretmen adaylarinin
degerlendirme sireci alt boyutlar arasinda istatistiksel agidan farklilik bulunmustur. Gruplar arasindaki bu
farkin etki buytkligu en fazla 6lgme araci olusturma alt boyutundayken, en az etki eden alt boyutun sonug
degerlendirmede oldugu tespit edilmistir. Olgme ve degerlendirme ders igeriginin alana dzgii uygulama temelli
yapilandirilmasi 6gretmen adaylarinin konuyla ilgili 6zyeterlik algilarini gliglendirebilir.

Anahtar Kelimeler: Olgme ve degerlendirme, 6zyeterlik, degerlendirme okuryazarligi, 6gretmen adaylari.
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Giris

Ogretim siirecini bigimlendiren yapi taslarindan biri
dlcme ve degerlendirme asamasidir. Ogretim siireci
O0gretmen- ogrenci etkilesimine dayali
degerlendirmelerden olusur. Olgcme ve degerlendirmenin
iyi yoOnetilmesi sirecin vyeterligine, akici ve kalic
olmasina; islevsel 6grenmenin gerceklesmesine katki
saglar. Degerlendirme, siirecin temel yapi tasini
olusturan 6lgmenin bir bilesenidir ve 6gretmenin siireg
boyu gézlemini kapsar (Borich, 2017). Ogretim siireci her
iki asamayi da planli ve bitincil olarak igcermelidir.
Olgme ve degerlendirme agisindan iyi yapilandiriimis bir
Ogretim sureci daha verimli ve saglikli ilerleyecektir.

Ogretim siirecinin her asamasina uygun bir élcme ve
degerlendirme yaklagimi gudilmesi amaciyla
Universitelerde 6gretmen adaylarina gesitli adlarla ders
icerikleri  (bilimsel arastirma yontemleri, egitimde
arastirma ve etik, egitimde 6lgme ve degerlendirme vb.)
sunulmaktadir. Bu dersleri alan 6gretmen adaylarindan
mesleki hizmet donemlerinde alanlarina yonelik 6lgme ve
degerlendirmeye iliskin ¢gesitli araglar tasarlama,
planlama, yiritme, degerlendirme ve geribildirimde
bulunma siirecglerini basariyla tamamlamalari beklenir

(Alkharusi, Aldhafri, Alnabhani ve Alkalbani, 2012;
Mertler, 2004). Belirtilen  ozellikleri  karsilayan
O0gretmenler degerlendirme okuryazari olarak

nitelenebilir.

Degerlendirme okuryazarligi, 06gretmenin 6grenci
basarisini, uyguladigl yontemlerin gegerligini ve 6gretim
programinin uygunlugunu dogru bir  sekilde
degerlendirebilmesi icin gerekli olan degerlendirme
aracini etik ve 6lgme kurallarina uygun segme/gelistirme,
uygulama, puanlama, yonetme, bilgilendirme ve
sonuglari yayinlama gibi sirecleri dogru yontem becerisi
olarak tanimlanabilir (Girsoy, 2017). Ozellikle Tiirkce
ogretiminde dil beceri alanlari (dinleme, konusma,
okuma ve yazma) ile dil bilgisi alanina iliskin 6lgme
yontem ve teknikleri oldukc¢a cesitlilik gostermektedir.
Alana 6zgl degerlendirme yontem ve tekniklerini amaca
uygun tasarlama ve siirecin dogru asamalarinda kullanma
belli bir bilgi birikimi ve Ogretileri uygulama olanagi ile
mumkindir (Alkharusi, 2009; Alkharusi, Kazem ve Al-
Musawai, 2011; Bandalos, 2004; Fan, Wang ve Wang,
2011; Lukin, Bandalos ve Eckhout ve Mickelson, 2004;
Maclellan, 2004; Nuzzaci, 2020; Otero, 2006; Ogan
Bekiroglu ve Suzuk 2014; Stiggins, 2002; Stiggins, 2004;
Siegel ve Wissehr, 2011; Zhang ve Burry-Stock, 2003).

Alan igerigi haricinde 6gretim sirecinin genel yapisi
disunuldiginde bireysel farkliliklar, 6grenme guglikleri,
degerlendirme ortami ve gorevler, 0Ogrenci sayisi,
gidilenme diizeyi, olanak ve kosullarin da &lgme ve
degerlendirme uygulamalarini etkileyen basat etkenler
oldugu belirtilebilir (Alkharusi, 2010). Bu etkenlerin sinif
dizeyi, dil beceri alani, 6grenci ilgi ve ihtiyaglari gibi
bilesenlerle bitincll bicimde yonetiimesi 6gretmen
adaylarinin  6lgme ve degerlendirme konusunda
donanimli olmasiyla olanaklidir (Alkharusi, 2011; Beziat
ve Coleman, 2015; Brookhart, 2011; Kayange ve Msiska,

2016; Kim, Choi, Han ve So, 2012; Levy- Vered ve Alhija,
2015; Lukin, Bandalos, Eckhout ve Mickelson, 2004; Lyon,
2011; Popham, 2006; Popham, 2009; Tierney, 2006).
Olgme ve degerlendirme araglarinin amaca uygun olarak
secilmesi ve davranis degisikligi icin dogru ve vyeterli
diizeyde uygulanmasi 6gretmenlerin  konuya iligkin
yetkinligi ile ilgilidir.

Ogretmen konuya ve amaca uygun 6n degerlendirme,
sire¢ ve sonug¢ degerlendirme uygulamalarini saglikh
bicimde yiritebildigi sirece o6grencilerin dil gelisim
diizeyine iliskin objektif ve tutarl sonuglar elde eder. Aksi
halde yapilan degerlendirmelerin gecerligi ve glvenirligi

O0gretmeni dogru sonuglara ulastirmayacak, 6gretim
surecinin  gelisimini  olumsuz yonde etkileyecektir
(Alkharusi, 2009; Popham, 2009). Bununla birlikte

Ogretimin niteligini artirmada, kalici davranis degisikligi
olusturmada ve dogru, givenilir sonuglara ulasmada
O0gretmenin olgme ve degerlendirme uygulamalarina
iliskin 6zyeterlik algisi oldukg¢a 6nemlidir.

Ozyeterlik algisi, belli bir isi basariya ulastirma
konusunda bireyin kendine olan 0z inanci olarak
tanimlanabilir. Ogretmenlerin dlgme ve degerlendirmede
asama ve uygulamalara iliskin bilgi birikimlerinin yani sira
bu bilgileri yirirlige koyma konusundaki 6zyeterlik
algilari da performanslarinda oldukg¢a etkilidir (Acar-
Erdol ve Yildizh, 2018; Alkharusi, 2010; Alkharusi,
Aldhafri, Alnabhani ve Alkalbani, 2014; Avan, Akbas ve
Gllglin, 2019; Brown, 2009; Brown, 2011; Brown ve Gao,
2015; Chan, 2003; Levitt, 2002; Levy- Vered ve Alhija,
2015; Maba, 2017; McMillan, 2001; Moiinvaziri, 2015;
Muis ve Foy, 2010; Nuzzaci, 2020; Opre, 2015; Quilter ve
Gallini, 2000; Zhang ve Burry- Stock, 2003). Ozyeterlik
algisi 6gretmenin dil beceri alanina, hedef davranisa,
sure, bireysel farkhhk vb. etkenlere uygun olgme araci
tasarlama, 6gretimin belli asamalarinda yeterli diizeyde
uygulama vb. performansinda oldukca énemlidir. Olgme
ve degerlendirme konusunda Ozyeterligi yiksek olan
ogretmenlerin siireci ve zamani daha etkili yonettikleri,
karsilasilan sorunlari kolaylikla ¢ézdukleri ve daha verimli
sonuglara ulastiklari  gorialmustiar  (Alkharusi, 2009;
Greene, Miller, Crowson, Duke ve Akey, 2004; Koh, 2011;
Mertler, 2009; Pajares ve Schunk, 2002). Ote yandan
konuyla ilgili kuramsal bilgi birikimlerinin yeterli diizeyde
olmasina karsin uygulanma bigimlerine yénelik deneyime
sahip olmayan Ogretmen adaylari mesleki hizmet
dénemlerinde daha yetkin hissettikleri geleneksel 6lgme
yontemlerine siklikla basvurmakta (Celikkaya, Karakus ve
Oztiirk Demirbas, 2010; Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Siegel
ve Wissehr, 2011) ve c¢oklu degerlendirme yerine belli
bash degerlendirme bigimlerini yinelemektedir.

Ogretimin temel amaglarindan biri; &grenmenin
gerceklesip gerceklesmedigini belli araliklarla, uygun
yontem ve araclarla objektif olarak degerlendirmek ve
slreci yeniden yapilandirarak ilerlemektir. Bu asamada
uygulanan coklu 6lgme ve degerlendirme bicimleri ile
ogrenciler cesitli  olgUtler odaginda degerlendirilir.
Boylece 6gretmen 6grencilerin beceri gelisimlerine iliskin
en dogru kaniya ulasir. Degerlendirme okuryazarhginda
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yetkin olan 06gretmen c¢esitli 6lgme araglarindan
yararlanabilir ve 6grencilerin dil beceri gelisimlerine
iliskin diizey tespitini daha kapsamli ve givenilir bicimde
yapabilir.

Alanyazinda yapilan galisma sonuglarinda
O0gretmenlerin 6lgme ve degerlendirme alanina iligkin
uygulamalarda soru hazirlama, degerlendirme yontemine
karar verme, c¢oklu degerlendirme, 6grenim diizeyi ve
bireysel farklihgl gézetme, degerlendirme sonuglarindan
yararlanma vb. konularda guglik yasadiklari belirtilmistir
(Alkharusi, 2011; Arter, 2001; Bas ve Beyhan, 2016;
Beziat ve Coleman, 2015; Fan, Wang ve Wang, 2011; Koh,
2011; La Marca, 2006; McMillan ve Lawson, 2001;
Ozdemir, 2009; Popham, 2009; Stiggins, 2002; Stiggins,
2006; Yildirim ve Karakog Oztiirk, 2009; Quilter ve Gallini,
2000; Zhang ve Burry- Stock, 2003). Ogretmenlerin
degerlendirme uygulamalari incelendiginde giinimuzdeki
uygulamalarin  ¢ogunlukla geleneksel o6lgme ve
degerlendirme yontemleriyle devam ettigi belirtilmistir
(Acar-Erdol ve Yildizli, 2018; Alkharusi, Aldhafri, Alnabhani
ve Alkalbani, 2012; Alsarimi, 2000; Cakan, 2004; Feldman,
Alibrandi ve Kropf, 1998; Greenstein, 2004; Gelbal ve
Kelecioglu, 2007; Karatay ve Dilekgi, 2019; Nuzzaci, 2020;
Siegel ve Wissehr, 2011). Bu durumun temel nedeni
o6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirme uygulamalarina
iliskin okuryazarhk dizeylerinin ve Ozyeterlik algilarinin
disiik olmasidir. Alanina 6zgii 6lgme ve degerlendirme

okuryazarliginda yetkin olan 6gretmenler; sireci
planlanma, ©6n degerlendirme yapma, dil beceri
alanlarina  ve amaca uygun c¢oklu degerlendirme

bicimlerini uygulama ve elde edilen sonuglarla sireci
yeniden yapilandirma asamalarini kolaylikla, bilingli ve
saglikh bicimde yuruturler, konuyla ilgili 6zyeterlik algilari
da oldukga yuksektir. Bu nedenle 6gretmen adaylarina
mesleki hizmet donemi 6ncesinde verilen 6lgme ve
degerlendirme lisans ders igeriginde konuya iliskin
farkindalik kazandirmak siiregelen durumun degismesine
katki saglayabilir (Wang, Kao ve Lin, 2010). Ogretmen
adaylarinin dil beceri alanlarina iliskin c¢esitli tiirde
degerlendirme bicimlerinde yetkinlik kazanmalari alana
6zgi Olgme ve degerlendirme ders igeriginin
yuratilmesiyle miamkinddir.

Olgme ve degerlendirme uygulamalarinda dgretmen
adaylarinin yeterliligi ile ilgili yapilan ¢alismalarda cesitli
alanlarda 6grenime devam eden 6gretmen adaylarinin
mesleki hizmet dénemi Oncesinde ydntem se¢me ve
cesitli tlirde 6lgme araci olusturma konularinda 6zyeterlik
algilarinin dustk oldugu belirtilmistir (Alkharusi, Aldhafri,
Alnabhani ve Alkalbani, 2012; Campbell ve Evans, 2000;
Mertler, 2003; Mertler, 2004; Mertler, 2009; Volante ve
Fazio, 2007; Wang, Wang ve Huang, 2008).
Yiiksekogretim kurumlarinda okutulmaya devam edilen
3. sinif 6lgme ve degerlendirme ders igeriginin teoride
kalmasi ve alana 6zgli uygulamalarla yapilandiriimamasi
o0gretmen adaylarinin mesleki hizmet déoneminde amaca
uygun 6lgme araci olusturma ve degerlendirme siirecini
yonetme gibi konularda o6zyeterlik algilarinin  disik
olmasina neden olmaktadir. Olgme ve degerlendirme
derslerinin kuramsal bilgi olarak sunulmakta, alana 6zgi

830

bir icerikle sunulmamakta ve okullarda uygulamaya
doniik islevsellige olanak tanimamaktadir. Bu nedenle
O0gretmen adaylari mesleki hizmet ddnemlerinde
kullanmalari gereken cesitli 6lgme ve degerlendirme
arag/yontemleri uygulamadan 6grenime devam etmekte,
hizmet dénemlerinde ise beceri gelisimini gozlemleme,
O0grenci performansini  yonlendirme vb. konularda
Ozyeterlik sorunu yasamaktadirlar (DeLuca ve Bellara,
2013; La Marca, 2006; Siegel ve Wissehr, 2011; Wolfe,
Viger, Jarvinen ve Linksman, 2007). Bu durum 6gretmen
adaylarini  mesleki hizmet donemlerinde geleneksel
6lgme ve degerlendirme arag/yontemlerine sevk etmistir.
Ornegin, giinimizde dinleme becerisine iliskin ya da
konusma becerisine yonelik her bir 6grenci igin beceri
gelisim dosyasi olusturarak, gozlem yapan 06gretmen
sayisi oldukga azdir (Karatay ve Dilekgi, 2019). Bu nedenle
yuksekogretim kurumlarinda okutulmakta olan élgme ve
degerlendirme ders igeriginin alana 6zgli uygulamalarla
yeniden yapilandiriimasi, O6gretmen adaylarina
degerlendirme okuryazarlik egitimi verilmesi oldukga
onemlidir. Bu galismada oOlgme ve degerlendirme ders
iceriginin ileriye donik daha verimli olabilmesi igin
O0gretmen adaylarinin  ozellikle hangi o6lgme ve
degerlendirme  asamalarinda  gelisime  gereksinim
duyduklari konusuna aciklik getirilmistir.

Bu calismanin amaci Tirkge O6gretmen adaylarinin
sinif igi degerlendirmeye yonelik 6zyeterlilik algilarini
incelemektir. Bu amaca yonelik daha ayrintili bulgulara
ulasabilmek icin asagidaki alt problemlere yer verilmistir:

1. Ogretmen adaylarinin sinif ici degderlendirme
ozyeterlilik algilari nasil bir dagilim gostermektedir?

2. Ogretmen adaylarinin sinif i¢i degerlendirme alt
boyutlarina iliskin ézyeterlilik algilari nasil bir dagihm
gostermektedir?

3. Ogretmen adaylarinin sinif ici degerlendirme
Ozyeterlilik algilari cinsiyet degiskenine gore anlamli bir
farklilik géstermekte midir?

4. Ogretmen adaylarinin sinif ici degerlendirme
ozyeterlilik algilari égrenim diizeyi degiskenine gore
anlamh bir farkhhk géstermekte midir?

5. Ogretmen adaylarinin sinif i¢i degerlendirme alt
boyutlarina iliskin 6zyeterlilik algilari égrenim diizeyi ve
cinsiyet  degiskenine  gore nasil  bir dagilim
gostermektedir?

Arastirmanin Sayiltilari ve Varsayimlar
Tlrkge 6gretmen adaylarinin 6lgme ve degerlendirme
alt boyutlarina iliskin  6zyeterlik algilarina iliskin
gergeklestirilen bu arastirma su sinirliklara sahiptir.
1. Arastirmada kullanilan ‘Sinif I¢i Degerlendirme
Ozyeterlilik Algisi Olcegi’nde yer alan maddeleri

Tirkgce Ogretmen adaylarinin  samimiyetle
yanitladiklari kabul edilecektir.
2. 2021-2022 egitim Ogretim yil ile

sinirlandirilacaktir.
3. Bu arastirmanin incelendigi alan dil egitiminde
olgme ve degerlendirme alani ile sinirhdir.
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4. Arastirma sonuglari olgekte yer alan 6lgme ve
degerlendirme boyutlarina iliskin degerlendirme
davranislariyla sinirlidir.

5. Arastirmada katiimcilara bir bolgeden ulasiimis
olmasi ve orneklem sayisindaki sinirhlik goz
onunde bulundurulmalidir.

Yontem

Arastirma Modeli

Arastirmada nicel arastirma yontemlerinden iliskisel
tarama modeli kullanilmistir. Nicel arastirmalar, sayisal
verilerin istatistiksel ¢6zimlemeleriyle olgular arasindaki
iliskileri ortaya koyar. Bununla birlikte hipotezlerin
dogruluk derecelerini, belli degiskenler arasindaki neden-
sonug iliskilerini belirtir ve gruplarin  kiyaslanma
durumlarina olanak tanir (Blyukoztirk, Cakmak, Akgin,
Karadeniz ve Demirel, 2010). iliskisel tarama modeli ise,
iki ve daha cok sayidaki degisken arasinda degisimin
varligini, yoninia ve dizeyini sayisal olarak ifade etmeyi
amagclayan arastirmalarda kullanilir (Karasar, 2011). Bu
arastirmada temel degiskenler olarak ele alinan
degerlendirme sirecinin alt boyutlarina (degerlendirme
yontemine karar verme, 6lgme aracini olusturma, sireg
degerlendirme, not ile degerlendirme, sonug
degerlendirme) iliskin 6gretmen adaylarinin 6zyeterlik
algilari incelenmistir.

Arastirmanin Evren ve Orneklemi

Arastirmaya, bir devlet Universitesinin Turkge Egitimi
Ana Bilim Dal’'nda 6grenim gérmekte olan 3. ve 4. sinif
Ogrencilerinden toplam 135 6grenci gonulltlik esasina
gore katilmistir. 1. ve 2. sinif 6grencilerinin dersleri
genellikle alan bilgisine yonelik temel dersler oldugu igin
ve bu derslerde 6lgme ve degerlendirme uygulamalarina
¢ok fazla vyer verilmedigi icin calismaya dabhil
edilmemiglerdir. Yiksekdgretim kurumlarinda 6lgme ve
degerlendirme dersi genellikle 3. sinif dizeyinde
yuratuldigt ve uygulamalarina 4. sinif  6grenim
dizeyinde devam edildigi igin galismanin katilimcilarini iki
sinifta  6grenim  gbéren  Ogrenciler  olusturmustur.
Arastirmada orneklem segimine gidilmeyip, calismanin
yapildig1 sirada 6grenimine devam eden 154 Ogrenciye
ulasilmistir. Calisma arastirmaya katilmayi kabul eden
135 oOgretmen adayi ile tamamlanmistir. Katiimcilara
Olcekte yer alan maddeleri yanitlamadan once
arastirmaci tarafindan, arastirmanin amaci, kapsami,
maddelerin yanitlanma dizeyine iliskin bilgi 6lcek formu
Uzerinde sunulmustur. Bununla birlikte yanitlarinin
yalnizca bu c¢alisma icin kullanilacagi, baskalariyla
paylasilmayacagi vurgulanmistir.

Katihmcilarin sosyodemografik  ozellikleri ve
cinsiyetlerine gore dagihmi (Cizelge 1) incelendiginde
arastirmaya katilanlarin %48,1’inin 3. sinif 6gretmen
adayi, %51,9’unun 4. sinif 6gretmen adayi oldugu; 3 ve 4.
sinif 6gretmen adaylarinin %63,1’inin erkek, 4. sinif

O0gretmen adaylarinin ise  %54,3’Gnlin  kiz oldugu
gorilmektedir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada veriler, Celiker (2016) tarafindan

gelistirilmis olan ‘Sinif i¢i Degerlendirme Ozyeterlilik
Algisi Olgegi’ ile elde edilmistir. Olcek, besli likert tipi
olup, birinci bélimiinde katihmcilarin cinsiyet ve 6grenim
dizeyi ile ilgili bilgileri icermektedir. ikinci bélim, “Sinif
ici Degerlendirme Ozyeterlilik”lerini belirlemeye y&nelik
38 maddeden olusmaktadir. Olgek sekiz boyuttan
olusmaktadir; 8 madde (5., 6., 7., 8., 9., 10., 11.,12.) soru
hazirlamaya yonelik yeterlik algisini; 6 madde (25., 26.,
27., 28., 29., 30.) not vermeye yonelik yeterlik algisini; 6
madde (17., 18., 19., 20., 21., 24.) degerlendirme
yapmaya yonelik yeterlik algisini; 4 madde (13., 14., 15.,
16.) teste iliskin analizler yapmaya vyonelik yeterlik
algisini; 5 madde (31.,32., 33., 34., 35.) degerlendirme
sonuglarindan faydalanmaya yonelik yeterlik algisini; 4
madde (1.,2.,3.,4.) degerlendirme yontemine karar
vermeye yonelik yeterlik algisini; 2 madde (22., 23.) siireg
degerlendirmeye yonelik yeterlik algisini ve 3 madde
(36.,37.,38.) etik kurallara uymaya yonelik yeterlik algisini
degerlendirmektedir (Celiker, 2016). Olcegin aslinda yer
alan maddelerde herhangi bir degisime gidilmeden
Olcegin benzer icerige sahipalt boyutlar birlestirilerek alt
boyut sayisi bese indirgenmistir. Alt boyutlara 06zgi
madde siralamasina iliskin degisim Cizelge 3'te
belirtilmistir. Maddeler degerlendirme siirecinin alt
boyutlarina (degerlendirme yontemine karar verme,
Olgme aracini olusturma, siire¢ degerlendirme, not ile
degerlendirme, sonug degerlendirme) iliskin yetkinlikleri
dlcmeyi hedeflemektedir. Olgekten alinabilecek en diisiik
puan 38 iken, en yilksek puan 190’dir. Puan artisi
o6gretmen adayinin sinif ici degerlendirme 6zyeterliginin
yiksek oldugunu gostermektedir. Olcegin  aslinda
puanlama (5) “cok yeterliyim”den (1) “cok yetersizim”e
dogru asamlandirilirken, bu ¢alismada puanlama
diizeyleri her bir maddede belirtilen dlgme davranisinin
uygulanma sikligini belirten (5) ”“her zaman”dan (1)
“hi¢”e dogru degerlendirilmistir. Olcekte vyer alan
maddelerin, gecerlik ve givenirliginin yiuksek oldugu ve
Olglilmek istenen davranislar agisindan orneklemi ayirt
ettikleri belirlenmistir (Celiker, 2016). Olgegin Cronbach
Alpha giivenirlik katsayisi ise 0.95’tir. Olcek, katilmcilara
elektronik ortamda GoogleDocs* araciligiyla paylasiimis
ve maddeleri kendilerine en uygun yaniti isaretleyerek
yanitlamalari istenmistir.

Cizelge 1. Katilimcilarin bazi sosyodemografik 6zellikleri ve cinsiyetlerine goére dagilimi (n=135)

Sinif 3. Sinif 4. Sinif Toplam
Cinsiyet n % % n %
Kiz 24 36.9 38 54.3 62 45.9
Erkek 41 63.1 32 63.1 73 54.1
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Toplam 65 48.1
Veri Toplama Araglar
Arastirmada veriler, Celiker (2016) tarafindan

gelistiriimis olan ‘Sinif i¢i Degerlendirme Ozyeterlilik
Algisi Olgegi’ ile elde edilmistir. Olcek, besli likert tipi
olup, birinci bélimiinde katimcilarin cinsiyet ve 6grenim
diizeyi ile ilgili bilgileri icermektedir. ikinci bélimi, “Sinif
ici Degerlendirme Ozyeterlilik”lerini belirlemeye yénelik
38 maddeden olusmaktadir. Olgek sekiz boyuttan
olusmaktadir; 8 madde (5., 6., 7., 8., 9., 10, 11.,12.) soru
hazirlamaya yonelik yeterlik algisini; 6 madde (25., 26.,
27., 28., 29., 30.) not vermeye yonelik yeterlik algisini; 6
madde (17., 18., 19., 20., 21, 24.) degerlendirme
yapmaya yonelik yeterlik algisini; 4 madde (13., 14., 15.,
16.) teste iliskin analizler yapmaya yonelik yeterlik
algisini; 5 madde (31.,32., 33., 34., 35.) degerlendirme
sonuglarindan faydalanmaya yonelik yeterlik algisini; 4
madde (1.,2.,3.,4.) degerlendirme yontemine karar
vermeye yonelik yeterlik algisini; 2 madde (22., 23.) sireg
degerlendirmeye yonelik yeterlik algisini ve 3 madde
(36.,37.,38.) etik kurallara uymaya yonelik yeterlik algisini
degerlendirmektedir (Celiker, 2016). Olcegin aslinda yer
alan maddelerde herhangi bir degisime gidilmeden
Olcegin benzer icerige sahipalt boyutlari birlestirilerek alt
boyut sayisi bese indirgenmistir. Alt boyutlara 6zgi
madde siralamasina iliskin degisim Cizelge 3’te
belirtiimistir. Maddeler degerlendirme siirecinin alt
boyutlarina (degerlendirme ydntemine karar verme,
Olgme aracini olusturma, sire¢ degerlendirme, not ile
degerlendirme, sonug degerlendirme) iliskin yetkinlikleri
dlcmeyi hedeflemektedir. Olgekten alinabilecek en diisiik
puan 38 iken, en yiksek puan 190’dir. Puan artisi
o6gretmen adayinin sinif ici degerlendirme 6zyeterliginin
yiksek oldugunu goéstermektedir. Olcegin aslinda
puanlama (5) “cok yeterliyim”den (1) “cok yetersizim”e
dogru asamlandiriirken, bu ¢alismada puanlama
dizeyleri her bir maddede belirtilen 6lgme davranisinin
uygulanma sikligini belirten (5) ”“her zaman”dan (1)
“hic”e dogru degerlendirilmistir. Olcekte yer alan
maddelerin, gecerlik ve glvenirliginin yiksek oldugu ve
Olglilmek istenen davranislar agisindan 6rneklemi ayirt
ettikleri belirlenmistir (Celiker, 2016). Olgegin Cronbach
Alpha giivenirlik katsayisi ise 0.95’tir. Olgek, katilimcilara
elektronik ortamda GoogleDocs* araciligiyla paylasiimig
ve maddeleri kendilerine en uygun yaniti isaretleyerek
yanitlamalari istenmistir.

Veri Toplanmasi ve Analizi
Arastirmanin verileri IBM SPSS Statistics 21.0 paket
programinda degerlendirilmistir. Arastirmanin bagimsiz

70 51.9 135

100.0

degiskenleri 6gretmen adaylarinin cinsiyet ve 6grenim
diizeyi gibi sosyodemografik ozellikleridir. Arastirmanin
bagimli  degiskeni ise  Ogretmenlerin  sinif i
degerlendirme okuryazarlik durumlarini ortaya koyan
Ozyeterlilik algilarina iliskin  almig olduklari puan
ortalamalaridir.

Veriler surekli sayisal degiskenler ortalamatstandart
sapma, kategorik degiskenler ise sayi (n) ve ylzde (%)
olarak verilmistir. Betimleyici istatistikler ve verilerin
degiskenlere gore normalligi ayri ayri incelendikten sonra
non-parametrik  testler yapilmistir.  Cizelge 2'de
degiskenlere ait normallik analizi sonuglarina yer
verilmistir. Ote yandan Celik (2011) carpiklik ve basiklik
degerlerinin -1,5 ile +1,5 arasinda yer almasi durumunda
verilerin normal dagilim gosterdigini belirtmistir. Cizelge
2 incelendiginde katilimci, 6gretmen adaylarinin cinsiyet
ve 6grenim dlizeyine ait dagilimlarin ¢arpiklik ve basikhk
degerlerinin 1,5 wve -1,5 araliginda olmadig
gorilmektedir. Buna gore, verilerin normal dagihim
gostermemesi sebebiyle verilerin analizinde Kruskal
Wallis H ve Mann Whitney U testleri, alt boyut
karsilastirmalarinda ise MANOVA analizi uygulanmistir
(Cizelge 2). p<0.05 degeri %95 glven araliginda
istatistiksel olarak anlaml kabul edilmistir.

Etik Kurul izni

Bu arastirma, Ondokuz Mayis Universitesi Sosyal ve
Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu’nun 30.12.2022
tarih ve 11 sayili onayi ile gergeklestirilmistir.

Bulgular

Ogretmen adaylari tarafindan belirtilen sinif igi
degerlendirme uygulamalarina yoénelik  6zyeterlilik
algilarina iliskin betimsel istatistikler Cizelge 3 ve 4’te
sunulmustur.

Ogretmen adaylarinin  sinif  ici  degerlendirme
uygulamalarina iliskin 6zyeterlik algilari incelendiginde
‘degerlendirme yontemine karar verme’ alt boyutunda
yer alan Olcutlerden sinif ici dederlendirme icin ders
kitabindan uygun sorular se¢me Oolgltiine %54.1'inin
‘genellikle’; standart bir testin sinif i¢i degerlendirme igin
uygunluguna karar verme’ Olgiitiine %48,1’inin ‘bazen’;
yapilan égretime uygun dederlendirme ydntemine karar
verme Olclitine ise %44,4Gnin ‘nadiren’ segiminde
bulundugu belirlenmistir.

Cizelge 2. Degiskenlere gore sinif ici degerlendirme 6zyeterlilik algisi 6l¢egi puanlarinin normallik testi sonuglari

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Degiskenler g i Carpikhk Basiklik
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Cinsiyet .361 135 .000 .634 135 .000 -.165 2.003*
Ogrenim diizeyi .350 135 .000 .636 135. .000 -.075 -2.025%*

a: Lilliefors Significance Correction
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Cizelge 3. Ogretmen adaylarinin sinif ici degerlendirme 6zyeterlik algilari dagilimlari (n=135)

Hig Nadiren Bazen Genellikle Her zaman
Davraniglar n % n % n % n % n %
1 Ogretimin etkililigine karar vermek - - 4 3.0 51 378 71 52.6 9 6.7
E amaciyla uygun degerlendirme
L ydéntemini secme
= 2 Dersin amaglarina uygun degerlendirme - - 49 363 58 43.0 27 20.0 1 0.7
'E yontemi segme
:g g 3 Yapilan 6gretime uygun degerlendirme - - 60 444 63 46.7 12 8.9 - -
: o yontemine karar verme
£ >
‘E 4 Standart bir testin sinif-igi - - 6 4.4 65 48.1 55 40.7 9 6.7
= degerlendirme igin uygunluguna karar
s verme
a 5 Sinif-igi degerlendirme igin ders - - 2 1.5 15 111 73 54.1 45 333
kitabindan uygun sorular segme
6 Dersin amaglarina uygun sorular 1 0.7 60 444 68 504 6 4.4 - -
hazirlama
7 Yazili sinav hazirlama 19 141 44 326 11 8.1 48 35.6 13 9.6
8 Coktan segmeli sorular hazirlama 21 156 35 259 59 437 20 14.8 - -
'8 9 Eslestirme sorulari hazirlama 4 3.0 19 141 56 415 43 31.9 13 9.6
'z 10  Dogru/yanlis sorulari hazirlama - - - - 47 348 59 43.7 29 215
=
‘3 11 Bosluk doldurma sorulari hazirlama 1 0.7 23 170 58 43.0 41 30.4 12 8.9
=]
g 12 Kisa cevapli sorular hazirlama 5 3.7 38 281 57 422 34 25.2 1 0.7
(0]
: 13 Hazirlanmis test maddelerinin madde 117 86.7 17 126 1 0.7 - - - -
g analizlerini (madde zorluk ve ayirt
0 edicilik indeksleri) yapma
14  Madde analizi sonuglarina gore testte 128 94.8 7 5.2 - - - - - -
gerekli diizeltmeleri yapma
15  Hazirlanmis bir testin 130 96.3 5 3.7 - - - - - -
guvenirlik/gegerlik analizlerini yapma
16  Testin kapsam gegerligini saglama 60 444 58 430 17 126 - - - -
17  Sinav uygularken gerekli kurallara - - - - - - 55 40.7 80 59.3
(zaman siniri, ipucu vermeme) uyma
) 18  Ogrencileri gzlem yaparak - - - - 5 3.7 57 42.2 73 54.1
E degerlendirme
2 19  Ogrencilerin performanslarini 1 0.7 21 156 91 674 21 15.6 1 0.7
% degerlendirirken degerlendirme olgegi
o kullanma
b 20  Ogrencilerin sorulara verdikleri sozlii = = = = 44 326 71 52.6 20 1438
:g yanitlari degerlendirme
@ 21 Ogrencileri ders sirasinda - - - - 5 3.7 72 53.3 58 43.0
gozlemleyerek 6grenmeleri hakkinda
fikir edinme
22 Ogrenmelerin degerlendiriimesinde 92 68.1 40 29.6 3 2.2 - - - -
kavram haritasindan faydalanma
23 Ogrencilerin gelisimine karar verirken 1 0.7 73 541 54 40.0 7 5.2 - -
portfolyolardan faydalanma
24 Ogrencinin sinif-igi bireysel etkinliklerini - - 8 5.9 39 289 60 44.4 28 20.7
degerlendirme
38  Ogrencileri sinava hazirlarken, sinava 60 444 75 55.6 - - - - - -
yonelik 6gretim yapmaktan kaginma
25  Notlarin hesaplanmasinda, sinav - - 1 0.7 20 148 59 43.7 55 40.7
disinda ek puan getiren etkinlikleri
dikkate alma
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Hig Nadiren Bazen Genellikle Her zaman
Davraniglar n % n % n % n % n %
) 26  Not verirken 6grencinin yetenegini - - 28 207 73 541 28 20.7 6 4.4
E dikkate alma
g 27  Not verirken 6grencinin sinif-igi 4 3.0 24 178 84 622 20 14.8 3 2.2
5 davranigini géz 6niinde bulundurma
Hy 28  Not verirken 6grencinin gosterdigi - - 8 5.9 89 659 34 25.2 4 3.0
2 ¢abayi dikkate alma
Tg 29  Not verirken 6grencinin devamsizligini 87 64.4 38 281 10 7.4 - - - -
2 dikkate alma
30 Not verirken 6grencinin sinif icinde - - - - 14 104 76 56.3 45 333
gosterdigi ilerlemeyi dikkate alma
37  Not verirken 6grenci ile yasanmis kisisel - - - - - - 52 38.5 83 61.5
problemleri goz ardi etme
31 Degerlendirme sonuglarini okulun - - - - 4 3.0 90 66.7 41 304
gelisimi igin kullanma
32  Degerlendirme sonuglarini sinifin - - - - 3 2.2 85 63.0 47 34.8
) gelisimi igin kullanma
E 33  Degerlendirme sonuglarini 6gretimi - - - - 69 51.1 52 38.5 14 104
2 planlamak icin kullanma
% 34  Ogretim programini gelistirirken - - 2 1.5 89 659 44 32.6 - -
g degerlendirme sonucunu kullanma
-3. 35  Ogrencinin seviyesini belirlemek igin - - - - - - 71 52.6 64 47.4
g qegerlendirme sonucundan yararlanma
& 36  Ogrenci ile ilgili karar verirken (sinif - - - - - - 50 37.0 85 63.0

gecme / kalma, yerlestirme vb.)
degerlendirme sonuglarindan
faydalanma

Cizelge 3. Ogretmen adaylarinin sinif ici degerlendirme &zyeterlik algilari dagilimlari (devami)

Ogretmen adaylarinin degerlendirme alt boyutlarina
iliskin gorusleri incelendiginde diger alt boyutlara oranla
6lcme araci olusturma boyutundaki olgltlere yonelik
ozyeterlik algilarinin daha dusidk oldugu belirtilebilir.
Olgme araci olusturma boyutunda yer alan hazirlanmis
bir testin giivenirlik/gegerlik analizlerini yapma 6lgitiine
%96,3 Ogretmen adayinin ‘nadiren’; madde analizi
sonuglarina gére testte gerekli diizeltmeleri yapma
Olglitinde  %94,8'inin  ‘nadiren’;  hazirlanmis  test
maddelerinin madde analizlerini (madde zorluk ve ayirt
edicilik indeksleri) yapma 6lgutiinde %86,7’sinin ‘nadiren’
yoniinde tercihte bulunduklari sonucuna ulasiimistir.

Bununla birlikte dersin amaglarina uygun sorular
hazirlama  o6lgutine yonelik ©6gretmen adaylarinin
yarisinin ‘bazen’; %44,4’Gnln ise ‘nadiren’ yoninde
tercihte bulundugu belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin
en fazla vyetkin oldugu sinav bicimleri sirasiyla
dogru/yanhs sorulari hazirlama, yazili sinav ve bosluk
doldurma sorulari hazirlamadir. Ogretmenlerin mesleki
hizmet dénemlerinde en ¢ok yararlandiklari yazili sinav
bicimi gbz 6niinde bulunduruldugunda yazili sinav sorusu
hazirlamaya iliskin daha ¢ok ‘genellikle’ ve ‘nadiren’
yeterli algiya sahip olmalari yoniindeki secimleri bilgi
birikimlerinin uygulamalarla gelistiriimesi gerektigini
gostermistir. Sinav tirlerine iliskin 6gretmen adaylarinin
secimleri incelendiginde %43,7’si dogru/yanlis sorulari
hazirlamada ‘genellikle’ yoniinde goris belirtirken yazili
sinav hazirlama olgltinde; %35,6’s1 ‘genellikle’; %32,6'si
ise ‘nadiren’ yoniinde se¢cimde bulunmustur. Diger sinav

834

bicimlerinde ise ¢oktan se¢meli soru hazirlamada
%43,7'sinin; eslestirme sorulari hazirlamada %41,5’inin;
kisa cevapl sorular hazirlamada %42,2'sinin  ‘bazen’
seciminde bulundugu belirlenmistir.

Ogretmen adaylarinin ‘siire¢  dederlendirme’ alt
boyutunda belirtilen olgitlere iliskin 6zyeterlik algilan
incelendiginde daha ¢ok goézlem ydntemini yegledikleri;
performans degerlendirmede genel yargilari goz 6nliinde
bulundurduklari, dil beceri alanina yonelik 6lgek kullanma
konusunda yeterli hissetmedikleri sonucuna ulasiimistir.
Ogrencilerin performanslarini degerlendirirken
degerlendirme édlgegi kullanma ©6lgutiine %67,4’Unln
‘bazen’; %59,3’Unln sinav uygularken gerekli kurallara
(zaman siniri, ipucu vermeme) uyma Olgltiine ‘her
zaman’; %55,6’sinin égrencileri sinava hazirlarken, sinava
yénelik 6gretim yapmaktan kaginma Olgitiine ‘nadiren’;
%68,1'inin  6grenmelerin dederlendiriimesinde kavram
haritasindan faydalanma 6lgitiine ‘hi¢’ yoninde secimde
bulundugu belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin sinif igi
degerlendirme siirecinde daha c¢ok gozlem yonteminde
ozyeterlik algilarinin yiksek oldugu; kavram haritasi,
portfolyo vb. araglarin kullaniminda ise Ozyeterlik
algilarinin diistik oldugu tespit edilmistir.

Ogretmen adaylarinin ‘not ile degerlendirme’ alt
boyutunda belirtilen olgltlere iliskin 6z yeterlik algilar
incelendiginde %56.3’ Gnln not verirken 6grencinin sinif
icinde gésterdigi ilerlemeyi dikkate alma Olgitiine;
%43.7'sinin notlarin hesaplanmasinda sinav disinda ek
puan getiren etkinlikleri dikkate alma Olgutline



Sentiirk / Cumhuriyet International Journal of Education, 12(4): 828-848, 2023

‘genellikle’; %54.1’inin not verirken 6grencinin yetenedini
dikkate alma Olgutliine, %62.2’sinin not verirken
6grencinin sinif ici davranisini g6z éniinde bulundurma
Olgitine ve %65.9’unun not verirken égrencinin
gosterdigi cabayi dikkate alma 6lgitiine ‘bazen’ yoniinde
secimde bulunduklari belirlenmistir. Ogretmen
adaylarinin 6grencinin sinif i¢i basari, ¢aba, yetenek ve
gelisimini not ile degerlendirme siirecine dahil etmede
ozyeterlik algilarinin yiksek oldugu sonucuna ulasiimistir.
Ogretmen adaylarinin  sonu¢ dederlendirme alt
boyutuna iliskin Olcltlere yonelik Ozyeterlik algilar
incelendiginde %66,7’sinin degerlendirme sonuglarini
okulun gelisimi icin kullanmada ‘genellikle’; %51,1’inin
degerlendirme sonuglarini  égretimi  planlamak igin
kullanmada ‘bazen’; %63’Gnln ddrenci ile ilgili karar
verirken  (simf  ge¢me/kalma,  yerlestirme  vb.)
degerlendirme sonuglarindan faydalanmada ‘her zaman’
yoniinde secimde bulunduklari belirlenmistir. Ogretmen
adaylarinin degerlendirme sonuglarini okulu gelistirmek
ve Ogrenci ile ilgili karar vermek igin kullanma
konularinda ozyeterlik algilarinin yuksek oldugu ancak
Ogretimi planlama ve program olusturma konularinda
ozyeterlik algilarinin diisik oldugu sonucuna ulasiimistir.
Ogretmen adaylarinin &grenim diizeyi degiskenine
yonelik degerlendirme sirecine iliskin 6zyeterlik algilari
Cizelge 4’teki sira ortalamasi degerlerine bakildiginda, 3.
sinif ve 4. sinif katihmcilarin 6zyeterlik algilari agisindan

anlamh bir fark oldugu gorilmektedir (U=70.00; p=.000,
p<.05).

Degerlendirme alt boyut puan ortalamalarinda 3. sinif
O0gretmen adaylarinin en ylksek puan ortalamasi
28.32+1.80 ile siire¢ degerlendirme alt boyutu; 4. sinif
O0gretmen adaylarinda ise en yiksek puan ortalamasi
31.20£1.97 ile olgme araci olusturma alt boyutunda
oldugu saptanmistir. En disiik degerlendirme alt boyut
puan ortalamasinin ise; 3. sinif 6gretmen adaylarinin
15.49+1.43; 4. sinif 6gretmen adaylarinin 18.04+1.47
puani ile degerlendirme yodntemine karar verme alt
boyutunda oldugu belirlenmistir (Resim 1). 3. ve 4. sinif
O0gretmen adaylarinin degerlendirme siireci alt boyutlar
arasinda istatistiksel agidan farkhhk bulunmustur
(p<0.001). Gruplar arasindaki bu farkin etki buytkluga en
fazla 6lgme araci olusturma alt boyutundayken (kismi eta
kare degeri=0.880), en az etki eden alt boyutun %13 etki
blylklagi (0.013) ile sonug degerlendirmede oldugu
gorilmektedir. Ogretmen adaylarinin  degerlendirme
sureci alt boyutlarina iliskin 6zyeterlik algilari 6grenim
diizeyi degiskenine yonelik incelendiginde sonug
degerlendirme alt boyutu hari¢ diger alt boyutlarda p
degeri anlamli bulunmustur. Ogretmen adaylarinin sinif
ici degerlendirme oOzyeterlilik algisi  6lgegi puan
ortalamalarinin 121.4349.02 oldugu belirlenmistir. Olgek
gecerlilik guvenirlik calismasinda olgcek puanina goére
degerlendirildiginde orta diizeyde oldugu goérilmektedir
(Celiker,2016).

Cizelge 4. Ogretmen adaylarinin 6grenim diizeyi degiskenine gére 6zyeterlik algi diizeylerine iliskin Mann Whitney U

testi sonucu

Ogrenim diizeyi n X +SD Sira ort. Sira top. U P
3. Sinif 65 113.44+5.66 34.08 2215.00 70.00 .000
4. Sinif 70 128.85+3.49 99.50 6965.00
Toplam 135 121.43+9.02

Cizelge 5. Ogretmen adaylarinin égrenim diizeylerine gére degerlendirme alt boyutlarina iliskin dzyeterlik algilarinin

ortalama ve karsilagtirmasi?

Degerlendirme Siireci Alt Boyutlari/ Ogrenim 3. sinif 4. sinif Toplam Kismi eta kare*  p*
Diizeyi
X +SD X +SD X +SD
Ozyeterlik Algilari Toplam Puan Ortalamalari 113.4445.66 128.85+3.49 121.4349.02 734 .000
Degerlendirme Yontemine Karar Verme 15.49+1.43 18.04+1.47 16.81+1.93 440 .000
Olgme Araci Olusturma Siireci 21.23+1.72 31.20+1.97 26.40+5.33 .880 .000
Siire¢ Degerlendirme 28.32+1.80 30.60+1.79 29.50+2.12 .290 .000
Not ile Degerlendirme 23.08+1.94 24.50+1.33 23.81+1.79 .159 .000
Sonug Degerlendirme 25.32+5.03 24.51+1.19 24.90+3.60 .013 .193

Deger MANOVA analizi ile elde edilmistir.
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Ogretmenlerin dgrenim diizeylerine gére dzyeterlilik algisi alt
boyutlarinin ortalama ve karsilastirmasi

-
_Standart Sapma
m -
°

]
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« Standart Sapma
= o
@ |
= Ortalama

——

| |
« Standart Sapma
c N
@ ]
™ Ortalama
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M Sonug Degerlendirme Ulami
Not Degerlendirme Ulami
Stireg Degerlendirme Ulami
Olgme Araci Olusturma

Stireci Ulami

m Degerlendirme Yontemine
Karar Verme Ulami

Resim 1. Ogretmen adaylarinin 6grenim diizeylerine gére degerlendirme alt boyutlarina iliskin 6zyeterlik algilarinin
ortalama ve karsilastirmasi grafigi

Cizelge 6. Ogretmen adaylarinin cinsiyet degiskenine gére dzyeterlik algi diizeylerine iliskin Mann Whitney U testi

sonucu

Cinsiyet n Y +SD Sira ort. Sira top. U P
Kiz 62 122.0949.39 70.59 4376.50 2102.500 478
Erkek 73 120.87+8.71 65.80 4803.50

Toplam 135 121.4349.02

Sonu¢ degerlendirmeye iliskin olgltlerde her iki
O0grenim duzeyinin ozyeterlik algilari birbiriyle benzer
bicimde diger degerlendirme asamalarina oranla ylksek
bulunmugtur. Bununla birlikte 3. sinif 06gretmen
adaylarinin daha c¢ok siire¢ degerlendirmede 4. sinif
O0gretmen adaylarinin ise 0Olgme araci olusturmada
ozyeterlik algilarinin  yiksek olmasi  6gretmenlik
uygulamasi dersiyle birlikte artan deneyimlerin bir
sonucu olarak goriilebilir. Ote yandan her iki dgrenim
diizeyinde de degerlendirme yontemine karar verme
konusunda giglik yasandigl ortaya ¢ikmistir. Alana 6zgi
olgme ve degerlendirme yontem ve tekniklerinin 6rnek
olaylarla 6grenim dizeyi, konu, amag, dil beceri alani,
ortam ve kosullar, bireysel farkhlk vb. etkenler goz
onilnde bulundurularak uygulama odakh
gerceklestirilmesi 6gretmen adaylarinin bu konudaki
ozyeterlik algilarinin gelismesine katki saglayabilir.

Cizelge  6’daki sira  ortalamasi  degerlerine
bakildiginda, kiz ve erkek katilimcilarin 6zyeterlik algi
diizeyleri yoninden anlamh bir fark bulunmadig
gorilmektedir (U=2102.500; p=.478, p>.05).

Ogretmen adaylarinin degerlendirme alt boyutlarina
iliskin ozyeterlik algilari cinsiyet degiskenine goére
incelendiginde segimlerinin 6lgme ve degerlendirme
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asamalarinda anlamli olmadigi gorilmistir. Ulasilan
sonuglarda 6gretmen adaylarinin olgme ve
degerlendirme  asamalarina iliskin  yeterlik  algi

dizeylerinin cinsiyet degiskenine gore degismedigi,
dzyeterlik algilarinin her asamada farkliik gésterdigi
tespit edilmistir.

Ogretmen adaylarinin degerlendirme alt boyutlarina
iliskin Ozyeterlik algilari cinsiyet ve Ogrenim dizeyi
birlikteyken  sire¢ degerlendirme ve not ile
degerlendirme alt boyutlarinda anlamli bir fark oldugu
tespit edilmis, diger alt ulamlarda ise anlamli bir fark
saptanmamigstir. Dolayisiyla 3. ve 4. sinif kiz ve erkek
O0gretmen adaylarinin slre¢ degerlendirme ve not ile
degerlendirme olcitlerine iliskin 6zyeterlik algilarinin
benzerlik tasidigi sonucuna ulasiimistir. Bir 06nceki
arastirma sorusunda sire¢ degerlendirmeye iliskin
Olgutlerde Ogretmen adaylarinin daha ¢ok gozlem
yontemiyle degerlendirmede ozyeterlik algilari ylksek
bulunmustur. Ancak Ogrencilerin basarimlarini
belirlemede degerlendirme olgegi kullanma, kavram
haritalari, portfolyo vb. araglardan vyararlanma gibi
Olgltlerde  oOzyeterlik  algilarinin  distik  olmasi;
ogretmenlerin degerlendirmelerini cesitli yontemlerden
yararlanmaksizin genel gozlem kanilariyla
gerceklestirdikleri sonucunu dogurmaktadir.
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Cizelge 7. Ogretmen adaylarinin cinsiyet degiskenine gére degerlendirme alt boyutlarina iliskin ézyeterlik algilarinin
ortalama ve karsilastirmasi?

Kiz Erkek Toplam
- . . . . . p— pR— — ; * *
Degerlendirme Siireci Alt Boyutlari/ Cinsiyet X +5D X +5D X +5D Kismi eta kare P
Ozyeterlik Algilari Toplam Puan Ortalamalan 122.0949.39 120.8748.71 121.4349.02 .005 436
Degerlendirme Yontemine Karar Verme 16.98+1.89 16.67+1.97 16.81+1.93 .007 .350
Olgme Araci Olusturma Siireci 26.94+5.09 25.95+5.52 26.40+5.33 .009 .284
Siuireg Degerlendirme 29.89+2.36 29.18+1.84 29.50+2.12 .028 .052
Not Degerlendirme 23.61+1.84 23.99+1.74 23.81+1.79 .011 229
Sonug Degerlendirme 24.68+1.26 25.10+4.76 24.90+3.60 .003 .503
2Deger MANOVA analizi ile elde edilmistir.
Sonug Degerlendirme Ulami I I
Not Degerlendirme Ulami s ]
Siireg Degerlendirme Ulami I ]
Olgme Araci Olusturma Siireci Ulam1 s ]
Degerlendirme Yontemine Karar Verme... I ]
M Kiz Ortalama M Kiz Standart Sapma Erkek Ortalama
Erkek Standart Sapma m Total Ortalama m Total Standart Sapma

Resim 2. Ogretmen adaylarinin cinsiyet degiskenine gére degerlendirme alt boyutlarina iliskin 6zyeterlik algilarinin
ortalama ve karsilastirmasi grafigi

Cizelge 8. Ogretmen adaylarinin cinsiyete ve 6grenim diizeyine gére degerlendirme alt boyutlarina iliskin 6zyeterlik
algilarinin ortalama ve karsilagtirmasi?

Degerlendirme Siireci Alt Cinsiyet : _KIZ irkek T_oplam Kismietakare*  p*
Boyutlar Sinif Diizeyi X +SD X +SD X +SD

Degerlendirme Yontemine 3. Sinif 15.63+1.28 15.41+1.52 15.49+1.43 .012 .205
U s 4. sinif 17.84+1.70 18.28+1.11 18.04+1.47
Toplam 16.98+1.89 16.67+1.97 16.81+1.93

Olgme Araci Olusturma Siireci 3. Sinif 21.08+1.95 21.32+1.59 21.23+1.72 .019 115
Ulami 4. sinif 30.63+2.03 31.88+1.68 31.20+1.97
Toplam 26.94+5.09 25.95+5.52 26.40+5.33

Siirec Degerlendirme Ulami 3. Sinif 27.58+1.61 28.76+1.77 28.32+1.80 .149 .000
4. Sinif 31.34+1.40 29.72+1.82 30.60+1.79
Total 29.89+2.36 29.181.84+ 29.50+2.12

Not Degerlendirme Ulami 3. Sinif 22.04+1.43 23.68+1.95 23.08+1.94 .081 .001
4. Sinif 24.61+1.31 24.38+1.36 24.50+1.33
Toplam 23.61+1.84 23.99+1.74 23.81+1.79

Sonug Degerlendirme Ulami 3. Sinif 24.92+1.18 25.56+6.29 25.32+5.03 .002 .598
4. Sinif 24.53+1.31 24.50+1.05 24.51+1.19
Toplam 24.68+1.26 25.10+4.76 24.90+3.60

3Deger MANOVA analizi ile elde edilmistir.
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Sinif Kiz

Erkek —@— Toplam —@—

Resim 3. Ogretmen adaylarinin cinsiyet ve 6grenim diizeyi degiskenlerine goére degerlendirme alt boyutlarina iliskin
Ozyeterlik algilarinin ortalama ve karsilastirmasi grafigi

Cizelge 8’e gore 6gretmen adaylarinin 6grenim dizeyi
ve cinsiyet degiskenlerine goére Ozyeterlik algilari
incelendiginde bir diger degerlendirme bigcimi olan not ile
degerlendirme boyutunda istatistiksel agidan anlamli bir
fark oldugu bulunmustur. Ogretmen adaylarinin not ile
degerlendirme sirecine Ogrencinin sinif ici basarimini,
¢caba ve yeteneklerini, gelisim dlzeyini dahil etme
konularinda 6zyeterlik algilari yliksek oldugu sonucuna
ulasilmistir. Ancak sire¢ degerlendirmede ortaya cikan
sonuglara gore degerlendirmenin daha c¢ok arag
kullanilmadan, tek tip bicimde goézleme dayal olarak
gerceklestirilmesi, elde edilen sonucun gecerlik ve
giivenirligi konusunda soru isareti olusturmaktadir. Bu
nedenle yiiksekégretimdeki alana 6zgi yapilandiriimis
O6lcme ve degerlendirme derslerinde sirecin belli
asamalarinda nitelikli, tutarli, gecerli ve giivenilir sonuca
ulastiran gesitli 6lcme araglarinin nasil tasarlanabilecegi
ve uygulanabilecegi konularinda etkinliklere, deneyimlere
yer verilmesi olduk¢a 6nemlidir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Olgme ve degerlendirme, dgretim siirecinin baslangic,
slre¢ ve sonug¢ olmak zere her asamasini bigcimlendiren
temel alandir. Siirecin tasarlanmasi, yodnetilmesi ve
gelisimin degerlendiriimesinde 6lgme ve degerlendirme
yontem  ve  tekniklerinden  vyararlanilir.  Sireci
yapilandiran, gorevleri girdi ve ¢iktiya gore uyarlayan, her
asamayl baglantili bicimde yuriten rehber durumundaki
ogretmenin bu alanda donanimh ve yetkin olmasi
beklenir. Ogretmenlerin siirecin saglikli ilerlemesi icin
amaca ve dil beceri alanlarina uygun, gecerli ve glvenilir,
kullanigh, yararli, dogru ve vyeterli diizeyde o6lgme ve
degerlendirme yéntem ve tekniklerinden yararlanmalari

gerekir.
Bununla birlikte O6gretmenin dlgme ve
degerlendirmeye iliskin yetkinligi Ogrencilerin beceri
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gelisimi ile derse olan ilgi, dikkat ve motivasyonlarini da
dnemli dlgiide etkiler. Ogretmen adaylarinin konuyla ilgili
gelisimlerini tamamlamalari ve siireci deneyimlemeleri
icin lisans diizeyinde ders igeriklerine yer verilir. Ancak
ders igeriklerinin alana 06zgli yapilandirilmamasi ve
kuramsal bilgilerle sinirli  kalmasi mesleki hizmet
donemlerinde birtakim sorunlar yasamalarina neden
olmaktadir (Alkharusi, 2011). Yiiksekdgretimde ¢6zim
getirilmeyen bu sorunlarin mesleki hizmet déneminde
giderilmis olmasini beklemek olanaksizdir.

Bu arastirmada o6gretmen adaylarinin 6lgme ve
degerlendirme agamalarinin daha ¢ok hangi noktalarinda
yeterli hissetmedikleri belirlenmis ve yuksekdégretimdeki
ders iceriginin bu yonde yeniden diizenlenmesi adina
onerilerde  bulunulmustur. Sinif i¢ci Degerlendirme
Ozyeterlik Algi  Olgegi ile elde edilen veriler
incelendiginde 6gretmen adaylarinin dersin amaglarina
ve Ogretime uygun degerlendirme ydntemine karar
verme, bir testin uygunluguna karar verme konularinda
‘bazen’ ve ‘nadiren’ segimleriyle 6zyeterlik algilarinin
disuk oldugu sonucuna ulasilmistir. Buna karsin
Ogretmen adaylarinin  %54,1’inin ders kitaplarindan
uygun sorular se¢cme Olgitiine ‘genellikle’ seciminde
bulunmalari bu konuda yeterlik algilarinin daha yiksek
oldugunu ortaya koymustur. Benzer sonuglara ulasilan bir
calismada Mertler (2004) 6gretmen adaylarinin uygun

degerlendirme ydntemlerini segme ve gelistirme,
degerlendirme sonuglarini yonetme, puanlama,
yorumlama, amaca hizmet etmeyen degerlendirme
uygulamalarini  tanima  konularinda daha  distk

degerlendirme okuryazarligi gésterdiklerini belirtmistir.
Ote yandan 6gretmen adaylarinin 8lgme araci
olusturma konusunda 6zyeterlik algilarinin oldukga distk
oldugu sonuca ulasilmistir. Hazirlanmis bir testin
guvenirlik/gecerlik analizlerini yapma, madde analizi
sonuglarina gore testte gerekli dizeltmeleri yapma,
hazirlanmis test maddelerinin madde analizlerini (madde
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zorluk ve ayirt edicilik indeksleri) yapma olgltlerine iliskin
‘nadiren’ segimleri dzyeterlik algilarinin en disik oldugu
O6lgme asamalari olarak belirlenmistir. Benzer sonuca
ulasilan bir galismada Kilig (2020) lise 6gretmenlerinin
olgme ve degerlendirme yeterlik algilarini degerlendirmis
‘verileri analiz etme ve yorumlama’ faktoriinde lisansustu
egitime sahip olanlarin lehine anlamli bir farkhhk
bulmustur. Ote yandan Wang, Wang ve Huang (2008)
soruna ¢6zim onerisi olarak 6gretmen adaylarinin test ve
madde analizi performanslarini gelistirmek ve test

maddelerini gbzden gecirirken analiz islemlerinde
istatistiksel bilgileri anlasilir bigcimde kolaylastirmak
amaciyla degerlendirme okuryazarhg modeli

gelistirmistir. 60 6gretmen adayi ile yurutilen ¢alisma
sonucunda modelin 6gretmen adaylarinin degerlendirme
bilgilerini ve degerlendirme bakis agilarini gelistirmede
oldukga etkili oldugu bulunmustur.

Bunun yani sira 6gretmen adaylarinin en fazla yetkin
oldugu sinav bicimleri sirasiyla dogru/yanhs sorulari
hazirlama, yazili sinav ve bosluk doldurma sorulari
hazirlamadir. Ulasilan bu sonug¢ alanyazinda yapilan
calisma sonuglarini desteklemektedir (Acar-Erdol ve
Yildizli, 2018; Benzer ve Eldem, 2013; Birgin ve Glrbiz,
2008; Celikkaya, Karakus ve Demirbas, 2010; Karatay ve
Dilekgi, 2019; Popham, 2008; Tuncer ve Gegim, 2019;
Yasar, 2014). Ornegin; Alsamiri (2000) yaptigi calismada
O0gretmenlerin sinif degerlendirmelerine iliskin
uygulamalarda daha ¢ok kisa cevaph sorular,
tamamlama, sozli sinavlar ve g¢oktan segmeli sorulari
kullandiklarini, bu durumun cinsiyet ve deneyim yil
acisindan degiskenlik gostermedigini belirtmistir.

Arastirmanin bir diger alt problemine iliskin bulgular
incelendiginde 6gretmen adaylarinin degerlendirme alt
boyutlarindaki ozyeterlik algilari cinsiyet ve 06grenim
diizeyi birlikteyken siire¢ degerlendirme ve not ile
degerlendirmede anlamli, diger 6lgme ve degerlendirme
alt boyutlarinda ise anlamsiz oldugu bulunmustur. Sireg
degerlendirmeye iliskin uygulamalarda kavram haritasi,
portfolyo vb. c¢oklu degerlendirme bigcimlerinden
yararlanmaya iliskin 6zyeterlik algilarinin diisik oldugu
sonucuna ulasilmistir.  Bununla  birlikte  gbzlem
yontemiyle  degerlendirmelerde  ozyeterlik  algilan
yuksekken; dil beceri alanlarinda 06grenci gelisimini
degerlendirirken gegerli ve glivenilir sonuca ulagmak igin
uygun Olgcme aracindan yararlanmaya iliskin 6zyeterlik
algilari oldukga disliktiir. Benzer bir ¢alismada Birgin ve
Gurbliz (2008) sinif 6gretmeni adaylarinin bircogunun
ogrencilerin basarisini ve performansini belirlemede yazil
yoklamayi, ¢oktan se¢meli test ile soru-cevap teknigini
daha ¢ok kullanma egiliminde olduklarini ve alternatif
degerlendirme yontemleri konusundaki bilgilerinin yeterli
olmadigini  belirtmis, ©6gretmen adaylarina 0gretim
slrecinde deneyim yasama ve uygulama yapma firsatinin
verilmesi gerektigini ortaya koymustur. Buna karsin
Kilmen ve Beyhan (2011) Tiurkce 6gretmenlerinin en ¢ok
proje, performans degerlendirme, goézlem, portfolyo,
grup degerlendirme, vyazii yoklamalar ve akran
degerlendirmeyi kullandiklarini tespit etmistir.

Konuyla ilgili olarak Nitko (2001) Ogretmenlerin,
o6grenmenin gerceklestigine iliskin dogru ve yeterli kanita
sahip olabilmeleri icin birden fazla degerlendirme
yonteminden yararlanmalari gerektigini vurgulamistir. Ek
olarak Popham (2009) Ogretmenlerin performans
degerlendirme, portfoy degerlendirme, akran ve 0z
degerlendirmeleri gelistirme ve puanlama konularinda
degerlendirme okuryazarligina sahip olmalari gerektigini
belirtmistir. Bununla birlikte 6gretmenlerin, 6grencilerin
dogru- yanls sorularina verdigi yanitlar igin yalnizca daire
icine alinmis D ya da Y arasinda ayrim yaparak testleri
nasil  puanlayacaklarini  bilmek zorunda oldugu
doénemlerin geride kaldigini, 6grencileri farkli sekilde
yanit vermeye ¢agiran degerlendirme yontemlerinin
mevcut kullanimi gbéz o6niine alindiginda, buginiin
ogretmenlerinin  6nemli  Olgltlere  yonelik  gesitli
degerlendirme yontemlerini nasil olusturacaklarini ve
puanlayacaklarini 6grenmeleri gerektigini vurgulamistir.
Bir diger calismada Tuncer ve Geg¢im (2019) sinif
Ogretmenlerinin  bazi  dlgme ve degerlendirme
yaklagimlarini ¢ok nadir kullandiklarini, éncelikli olarak
O6lcme ve degerlendirme materyali gelistirmede,
bireysellestirilmis egitim programlarini degerlendirme ve
objektif o6lcme ve degerlendirme araglar hazirlamada
sorun yasadiklarini belirtmistir. Ogretmenlerin hizmet igi
egitime gereksinimleri oldugunu vurgulayan
arastirmacilar ylksekoégretim programlarinda okutulan
Olgme ve degerlendirme derslerinin niteliginin gdzden
gegirilmesi gerektigini ortaya koymustur.

Not ile degerlendirmeye iliskin alt olglitlerde ise
O6gretmen adaylarinin, 06grencinin sinif i¢i davranisi,
yetenegi, caba ve gelisimini degerlendirme sirecine dahil
edebilecekleri konusunda kendilerini yeterli bulduklar
sonucuna ulasiimistir. Ote yandan McNair ve arkd. (2003)
tarafindan vyapilan c¢alismada 6gretmenlerin  kontrol
listesi, portfolyo, test gibi 6lgme araglarini ¢ogunlukla
sonu¢ Ozetleme amaciyla not ile degerlendirdigi
belirtilmis, bu degerlendirme yodnteminin o6gretim
surecini bicimlendirici amaclarla kullanilmasi gerektigi
vurgulanmistir. Bununla birlikte Shepard (2000) sinif ici
degerlendirmenin, not vermek ya da disaridan bir
otoritenin sorumluluk gerektiren isteklerini yerine
getirmek icin kullanilan degerlendirme tirlerini degil,
0grenmeyi desteklemek ve gelistirmek igin 6gretimin bir
parcasi olarak kullanilabilir degerlendirme tirlerini
icermesi gerektigi lGzerinde durmustur. Bir diger
calismada ise Uchiyama (2004), 6gretmenlerin sinif
degerlendirme tutumlarinda 6zetleme islevinin 6n planda
oldugu ve degerlendirmeyi o©ncelikle not verme ve
raporlama icin kullandiklari sonucuna ulasmis, bu tur
uygulamalarda 6grenmenin hala bir 6ncelik olmadigini
belirtmistir.

Arastirmanin bir diger problemine iliskin 6gretmen
adaylarinin  6grenim  dlzeylerine gbre olgme ve
degerlendirmedeki 6zyeterlik algilari incelendiginde
sonu¢ degerlendirme alt boyutu hari¢ diger alt
boyutlarda p degeri anlamli bulunmustur. Sonug
degerlendirme Olgutleriyle ilgili 6gretmen adaylarinin
okulu ve sinifi gelistirme, 6grenci gelisimini belirleme ve
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ogrenci ile ilgili karar verme konularinda degerlendirme
sonuglarindan yararlanmaya iliskin 6zyeterlik algilarinin
yuksek; Ogretimi planlama ve Ogretim programi
tasarlama konularinda degerlendirme sonuglarindan
yararlanmaya iliskin 6zyeterlik algilarinin dusik oldugu
belirlenmistir. Benzer sonuca ulagilan bir c¢alismada
Tuncer ve Gegim (2019) 6gretmenlerin bircogunun 6lgme
ve degerlendirme etkinliklerine 6grencilerin 6grenme
diizeylerini belirlemek amaciyla basvurduklari, en ¢ok
tercih ettikleri 6lgme araglarinin ise sirasiyla coktan
se¢meli testler ve acik uglu sorular oldugu belirtilmistir.
Bununla birlikte Alkharusi ve arkd. (2012) tarafindan
yapilan ¢alismada O0gretmenlerin kendilerini
degerlendirme yontemlerini gelistirme ve uygulamada,
performans degerlendirme formu gelistirme ve
puanlamada, gecerli not verme izlencesi olusturmada,
degerlendirme sonuglarini iletmede ve degerlendirme
etigini tanima konularinda yetkin olarak algiladiklari;
degerlendirme sonuglarini analiz etme konusunda
egitimsel degerlendirmenin diger alanlarina goére daha
diisik bir yeterlik algisina sahip olduklari sonucuna
ulagilmistir. Zhang ve Burry-Stock (2003) tarafindan

yapilan calismada ise degerlendirme okuryazarligi
konusunda egitim almis Ogretmenlerin performans
degerlendirme, standart testler gelistirme, test

diizenleme ve degerlendirme sonuglarini iletmede daha
yuksek Ozyeterlik algisina sahip olduklari belirtilmistir.
Degerlendirme sireci konusunda donanimh olan
O0gretmen, dogru sonuca ulagsma ve verilerden (st
dizeyde verim alma egilimine sahiptir.

Degerlendirme alt boyutlarina iliskin en yiksek
ozyeterlik algilari 3. sinif 6gretmen adaylarinda siireg
degerlendirme alt boyutunda; 4. sinif 0Ogretmen
adaylarinda ise 6lgme araci olusturma alt boyutunda
oldugu bulunmustur. Alana 06zgli Olgme yontem ve
tekniklerinin  uygulamali  bicimde deneyimlenmesi
O0gretmen adaylarinin 6zyeterlik algilarini artirmaktadir
(Alkharusi, 2009; Beziat ve Coleman, 2015; Birgin ve
Gurbiz, 2008; DelLuca ve Klinger, 2010; Fan, Wang ve
Wang, 2011; Siegel ve Wissehr, 2011; Stiggins, 2004;
Wang, Wang ve Huang, 2008). En disiuk 6zyeterlik
algisinin ise her iki 6grenim dizeyinde de degerlendirme
yontemine karar verme alt boyutunda oldugu
belirlenmistir. Benzer bir sonuca ulasilan Mertler ve
Campbell  (2005)'in  6gretmenlerin  degerlendirme
okuryazarliklarini belirlemek amaciyla Olgme
okuryazarhgi envanteri gelistirdikleri ¢alismada
ogretmenlerin genellikle degerlendirmeyle ilgili karar
vermenin yani sira degerlendirme yéntem ve tekniklerini
uygulamada egitime ve deneyime gereksinim duyduklari
vurgulanmistir. Bu nedenle 6gretmen adaylarinin alana
0zgl, dil beceri alanlarina uygun, bireysel farklilk,
O0grenim dlizeyi, slirecin asamalari vb. degiskenlerin goz
oninde bulunduruldugu ¢oklu degerlendirme bigimlerine
iliskin uygulamali 6gretime gereksinimleri oldugu
belirtilebilir. Bununla birlikte 3. ve 4. sinif 6gretmen
adaylarinin  degerlendirme alt boyutlarina iliskin
ozyeterlik algilarindaki farkhlik dizeyleri incelendiginde
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en fazla 6lgme araci olusturma alt boyutunda en az sonug
degerlendirmede farkhhk oldugu belirlenmistir.

Ote yandan dgretmen adaylarinin degerlendirme alt
boyutlarindaki 6zyeterlik algilari cinsiyet degiskenine
gore incelendiginde segimlerinin anlamh bir farkhhk
gdstermedigi sonucuna ulasiimistir. Ozdemir (2009) sinif

O0gretmenlerinin olgme ve degerlendirme
uygulamalarinda  yasadiklari  sorunlari inceledigi
calismada Ogretmenler arasinda cinsiyet agisindan
anlamh bir farkhlik olmadigini belirtmistir. Bununla

birlikte Fitzgerald, Jurs ve Hudson (1996) tarafindan
yapilan 109 yiksek lisans 6grencisi ile yiritllen bir diger
¢alismada cinsiyetin istatistik basarisinin anlamli  bir
yordayicisi olmadig belirtilmistir. Alanyazin
incelendiginde cinsiyet degiskeni agisindan arastirma
bulgulariyla uyusmayan sonuglara da rastlanmaktadir.
Ozdemir (2009)in ®gretmen adaylar ile yirittigi
¢alismada kizlarin erkek 6gretmen adaylarina gore
ozellikle slreci planlama ve uygulama asamalarinda
Ozyeterlik algilarinin daha yiksek oldugu belirtilmistir.
Alkharusi (2009) ise 211 6gretmen adayiyla yurittigu
¢alisma  sonucunda  degerlendirme  okuryazarhgi
konusunda erkeklerin kizlara gére daha yiksek bir bilgi
dizeyine sahip olma egiliminde olduklarini tespit
etmistir. Ayni yazar 2011’de yaptigi bir diger calismayi
213 Ogretmenle yilritmis ve kiz 6gretmenlerin erkek
Ogretmenlere gore test maddeleri yazma ve
degerlendirme sonuglarini iletme konularinda kendilerini
daha yetkin algiladiklarini ortaya koymustur (Alkharusi,
2011). Alkharusi ve arkd. (2012) tarafindan yapilan
calismada erkek oOgretmenlerin kiz 6gretmenlere gore
alternatif degerlendirmeyi daha sik kullandiklar tespit
edilmistir. Bununla birlikte erkek o6gretmenlerin kiz
O0gretmenlere gore degerlendirme sonuglarini daha sik
analiz etme egilimde olduklari; kiz 6gretmenlerin ise
erkek Ogretmenlere gore degerlendirme sonuglarini
iletme, degerlendirme olgltlerinden yararlanma, basari
disi etkenleri degerlendirmeye daha az dahil etme,
degerlendirme etigini tanima konularinda daha yetkin

algiya sahip olduklari, 6gretmenlerin ¢ogu zaman
geleneksel degerlendirmeden vyararlandiklari ortaya
koyulmustur. Ote yandan Schram (1996) vyaptigi
¢alismada sinav notlar agisindan istatistikte erkek

Ogrencilerin kiz 6grencileri geride birakma egiliminde
oldugunu; ancak ders performansi agisindan kizlarin

erkeklerden daha basarii  oldugunu belirtmistir.
Dolayisiyla cinsiyet agisindan genelleme yapmak,
degerlendirme silrecinin asamalarina bagh olarak

ogretmen performanslari degiskenlik gosterebiecegi icin
mimkiin degildir, ancak deneysel ¢alismalarla konu daha
ayrintili incelenebilir.

Olcme ve degerlendirmenin énemli bir asamasi olan
sire¢ degerlendirme 06gretimin daha verimli ve akici
ilerlemesi, 6gretilerin kalici olmasi agisindan 6nemlidir
(Bell ve Cowie, 2001; Brown, 2011; Popham, 2008). Ote
yandan arastirma sonucunda 6gretmen adaylarinin adi
gecen degerlendirme bigiminin yalnizca bir yonii -gozlem-
Uzerinde yiksek o6zyeterlik algisina sahip olduklari, gesitli
ornek uygulamalarla diger degerlendirme bigimlerine
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iliskin farkindahk gelistirmeleri gerektigi sonucuna
ulasilmistir. Ulasilan bu sonug diger arastirma sonuglarini
destekleyici niteliktedir (Karatay ve Dilekgi, 2019; Noman
ve Kaur, 2014; Popham, 2001; Shepard, 2000). Ayrica
Ogretmenlerin 6grenci performanslarini yalnizca not ile
degerlendirdiklerine iliskin arastirmalar da bulunmaktadir
(McNair vd., 2003).

Konuyla ilgili bir calismada Graham (2005) 6lgme ve
degerlendirme egitimi alan 6gretmen adaylarinin
uygulamalarini incelemis, ¢ogunun Onerilen
degerlendirme uygulamalarini takip etmedikleri, 6grenci
basarisina iliskin yalnizca gikarimlardan hareket ettiklerini
ortaya koymustur. Bu durumun gecerli ve glvenilir
sonuglara ulasmaya engel olusturacagi vurgulanmistir.
Benzer sonuglara ulasilan Karadiiz (2009) tarafindan
yapilan g¢alismada 6gretmenlerin daha ¢ok {rlin ve sonug
degerlendirmeye agirlik verdikleri; 6gretmenlerin siireg
degerlendirmenin en onemli 6lgme ve degerlendirme
araglari olan gozlem formlari, 6z degerlendirme, akran
degerlendirme  ve  katlm  formlarini  genelde
kullanamadiklari; siire¢ degerlendirmede geleneksel
aliskanliklarini kullanmaktan yana tavir koyduklari, bu
aliskanhklarin eskiden oldugu gibi kanaat belirtme
seklinde oldugu ve bunun yerine dereceli puanlama
anahtarinin  kullanilmasi gerektigi belirtilmistir. Yine,
Benzer ve Eldem (2013)'in 6gretmenlerin Grlin dosyasl,
performans dosyalari ve dereceli puanlama anahtari
kullanim durumlarinda egitime gereksinim duyduklari
sonucuna ulasilan galismada bu 6lgme araglarinin, siireg
degerlendirme  igin  olduk¢a  6nemli  oldugunu
vurgulanmstir.

Arastirmada 6gretmen adaylarinin degerlendirme
yontemine karar verme, 6lgme araci olusturma, alana
0zgu ¢oklu degerlendirme yontemlerini kullanabilme, dil
beceri alanlarina uygun degerlendirme araglarindan
yararlanma, degerlendirme sonuglarindan 6gretimi
planlama ve  program  olusturma  konularinda
yararlanabilme, amaca ve 6grenim dizeyine uygun farkh
gorev tlrleri uyarlama vb. konularinda 6zyeterlik
algilarinin diisiik oldugu ve egitime gereksinim duyduklari
sonucuna ulasilmistir. Yapilan arastirmalar incelendiginde
gliniimizde mesleki hizmet dénemine devam eden
O0gretmenlerin 6lgme ve degerlendirme uygulamalarinda
geleneksel degerlendirmeyi daha ¢ok yegledikleri ve yazili
sinav, ¢coktan segmeli, dogru/yanlis, bosluk doldurma gibi
soru tlrlerinden daha sik yararlandiklari belirtilmistir
(Acar-Erdol ve Yildizli, 2018; Benzer ve Eldem, 2013;
Celikkaya, Karakus ve Demirbas, 2010; Karadiiz, 2009;
Karatay ve Dilekgi, 2019). Bununla birlikte konusma ve
dinleme  becerilerini  degerlendirmede  &zyeterlik
algilarinin dusiik olmasi, degerlendirme araci olmaksizin
gozlem yontemiyle gelisim dizeyinin belirlenmesi,
o6grencinin dil beceri gelisimine iliskin sistemli bir takip
izlencesinin olusturulmamasi, sirecin gelisiglizel bicimde
ogrenci- 68retmen etkilesimi temel alinarak
yapilandiriimasi alanda karsilasilan baslica sorunlari
olusturmaktadir.

Bu tdr sorunlari ¢6zime ulastirmak ve 6gretmen
adaylarini  degerlendirme  okuryazarhg konusunda

mesleki hizmet donemlerine daha donanimh yetistirmek
icin 6lcme ve degerlendirme ders icerikleri alana 6zgu
diizenlenebilir. Bununla birlikte 6grenilen kuramsal
bilgilerin  gercek yasam odakli  olumlu/olumsuz
sonuglanan uygulamali 6rnek olaylarla desteklenmesi
adaylarin mesleki hizmet dénemlerinde karsilagilacaklari
sorunlara daha kolay ve yaratici ¢oziimler bulmalarini
saglayabilir ve problem ¢dzme becerilerini gelistirebilir.
Benzer sonuglara ulasan bir calismada Ogan-Bekiroglu ve
Suzuk (2014) Ogretmen adaylarinin degerlendirme
okuryazarhigini nitel ve nicel yontemlerle incelemis ve
O0gretmen egitimi programlarinin, hem geleneksel hem
de performansa dayali degerlendirme yontemlerine
uygun  bigimde  zenginlestirilmesi, degerlendirme
tirlerinin, gecerlik ve guvenirligin Uzerinde durulmasi,
ogrencilere yansitma, uygulama ve degerlendirme yapma
firsatinin  saglanmasi  gerektigini vurgulamistir. Ote
yandan Brown ve Gao (2015) 6gretmenlerin 6lgme ve
degerlendirme anlayislarindaki bir degisikligin tamamen
mesleki gelisim -hizmet ici- veya hizmet 6ncesi 6gretmen
egitimi ile saglanmasinin  ¢ok olasi olmadigini,
O0gretmenlerin  degerlendirmelerle sireci daha iyi
yonetebilir ve daha verimli sonuglar elde edebilir.
Gelecekteki arastirmalarda, O0gretmenlerin
degerlendirme  okuryazarhk vyeterlikleri, bilgi ve
uygulamalari, cinsiyet, deneyim yili ve mezun olunan
Ogretim programi agisindan incelenebilir; ankete verilen
yanitlarin gegerligi, goriisme ve dogrudan gozlemleme ile
degerlendirilebilir. Bununla birlikte, tGlkedeki gesitli egitim

valiliklerinden secilen daha genis bir 6gretmen
orneklemini  kullanarak bulgulari  dogrulamak igin
arastirmalar yapilmalidir.
Extended Abstract

Introduction

Course contents (scientific research methods,

research and ethics in education, measurement and
evaluation in education, etc.) are offered to pre-service
teachers in universities in order for them to follow an
appropriate measurement and evaluation approach at
every stage of the teaching process. Pre-service teachers
who take these courses are expected to successfully
complete the processes of designing, planning,
executing, evaluating and giving feedback on various
tools related to measurement and evaluation in their
professional service periods (Alkharusi, Aldhafri,
Alnabhani & Alkalbani, 2012; Mertler, 2004). Teachers
who meet the specified characteristics can be qualified
as assessment literate.

Evaluation literacy can be defined as the right
method skill for managing the processes such as
selecting/developing the evaluation tool in accordance
with the ethical and measurement rules, applying,
scoring, managing, informing and publishing the results,
which are necessary for the teacher to evaluate the
student's success, the validity of the methods applied
and the suitability of the curriculum accurately (Gursoy,
2017). Especially in Turkish teaching, language skill areas
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(listening, speaking, reading and writing) and
measurement methods and techniques related to
grammar show great variety. The selection of
measurement and evaluation tools in accordance with
the purpose and their correct and sufficient application
for behavior change are related to the competence of
teachers on the subject.

As long as the teacher can carry out the pre-
assessment, process and result evaluation practices
appropriate to the subject and purpose, he/she will
obtain objective and consistent results regarding the
language development level of the students. Teachers
who are competent in assessment and evaluation
literacy specific to their field can easily, consciously and
healthily carry out the stages of planning the process,
making preliminary assessment, applying multiple
assessment forms suitable for language skills and
purpose, and restructuring the process with the results
obtained., Their self-efficacy perceptions are also quite
high. For this reason, raising awareness about the
assessment and evaluation undergraduate course
content given to pre-service teachers before the
professional service period may contribute to the change
of the ongoing situation (Wang, Kao, & Lin, 2010). In this
study, the measurement and evaluation stages in which
pre-service teachers needed to improve their skills were
clarified so that the content of the measurement and
evaluation course can be more productive for the future.

The purpose of this research is to examine the self-
efficacy perceptions of Turkish pre-service teachers with
regard to in-class assessment. For this purpose, the
following sub-problems are included:

1. What is the distribution of pre-service teachers in-
class assessment self-efficacy perceptions?

2. What is the distribution of pre-service teachers'
self-efficacy perceptions regarding in-class assessment
sub-dimensions?

3. Do pre-service teachers in-class assessment self-
efficacy perceptions show a significant difference with
regard to the gender as a variable?

4. Do pre-service teachers in-class assessment self-
efficacy perceptions show a significant difference with
regard to the education level as a variable?

5. What is the distribution of pre-service teachers
self-efficacy perceptions regarding in-class assessment
sub-dimensions with regard to education level and
gender variables?

Method

Relational survey model, one of the quantitative
research methods, was used in the research. A total of
135 students from the 3rd and 4th grades studying in the
Department of Turkish Education of a state university
participated in the research on a voluntary basis. The
courses of the 1st and 2nd year students were not
included in the study because they are generally basic
courses for field knowledge and measurement and
evaluation practices are not included in these courses.
Since the measurement and evaluation course in higher
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education institutions is generally carried out at the 3rd
grade level and its applications are continued at the 4th
grade education level, the participants of the study
consisted of students studying in these two classes. The
data in the research were obtained through the 'In-Class
Assessment Self-Efficacy Perception Scale' developed by
Geliker (2016). While the lowest score that can be
obtained from the scale is 38, the highest score is 190.
The Cronbach Alpha reliability coefficient of the scale is
0.95.

The data of the research were evaluated using the
IBM SPSS Statistics 21.0 package program. The
independent  variables of the study were
sociodemographic characteristics of pre-service teachers
such as gender and education level. The dependent
variable of the study was the average scores of pre-
service teachers regarding their self-efficacy perceptions
that revealed their classroom assessment literacy status.

Data were presented as continuous numerical
variables as meantstandard deviation, and as categorical
variables as number (n) and percentage (%). After
examining the descriptive statistics and the normality of
the data according to the variables separately, non-
parametric tests were performed. Since the data did not
show normal distribution, Kruskal Wallis H and Mann
Whitney U tests were used in the analysis of the data,
and MANOVA analysis was used in the sub-dimension
comparisons. The p<0.05 value was considered
statistically significant at the 95% confidence interval.

Results

In this study, points of the measurement and
evaluation stages at which the pre-service teachers did
not feel adequate were detected and suggestions were
made for the reorganization of the course content in
higher education in this direction. When the data
obtained through the In-Class Evaluation Self-Efficacy
Perception Scale were examined; It was concluded that
the pre-service teachers' self-efficacy perceptions were
low, with their choice of 'sometimes' and 'rarely' in
deciding the appropriate assessment method for the
purpose of the course and teaching, and deciding on the
appropriateness of a test. On the other hand, the fact
that 54.1% of the pre-service teachers chose 'generally’
for the criterion of choosing appropriate questions from
the textbooks revealed that their perceptions of efficacy
in this subject were higher.

On the other hand, it was concluded that pre-service
teachers' self-efficacy perceptions about creating a
measurement tool were quite low. The 'rare' selections
regarding the criteria of making the reliability/validity
analyzes of a prepared test, making the necessary
corrections in the test according to the results of the
item analysis, and making the item analyzes of the
prepared test items (item difficulty and discrimination
indexes) were determined as the measurement stages
with the lowest self-efficacy perceptions. In addition, the
exam forms that pre-service teachers' were most



Sentiirk / Cumhuriyet International Journal of Education, 12(4): 828-848, 2023

competent in preparing were correct/false questions,
written exams and gap filling questions, respectively.

When the findings related to another sub-problem of
the research were examined; it was found that pre-
service teachers' self-efficacy perceptions in the
evaluation sub-dimensions were meaningful in the
process evaluation and grade and evaluation, while
gender and education level were same findings, but
insignificant in the other measurement and evaluation
sub-dimensions. It was concluded that self-efficacy
perceptions related to benefiting from multiple
assessment forms including concept maps, portfolios etc
were low. However, while self-efficacy perceptions were
high in evaluations by observation method; self-efficacy
perceptions regarding using  the appropriate
measurement tool to reach valid and reliable results
when evaluating student development in language skills
areaswere quite low. In the evaluation with grades, it
was concluded that the student included in-class
behavior, ability, effort and development in the
evaluation process.

Regarding another problem of the research, when the
self-efficacy perceptions of pre-service teachers' in
measurement and evaluation with regard to their
education levels were examined; p value was found to be
significant in other sub-dimensions except for the
outcome evaluation sub-dimension. Regarding the result
evaluation criteria, the pre-service teachers' self-efficacy
perceptions about using the evaluation results in
improving the school and class, determining student
progress and making decisions about the student were
high; however, self-efficacy perceptions regarding
benefiting from evaluation results in planning education
and designing curriculum were low. The highest self-
efficacy perceptions regarding the evaluation sub-
dimensions were in the process evaluation sub-
dimension among the 3rd grade pre-service teachers; it
was found that the 4th grade pre-service teachers' self-
efficacy perceptions were highest in the sub-dimension
of creating a measurement tool. It was determined that
the lowest self-efficacy perception was in the sub-
dimension of deciding on the assessment method at both
education levels. For this reason, it can be stated that
there is a need for applied teaching regarding multiple
assessment forms in which variables including pre-
service teachers' field-specific, language skill areas,
individual differences, education level, stages of the
process are taken into account. On the other hand, when
the level of difference in the self-efficacy perceptions of
the 3rd and 4th grade pre-service teachers' regarding the
evaluation sub-dimensions was examined, it was
determined that there was the least difference in the
evaluation of results in the sub-dimension of creating a
measurement tool. On the other hand, when the self-
efficacy perceptions of the pre-service teachers' in the
evaluation sub-dimensions were examined with regard
to the gender variable, it was concluded that their
choices did not show a significant difference.

Discussion

When the opinions of the pre-service teachers about
the evaluation sub-dimensions were examined, it was
found that the self-efficacy perceptions with regard to
the criteria in the dimension of creating a measurement
tool were lower than self-efficacy perceptions with
regard to the other sub-dimensions. In a study with
similar results, Kilig (2020) evaluated high school
teachers' perceptions on assessment and evaluation
efficacy and found a significant difference in the factor of
'analyzing and interpreting data' in favor of those with
postgraduate education. On the other hand, Wang,
Wang, and Huang (2008) developed an assessment
literacy model as a solution to the problem in order to
improve the test and item analysis performances of pre-
service teachers and to facilitate statistical information
clearly in the analysis processes while reviewing the test
items. As a result of the study conducted with 60 pre-
service teachers, it was found that the model was quite
effective in improving the evaluation knowledge and
evaluation perspectives of the pre-service teachers.

The exam formats that pre-service teachers were
most competent in were preparing true/false questions,
written exams and gap-filling questions, respectively.

This result supports the results of the studies
conducted in the literature (Acar-Erdol & Yildizli, 2018;
Parlak & Eldem, 2013; Birgin & Girbiz, 2008; Celikkaya,
Karakus & Demirbas, 2010; Karatay & Dilekgi, 2019;
Popham, 2008; Tuncer & Gegim, 2019; Yasar, 2014). For
example; Alsamiri (2000) stated in his study that teachers
mostly used short-answer questions, completion, oral
exams and multiple-choice questions in practices related
to classroom assessments, and this situation did not vary
in terms of gender and years of experience. Considering
the written exam format that teachers use most during
their professional service periods, their choices to have
more 'usually' and 'rarely' adequate perceptions about
preparing written exam questions showed that their
knowledge should be developed with practices.

When the self-efficacy perceptions of the pre-service
teachers regarding the criteria specified in the 'process
evaluation' sub-dimension were examined, it was found
that they mostly preferred the observation method; it
was concluded that they opted for general judgments in
performance evaluation and did not feel adequate about
using a scale for language skills.

Moreover, it was found that the pre-service teachers'
self-efficacy perceptions were higher in the observation
method in the classroom evaluation process including
concept map, portfolio etc. On the other hand, it was
determined that the self-efficacy perceptions were low in
the use of tools. On the other hand, Kilmen and Beyhan
(2011) found that Turkish teachers mostly used projects,
performance evaluation, observation, portfolio, group
evaluation, written exams and peer evaluation. On the
other hand, Birgin and Gurbiiz (2008) stated that many of
the primary school pre-service teachers tended to use
written examination, multiple choice test and question-
answer technique more in determining the success and
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performance of the students, and their knowledge about
alternative assessment methods was not sufficient. In
addition, it revealed that pre-service teachers should be
given the opportunity to experience and practice in the
teaching process.

Regarding the subject, Nitko (2001) emphasized that
teachers should use more than one assessment method
in order to have accurate and sufficient evidence for
ensuring that learning has taken place. In addition,
Popham (2009) stated that teachers should have
evaluation literacy in performance evaluation, portfolio
evaluation, developing peer and self-assessments, and
scoring. However, the days when teachers had to know
how to score tests by only distinguishing between the
circled D or Y for answers to students' true-false
questions are over, and given the current use of
assessment methods that invite students to respond
differently, it is important for today's teachers to learn
how to create and score various assessment methods for
criteria. In another study, Tuncer and Geg¢im (2019)
stated that classroom teachers rarely used some
measurement and evaluation approaches, and they
primarily had problems in developing measurement and
evaluation materials, evaluating individualized education
programs and preparing objective measurement and
evaluation tools. Emphasizing that teachers need in-
service training, the researchers revealed that the quality
of assessment and evaluation courses taught in higher
education programs should be reviewed.

The self-efficacy perceptions of both education levels
were found to be higher in the criteria for outcome
evaluation compared to their self-efficay perceptions on
other evaluation stages. On the other hand, the high self-
efficacy perceptions of the 3rd grade pre-service
teachers in process evaluation and the 4th grade pre-
service teachers in creating a measurement tool can be
seen as a result of the experiences that increased with
the teaching practice course. Experiencing field-specific
measurement methods and techniques in a practical way
increases pre-service teachers' self-efficacy perceptions
(Alkharusi, 2009; Beziat & Coleman, 2015; Birgin &
Gurbliz, 2008; DelLuca & Klinger, 2010; Fan, Wang &
Wang, 2011; Siegel & Wissehr, 2011; Stiggins, 2004;
Wang, Wang and Huang, 2008). On the other hand, it
was revealed that there were difficulties in deciding the
assessment method at both levels of education. In the
study of Mertler and Campbell (2005), which reached a
similar conclusion, in which they developed an
assessment literacy inventory to determine teachers'
assessment literacy, it was emphasized that teachers
generally needed training and experience in applying
assessment methods and techniques, as well as making
decisions about assessment. Taking factors like the level
of education, subject, purpose, language skill area,
environment and conditions, individual differences, etc
into account, practice-oriented implementation of field-
specific measurement and evaluation methods and
techniques may contribute to the development of pre-
service teachers' self-efficacy perceptions on this subject.
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Pedagogical Implications

In the research, pre-service teachers were asked to
decide on the assessment method, to create an
assessment tool, to use multiple assessment methods
specific to the field, to use assessment tools suitable for
language skill areas, to benefit from assessment results
in planning teaching and creating a program, adapting
different types of tasks suitable for the purpose and
education level, etc. It was concluded that self-efficacy
perceptions were low and they needed education. When
the studies in the relevant field were examined, it was
seen that the teachers who continued their professional
service period today prefered traditional assessment
more in measurement and evaluation practices and they
used more frequently the types of questions such as
written exam, multiple choice, true/false, fill in the
blanks (Acar-Erdol & Yildizli, 2018; Similar & Evaluation).
Eldem, 2013; Celikkaya, Karakus and Demirbas, 2010;
Karadiiz, 2009; Karatay and Dilekgi, 2019). However, low
self-efficacy perceptions in evaluating speaking and
listening skills, determining the level of development by
observation method without an assessment tool, not
creating a systematic follow-up program for the language
skill development of the student, and structuring the
process randomly on the basis of student-teacher
interaction constitute the main problems encountered in
the field.

In order to solve such problems and to train pre-

service teachers in assessment literacy for their
professional service periods, measurement and
evaluation course contents can be arranged in

accordance with the field requirements. In addition to
this, supporting the learned theoretical knowledge with
real-life  focused practical case studies with
positive/negative results can enable the candidates to
find easier and creative solutions to the problems they
will encounter during their professional service period,
and improve their problem-solving skills. In a study that
reached similar results, Ogan-Bekiroglu and Suzuk (2014)
examined the evaluation literacy of pre-service teachers
with qualitative and quantitative methods and concluded
that teacher education programs should be enriched in
accordance with both traditional and performance-based
assessment methods, and validity and reliability of
evaluation types should be prioritized. Moreover, they
suggested that pre-service teachers be given the
oppurtunity to reflect on, apply and evaluate during the
process. On the other hand, Brown and Gao (2015)
stated that it is very unlikely that a change in teachers'
understanding of assessment and evaluation will be
achieved entirely through professional development -in-
service- or pre-service teacher training. However, he
stated that in order to see a change in teachers'
understanding of evaluation, changes should be made in
issues such as the student evaluation system, teacher
evaluation, wages and recruitment policies. The
regulation of the assessment and evaluation course
content regarding the use of field-specific assessment
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forms can increase the efficiency and functionality of the
teaching process.

Including practices related to the stages that pre-
service teachers need to develop will strengthen their
self-efficacy perceptions. A teacher with a high self-
efficacy perception in the assessment and evaluation
stages can better manage the process and achieve more
productive results with valid, reliable and consistent
assessments.

In future research, teachers' assessment literacy
competencies can be examined in terms of their
knowledge and practices, gender, years of experience
and graduated curriculum; the validity of the responses
to the questionnaire can be assessed by interview and
direct observation. However, research should be
conducted to confirm the findings using a larger sample
of teachers selected from various education
governorates across the country.

Arastirmanin Etik Taahhiit Metni

Yapilan bu ¢alismada bilimsel, etik ve alinti kurallarina
uyuldugu; toplanan veriler Uzerinde herhangi bir
tahrifatin yapilmadigi, karsilasilacak tim etik ihlallerde
“Cumbhuriyet Uluslararasi Egitim Dergisi ve Editorinin”
hicbir sorumlulugunun olmadigi, tim sorumlulugun
Sorumlu Yazara ait oldugu ve bu calismanin herhangi
baska bir akademik yayin ortamina degerlendirme igin
gonderilmemis oldugu sorumlu yazar tarafindan taahhiit
edilmistir.
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