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Bu yayinin tiim haklari T.C. Milli Egitim Bakanligina aittir. Milli Egitim Bakanhiginin izni
olmaksizin yayinin tiimiiniin veya bir kisminin elektronik veya mekanik yollarla basimi,
yayini, gogaltiimasi veya dagitimi yapilamaz. Kaynak géstermek suretiyle alinti yapilabilir.




Olcme ve degerlendirme, egitim sistemlerini sekillendiren, egitim-6gretim siireclerinin
basarisini ortaya koymayi saglayan, egitim stireclerinin gelistiriimesine i1sik tutan ve iginde
pek ¢ok farkli arastirma alanini barindiran oldukga énemli bir bilim alanidir. Bu alanda yeni-
likler gergeklestirmek igin bilimden, bilimsel gelismelerden, bilim insanlarindan faydalan-
mamak soz konusu olamaz. Olcme, secme ve yerlestirme konularinda 50 yillik tecriibesi
olan ve insanlarin hayatlarini etkileyen kararlar veren bir kurumun bilim insanlari ile el ele
olmasi, hem bilimsel gelismeleri destekleyen, besleyen hem de bilimsel gelismelerden
siirekli faydalanan bir merkez olmalidir.

Diinya genelinde yapilan dlgme ve degerlendirme uygulamalarina bakildiginda, 0SYM
kadar biyiik hacimli ve cesitlilik iceren sinav uygulamasi yapan baska bir kurum bulun-
mamaktadir. 0SYM, bu yéniiyle bakildiginda sinav uygulamalari acisindan kiiresel dlcekte
ornek bir yapilanmadr. Cesitli lkeler tarafindan uygulamalarimizin yerinde incelendigine
ve benzer uygulamalar gelistirmek lizere calismalar yapildiina sahit olmaktayiz. Bugiin
itibariyle Tirkiye, 6lcme, segme ve yerlestirme uygulamalarini ihrag eden {ilke konumuna
gelmistir.

50. yilini kutlayan OSYM’nin 6lcme ve degerlendirme alanindaki tecriibesini giiniimiiz-
de yasanan yenilikler ile birlestirerek 0SYM standardini saglayan uygulamalanmiz daha
iyiye tasimak en 6nemli hedefimizdir. Bu hedef dogrultusunda yenilikleri takip etmek, alan-
daki gelismelerden faydalanmak ve dijitallesmeyi saglamak amaciyla gectigimiz iki yilda
pek cok calisma gerceklestirdik. Olcme ve degerlendirme alaninda calisan ok kiymetli
akademisyenlerimiz ile kurumu ileri tasiyacak projeler gelistirdik. Olcme ve degerlendirme
alaninda calisan, alana katkida bulunan daha fazla bilim insanina ulasmak ve bilgi paylasi-
mini gogaltmak istedik. Bu siar ile 0SYM olarak élgme ve degerlendirme alanindaki aras-
tirmalara alan agmak, bilimsel gelismeleri takip edebilmek ve kurumda gerceklestirdigimiz
calismalari paylasabilmek adina Milli Egitim Bakanligi (MEB) ve Olcme, Secme ve Yerles-
tirme Merkezi Baskanli§i (OSYM) is birligi ile OSYM’mizin 50. Yili kapsaminda Uluslararasi
Olgme, Segme ve Yerlestirme Sempozyumu'nun ilkini diizenledik.

Sempozyuma hem ulusal hem de uluslararasi diizeyde gosterilen ilgi 0SYM’nin élgme
ve degerlendirme alaninda bilimsel gelismelere de katki sunan bir kurum olma hedefi-
ni desteklemistir. Sempozyum boyunca cesitli bilimsel alanlarda dlgme ve degerlendirme
uygulamalarina iliskin ¢ok kiymetli calismalari dinleme firsati elde ettik. Sunulan bildiriler



sayesinde bilimsel arastirmalardaki yeni egilimleri ve yenilik¢i dlgme ve dederlendirme
uygulamalarini fark ettik. Bunun yani sira 0SYM’de gerceklestirilen projeleri paylasma ve
arastirmacilardan fikir alma sansina eristik. Dolayisiyla sempozyumun kurumun gelisme-
sine, dlgme ve degerlendirme alanindaki bilimsel arastirmalarin merkezi haline gelme yo-
lundaki gelismelere katkisi oldukga biiyiik olacagina inaniyorum. Sempozyumun gercek-
lesmesinde emegi gecen herkese tesekkiirlerimi sunuyor, sempozyumun ¢iktisi olan bildiri
kitapgidinin alana katkida bulunmasini temenni ediyorum.

Prof. Dr. Bayram Ali ERSQY



Talim terbiye siirecinde okul 6ncesinden baslayarak lisansiisti diizeye kadar gecen sii-
recte bir insan hayatinda Milli Egitim Bakanhgi (MEB) ile C')Igme, Secme ve Yelestirme Mer-
kezi Bagkanligi (0SYM) belirgin bir sekilde hem tesirli hem de faaldir. MEB, insanin bu uzun
yolculugunda biitiin boyutlariyla tabi tutuldugu talim terbiye serencaminda 6ne ¢ikan en
belirgin ve yetkili kurumdur. OSYM ise bu uzun yolculugunda 6grenciler icin 6lcme, secme
ve yerlestirme maksadiyla yapilan sinavlari tanzim eden ve uygulayan kurulustur. Tarihini
omuzlarinda tasiyabilen ve zamanin tasiyici ruhuna bu tecriibe ve miiktesebatla mukabele-
de bulunabilen, zamanin sartlar ve imkanlari ile techiz edilmis, vasifli ve ahlaken tekamiil
eden dgrenciler yetistirmeyi kendi ufkuna yerlestiren MEB’in bu ¢alismalarinin sonucunda
ortaya cikan sonucun adil bir sekilde niceliksel olarak olciiliip degerlendirilerek 6grencile-
rinfadaylarin yerlestiriimeleri, adil bir toplumun varligina ciddi olarak katki sunmasi baki-
mindan da oldukga hayatidir. Zira adil bir éicme ve degerlendirme siireci, yerlestirmenin de
adil bir sekilde yapilmasinin kapisini agar. Bu durumda ortaya ¢ikan isbirligi ve dayanisma
lilke ve diinya icin iyi bir tecriibe olarak siirece mihmandarlik etmeye devam etmektedir.
Bununla birlikte her iki alanda da zamanla yasanan gelismeler, zaman zaman yeniliklere
veya degisikliklere de yol agmaktadir. Gelinen noktada MEB'in Tiirkiye Yizyilh Maarif Mode-
liyle egitimde beceri temelli bir yaklasimi odaga almasiyla, gelisen teknolojilerle dlgme ve
degerlendirme alanindaki yeniliklerin takibi zorunluluktur. Bu yoniiyle OSYM’de de 6nemli
derecede yapilan islerde iyilestirme ve degisiklikler 6ngoriilmektedir. Bu iyilestirme ve degi-
simlerin paydaslarla paylasiimas ve paydaslarimizin 0SYM’nin calismalarina yeni bir bakis
acisI kazandirmasi oldukca dnemlidir.

Olgme ve degerlendirme, egitim ve dgretim siireclerinin vazgegilemez bir temel tasidir
ve bunu iilkemizde biiyiik oranda genis Kitlelerle icra eden kurumlar MEB ve OSYM’dir.
0SYM’nin 50. yili vesilesiyle MEB ve OSYM is birligi ile tarihinde ilk kez Uluslararasi Olgme,
Secme ve Yerlestirme Sempozyumumuz 4-6 Ekim 2024'te Ankara’da gerceklestirilmistir.

Sempozyumun ana temasi “Olgme ve Degerlendirmede Yenilik¢i Yaklasimlar” olarak
belirlenmistir. Bu ana tema ile yola ¢ikisimiza ozellikle gelisen yapay zeka teknolojileri,
yenilikgi dlgme ve degerlendirme yaklasimlari ve yenilikgi yerlestirme metotlar dnder-
lik etmistir. Sempozyumumuza 247 bildiri basvurusu alinmis, tamami ¢ift kor hakemlik
ile en az iki hakem tarafindan hakem degerlendirme rubrigi kullanilarak degerlendirilmis
ve bunlar arasindan 125 bildiri kabul almistir. Kabul edilen bildirilerden 40’1 dilde 6lg-



me ve degerlendirme, 75’i 6lgme ve degerlendirme, 10’u ise yerlestirme alanlarindadr.
Bes oturumda ve bes salonda sunulan bu bildirilerin yenilik¢i 6lgme ve degerlendirmede
okul 6ncesindenyetiskin talim-terbiyesine kadar olan siireci kapsayici nitelikte oldugu go-
rlilmistir. Bildiri sunumlari sempozyum siiresince devam ederken bu ilk giinde MEB ve
OSYM’nin proje 6zel oturumu yapilmis ve PIKTES, TURKDIL ve yapay zeka tabanli élgme
ve degerlendirme sunumlar gerceklestiriimistir. Ayrica son giin kurumumuzda gercek-
lestirilen genel gercevesiyle bilgisayarl, bireye uyarlanmis test, otomatik madde dretimi,
dort becerili dil sinavlari, yenilikci degerlendirme projelerine iliskin iki OSYM proje zel
oturumu daha yapilmistir. One ¢ikan bu projelerin yani sira sempozyumumuzda bes farkli
lilkeden 13 davetli konusmaci ile birlikte bes calistay gerceklestirilmistir. Sempozyumun
tiretilen ve paylasilan igeriklerin dncelikle mevcut durumlarin iyilestirilmesine ve ardindan
yeni yaklasimlar ile daha adil sinavlar yapilabilmesini mimkiin kilan yeniliklerin kapilarinin
aralanmasina katki sunabilmesini timit ederiz.

Bu sempozyumun ilk kez gergeklestirilmesine onciilik eden Sayin Bakanimiz Prof. Dr.
Yusuf TEKIN’e ve Sayin Baskanimiz Prof. Dr. Bayram Ali ERSOY’a siikranlanimi iletmekten
biyik bir mutluluk duyuyorum. Diizenleme kurulumuza, danisma kurulumuza ve bilim ku-
rulumuza ozverili calismalarindan dolayi tesekkrlerimi sunarim. Muhtevanin zenginlesme-
sinde sempozyuma katki saglayan davetli konusmacilarimiza, yasadigimiz heyecan, mutlu-
luk ve gururumuza ortak olan dgretmen ve akademisyenlerimize tesekkiirii bir borg bilirim.

Sempozyum Diizenleme Kurulu Baskani
Prof. Dr. Anmet KESGIN
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ULUSLARARASI OLCME, SECME VE YERLESTIRME SEMPOZYUMU

Asiye SENGUL AVSAR '

Olgme araglarindan elde edilen puanlarin gecerligi, Gnemli bir psikometrik calisma ko-
nusudur. Gegerlik kanitlama siireci cesitli tekniklerle yiiriitiilir. Ozellikle yapi gecerliginin
arastirnimasinda élgme aracinin uygulandigi grup verileri {izerinden degerlendirmeler yapilir.
Ayrica bireysel test puanlarinin gecerligi de arastirimasi gereken ve geleneksel gegerlik
kanitlama calismalarini etkileyen bir konudur. Bireysel test puanlari gecerli olmayan bireyler,
uyumsuz madde puan oriintiilerine sahiptir. Bu kisiler madde puan ériintileri incelenerek
belirlenir. Bunun igin de kisi uyum istatistikleri kullanilir. Cok sayida kisi uyum istatistikleri
gelistirilmistir. Geleneksel olarak ifade edilebilecek bu istatistiklerin yani sira makine 6gren-
me modelleriyle de uyumsuz madde puan oriintiileri belirlenebilmektedir. Bu arastirmanin
problemini uyumsuz madde puan oriintiilerinin belirlenmesinde kullanilan tekniklerin ince-
lenmesi olusturmaktadir.

Bu calisma nitel arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesi modelinde tasarlan-
mistir. Uyumsuz madde puanlarinin belirlenmesinde hem geleneksel hem de makine 63-
renme algoritmalarinin kullanildigi arastirmalarda birden fazla teknik veya algoritmanin
kullanilmasi 6nerilmistir. Egitim 6zelinde uyumsuz madde puanlarinin makine 6grenme
algoritmalarnyla belirlendigi ¢alismalarin kopya davranisini belirlemeye yonelik yiritildi-
g goriimiistiir. Arastirma sonuglarinin hem ulusal ¢apta test diizenleyen kurumlarin hem
profesyonel arastirmacilarin uyumsuz madde puan oriintilerini belirlerken kullanacaklari
tekniklerin seciminde karar vermelerine yardimei olacak bir rehber niteligi tasimasi bek-
lenmektedir. Ayrica sadece bilissel 6zelliklerin dl¢liimesinde degil ayni zamanda duyussal
ozelliklerin dlctiimesinde de uyumsuz madde puanlarinin belirlenmesi 6nerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Uyumsuz madde puanlan, Kisi uyum istatistikleri, Makine grenme
algoritmalari.

! e-posta: asiye.sengul@erdogan.edu.tr, 0000-0001-5522-2514, Recep Tayyip Erdogan Universitesi, Rize, Tiirkiye
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The validity of the scores obtained from measurement tools is an important psychomet-
ric study. The validity proving process is carried out with various techniques. In particular,
in the investigation of construct validity, evaluations are made on the group data to which
the measurement tool is applied. However, the validity of individual test scores is also an
issue that needs to be investigated and affects traditional validity proving studies. Indivi-
duals whose individual test scores are not valid have aberrant item score patterns. These
individuals are identified by examining item score patterns. Person-fit statistics are used
for this purpose. A large number of person-fit statistics have been developed. In addition to
these statistics that can be expressed traditionally, aberrant item score patterns can also be
determined with machine learning models. The problem of this research is to examine the
techniques used in determining aberrant item score patterns.

This study was designed in the document analysis model, one of the qualitative rese-
arch methods. It has been suggested that more than one technique or algorithm should
be used in studies in which both traditional and machine learning algorithms are used to
determine aberrant item scores. It was observed that the studies in which aberrant item
scores were determined by machine learning algorithms in education were conducted to
determine cheating behavior. It is expected that the results of the research will serve as a
guide to help both national test organizers and professional researchers to decide on the
choice of techniques to be used in determining aberrant item score patterns. In addition, it is
recommended to determine aberrant item scores not only in the measurement of cognitive
traits but also in the measurement of affective traits.

Keywords: Aberrant item scores, Person fit statistics, Machine learning algorithms.
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Olgme aragclarindan elde edilen puanlarin gegerligi 5nemli bir psikometrik calisma konu-
sudur. Gegerlik kanitiama siireci cesitli tekniklerle yiiriitiiliir. Ozellikle yapi gecerliginin arasti-
rilimasinda 6lgme aracinin uygulandigi grup verileri iizerinden degerlendirmeler yapilir. Olgme
araclarindan elde edilen puanlarin yapi gecerliginin arastinimasinda yiriitiilen dogrulayici
faktor analizi, dlgme araclaryla 6lgiilen 6zellik agisindan ayni diizeyde olan ancak farkli alt
gruplarin iiyesi olan bireyler icin testte yer alan maddelerin dogru yanitianma olasiligini be-
lirleyen (Zumbo, 1999) degisen madde fonksiyonlarinin arastinimasi gecerlik ¢alismalarinin
grup verileri Gizerinde yapildigi calismalara 6rnektir (Sengiil Avsar & Emons, 2021). Grup veri-
leri (izerinde y(iriitilen bu gegerlik calismalarina ek olarak bireysel test puanlarinin gecerligi
de arastinimasi gereken ve geleneksel gecerlik kanitlama galismalarini etkileyen bir konudur
(Curtis, 2004; Liu vd., 2019; Sijtsma & Molenaar, 2002, Sengiil Avsar, 2023). Bireysel test pu-
anlar gecerli olmayan bireyler, uyumsuz madde puan ériintiilerine sahiptir. Uyumsuz madde
puan Oriintiilerine bir 6rnek Tablo 1°de gosterilmistir (Mousavi vd., 2016).

Tablo 1. Ug Parametreli Lojistik Modele Gére Kestirilen Madde Parametreleri ve Yanit-
layici Oriintiileri

Maddeler

Parametreler | M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8 M9 M10

Ayirt edicilik |0.67 |1.00 |1.14 |1.34 |1.27 (150 |1.87 (115 |1.00 |0.80
Giicliik -2.00 |-1.59 |-0.85 |-0.10 [0.00 |0.50 |[1.20 |1.90 (220 |2.50
Tahmin 0.0t |020 |0.15 |0.15 |0.10 (0.25 |0.20 |0.11 |0.05 |0.01

Yanitlayici driintiileri

1 1 0 0 0 0 0

—_
—_
u—y

Yanitlayici 1
Yanitlayici12 |0 0 0 0 0 1 1 1 1 1

Tablo 1 incelendiginde madde gicliikleri kolay zora dogru siralanmis 10 maddelik tes-
ti alan iki yanrtlayicinin cevap oriintiilerinin verildigi goriilmektedir. Yanitlayicilarin cevap
oOrtintileri incelendiginde testin kolay maddeleri olan ilk bes maddeye ilk yanitlayicinin dog-
ru cevap verdigi goriiliirken ayni yanitlayicinin testin zor maddelerine yanlis cevap verdigi
goriilmektedir. Burada beklenmeyen bir durum soz konusu degildir. Ancak ikinci yanitlayic
testin kolay maddelerine dodru cevap vermezken testin zor maddelerini dogru cevaplamis-
tir. Bu durum beklenmeyen bir durumdur. Bu durum uyumsuz puan oriintiilerine 6rnekdir.
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Beklenmeyen bu uyumsuz puan oriintiilerini belirlemek icin kisi uyum istatistikleri (person
fit statistics) kullanilrr.

Uyumsuz madde puanlari; bireyin yeteneginin gercek yeteneginin Gstlinde veya altinda
kestirilmesine neden olmaktadir (Sengil Avsar, 2019, 2020). Gercek yetenegi diisiik olan
bir 6grencinin etrafindaki yiiksek yetenekli 6grencilerden kopya cekerek yeteneginin oldu-
dundan yiiksek kestirilmesi, testin ciddi bir sekilde yanitianmamasi, motivasyon eksikligi,
fiziksel rahatsizliklar, uykusuzluk, bilerek kisinin kendini farkl géstermek icin verdigi ya-
nitlar (sosyal begenirlik algisi nedeniyle) uyumsuz madde puanlarinin olusmasina 6rnek
gosterilebilir ve bu durum bireysel test puanlarinin gecerligini diisirmektedir (Emons, 2003,
2008; Sijtsma & Molenaar, 2002, 2006).

Literatiir incelendiginde cok sayida kisi uyum istatistikleri gelistirildigi goriilmektedir
(Karabatsos, 2003). Bu istatistikler; maddenin puanlanma tiiriine, iizerinde calisilan test
kuramina gore (parametrik ve parametrik olmayan) siniflandirimaktadir. Geleneksel ola-
rak ifade edilebilecek bu istatistiklerin yani sira makine 6grenme modelleriyle de uyumsuz
madde puan 6riintileri belirlenebilmektedir. Makine 6grenme algoritmalar uyumsuz madde
puanlarini belirlemede yeni bir yol olarak diisiin(ilebilir.

Verinin artmasiyla birlikte bilyiik veri (big data) kavrami ile karsilasiimaktadir. Blyiik ve-
riler makine 6grenmesi algoritmalarinin temelini olustururlar. Makine 6grenimi, veriden 6g-
renilen modellerin tasarlanmasi, analiz edilmesi ve tahmin igin etkili algoritmalarin gelistiril-
mesi ile ilgilenir (Miller & Guido, 2017). Makine dgrenimi geleneksel bilgisayar programinin
aksine veri ve ¢iktinin bilgisayara verilerek bir programa ulasiimasi olarak distinlebilir.
Makine 6grenme algoritmalari; denetimli (supervised), denetimsiz (unsupervised) ve takvi-
yeli (reinforcement) 6grenme algoritmalar olarak ii¢ temel baslikta incelenebilir (Miiller &
Guido, 2017). Bu algoritmalardan denetimsiz 6Grenme algoritmalari icinde yer alan anomali
belirleme (anomali detection- fraud detection) uyumsuzluklarin belirlenmesinde kullanilir.
Anomali belirlemede 6zellikle sahtekarlik/dolandiricilik tespitlerinde siklikla kullanilir. Do-
landiricilik; finans, saglik, e-ticaret, spor analitikleri, web analitikleri ve hiikiimet dahil olmak
lizere diinya ¢apinda bir¢ok sektdrde yaygin bir sorundur. Anomali belirleme; bu alanlarda
basariyla uygulanmaktadir (Feasel, 2022).

Dolandiricilik faaliyetlerinin siirekli dedisen sekillerini ele almak ve dolandiriciligin ne-
den olabilecedi mali, kisisel veya yasal zarari 6nlemeye yardimci olmak igin etkili dolandiri-
cilik tespit coziimleri 6nem tasir. Bu noktada veriden 6grenen makine 6grenme algoritmalari
dikkat cekicidir. Anomali belirleme normal davranistan sapanlarin belirlenmesine dayanir
(Hall vd., 2005). Burada yapilan beklenmedik davranislarin gesitli algoritmalarla ortaya ¢i-
karilmasidir. Ornegin bir kredi karti kullanicisi, genel harcamalarinin ériintiisiinden farkli,
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yiklii bir harcama yapti§inda banka tarafindan kendisine bir mesaj gonderilir. Bu drnek
kisinin genel harcama davranisindan sapan, aykin bir durum oldugunun makine 6grenme
algoritmalariyla belirmesini gostermektedir.

Anomali belirleme taniminda gegen beklenmeyen davranislarin belirlenmesi, uyumsuz
madde puanlarinin belirlenmesine benzetilebilir. Anlasilacag lizere uyumsuz madde puan-
larini belirlemek 6nemli bir konu olup bu puan oriintiilerine sahip bireylerin belirlenmesinde
kullanilan farkli teknikleri ortaya koymak énemlidir. Bu arastirmanin problemini uyumsuz
madde puan driintilerinin belirlenmesinde kullanilan tekniklerin incelenmesi olusturmakta-
dir. Arastirmanin genel amaci geleneksel ve makine dgrenme algoritmalarina dayall teknik-
lerin incelenmesidir. Bu amag dogrultusunda tekniklerin;

i. maddelerin puanlanma tiiriine siniflandirimasi,

ii. uyumsuz madde puan oriintilerini belirlemede etkililiklerin belirlenmesi (en fazla kul-
lanilan kisi-uyum istatistiklerinin belirlenmesi/ algoritmalar),

iii. uyumsuz madde puan oriintiilerini belirlemede performanslarinin degerlendiriimesi
arastirmanin alt amaclaridir.

Bu galisma; uyumsuz madde puan Oriintiilerini belirlemede geleneksel teknikleri ve ma-
kine dgrenme algoritmalarini dikkate alan calismalarin incelendigi nitel arastirma yontem-
lerinden dokiiman incelemesi modelinde tasarlanmistir. Arastirmada giincel ve aktif olarak
kullanilan istatistiklerin (makine 6grenmeleri algoritmalar 6zelinde) 6zetinin sunulmasi he-
deflendigi icin son 10 yila ait dokiimanlar incelenmistir.

Geleneksel kisi uyum istatistikleri test kuramlari 6zelinde diistindilebilir. Genel olarak pa-
rametrik ve parametrik olmayan kisi uyum istatistikleri seklinde siniflandirilabilir. Parametrik
kisi uyum istatistikleri, bir madde tepki kurami modeline (MTK) gére kestirilen parametreler-
den veri setinin ne kadar uzaklastigini dlcer (Karabatsos, 2003). Buna ek olarak maddelerin
puanlanma tiirtine (ikili puanlanan ve gok kategorili puanlanan maddeler) gore de siniflama
yapilabilir. Bu calismada maddelerin puanlanma tiirii ve parametrik olup olmama durumlari
birlikte dikkate alinarak; Karabatsos (2003), Sijstma ve Meijer (2001), Tendeiro ve Meijer
(2014), Sinharay (2017) ve van Krimpen-Stoop ve Meijer (2002) kaynaklarindan yararlanila-
rak siniflama yapiimistir. Tablo 2’de ikili puanlanan maddeler igin kisi uyum istatistiklerinin
siniflandinimasi gosterilmistir.
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Tablo 2. ikili Puanlanan Madde Tiiriine Gore Parametrik Kisi Uyum istatistiklerinden

(PKUI) Ornekler

PKUI Referans Kuram

I Levine & Rubin, 1979 2pl-3pl

L, Drasgow vd., 1985 2pl-3pl

L, Drasgow, Levine, & McLaughlin, 1991 2pl-3pl

I, Snijders 2001 2pl-3pl

U Wright & Stone, 1979 Rasch

U Wright, 1980 Rasch

InU Wright & Stone, 1979 Rasch

w Wright, 1980 Rasch

W Wright, 1980 Rasch

InW Wright & Stone, 1979 Rasch

ECI1, ECI2, ECI3, ECI4, ECI5, | Tatsuoka, 1984 2pl-3pl

ECI6, ECl1z, ECI2z, ECl4z,

ECI6z

M Molenaar & Hojtink, 1990 Rasch

M (p-value) Bedrick, 1997 Rasch

D(B) Trabin & Weiss, 1983 3pl

UB, ZUB Smith, 1986 Rasch

InUB Wright & Stone, 1979 Rasch

K Holland, 1996

w indeksi Wollack, 1997 Nominal Tepki
Modeli

K-L (Kullback-Leibler Diver- | Belov & Armstrong, 2010 ikili Tepki Modeli

gence) ve K (Rasch/2pl/3pl)

Tablo 2’de goriildiigi tizere hem parametrik hem de ikili puanlanan maddeler igin Kul-
lanilabilecek ¢ok gesitli kisi uyum istatistigi vardir. Bunlarin iginden ozellikle RStudio’da
kullanici dostu, kolay anlasilabilir kodlardan olusan PerFit paketinde yer alan (Tendeiro,
2018) bazi istatistikler (I, I, U) kullanim agisindan daha fazla on plana gikmaktadir. Tablo
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3’'te ¢ok kategorili puanlanan maddeler igin kisi uyum istatistiklerinin siniflandiriimasi

gosterilmistir.

Tablo 3. Cok Kategorili Puanlanan Madde Tiiriine Gore Parametrik Kisi Uyum Istatistik-
lerinden (PKUI) Ornekler

PKUI Referans
poly () Drasgow, Levine, & Williams, 1985
Cusum van Krimpen-Stoop & Meijer, 2002

Tablo 3'te hem parametrik hem de ¢ok kategorili puanlanan maddeler igin kullanilabile-
cek sinirl sayida kisi uyum istatistigi verildigi gortilmektedir. Verilenlerden CUSUM (cumula-
tive sum) bir istatistikten daha ¢ok bir siire¢ olarak degerlendirilebilir. Ozellikle bireye uyar-
lanmis adaptif testler uygulamalarinda kullaniimaktadir. Tablo 4'te ikili puanlanan maddeler
icin kisi uyum istatistiklerinin siniflandinimasi gésterilmistir.

Tablo 4. ikili Puanlanan Madde Tiiriine Gore Parametrik Olmayan Kisi Uyum istatistikle-
rinden (POKUI) Ornekler

POKUI Referans Kuram
G van der Flier, 1977 Parametrik olmayan MTK
romed Meijer, 1994 Parametrik olmayan MTK

AKB, D.KB, E.KB/ A, D, Ei

Kane ve Brennan, 1980

Parametrik olmayan MTK

U3, ZU3 van der Flier; 1980, 1982 Parametrik olmayan MTK
(o Harnisch & Linn, 1981 Parametrik olmayan MTK
NCI Tatsuoka & Tatsuoaka; 1982, 1983 | Parametrik olmayan MTK
Ht Sijtsma, 1986 Parametrik olmayan MTK

Tablo 4'te goriildiigii iizere hem parametrik olmayan test kuramina hem de ikili puan-
lanan maddeler i¢in kullanilabilecek ¢ok gesitli kisi uyum istatistigi vardir. Bunlarin iginden
Ozellikle RStudio’da kullanici dostu, kolay anlasilabilir kodlardan olusan PerFit paketinde yer
alan (Tendeiro, 2022) bazi istatistikler (G, Gnormed, U3) kullanim agisindan daha fazla 6n
plana ¢ikmaktadir. Tablo 5’te ok kategorili puanlanan maddeler igin Kkisi uyum istatistikle-
rinin siniflandiriimasi gosterilmistir.
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Tablo 5. Cok Kategorili Puanlanan Madde Tiiriine Gére Parametrik Olmayan Kisi Uyum
istatistiklerinden (PKOUI) Ornekler

POKUI Referans Kuram

Gpoly Molenaar, 1991 Parametrik olmayan MTK
Gnormed poly Molenaar, 1991; Emons, 2008 Parametrik olmayan MTK
U3 poly Emons, 2008 Parametrik olmayan MTK

Tablo 5’te hem parametrik olmayan test kuramina gore hem de ¢ok kategorili puanla-
nan maddeler icin kullanilabilecek sinirl sayida kisi uyum istatistigi verildigi goriilmektedir.
Bu istatistiklerin (igii de uygulamalarda siklikla kullaniimaktadir.

Geleneksel yontemlerin aksine, anomali belirlemede makine 6drenme algoritmalariyla
yiritiilen arastirmalarin editim o6zelinde yiritlldigi calismalarin sayisi sinirlidir. Bu neden
arastirmanin bu béliiminde geleneksel yontemlerde oldugu gibi bir siniflama yapilmaksizin
ilgili literatiir 6zetlenerek sunulmustur.

Alsabhan (2023) tarafindan yapilan arastirmada kopya gekenleri belirlemek hedeflen-
mistir. Arastirmada ka@it-kalem ya da bilgisayarl testlerde kopya davranisini belirlemenin
onemli oldugu ve 6zellikle cevrimici degerlendirmelerde dgrenci basarisini dogru bir sekilde
dederlendirmenin gerekli oldugu vurgulanmstir. Cevrimici testlerde dgretmenler ddrenci-
leri gbzlemlemediginden/ denetlemediginden kopya davranisi ortaya cikabilir. Bu durum
6drenci basansini dogru bir sekilde degerlendirilmesini etkiler. Yapilan ¢alismada, makine
6drenimi yaklasimlarini kullanarak olasi sinav hilesi olaylarini tespit etmek icin yeni bir yon-
tem onerilmistir. Gelistirilen model %90 dogrulukla basarili bulunmustur. Gelistirilen model
icin Destek Vektor Makinesi (SVM), Tekrarlayan Sinir Agi (RNN- uzun kisa siireli bellek-LSTM
teknidi (Long short-term memory technique)) siniflandiricilarindan faydalanilmistir.

Carneiro, Drapal ve Rodrigues (2019) yaptiklan arastirmada Brezilya Egitim Bakanligi
mevzuatina gore uzaktan egitim programlarindaki (e-6grenme) 6grenci degerlendirmesinin,
bir egitim merkezinde gerceklesen yiiz yiize sinavlara ve cevrimici etkinliklere dayandigi-
ni belirterek dgrencilerden kopya ¢ekenleri belirlemeye yonelik bir ¢alisma yiiritmislerdir.
Arastirmada izolasyon Ormani Algoritmasi (Isolation Forest Algorithm) kullanilmistir. Arastir-
ma sonucunda 6grenci etkilesiminin oniine gecen yiiz yiize sekilde testlerin uygulanmasi
onerilmistir.

Gorgun ve Bulut (2022) yaptiklar calismada dgrencilerin beklenmedik/ uyumsuz tep-
ki davranislarinin, veri kalitesini bozabilecegini belirtmislerdir. Uyumsuz yanitlar, 6§renciler
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hakkinda yapilan ¢ikarimlarin gegerligini tehlikeye atabilir. Anormal tepkilerin belirlenmesi,
etkilesimli olmayan diisiik riskli degerlendirmelerde yaygin olarak incelense de Akilli Ogre-
tim Sistemleri (Intelligent Tutoring Systems- ITS) gibi etkilesimli degerlendirme ortamlarinda
anormal tepkileri arastirmak gorece yenidir. Yapilan arastirmada, ITS ortaminda anormal
tepkileri belirlemek icin denetimsiz makine 6grenme algoritmalarinin performanslar (Ga-
ussian Mixture Model, Bayesian Gaussian Mixture Model, Isolation Forest, Mahalanobis
Distance, Local Outlier Factor ve Elliptic Envelop) degerlendirilmistir. Arastirma sonucunda
uyumsuzluklarin birden fazla yonteme gore belirlenmesi dnerilmistir.

Vaidya ve Sharma (2023) arastirmalarinda egitimde anomalilerin belirlenmesinde farkli
algoritmalar kullaniimiglardir. Arastirma sonucunda anomalilerin belirlenmesinin egitimciler
icin bosa giden zaman ve paranin 6niine gegebilecedi belirtilmistir. Yapilan arastirmada ce-
sitli algoritmalar (Violin Plots (bir algoritma olmamakla birlikte betimsel inceleme yapmak
icin kullaniimistir), Nearest Neighbor, Isolation Forest, Classification Probability Density Va-
lue) kullanilmistr.

Kamalov, Sulieman ve Calonge (2021) arastirmalarinda COVID-19 salgininin, diinya ge-
nelindeki okul ve iiniversitelerin cogunu uzaktan egitime gegmeye zorladigini belirtmisler-
dir. Gevrimici egitimdeki en bilyiik zorluklardan biri, 6drenci degerlendirmelerinin akademik
bitlinliglini korumaktir. Final sinavlari sirasinda egitmenlerin dogrudan gozetiminin olma-
masi, dnemli bir akademik suistimal riski olusturmaktadir. Bu ¢alismada makine dgrenimi
tekniklerini kullanarak olasi kopya ¢ekme vakalarini tespit etmek igin yeni bir yaklasim
onerilmistir. Cesitli veri kiimeleri izerinde yapilan sayisal deneyler, 6nerilen ydntemin sinav-
da kopya ¢ekme vakalarini tespit etmede oldukga yiiksek bir dogruluk seviyesine ulastigini
gostermektedir. Bu arastirmada dnerilen yaklasim icin pek cok makine 6grenme algoritmasi
(Recurrent Neural Networks, Kernel Density Estimation, Naive, RobustCov (Gaussian ellipso-
id modeline dayali bir modeldir), Isolation Forest, LOF (komsularina gére dnemli dlgiide daha
diisiik yogunluga sahip drnekleri secer)) kullaniimistir.

Bu arastirmanin genel amaci geleneksel ve makine 6grenme algoritmalarina dayali
olarak uyumsuz madde puan 6riintiilerinin belirlenmesinde kullanilan tekniklerin incelen-
mesidir. Bu amag dogrultusunda uyumsuz madde puanlarinin belirlenmesinde Kullanilan
geleneksel ve makine dgrenme algoritmalarinin siniflandiriimasi amaclanmistir.

Geleneksel siniflamaya gore en fazla tercih edilen istatistikler model-veri uyumu sag-
landi§inda (Sengiil Avsar, 2020); parametrik modeller i¢in /z istatistikleri (teorik z dagiimina
dayali), parametrik olmayan modeller i¢in G, Gnormed, U, U3 istatistikleri ve bireye uyarlan-
mis bireysel test uygulamalarinda CUSUM olarak belirlenmistir.

10
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Literatiirde ¢ok sayida kisi uyum istatistigi yer almaktadir (Karabatsos, 2003). Ancak bir
arastirmada kullanilacak kisi uyum istatistiginin, arastirmacinin ilgilendigi test kuramina/
veriye uyumlu olmasi gerekmektedir. Ornegin cok kategorili puanlanan maddelerde para-
metrik Dereceli Tepki Modeli (Graded Response Model) igin model veri uyumu saglanirsa
Izpoly, parametrik olmayan Mokken Homojenlik Modeli icin model veri uyumu saglanirsa G,
Gnormedpoly, U3poly istatistikleri kullaniimalidir.

Kisi uyum istatistiklerine gére uyumsuz olarak isaretlenen (flagged) bireyler gercekten
uyumsuz madde puan oriintiisiine sahiptir demek dogru olmayacaktir. Yapilan istatistikler
belli olasiliklarla dogru kabul edilir. Bu nokta ek calismalarin yapilmasi gerekmektedir.

Uyumsuz madde puanini belirlemede tek bir istatistik yeterli degildir. Birden fazla ista-
tistigin sonuclar birlikte degerlendirilmelidir. Emons (2008) tarafindan yapilan arastirmada
G, Gnormed, Gnormeadpoly istatistiklerinin Gi¢line gore ortak olarak uyumsuz isaretlenen
bireylerin orani %52,28 (23 kisi) olarak belirlenmistir. Sengil Avsar ve Emons (2021) ta-
rafindan yapilan arastirmada U3poly ve Gnormedpoly istatistiklerine gore cesitli dlcekler
kullanilarak uyumsuz madde puanina sahip bireyler belirlenmistir. Bu iki istatistije gore
ortak olarak uyumsuz isaretlenenlerin orani genel olarak %60’in iizerinde gikmistir. Sengiil
Avsar (2023) tarafindan yapilan bir baska arastirmada parametrik olmayan U3poly ve Gnor-
medpoly istatistiklerine gore ortak olarak uyumsuz isaretlenen bireylerle parametrik /zpoly
istatistigine gore ortak isaretlenen bireylerin orani %40’in altinda ¢ikmistir. Tim bu sonuglar
tek bir istatistige gére uyumsuz madde puani belirlemenin dogru bir yol olmayacagini gos-
termektedir.

Uyumsuz puan ériintiilerinin belirlenmesinde makine 6grenme modellerine gore en fazla
tercih edilen algoritmalar Naive Bayes, K-En Yakin Komsu, Destek Vektor Makineleri, Karar
Adaclari, Yapay Sinir Adlari (Zhou, 2012) olarak belirlenmistir. Makine 6grenme algoritma-
lariyla anomali belirleme ¢alismalarinin egitim 6zelinde, kopya ¢ekenleri belirlemek adina
yapildigi goriilmektedir. Geleneksel tekniklerde oldugu gibi anomali belirlemede birden fazla
algoritmanin kullanimi tavsiye edilmektedir.

Olgme sonuglar degerlendirilirken birden fazla istatistik ya da algoritma kullanilarak
uyumsuz madde puan ortintiileri belirlenmelidir. Uyumsuz olarak isaretlenen bireylerin ger-
cekten uyumsuz madde puanina sahip olup olmadidini belirlemek icin ek ¢alismalar yiiri-
tiilmelidir. Bunun igin miilakatlar yapilabilir, sosyal begenirlik algisi ol¢iilebilir, basari testi
uygulamalarinda siire¢ degerlendirme sonuglan dikkate alinabilir veya sinavlarin kamera
kayitlari incelenebilir.

Makine 6grenme algoritmalari ile akilli sistemler olusturularak hizli geri bildirim sagla-
nabilir. Sadece basarinin élgiilmesinde degil, duyussal 6zelliklerin élciilmesinde de uyumsuz
madde puanlari arastinimaldir. Olcek gelistirme ve dlcek uyarlama siireclerinde bireysel
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test puanlarinin gecerligi arastinimalidir. Bireysel test puanlarinin gegerliginin arastinima-
sinda 6nemli olan uyumsuz madde puanlarinin belirlenmesine yonelik daha fazla calismaya
ihtiyac oldugu unutulmamalidir.
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Kayip veriler hem Rasch Model hem de Ortiik Uzay Madde Tepki Modeli (OUMTM) icin
onemli bir problem olarak degerlendirilebilir. iki modelin eksik veriler baglaminda karsilasti-
rilimasi literatiire katki saglayabilir. Bu arastirmanin amaci kayip veri baglaminda Bayesyen
Rasch ve OUMTM’nin madde ve yetenek parametrelerinin karsilastinimasidir. ilgili karsilas-
tirma icin dncelikle 1-0 yanit ériintlistine sahip ve kayip veri icermeyen simdilatif Rasch mo-
del verileri Gretilmistir. Bu verilerin rneklem bilyikliikleri 100 ve 500 olarak belirlenmistir.
Belirlenen simiilatif verilerdeki kayip veri oranlari da %10 ve %20 seklinde diizenlenmistir.
Bu stirecte yalnizca tamamen rassal olan kayip veri mekanizmasi esas alinmistir. Kayip
veriler noktasinda hem tekil hem de ¢oklu atamaya imkén sagdlayan ve esnek bir atama
yontemi olarak degerlendirilen Yordayici Ortalama Eslestirme (YOE) yontemi kullanilmistir.
Kayip veri icermeyen ve kayip yontemlerinin kullanildigi veri setlerinin tlimii Rasch model ve
OUMTM analizine tabi tutulmustur. Bununla birlikte herhangi bir atama yontemi kullaniima-
dan kayip veri iceren veri setleri de ayni analiz stirecinden gegirilmistir. Analizler sonucunda
her iki model icin elde edilen parametre dederlerinin birbirine oldukca yakin olduguna dair
kanitlara ulagilmistir.
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Missing data can be considered as an important problem for both the Rasch Model
and the Latent Space Matter Response Model (LSIRM). Comparing the two models in the
context of missing data can make a significant contribution to the literature. The aim of this
research is to compare the item and ability parameters of Bayesian Rasch and LSIRM in the
context of missing data. For the relevant comparison, firstly, simulative Rasch model data
with a 1-0 response pattern and no missing data was produced. The sample sizes of these
data were determined as 100 and 500. The missing data rates in the determined simulative
data are arranged as 10% and 20%. In this process, only the missing data mechanism,
which is completely random, was taken as basis. Predictive Mean Matching (PMM) method,
which allows both single and multiple imputation and is considered a flexible imputation
method, was used for missing data. All data sets that did not contain missing data and
where loss methods were used were subjected to Rasch model and LSIRM analysis. In ad-
dition, data sets containing missing data were also subjected to the same analysis process
without using any imputation method. As a result of the analysis, evidence was found that
the parameter values obtained for both models were very close to each other.

Key Words: Latent Space Item Response Model, Rasch model, missing data.

Egitimde ve psikolojide dogrudan gozlenebilir bir yapida olmayan ortiik degdiskenlerin
ele alindigi (Baker, 2001) ve bu degiskenlerin hipotetik bir yapiyi temsil eden rassal bir
dedisken (Fox, 2010) tanimlandigi gériilmektedir. Bireylerin ortiik 6zelliklere ne derece sa-
hip olduguna yonelik arastirmalar yapiimaktadir (Baker, 2001). Bu baglamda dncelikle ele
alinan teorilerden biri de gergek puan teorisi olarak adlandirilan Klasik Test Kuramidir (KTK).
Bu teorideki temel amag dlctiimek istenen degdiskene iliskin gercek puani elde edebilmektir
(Baykul, 2015). Nitekim KTK paralel test varsayimlarina dayanmakta olup rassal hata, ilis-

4 This study was produced from Fatma Giil UZUNER’s ongoing doctoral thesis study at Ege University, Institute of
Educational Sciences, Department of Measurement and Evaluation in Education.
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kisiz hatalar, gergek puanla iligkisiz hatalar, ortiik dediskenin biitlin maddeleri ayni giicte
etkilemesi ve her maddeye iliskin hata diizeylerinin ayni olmasi seklinde kati varsayimlara
sahiptir. Bundan dolayi farkli dlgme modelleri gelistirilmistir (DeVellis, 2012). Bu baglamda
KTK'ya alternatif bir kuram olarak (DeVellis, 2012) ortiik 6zellik teorisi olarak da bilinen
Madde Tepki Kurami (MTK) (Crocker & Algina, 2008) gelistiriimistir. MTK genis ¢apta kulla-
nima sahip olup test maddelerine yanitlayicilarin verdigi yanitlarin analiz edilmesine dayan-
maktadir (Jeon et al., 2021).

MTK, bireyin sahip oldugu 6 ile ifade edilen yetenek veya ozellik ile bireyin bir élgme
aracindaki maddeye verdigi cevap arasindaki iliskiyi esas alir (DeMars, 2010). Belli bir ye-
tenek diizeyindeki bireyin ilgili maddeyi dogru cevaplama olasili§i gosterilir. Bu olasilik
degeri diisiik veya yiiksek yetenek diizeyindeki bireyler esas alindiginda ve bu degerlerin
bir fonksiyonu olarak dederlendirildiinde ortaya madde karakteristik egrisi cikar (Baker,
2001). ilgili ncii calismalara bakildiginda madde karakteristik egrisi icin normal ogive daha
cok kullanilmasina ragmen son zamanlarda daha basit hesaplama gerektiren bir paramet-
reli (1PLM), iki parametreli (2PLM) ve (ic parametreli lojistik modeller (3PLM) kullanildigi
goriilmektedir (Crocker & Algina, 2008).

Bu baglamda ele alinabilecek olan ilk modellerden biri Rasch modeldir (Baker, 2001;
Jeon et al., 2021). Rasch stokastik bir siirece dayanan olasilik modeli gelistirerek popii-
lasyona dayali degiskenligin kaldinlabilecegini ve normal dagiimin dahi ikincil baglamda
kalabilecegini belirtmistir. Nitekim deterministik bir modelin her zaman ise yarar resmi gos-
termedigini belirtmistir (Rasch, 1980). Rasch (1980) tarafindan belirtilen model iki paramet-
reyi kapsar. Bunlar her bir madde ya da test igin glicliik (difficulty) ve her bir kisi igin yetenek
(ability) parametresi bicimindedir (Rasch, 1980).

Rasch model kapsaminda belirtilen varsayimlarinin uygulamada ihlal edilebilir oldugun-
dan bahsedilmektedir (Ho & Jeon, 2023; Jeon et al., 2021). Nitekim geleneksel MTK’de
temel varsayim madde ve kisi parametrelerinin kosullu olarak bagimsiz (local/ conditional
independence) olmasidir. Bu varsayimin ihlal edilmeye siklikla acik oldugu ve bu kapsamda
cesitli modellerin (iki faktorli modeller veya sonlu karma modeller gibi) gelistirildigi belir-
tilmektedir (Kim et al., 2024). Nitekim geleneksel yaklasimlarda 6grencilerin dogru yanit
oranlarinin basit bir bicimde hesaplanarak bu orana gére siralanmasi egitimciye dgrencinin
alana 6zgi yeterlilikleri hakkinda cok fazla bilgi vermez. Daha detayli ifade edilirse, yetenek
tahminlemesinde 6grencinin hangi konuda yardima ihtiya¢ duydugunu gdstermez ve bu
durum d§renmenin Kisisellestirilmesi noktasinda yeterli olmaz. Ornegin benzer yeteneklere
sahip olan dgrencilerin gligliik yasadiklar konular farkli olabilir (Ho & Jeon, 2023). Bu bag-
lamda bir tartismanin oldugu ifade edilebilir.
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Belirtilen tartismalar baglaminda Ortiik Uzay Madde Tepki Modeli (OUMTM-Latent Spa-
ce ltem Response Model) gelistirilmistir (Jeon et al., 2021). OUMTM kapsaminda hem Rasch
model kullanilarak yetenek kestirilebilir hem de 6grencinin giicliik yasadigi konular belirle-
nerek dgrenciye daha fazla destek saglanabilir (Ho & Jeon, 2023). Ancak dider ortiik ozellik
modellerinde oldugu gibi OUMTM’de de kayip verilerle karsilagilabilir ve bu durumda gesitli
problemleri ortaya ¢ikmasina neden olabilir.

Kayip veriler siklikla karsilasilan (Rubin, 1976) veya kaliteyi etkileyen bir problem (Ndi-
fon, 2023) olarak ele alinabilir. Bu baglamda Rubin (1976) kayip verilere neden olan sii-
recin dikkate alinip alinmayacagi hususunun uygulamadaki problemlere yardimci olmasi
gerektigini belirtmistir. Bunun sonucunda tamamen rasgele kayip veri (missing completely
at random) (TRK), rasgele kayip veri (missing at random) (RK) ve rasgele olmayan kayip
veri (nonignorable) (ROK) seklinde (ic kayip veri mekanizmasi belirtilmistir (Little & Rubin,
2002). Nitekim kayp verilerle karsilasiimasi durumunda farkli ¢oziim yollarinin oldugu ifade
edilebilir (Allison, 2001; Little & Rubin, 200). Bu baglamda kullanilan yontemlerden biri olan
Yordayici Ortalama Eslestirme (YOE-Predictive Mean Matching) yontemidir. Bu ydntemin te-
kil ve goklu atamaya uygun olmasi ile kategorik ve siirekli degiskenler agisindan esnek bir
kullanima sahip oldugu belirtilimektedir (Buuren, 2012).

Ortilk 6zellik modellerinde kayip veri baglaminin yaninda kestirim yontemlerinin de
onemli oldugu ifade edilebilir. Nitekim literatiirde olabilirlik tahminleme yontemlerinin sik-
likla kullanildigi belirtilmekte (Soysal et al., 2016) fakat bu tahminleme yonteminin zayif
yanlarini giiclendirebilmek amaciyla Bayesyen MTK yaklasimi gelistirildigi (Tien, 2022)
belirtilimektedir. Onsel modellerin MTK parametreleri igin tanimlanmasi kolayligi karmasik
durumlar karsisinda Bayesyen yaklasimin giiclii yontdur (Fox, 2010).

ifade edilen baglamlardan hareketle kayip veriler (TRK mekanizmasi) baglaminda Ba-
yesyen Rasch ve OUMTM modelinin karsilastinimasinin literatiire katki saglayacagn diisii-
nilmistir. Nitekim MTK baglaminda kayip verilere iliskin az calisma yapildigi (Shin, 2016)
ifade edilmektedir. Bununla ilgili olarak Demir (2013) kayip veriler baglaminda iki kategorili
testlere yonelik arastirmalarin daha az oldugunu belirtilmistir. Bu nedenle bu arastirmada
ikili yanitlara (1-0) iliskin kayip veri siireclerine odaklanilmistir. Bu baglamda asagidaki so-
ruya cevap aranmaya calisiimistir:

a) TRK kayip veri mekanizmasi kapsaminda farkli érneklem byikligi (100, 500) ve
kayip veri oranlarinda (%10, %20) kullanilan kayip veri yontemlerinin (tekil PMM, ¢oklu
PMM, atama yok) Rasch model ile OUMTM’nin madde ve yetenek parametreleri iizerindeki
etkisi nedir?
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Bu arastirmanin temel arastirma bigiminde (Best, 1981) oldugu ifade edilebilir. Arastir-
manin deseni Tablo 1’de ifade edilmeye calisiimistir.

Tablo 1

Arastirmanin Deseni
Kayip veri mekanizmasl TRK
Kayip veri oranlari %10-%20
Orneklem bilyiikliikleri 100-500
Veri setleri Tekil YOE-Coklu YOE-Atama yok
Degiskenler Madde ve yetenek parametreleri
Veri gesidi Simlatif veri

*Atama yok ifadesiyle herhangi bir atama yontemi kullanmadan kayip verilerin oldugu
veri setleri icin parametre kestiriminin yapildigi ifade edilmeye calisilmistir. Bu calismada
bu sekilde ifade edilmistir.

Arastirmanin yontemsel siirecine iliskin yapilan islemler sirali bir sekilde veriimeye ca-
lisilmstir.

1. Arastirma kapsaminda agirlikli olarak R programlama dilinden yararlaniimistir (The R
Project for Statistical Computing, 2024). Bununla birlikte SPSS ve Microsoft Office icerisinde
yer alan Excel programlarindan da yararlanilmstir.

2. Arastirma kapsaminda dncelikle simdilatif veri iiretimi gergeklestirilmistir. Bu baglam-
da simiilatif veri tretimi (1-0) icin Dogan & Aybek (2021) kaynagindaki “pl1veri” fonksiyonu
kullanilmistir. Bu sekilde madde sayisi 10 olacak bigimde 100 ve 500 érneklem biyiikliigiine
sahip veri setleri tretilmistir. Bu veri setleri model karsilastirmalarinda referans veri seti olarak
kullanilmistir ve Rile ifade edilmistir.

3. Uretilen simillatif verilerden kayip veri olusturmak amaciyla mice paketinin (van Buuren
& Groothuis-Oudshoorn, 2011) 3.16.0 versiyonundaki ampute fonksiyonundan (van Buuren
et al., 2023) yararlaniimistir. Ampute fonksiyonundan yararlanilarak TRK mekanizmasi kap-
saminda 100 ve 500°liik érneklem biiyikliigiine sahip veri setlerinde %10 ve %20 oraninda
eksik veriler dretilmistir.

4. Kayip veri iceren veri setleri igin mice paketinin (van Buuren & Groothuis-Oudshoorn,
2011) 3.16.0 versiyonunda yer alan (van Buuren et al., 2023) tekil ve ¢coklu TOE’ye dayali ata-
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ma yontemi kullaniimistir. Bu sekilde kayip veri igeren biitiin veri setleri, kayip verisi olmayan
veri setlerine dondstirGimustar.

5. Referans veri setleri ile tamamlanmis veri setleri Rasch ve OUMTM’ye tabi tutularak
madde ve yetenek parametre kestirimleri yapiimistir. Bu siirecte Go et al. (2022) tarafindan
gelistirilen ve Bayesyen kestirimi kullanan /sirm12pladli isimli R paketinden yararlaniimistir.
Ayrica ilgili paket TRK kapsaminda eksik veri oldugunda da parametre kestirebilmektedir.
Buradan hareketle atama yok bigiminde bir isimlendirme kullanilmistir. Boylece parametre
kestirimleri yapilarak karsilastirmaya dahil edilmistir.

6. Belirtilen bu adimlar kapsaminda elde edilen bulgular tablolar bigiminde sunularak
grafiksel gosterimlerden yararlaniimistir. Bu sekilde kayip veriler baglaminda Bayesyen
Rasch model ve OUMTM madde ve yetenek parametreleri bakimindan karsilastinimistir.

7. Bulgularin akici ve anlasilabilir olabilmesi icin bazi kisaltmalardan yararlaniimistir.
Buna gore OUMTM-100-R kisaltmasi OUMTM'yi, 100 olan érneklem biiyiikliigiinii ve R ifa-
desi de referans alinan veri setini ifade etmektedir. Rasch-100-TRK10-coklu YOE ifadesi
Rasch modeli, 100 6rneklem biiyiikliglini TRK kayip veri mekanizmasini ve kayip veri yon-
temi olan ¢oklu YOE'yi ifade etmektedir.

Arastirma problemi baglaminda yapilan analizler sonucunda bazi kanitlara ulasiimistir.
Bu baglamda éncelikle Rasch model ve OUMTM kapsaminda madde parametrelerine iliskin
bulgulara yer verilmistir. ilgili bulgular Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2
Madde Parametrelerinin Kestirimine lliskin Degerler
Orneklem bilyiikliigii 100 olan veri setleri icin madde kestirimleri

OUMTM-100-R 543 OUMTM-100-R 543
Rasch-100-R 541 Rasch-100-R 541
OUMTM-100-TRK10-tekil YOE 541 OUMTM-100-TRK20-tekil YOE 545
Rasch-100-TRK10-tekil YOE 540 Rasch-100-TRK20-tekil YOE .544
OUMTM-100-TRK10-atama yok 543 OUMTM-100-TRK20-atama yok | .547
Rasch-100-TRK10-atama yok .536 Rasch-100-TRK20-atama yok .545
OUMTM-100-TRK10-coklu YOE 541 OUMTM-100-TRK20-coklu YOE | .545
Rasch-100-TRK10-¢oklu YOE .539 Rasch-100-TRK20-coklu YOE 544
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Orneklem bilyiikliigii 100 olan veri setleri icin madde kestirimleri

OUMTM-500-R 317 OUMTM-500-R 317
Rasch-500-R .316 Rasch-500-R 316
OUMTM-500-TRK10-tekil YOE 319 OUMTM-500-TRK20-tekil YOE | .317
Rasch-500-TRK10-tekil YOE 319 Rasch-500-TRK20-tekil YOE 315
OUMTM-500-TRK10-atama yok 318 OUMTM-500-TRK20-atama yok | .319
Rasch-500-TRK10-atama yok 317 Rasch-500-TRK20-atama yok 315
OUMTM-500-TRK10-coklu YOE 318 OUMTM-500-TRK20-coklu YOE | .316
Rasch-500-TRK10-¢oklu YOE 315 Rasch-500-TRK20-¢oklu YOE 315

Tablo 2’ye bakildiginda madde parametrelerine iliskin degerlerin biitiin veri setleri icin
birbirine yakin oldugu ifade edilebilir. Bu baglamda ilgili degerlerin mindr diizeyde birbirle-
rinden farklilik gosterdigi ifade edilebilir. Mindr farkliliklar daha somut bir sekilde gérebil-
mek amaciyla grafiklerden (bakiniz Grafik 1) yararlaniimstir.

Madde Parametrelerinin Degerlerine Degisimine lliskin Grafikler
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Grafiklere dikkat edildiginde Rasch modelin OUMTM’ye gére kestirim degerlerinin daha
kiiciik oldugu goriimektedir. Bununla birlikte genel olarak kullanilan kayip veri ydntemleri-
nin parametre degerleri noktasinda birbirine yakin oldugu ifade edilebilir.

Rasch model ve OUMTM kapsaminda yetenek kestirimlerine iliskin bulgulara da yer
verilmistir. ilgili bulgular Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3
Yetenek Parametrelerinin Kestirimine fliskin Degerler

Orneklem bilyiikligii 100 olan veri setleri icin yetenek kestirimleri

OUMTM-100-R 538 OUMTM-100-R 538
Rasch-100-R 539 Rasch-100-R 539
OUMTM-100-TRK10-tekil YOE .538 OUMTM-100-TRK20-tekil YOE .541
Rasch-100-TRK10-tekil YOE 537 Rasch-100-TRK20-tekil YOE 537
OUMTM-100-TRK10-atama yok 535 OUMTM-100-TRK20-atama yok 547
Rasch-100-TRK10-atama yok 527 Rasch-100-TRK20-atama yok 527
OUMTM-100-TRK10-goklu YOE 534 OUMTM-100-TRK20-goklu YOE .546
Rasch-100-TRK10-goklu YOE 535 Rasch-100-TRK20-¢oklu YOE .535

Orneklem bilyikligii 500 olan veri setleri icin yetenek kestirimleri

OUMTM-500-R 554 | OUMTM-500-R 554
Rasch-500-R .553 Rasch-500-R 553
OUMTM-500-TRK10-tekil YOE 555 | OUMTM-500-TRK20-tekil YOE 555
Rasch-500-TRK10-tekil YOE 554 | Rasch-500-TRK20-tekil YOE 554
OUMTM-500-TRK10-atama yok 557 | OUMTM-500-TRK20-atama yok 557
Rasch-500-TRK10-atama yok .551 Rasch-500-TRK20-atama yok .545
OUMTM-500-TRK10-coklu YOE 554 OUMTM-500-TRK20-coklu YOE 554
Rasch-500-TRK10-coklu YOE .553 Rasch-500-TRK20-¢oklu YOE .554

Tablo 3’e bakildiginda madde parametrelerine iliskin degerlerin biitiin veri setleri icin
birbirine yakin oldugu ifade edilebilir. Bu baglamda ilgili degerlerin mindr diizeyde birbirle-
rinden farklilik gosterdigi ifade edilebilir. Mindr farkliliklar daha somut bir sekilde gorebil-
mek amaciyla grafiklerden (bakiniz Grafik 2) yararlaniimstir.

22



INTERNATIONAL SYMPOSIUM ON MEASUREMENT, SELECTION AND PLACEMENT

Grafik 2
Yetenek Parametrelerinin Degerlerinin Degisimine iliskin grafikler
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Grafiklere dikkat edildiginde Rasch modelin OUMTM’ye gére kestirim degerlerinin daha
kiigik oldugu goriilmektedir. Bununla birlikte genel olarak kullanilan kayip veri yontemleri-
nin parametre degerleri noktasinda birbirine yakin oldugu ifade edilebilir.

Bu arastirmada kayip veriler (TRK mekanizmasi) baglaminda Bayesyen Rasch ve
OUMTMnin karsilastinlarak incelenmesi amaglanmistir. lgili amag dogrultusunda her iki
modele iliskin Bayesyen kestirimden yararlanilarak modeller bazinda elde edilen madde ve
yetenek parametrelerinin dederleri karsilastirmal bir sekilde incelenmistir. Yapilan incele-
meler sonucunda TRK mekanizmasi icin tekil YOE, ¢oklu YOE ve atama yok bigiminde ifade
edilen kayip veri yontemlerinin birbirlerine oldukca yakin performans gosterdigine yonelik
kanitlara ulasiimistir. Baska bir ifadeyle belirtilen kayip veri yontemlerinin ilgili modeller
baglaminda madde ve yetenek parametre kestirimlerinde mindr farkliliklara sahip oldugu
gorilmistiir. Bu mindr farkliklar dikkate alindiginda tekil YOE ile atama yok yontemlerinin
kiiciik 6rneklem biyiiklliklerindeki kayip verilerde birbirine yakin bir performans gdsterdigi-
ne yonelik bulgulara ulasiimistir. Biyiik drneklem biiytikliiklerinde ise ¢oklu YOE’nin nispe-
ten daha iyi performans gosterdigi belirtilebilir. Bu baglamda genel olarak TRK mekanizmasi
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baglaminda Bayesyen Rash ve OUMTM igin YOE ve atama yok yontemlerinin performansinin
bilyiik dlgiide benzer sonug verdigi ve parametre kestiriminde biyiik farklliklara neden
olmadidi sonucuna ulasiimistir.

Yapilan arastirma irdelendiginde bazi sinirliliklara da deginilmesi gerektigi ifade edile-
bilir. Buna gore arastirmanin yalnizca simiilasyon verisine dayanmasi; belli orneklem bi-
yikligine (100, 500), madde uzunluguna (10 madde) ve kayip veri mekanizmasina (TRK)
odaklanmasi arastirmanin 6ne ¢ikan sinirliliklari olarak ifade edilebilir. Bu baglamda farkl
kayip veri mekanizmalarini (RK, ROK), farkli orneklem biyikliklerini, farkli veri yapilarini
ve farkll madde uzunluklarini iceren yapilan arastirmaya benzer arastirmalarin yapiimasi
onerilebilir. Bu sekilde ilgili amag kapsaminda daha giiclii kanitlar elde edilebilir.
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Gizem ARSLAN DEGIRMENCI'

This study aims to compare the effectiveness of traditional four-skill assessment met-
hods with alternative portfolio evaluation for B2 level English preparatory students. With the
increasing emphasis on holistic and comprehensive evaluation in language learning, this
research investigates how these two assessment approaches influence student performan-
ce and engagement.

The research utilizes a quantitative approach, focusing on the scores obtained from
traditional four-skill exams and portfolio evaluations. Data analysis involves descriptive sta-
tistics and paired t-tests to compare the performance outcomes of the two assessment
methods. Descriptive statistics revealed that the mean score for portfolio evaluations was
95.60 (SD = 2.74), whereas the mean score for the four-skill tests was 76.38 (SD = 7.45).
Paired t-test results indicated a statistically significant difference between the two assess-
ment methods (t = 12.60, p < 0.001).

The results indicate that while traditional assessments provide a reliable measure of
specific language skills at a given point, portfolio evaluations offer deeper insights into stu-
dent progress and improvement. Furthermore, portfolio assessments seem to foster greater
student involvement and ownership of their learning process. This research contributes to
the ongoing discussion on language assessment practices by providing empirical evidence
on the benefits and limitations of traditional versus alternative assessment methods.

Keywords: Language Assessment, Portfolio Evaluation, Four-Skill Assessment, English
Preparatory Students, Alternative Assessment Methods.

' gizemarslandegirmenci@gmail.com, ORCID: 0000-0003-2204-4891, Yuksek Ihtisas University, Ankara, Tiirkiye

26



INTERNATIONAL SYMPOSIUM ON MEASUREMENT, SELECTION AND PLACEMENT

In recent years, there has been a significant shift in educational assessment paradigms,
moving away from traditional, standardized tests toward more dynamic, learner-centered
methods. The conventional assessment systems, largely grounded in behaviorist principles,
have been criticized for their limitations in promoting deeper cognitive skills like critical
thinking, problem-solving, and the ability to apply knowledge in real-world scenarios (Phon-
gsirikul, 2018). As research in education continues to evolve, portfolios have emerged as a
powerful tool in both assessing and enhancing student learning. This is particularly relevant
in English as a Foreign Language (EFL) education, where language proficiency cannot be
adequately captured through multiple-choice tests and other standardized measures (Safari
& Koosha, 2016).

Portfolios offer an alternative form of assessment that shifts the focus from product-o-
riented testing to process-oriented learning. As Cong-Lem (2019) notes, portfolios allow
for continuous assessment, encouraging students to reflect on their progress and actively
engage in their own learning. This approach aligns with constructivist theories of education,
which emphasize the importance of active learning, reflection, and self-regulation. More-
over, portfolios are increasingly recognized as a tool for promoting learner autonomy, par-
ticularly in language education, where skills such as speaking and writing require regular
practice and feedback .

The aim of this paper is to explore the role of portfolio assessments in enhancing the
language learning process, with a particular focus on EFL contexts. By reviewing the exis-
ting literature on both traditional and alternative assessments, this study seeks to highlight
the benefits of portfolio-based learning and provide insights into how it can be effectively
integrated into language education curricula.

Traditional assessments, such as multiple-choice tests, have long been the dominant
method of evaluating student performance. As Birgin and Baki (2007) point out, traditional
assessments typically measure discrete skills rather than holistic understanding, leading to
a narrow view of student capabilities. This approach has been particularly problematic in
language education, where proficiency in speaking, writing, listening, and reading cannot
be adequately assessed through standardized tests.

In contrast, alternative assessments, including portfolios, offer a more comprehensive
evaluation of student learning. Brown and Hudson (1998) categorize portfolios as a form of
personal-response assessment, which allows students to demonstrate their learning throu-
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gh a variety of tasks, such as essays, projects, and presentations. Portfolios, in particular,
are valued for their ability to capture both the process and product of learning, providing
a more nuanced understanding of a student’s progress over time. According to Brawley
(2009), portfolios are particularly effective in promoting self-regulated learning, as they
require students to reflect on their own learning and set goals for improvement.

Portfolios have been widely adopted in language education as a tool for assessing the
four macro skills: speaking, writing, listening, and reading. Several studies have demonst-
rated the effectiveness of portfolios in improving language proficiency, particularly in spea-
king and writing. Cagatay (2012) highlights the use of speaking portfolios in EFL contexts,
where students are required to record and reflect on their oral performances over time. This
approach not only improves speaking fluency but also encourages students to engage in
self-assessment and peer feedback, both of which are crucial for language development.

Similarly, portfolios have been shown to enhance writing skills. Biglari et al. (2021)
conducted a study on the impact of portfolio assessment on Iranian EFL learners and found
that portfolios significantly improved both writing skills and learner autonomy. By allowing
students to revisit their written work, reflect on their progress, and receive feedback from
teachers and peers, portfolios create an environment where students can actively engage
in the learning process. This aligns with Borcherding’s (2000) findings, which suggest that
portfolios promote active participation in language learning, as students are encouraged to
showcase their growth in all four skills: listening, reading, writing, and speaking.

One of the key advantages of portfolio assessment is its ability to foster learner auto-
nomy (Mogonea, 2015). In traditional classroom settings, students are often passive reci-
pients of knowledge, with little opportunity to take control of their own learning. Portfolios,
on the other hand, require students to actively participate in the assessment process by
selecting their best work, reflecting on their learning, and setting goals for future improve-
ment (Darling-Hammond & Adamson, 2010). This process helps students develop important
metacognitive skills, such as self-regulation and critical thinking, which are essential for
success in both language learning and beyond.

Moreover, portfolios provide a more holistic view of student learning, as they capture
a wide range of skills and competencies that are often overlooked by traditional assess-
ments (Quansah, 2018). For example, portfolios can include not only written work but also
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audio recordings, video presentations, and other multimedia artifacts that demonstrate a
student’s progress (Wulandari et al., 2019). This multimodal approach to assessment is
particularly valuable in language education, where proficiency in different skills requires
varied forms of expression and communication.

Looking forward, portfolio assessment is likely to play an increasingly important role in
language education, particularly as digital technologies continue to evolve. The integration
of e-portfolios, which allow students to collect and showcase their work in digital formats,
offers new opportunities for both learning and assessment. E-portfolios enable students
to include a wider range of artifacts, such as videos, podcasts, and blogs, which provide a
more comprehensive view of their language abilities (Ivanova, 2017). Furthermore, e-port-
folios can be shared with peers, instructors, and even potential employers, creating oppor-
tunities for feedback beyond the classroom and allowing students to develop digital literacy
skills in the process (Ngui et al., 2020).

In addition, the use of e-portfolios addresses some of the logistical challenges associa-
ted with traditional paper-based portfolios. As Birgin and Baki (2007) discuss, the manage-
ment of physical portfolios can become cumbersome, particularly when dealing with large
volumes of student work. E-portfolios, on the other hand, provide a more efficient way to
store, organize, and access student work, making it easier for teachers to provide timely
feedback and for students to track their progress over time (Cheng, 2022).

Portfolio assessment has proven to be a valuable tool in the field of language educati-
on, offering a more holistic and process-oriented approach to evaluating student learning
(Baturay & Daloglu, 2010). Unlike traditional assessments, which often focus on rote me-
morization and discrete skills, portfolios encourage students to take an active role in their
learning, promoting self-regulation, reflection, and critical thinking (Yastibas & Yastibas,
2015). The benefits of portfolio assessment are particularly evident in language learning
contexts, where the development of speaking, writing, listening, and reading skills requires
continuous practice and feedback.

This study employed a quantitative research design to investigate the effectiveness of
portfolio assessments compared to traditional four-skills assessments in an English prepa-
ratory school context. The objective is to determine whether portfolio assessments provide
a more comprehensive evaluation of students’ language proficiency at the B2 level.
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The participants in this study were 20 students enrolled in an English preparatory scho-
ol. The students, aged between 17 and 22, were all at the B2 proficiency level in English.
They had been studying English intensively as part of their preparatory program, which
aimed to equip them with the necessary language skills for academic success in an Eng-
lish-medium university.

The portfolio required students to complete tasks designed to assess their proficiency
across the four core language skills. Students selected topics related to their future studies
or interests, such as climate change or Al in business, to foster engagement with relevant
subject matter. They conducted thorough research, gathering a range of academic mate-
rials, to build a foundation demonstrating comprehension and research skills. Using their
findings, students created detailed case studies or reports, analyzing issues, key findings,
and possible solutions, which showcased their writing and organizational abilities. Finally,
they presented their work with visual aids to assess speaking skills and audience engage-
ment, focusing on clear communication and effective presentation.

The portfolio was evaluated based on the criteria, which correspond to the four language
skills. The assessment criteria for the portfolio are divided into four skills: Writing (30%), Re-
ading (20%), Listening (20%), and Speaking (30%). In Writing, students are evaluated on
grammar and vocabulary accuracy, coherence, structure, and depth of analysis. Reading
assesses comprehension, critical analysis, and diversity of sources. Listening focuses on
comprehension of audio materials and effective note-taking. Speaking is evaluated based
on fluency, pronunciation, presentation skills, and language accuracy. Each skill area emp-
hasizes both understanding and effective communication, contributing to a comprehensive
assessment of students’ language proficiency.

To provide a comparative assessment, students completed a traditional four-skills test,
which evaluated their reading, writing, listening, and speaking abilities through standar-
dized tasks. This test was used as a benchmark to compare with the more integrative
portfolio assessment.

The study used descriptive statistics and a paired t-test to compare the students’ per-
formance on the portfolio assessment with their performance on the traditional four-skills
test. A paired t-test was conducted to determine whether the difference in scores between
the portfolio assessment and the four-skills test was statistically significant.

The study was conducted over half academic semester which was Spring term and
B2-level classes. In the middle of the semester, students were introduced to the portfolio
project and its components. Students worked on their portfolios with guidance from instru-
ctors, receiving feedback on their research, case studies, and presentations.
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Afterwards, students submitted their completed portfolios, which were assessed based
on the established criteria. Simultaneously, students completed the four-skills test as a
summative assessment of their language proficiency. The results of the portfolio assess-
ment and the four-skills test were then compared to evaluate the effectiveness of portfolio
assessments in capturing language proficiency.

The results of the study indicated a clear difference in performance between the port-
folio assessment and the four-skills test. Descriptive statistics for both assessments are
presented in Table 1:

Table 1. Descriptive statistics for Four-Skill Assessment and Portfolio Assessment

Portfolio Four_Skills_Test

Count 20 20

Mean 95.60 76.38

Std Dev 2.74 7.45

Min 90.00 56.50

25th Percentile 94.00 72.50

Median (50th) 95.50 76.50

75th Percentile 97.00 80.88

Max 100.00 88.50

The distribution of scores shows that students generally performed significantly better
in the portfolio assessment compared to the traditional four-skills test. This suggests that
the portfolio method may allow students to better showcase their full range of language
abilities, particularly in tasks that require deeper reflection and integration of multiple skills.

The finding indicates that even at the lower percentile (25th), students performed rela-
tively high in the portfolio assessment compared to the four-skills test. The distribution of
scores suggests a higher level of consistency in the portfolio assessment, with less variation
compared to the traditional test.

The results of paired t-test showed whether there is a significant diffference between Four-
Skill Assessment and Portfolio Assessment. The paired t-test results are presented in Table 2.
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Table 2. Paired t-test Results

Measure Mean t p Significance

Portfolio Assessment | 95.60
Scores 1260 | -14e-10 D <0.05

(0.000000000114)
Four-Skill Test Scores | 76.38

A paired t-test was conducted to determine if the difference in scores between the
portfolio assessment and the four-skills test was statistically significant. The t-test yielded
a t-value of 12.60 and a p-value of 1.14e-10, indicating a highly significant difference (p <
0.05) between the two sets of scores .

This result confirms that students performed significantly better in the portfolio as-
sessment than in the traditional four-skills test, suggesting that the portfolio method may
provide a more accurate and comprehensive evaluation of student language proficiency.

This study sought to compare the effectiveness of traditional four-skills assessments
with portfolio evaluations for B2 level English preparatory students. The findings demonst-
rate that portfolio assessments provide a more comprehensive and integrative approach to
evaluating students’ language proficiency, offering greater insight into their progress and
abilities across multiple language skills.

The results showed that students performed significantly better on the portfolio assess-
ments, with a mean score of 95.60 compared to 76.38 for the traditional four-skills test.
This significant difference, supported by the paired t-test results (t = 12.60, p < 0.001),
highlights the potential of portfolios to engage students in deeper, more reflective learning.
While traditional assessments measure specific language skills at a given point in time,
portfolios allow for a continuous, process-oriented evaluation that encourages student in-
volvement, critical thinking, and self-regulation.

The significantly higher performance of students in the portfolio assessment (mean
score: 95.60) compared to the four-skills test (mean score: 76.38) suggests that portfolios
allow students to demonstrate their language skills in a more holistic manner. This finding is
consistent with the work of Gogtil (2012), who highlighted the value of portfolios in second
language instruction, particularly in their ability to engage students in all four modalities—
listening, reading, writing, and speaking. The portfolio’s reflective nature, which encourages
students to actively engage in their learning process, appears to enhance their performance
by providing opportunities for improvement, as noted by Dikli (2003).
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The flexibility of portfolio assessments allows students to express their language abi-
lities through diverse tasks such as research, writing, and presentations, which are often
not fully assessed by traditional tests. This finding supports the argument made by Dillon et
al. (2018) who noted that traditional assessments focus on discrete skills and often fail to
capture the full range of students’ linguistic capabilities.

The framework proposed by Ya-Ping Hsiao, Nadia Klijn, and Mei-Shiu Chiu (2023)
further strengthens the argument for portfolio assessments, particularly in their ability to
assess skills that cannot be easily replicated by Artificial Intelligence (Al). Their research
highlights the importance of integrating critical thinking and real-life problem-solving into
assessments, ensuring that students are challenged beyond rote memorization and mec-
hanical skills. Portfolios, which require students to engage in deeper analysis and reflection,
align with this framework by encouraging authentic assessments that emphasize real-wor-
Id applications of language skills.

The study’s findings also support the research by Kalra et al. (2017), who found that
portfolios help students develop their writing skills by encouraging them to reflect on their
progress and receive ongoing feedback. The significant difference between the portfolio
and four-skills test scores in this study suggests that portfolios may be more effective at
promoting sustained improvement in writing and speaking, as they encourage continuous
engagement with the language.

Moreover, this study contributes to the ongoing debate on language assessment by
providing empirical evidence of the benefits of portfolio-based evaluations. Portfolios not
only offer a more learner-centered approach but also allow students to take greater ow-
nership of their learning process, which can lead to improved outcomes (Meylani, 2024).
The increased engagement and reflective practice associated with portfolio assessments
make them a viable alternative to traditional standardized tests, particularly for students at
intermediate proficiency levels.

An emerging trend in language education is the integration of Artificial Intelligence (Al)
into assessments. Portfolio assessments, particularly those that emphasize critical thinking,
problem-solving, and real-life applications, can benefit from the use of Al (Delgado et al.,
2020). Al can assist in tracking students’ progress over time, providing automated feedback
on even helping to personalize learning by suggesting areas for improvement. However, it is
crucial to design assessments in a way that emphasizes skills that Al cannot easily replicate
(Hsiao et al., 2023).

In conclusion, portfolio assessments provide a more holistic, student-centered appro-
ach to language evaluation. As language education continues to evolve, it is essential for
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educators and policymakers to consider alternative assessment methods like portfolios,
which better align with modern educational goals of fostering autonomous, reflective, and
critically engaged learners.
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Giilten AKGUL!

Giinimiiz egitim ikliminde alternatif 6lgme ve degerlendirme, dgrencinin gercek hayat-
ta karsilasabilecedi durumlar simiile ederek dil becerilerini dederlendiren bir yaklasimdir.
Alternatif dlgme ve degderlendirme yontemlerinden biri olan yapilandinimis grid yontemi,
ogrencilerin dil becerilerini ¢ok yonlii bir sekilde degerlendirmek igin etkili bir aragtir. Bu
badlamda, bu makalenin amaci, taninmis bir Amerikall yazar olan 0. Henry’nin (1862—1910)
The Gift of the Magi adli kisa dykiisi tizerinden yapilandinimis grid yonteminin 6grencilerin
dil becerilerini 6lcme ve dederlendirmedeki etkinligini analiz etmektir. Bir ay siiren arastir-
manin drneklem grubunu, 2022-2023 egitim-6gretim yili giiz ddneminde haftada 2 saat in-
gilizce 6gretim programi olan bir meslek lisesinin iki ayri 11. sinif subesinde 6grenim géren
24 6grenci olusturmustur. Nitel ve nicel verilerin bir arada kullanilarak verilerin elde edildigi
karma desen arastirma yontemi kullaniimistir. Arastirmanin deneysel deseninde, veri topla-
ma asamasinda deney (12) ve kontrol (12) gruplarina 6n test ve son testler uygulanmistir.
Buna ek olarak, deney grubuna yapilandiriimis grid yontemi ile hazirlanmis bir ara sinav da
uygulanmustir. Her bir dil becerisi igin ayr bir grid olusturulmus ve bu gridlerde belirlenen
gereksinimleri iceren siitunlar eklenmistir. Nitel veriler, gériisme teknikleri ve gézlem yoluy-
la toplanmistir. Bulgular, yapilandiriimis grid yonteminin ara sinav olarak uygulandigi deney
grubu ddrencileri (%93) ile hicbir yontemle ara sinav ile degerlendiriimeyen kontrol grubu
ogrencileri (%67) arasinda akademik basari agisindan anlaml bir fark oldugunu ortaya koy-
mustur. Sonug olarak, yapilandinimis grid yéntemi dgrencilerin dil becerilerini degerlendir-
mek icin etkin bir sekilde kullanilabilir.

Anahtar Kelimeler: Dil becerileri, 6lcme ve degerlendirme, yapilandiriimig grid yontemi.
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In today’s educational climate, alternative measurement and assessment is an approa-
ch that evaluates language skills by simulating situations that the student may encounter in
real-life. The structured grid method, one of the alternative measurement and assessment
methods, is an effective tool to evaluate students’ language skills in a versatile way. In this
context, the purpose of this paper is to analyze the efficacy of the structured grid method
in measuring and assessing students’ language skills through the short story The Gift of
the Magi by a well-known American writer, 0. Henry (1862—1910). The sample group of the
research, which lasted one month, consisted of 24 students from two separate 11" grade
branches at a vocational high school in the fall semester of the 2022-2023 academic year,
with an English teaching program of 2 hours per week. A mixed-design research method in
which qualitative and quantitative data were utilized together to obtain the data. During the
data collection phase, pre- and post-tests were implemented for the experimental (12) and
control groups (12) in the experimental design of the research. In addition to this, a midterm
exam prepared with the structured grid method was also implemented for the experimental
group. A separate grid was created for each language skill, and columns containing the
requirements determined in these grids were added. Qualitative data was collected through
interview techniques and observation. The findings revealed that there was a significant
difference between the academic achievements of the experimental group students (%93),
to whom the structured grid method was implemented as a midterm exam, and the control
group students (%67), who were not assessed with a midterm exam by any method. As a
result, the structured grid method can be used flourishingly to evaluate students’ language
skills.

Keywords: Language skills, measurement and assessment, the structured grid method.
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One of the features that distinguish humans from other living things is the language
that mediates the form of communication they establish. The genetically transmitted he-
reditary structure of this dynamic structure is not a characteristic; it depends on the type
of interaction of the individual with the social environment in which he/she lives, and it
is understood that it varies depending on the density (Sahin, 2018). The field of second
language acquisition and pedagogy has enjoyed a half century of academic prosperity,
with exponentially increasing numbers of books, journals, articles, and dissertations now
constituting our stockpile of knowledge. Surveys of even a subdiscipline within this growing
field now require hundreds of bibliographic entries to document the state of the art. In this
melange of topics and issues, assessment remains an area of intense fascination. What is
the best way to assess learners’ ability? (Brown & Abeywickrama, 2004). Alternative mea-
surement and assessment methods in language teaching have gained considerable attenti-
on, responding to the limitations of traditional evaluation systems and the evolving needs of
21st-century education. Alternative assessment largely emerged in response to the perce-
ived inadequacies of more traditional or conventional forms of assessment, and especially
to their shortcomings when applied to learners with special needs (Al-Mahroogi & Denman,
2018). The recent advances in technology have necessitated first new approaches and
then new methodologies in the area of foreign language learning and thorough teaching.
Employing tools and applications, other than classroom and course books, in the learning of
foreign languages requires reconsidering the pedagogy, methodology, applications, teacher
roles, interaction types, and teaching environment itself (Can, 2009). Alternative assess-
ment is somewhat of a blanket term that is often utilized to depict a variety of alternatives
to what is popularly considered more “standardized” forms of testing. Language testing
differs from testing in other content areas because language teachers have more choices to
make. (Brown & Hudson, 1998). Alternative measurement and assessment techniques can
increase the students’ participation in the lesson and can give the students opportunities
for expressing themselves (Yildiz & Uyanik, 2004). Traditional assessments, such as stan-
dardized tests, often focus on memorization and recall rather than on students’ ability to
apply language skills in real-world contexts. This approach can restrict the development of
communicative competence, critical thinking, and creativity, which are crucial for language
learners in a globally connected society. As the demand for language skills becomes more
dynamic, alternative assessment methods emerge as essential tools to capture students’
comprehensive language abilities, offering a broader, more accurate comprehension of their
progress and potential. In today’s educational climate, measurement and assessment pro-
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cesses play a key role in determining students’ accomplishments and evaluating the effe-
ctiveness of educational programs. Assessment in education is defined as, “to determine a
student’s knowledge, skills, and behavior in short his/her capacity at the academic level”
(Ogan Bekiroglu, 2004, p. 3).

Alternative measurement and assessment is an approach that evaluates language skil-
Is by simulating situations that the student may encounter in real-life, apart from con-
ventional exams and tests. These types of approaches focus on improving language skills
while having the benefit of providing students with immediate feedback and offering a
tailored learning experience. Conventional exams may not entirely reflect students’ langu-
age skills. Considering that students have disparate learning styles and speeds, alternative
measurement and evaluation methods can provide a more comprehensive assessment.
Furthermore, while conventional methods generally focus on grammar and vocabulary, they
cannot adequately evaluate students’ communication skills, cultural sensitivity, and actual
language use. Alternative methods are designed to address these shortcomings and aim to
assess and evaluate students’ language skills in a wider range of life contexts. Evaluation
is the analysis or comparison of data, collected during the measurement process, on which
instructional and therapeutic decisions can be based. In applied research there are two
basic requirements for evaluating the relation between a study participant’s behavior and
independent variable (Ghast, 2014). The effectiveness of alternative assessment methods
in language education is evident in their alignment with key pedagogical goals, such as
promoting learner autonomy, enhancing motivation, and fostering a deeper comprehension
of the language. Unlike traditional testing, which can often be stressful and demotivating,
alternative assessments emphasize formative feedback and continuous improvement. As-
sessment as an integral part of the teaching and learning process, determines whether
the goals of education are being met or not (Nasab, 2015). Students receive constructive
feedback that focuses on their learning journey, helping them understand their progress and
feel empowered to take charge of their learning. This approach nurtures a growth mindset,
encouraging students to view assessment as an opportunity for learning rather than merely
a judgment of their abilities. Furthermore, alternative assessments play a crucial role in
addressing diverse learning styles and needs within language classrooms.

Language learners come from varied backgrounds, with different strengths, learning
preferences, and challenges. Standardized testing can overlook these individual diffe-
rences, failing to capture each student’s unique language abilities. Alternative assess-
ment methods, however, can be adapted to meet the individual needs, providing multiple
avenues for students to demonstrate their skills. For instance, students with stronger
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verbal skills might excel in oral assessments, while those with a preference for written
expression might thrive in portfolio tasks or reflective journals. In general, assessment
and evaluation must be done by every EFL teacher. Most teachers conduct a test or exa-
mination to measure the students’ achievement in EFL teaching and learning. The tests
can be either diagnostic or prognostic (Gultom, 2016). By accommodating diverse abili-
ties, these assessments help create an inclusive learning environment where all students
can succeed. As part of the general climate to improve and maintain quality in education,
assessment is becoming of increasing interest to the profession and its role in all aspects
of language teaching (Rea-Dickins, 1994).

Alternative assessment methods seek to move beyond rote learning, emphasizing pra-
ctical skills, contextual understanding, and active language use. These methods often inc-
lude performance-based assessments, portfolios, self-assessment, peer assessments, and
structured tasks, each designed to offer a holistic view of students’ linguistic capabilities.
They align well with communicative language teaching principles, which prioritize the abi-
lity to use language effectively in communication over simply mastering linguistic rules. By
focusing on real-life language use, alternative assessments enable students to demonstrate
their ability to interact, negotiate meaning, and apply language structures naturally and
flexibly. Alternative measurement and assessment methods represent a transformative shift
in language teaching, promoting a learner-centered approach that values communication,
creativity, and personal growth. These methods align with the goals of modern language
education, enabling teachers to evaluate students more holistically and equitably. As the
field of language teaching continues to evolve, integrating alternative assessments not only
meets the demands of today’s learners but also supports the development of essential
language skills for the future.

In recent years, alternative assessment methods have gained attention in language
education due to their student-centered nature and ability to measure a range of skills
beyond rote memorization. One such tool is the structured grid method, a flexible approach
that enables teachers to evaluate students’ language competencies through structured,
interactive exercises. A structured grid is a measurement and evaluation tool that consists
of distributing the answers to questions prepared on a subject according to student levels
on a table consisting of 9-12 or 16-20 numbered boxes. It is an effective tool to evaluate
students’ language skills in a versatile way. This is a relatively new technique designed to
assess not only knowledge, but also how learners organize and connect this knowledge,
offering a more holistic view of their language abilities. It is a systematic approach used
in various educational contexts to assess and enhance learning outcomes. By providing a
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visual and organized framework, the grid method facilitates the evaluation of student per-
formance, understanding of concepts, and identification of learning needs.

This paper explores the historical development, psychological foundations, and educa-
tional applications of the structured grid method, highlighting its significance in contempo-
rary education. The origins of structured assessment methods can be traced back to the
early 20th-century when educators began to recognize the need for more effective ways to
assess student learning. Traditional assessment methods, primarily focused on rote memo-
rization and standardized testing, often failed to capture the complexities of student unders-
tanding and skills. In the 1950s and 1960s, there was a shift towards more innovative and
holistic assessment approaches, influenced by constructivist theories of learning. The stru-
ctured grid method emerged as a response to the limitations of traditional assessment to-
ols. In the 1970s and 1980s, educators and researchers began experimenting with grid-ba-
sed formats to visually represent learning objectives, skills, and performance criteria. In the
contemporary educational landscape, traditional assessment methods are increasingly
supplemented—or replaced—nby alternative approaches that foster deeper learning and
engagement. One such innovative method is the structured grid method, which facilitates
the assessment of student comprehension and critical thinking skills in a systematic man-
ner. This method uses a grid format where prompts are organized in rows and columns,
allowing students to respond in an organized fashion. In the context of language learning,
the structured grid method has emerged as a valuable tool that not only assesses linguistic
proficiency but also encourages analytical thinking and self-reflection. As educational theo-
ries began to shift towards constructivism, which emphasizes the active role of learners in
constructing their knowledge, assessment methods also transformed. Key figures in educa-
tional theory, such as Jerome Bruner (1915-2017) and Lev Vigotski (1896-1934), played
pivotal roles in this shift. Bruner advocated for the significance of understanding concepts
through discovery and exploration, while Vigotski highlighted the social aspects of learning,
particularly through collaborative dialogue. These theories laid the groundwork for the de-
velopment of alternative assessment methods, including the structured grid. This method
represents a significant advancement in the realm of language assessment, combining
elements of traditional evaluation with innovative practices that promote deeper learning.
Rooted in constructivist principles, this method enhances comprehension, retention, and
critical thinking skills while supporting differentiated learning and active participation. By
implementing the structured grid method in language education, teachers can provide stu-
dents with a structured yet flexible framework for exploring and mastering language con-
cepts. As education continues to evolve, the structured grid method will undoubtedly rema-
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in a vital tool for fostering meaningful language learning experiences. The structured grid
method originates from George Kelly’s (1905-1967), an American psychologist, therapist,
educator, and personality theorist, Personal Construct Theory, (Fransella & Bell & Bannister
(2004), which focuses on how individuals organize and interpret their experiences. Within
personality psychology, personal construct theory or personal construct psychology is a
theory of personality and cognition. “Personal construct theory explores the individual’s
map they form by coping with the psychological stresses of their lives” (Mischel, Shoda &
Ayduk, 2007). The theory addresses the psychological reasons for actions. Kelly proposed
that individuals can be psychologically evaluated according to similarity—dissimilarity poles,
which he called personal constructs (schemas, or ways of seeing the world). The theory is
considered by some psychologists as a forerunner to theories of cognitive therapy. Instead
of merely recalling information, this method helps students create a grid that displays rela-
tionships between concepts, promoting higher-order thinking, and fostering a deeper com-
prehension of language structures. This method is particularly beneficial in understanding
how individuals perceive and categorize their experiences. Kelly posited that individuals
interpret the world through personal constructs—mental frameworks used to categorize
and make sense of experiences. These are bipolar dimensions (e.g., happy-sad, useful-u-
seless) that individuals use to evaluate themselves and their experiences. The structured
grid method allows researchers or practitioners to gain insight into how individuals perceive
different elements in relation to their constructs. By analyzing the ratings, practitioners can
identify patterns in thought processes, revealing how constructs influence behavior and
decision-making. The method can be tailored to various contexts, including psychology,
education, and organizational behavior. It provides qualitative insights alongside quantitati-
ve data, offering a deeper understanding of individual perspectives. The structured grid
method is a valuable tool for exploring cognitive processes, enhancing self-awareness, and
informing tailored interventions. Its implementation extends across various fields, providing
insights into how people make sense of their world. In an educational context, the structu-
red grid method can be used to assess students’ understanding of concepts, their feelings
about different subjects, or how they perceive their learning environment. It can facilitate
personalized learning strategies by revealing students’ individual constructs regarding the-
ir education. This approach allows for the organization of student responses in a way that
mirrors their cognitive processes, promoting a more authentic assessment of their unders-
tanding. It aligns with these constructivist principles, as it encourages students to engage
actively with language material, thereby enhancing their learning experiences. The grid
format helps students organize their thoughts and responses systematically. By breaking
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down complex concepts into manageable parts, learners can more easily engage with and
comprehend the material. Structured grids can be adapted to different levels of language
proficiency, making them suitable for learners ranging from beginners to advanced stu-
dents. For instance, a grid for beginners might include simple vocabulary prompts, while a
more advanced grid might require nuanced analysis of literary texts. The method encoura-
ges students to think critically and analytically. By requiring them to respond to prompts in
an organized manner, the structured grid promotes logical reasoning and helps students
make connections between different language elements. The method fosters deeper com-
prehension by encouraging students to process information systematically. For instance,
when analyzing a short story, students can break down elements such as plot, character,
and setting in separate grid sections. This analytical approach enables students to make
connections and draw inferences, ultimately leading to a richer comprehension of the text.
The structured format of the grid aids memory retention by allowing students to categorize
and summarize complex information. For instance, when learning vocabulary, students can
create a grid that includes words, definitions, synonyms, and sample sentences. This orga-
nization not only facilitates better recall during assessments but also supports long-term
retention of the language material. The adaptability of structured grids allows teachers to
tailor content to meet diverse learning styles and paces. To illustrate, a teacher may design
a grid with visual prompts for visual learners or include audio recordings for auditory lear-
ners. This differentiation ensures that all students have the opportunity to engage meanin-
gfully with the material. Filling out a structured grid encourages active engagement with the
language content. Students are not merely passive recipients of information; they actively
interact with the prompts and organize their responses. Additionally, the grid format allows
for self-reflection, as students can review their answers and identify areas where they need
improvement, fostering a growth mindset.

Through a case study utilizing a short story, this paper seeks to evaluate the role of
the structured grid method in enhancing students’ reading comprehension and interpretive
abilities, explore the benefits and limitations of structured grids as an alternative assess-
ment tool in language education, and provide practical insights and recommendations for
educators considering structured grids in their own teaching practices. In this context, the
purpose of this paper is to analyze the efficacy of the structured grid method in measuring
and assessing students’ language skills through the short story The Gift of the Magi (1905)
by 0. Henry (1862-1910), pseudonym of a well-known American writer William Sidney
Porter (later Sydney). This paper explores the efficacy of the structured grid method as an
alternative assessment tool for assessing language skills in language education, utilizing
a short story. Among literary genres, short stories seem to be the most suitable choice for
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this due to its potential to help students enhance the four skills (listening, speaking, reading
and writing) more effectively because of the motivational benefit embedded in the stories
(Pardede, 2911). Being a principal part of culture, literature should be included in foreign
language teaching programs. As it is written for the native users of the language, it is an
authentic material and presents good illustrations of the target language. Reading literary
works gives students great opportunities to improve their language. Nevertheless, students
believe that literature is difficult to understand, boring and unnecessary. Therefore, teachers
who want to use literature in language classes face a strong resistance of students against
studying literature. It is possible to break the resistance of the students by choosing sui-
table materials to use and finding enjoyable activities (Saka, 2014). Alternative assessment
approaches like structured grids offer dynamic ways to gauge language competencies,
emphasizing student understanding over traditional testing formats. Unlike traditional tests,
the structured grid allows students to demonstrate understanding through critical thinking,
comprehension, and analytical skills, which are vital for effective language acquisition. Gi-
ven its potential, this paper investigates the structured grid’s implementation utilizing a
narrative with rich linguistic and thematic elements ideal for language education. The intro-
duction of alternative assessment tools aligns with the broader movement towards inclusive
and individualized learning strategies in contemporary classrooms. By assessing through
structured grids, educators can better gauge students’ language abilities, interpretive skills,
and cultural insights, making it an invaluable resource in promoting comprehensive langua-
ge education. This paper thus aims to contribute to the literature on alternative assessment
by examining the specific applicability and effectiveness of the structured grid method in a
language learning context.

This paper employed a mixed-design research method in which qualitative and quanti-
tative data were utilized together to obtain the data. The sample group of the research, whi-
ch lasted one month, consisted of 24 students from two 11™ grade classes at a vocational
high school in the fall semester of the 2022-2023 academic year, with an English teaching
program of 2 hours per week. The participants were provided with a structured grid tailored
to the linguistic and thematic elements of The Gift of the Magi. The grid included a mix of
comprehension questions, vocabulary matching, and thematic analysis exercises aimed at
assessing various language skKills. The data collection involved pre-assessment, structured
grid exercises, and post-assessment interviews with participants to gauge their perceptions
of the assessment tool. The structured grid was designed based on the principles of forma-
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tive assessment, promoting ongoing feedback and reflection. Students were encouraged
to engage deeply with the text by connecting themes, analyzing characters, and reflecting
on the cultural aspects of the narrative. Data analysis focused on student responses to grid
items, their understanding of the story, and their ability to apply linguistic structures within
the context of the text. During the data collection phase, pre-tests and post-tests were
implemented to the experimental (12) and control groups (12) in the experimental design of
the research. In addition to this, a midterm exam prepared with the structured grid method
was also implemented for the experimental group. Qualitative data was collected through
interview techniques and observation. A separate grid was created for each language skill
(writing, reading, listening, speaking, and vocabulary), and columns containing the require-
ments determined in these grids were added. Students were informed about the story The
Gift of the Magi, which was utilized as a course material during the application process. The
story was read in class, and its English-subtitled movie was watched.

In 0. Henry’s short story The Gift of the Magi, a young couple, Della and Jim, sacrifice the-
ir most prized possessions to buy Christmas gifts for each other. Della sells her long, beautiful
hair to buy a chain for Jim’s cherished watch, while Jim sells his watch to buy combs for
Della’s hair. In the end, they realize the irony of their situation but also the depth of their love
and selflessness. Using short stories in language teaching and assessment is a powerful and
engaging approach that brings literature into the classroom, fostering a dynamic learning
environment that enhances students’ language skills. The integration of short stories serves
as both a pedagogical tool and an assessment strategy, presenting language in authentic,
meaningful contexts that stimulate students’ imagination and critical thinking. This method
is particularly effective for developing language proficiency across reading, writing, listening,
and speaking skills. In traditional language teaching, grammar and vocabulary often take
precedence, focusing on isolated elements of language rather than its holistic use. However,
using short stories bridges this gap by providing real-world language examples that integrate
syntax, semantics, and cultural nuances. Through narratives, students encounter language
in a context-rich format, allowing them to understand and appreciate linguistic subtleties
and complexities. Short stories are especially well-suited for this purpose, as their brevity
maintains students’ attention and enables instructors to cover complete texts within limited
class periods. The significance of literature, particularly short stories, in language education
is rooted in its potential to engage students emotionally and cognitively. As literary works,
short stories introduce students to diverse cultural and social settings, promoting cultural
awareness and empathy. They enable learners to explore various perspectives and world-
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views, contributing to a deeper understanding of language as a tool for expressing complex
human experiences. Moreover, literature provides a platform for moral and ethical discus-
sions, giving students opportunities to connect personal experiences with those of the cha-
racters, thus fostering a reflective learning process. In terms of language assessment, short
stories allow educators to go beyond conventional testing methods, such as multiple-choice
questions or gap-fill exercises. By incorporating alternative assessment tools like structured
grids, role-plays, or creative assignments, instructors can evaluate students’ comprehension,
analytical skills, and language use in a more comprehensive and meaningful way. Alternative
assessment methods enable teachers to observe how students interpret and interact with
the text, assess their communicative competence, and gauge their ability to apply language
skills in authentic situations. For instance, by analyzing character motivations, setting, and
themes, students demonstrate their capacity for critical thinking and analysis, while retelling
or summarizing a story shows their grasp of key narrative elements and vocabulary. The
use of short stories also encourages students to develop essential 21st-century skills, such
as problem-solving, critical thinking, creativity, and communication. In interactive activities,
students may work collaboratively to discuss plot developments or character motivations,
fostering teamwork and interpersonal communication. Additionally, short stories are valuable
resources for vocabulary acquisition and grammar practice in context. Instead of isolated
lists, vocabulary is presented within narratives, helping students grasp words’ meanings
through context clues and use them appropriately.

Through exposure to literary language, learners encounter various grammatical struc-
tures and stylistic devices, enriching their syntactic and semantic awareness. The flexibility
of short stories as a teaching tool is another significant advantage. Educators can select
stories based on their learners’ proficiency levels, cultural backgrounds, and interests, the-
reby tailoring content to suit the needs of individual classes. Short stories can be adapted for
different instructional objectives, such as introducing new vocabulary, practicing grammar,
enhancing listening comprehension, or promoting speaking skills. Stories with clear plots
and well-defined characters can serve as excellent models for language production, en-
couraging students to create their own narratives. Likewise, by analyzing story structures,
students improve their writing skills, learning how to construct cohesive and coherent texts.
Furthermore, integrating short stories in language assessment aligns with the principles of
communicative language teaching, which emphasizes real-world language use and lear-
ner-centered instruction. The use of short stories in language teaching and learning gives it
a holistic approach. Short stories are a unique literary genre which has a compact structure
and can be used in language teaching very effectively because of their readability in a
limited class time. Among literary genres in the educational curriculum of ESL/EFL, short
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stories seem to be the most suitable choice for enhancing students’ LSRW skills. Most of
the students are in the position to comprehend the content and improve their vocabulary
competency, as there is an easy flow of language in short stories.

Short stories cover a wide range of fields such as language, arts, social studies and
social issues, science and technology, plants and animals, etc. Any branch of knowledge
can be dealt through short stories in more flexible ways. Short stories play a crucial role
in shifting the learning model to the acquisition model. So, pedagogists advocate the in-
corporation of short stories in the syllabus. (Krishna & Sandhya, 2015). Short stories offer
authentic reading materials which give the language learners an opportunity to interact with
the text emotionally and involve themselves personally. The element of human interest in
short stories motivates the learners to respond to universal themes and other human expe-
riences in their own way. Short stories are available for the learners of all age groups and
for all levels of proficiency. English language teachers should select the stories carefully,
keeping in view the linguistic and conceptual level of the learners (Ahmad, 2012). Through
story-based tasks, students engage with language in contexts that resemble actual com-
munication situations. For instance, they might be asked to imagine alternative endings,
role-play dialogues between characters, or discuss the moral implications of a story. These
tasks require learners to actively process language, encouraging them to articulate their
thoughts and opinions in ways that reflect genuine communicative purposes. Additionally,
short stories are conducive to formative assessment, offering ongoing insights into stu-
dents’ progress and understanding. As students discuss, interpret, and respond to stories,
teachers can monitor their language development and provide constructive feedback. The
activities that transpire within the classroom either help or hinder students’ learning. Any
meaningful discussion of educational renewal, therefore, must focus explicitly and directly
on the classroom, and on the teaching and learning that occur within it (Brooks & Brooks,
1999). Formative assessment through short stories fosters a supportive learning environ-
ment where students feel motivated to express themselves without the pressure of formal
testing. Teachers can assess students’ growth in vocabulary, comprehension, and fluency
while guiding them toward areas that need improvement. In doing so, teachers move be-
yond a test-oriented approach, creating a more holistic framework for evaluating language
proficiency. Incorporating short stories in language teaching and assessment also fosters
an inclusive learning environment.

Stories appeal to diverse learners, catering to various learning styles and preferences.
Visual learners, for instance, can benefit from storytelling that includes visual aids or illust-
rations, while auditory learners may respond well to oral storytelling or listening activities.
Moreover, short stories often explore universal themes and relatable experiences, making
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them accessible to learners from different cultural backgrounds. This inclusivity enhances
student engagement and participation, as each learner can connect with stories on a per-
sonal level, contributing to a richer, more interactive classroom experience. The motivational
aspect of using short stories cannot be overlooked. Stories are inherently engaging, capti-
vating students’ interest and curiosity. They create a sense of anticipation and excitement,
encouraging students to participate actively in classroom discussions and activities. Furt-
hermore, the emotional resonance of stories enhances memory retention, as students are
more likely to remember vocabulary and language structures associated with compelling
narratives. By fostering a positive learning environment, stories promote intrinsic motivati-
on, inspiring students to engage in language learning beyond the classroom. In summary,
using short stories in language teaching and assessment provides a multi-faceted approach
to language education that transcends conventional methods. By immersing students in
authentic, context-rich narratives, short stories facilitate comprehensive language deve-
lopment, promote cultural understanding, and support alternative assessment techniques.
They encourage students to engage in critical and creative thinking, enhancing both their
language skills and cognitive abilities. For educators, short stories offer a versatile resource
that can be tailored to meet diverse learning objectives and accommodate different learner
profiles. Ultimately, the integration of short stories into language teaching transforms the
classroom into a dynamic space where language learning becomes an engaging, meanin-
gful, and holistic experience.

The results indicate that the structured grid method effectively facilitated a deeper
understanding of The Gift of the Magi, particularly in the areas of vocabulary retention,
character analysis, and thematic comprehension. Students demonstrated improved com-
prehension of plot and character motivations, as the grid structure encouraged systematic
analysis of the narrative. The structured grid’s focus on vocabulary matching and usage wit-
hin context helped students retain new words and phrases more effectively than traditional
rote learning. Student feedback indicated that the interactive nature of the structured grid
promoted higher engagement with the text, enhancing their motivation to read and analyze
the story. The structured grid facilitated higher-order thinking skills, allowing students to
reflect on the story’s moral and cultural significance. The students’ performances in each
language skill were compared, and an overall evaluation was made.

The findings revealed that there was a significant difference between the academic ac-
hievements of the experimental group students (%93), to whom the structured grid method
was implemented as a midterm exam, and the control group students (%67), who were
not evaluated with a midterm exam by any method, and that its use in language teaching
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provided significant benefits to the students. As a result, this research utilizing a classic
short story illustrated that the structured grid method can be implemented flourishingly to
evaluate students’ language skKills. This method can be utilized in lesson planning, and thus
feedback can be given to students at the end of each lesson.

In conclusion, the structured grid method provides a powerful alternative to traditional
assessment methods in language education. It allows teachers to assess not just what
students know, but how they organize their knowledge, promoting critical thinking and a
deeper understanding of the language. Learners actively create a grid of language-related
concepts, reflecting their understanding. It emphasizes how students relate different words,
phrases, or grammatical structures. It can be adapted to reflect individual learners’ cogniti-
ve processes, offering insights into their personal learning journeys. It encourages learners
to go beyond surface-level memorization and think critically about language use. It can
be tailored to various levels of language learners, from beginners to advanced. Traditional
tests often focus on rote learning, while structured grid method assesses how well learners
have grasped and internalized language structures. Instead of focusing on memorization,
learners develop a deeper understanding of language. It provides a visual way for students
to demonstrate their knowledge. Teachers can gain insights into how learners organize and
process language. If you are thinking of using this method in your language classroom,
begin with simple grids, gradually increasing complexity as students become familiar with
the method, give students clear criteria and examples to help them create meaningful grids,
and use as a formative assessment .

The structured grid method works well as a formative assessment, allowing for conti-
nuous feedback and improvement. To effectively implement the structured grid method in
a language classroom, teachers should begin by selecting a relevant language topic, such
as vocabulary acquisition, grammar rules, or reading comprehension. They should create
a grid that includes carefully crafted prompts tailored to the chosen topic. For instance,
a grid for a reading comprehension activity might include prompts like “Identify the main
idea,” “Describe the protagonist,” and “What is the author’s tone?” Teachers should in-
corporate language tasks that require students to engage with the prompts actively. This
could involve reading a passage, watching a video, or listening to an audio recording.
As students fill out the grid, they will be practicing their reading, writing, listening, and
speaking skills in a structured way. After students complete their grids, facilitate class
discussions to encourage peer feedback and collaborative learning. This helps reinforce
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concepts and allows students to learn from one another. Educators should use the comp-
leted grids to assess student understanding and progress, encourage students to reflect
on their responses and consider how they can improve in future assessments, adjust
the grid’s complexity based on the students’ proficiency levels and the specific learning
objectives of the course, use structured grids as a formative tool, allowing students to
self-evaluate their language skills and track their progress over time, and collaborate
with colleagues to design effective grids and share best practices for the structured grid
implementation in language learning settings. The structured grid method proves to be a
versatile and effective alternative assessment tool for language education, especially in
evaluating students’ comprehension and analytical skills. When implemented in The Gift
of the Magi, the method encouraged students to delve deeper into the narrative and its
linguistic nuances, improving both engagement and understanding. Overall, this paper
reinforces the structured grid’s potential in fostering a comprehensive and student-cen-
tered assessment approach in language learning.

This study’s findings underscore the prominence of adopting alternative assessment
methods in language education to cater to diverse learning styles and capabilities. By al-
lowing students to work through structured, meaningful tasks, the structured grid method
aligns with current pedagogical trends toward inclusive and differentiated instruction. Like
any method, there are challenges to consider. However, it is also crucial to consider the
limitations of the structured grid. One potential drawback is the need for teachers to develop
well-designed, content-specific grids that may require additional time and expertise. Youn-
ger students or beginners may find the grid structure process challenging. Further research
could focus on adapting the structured grid for different age groups, proficiency levels, and
text complexities to establish a standardized framework for its implementation.
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Evaluating speaking skills in a second language is challenging due to constraints such
as limited time, financial resources, and a shortage of trained human evaluators. However,
advancements in speech recognition, natural language processing, and Al tools like Chat-
GPT-40 (OpenAl, 2024) may suggest potential solutions (Timpelaughin et al., 2022). Despite
the increasing popularity of automated speaking assessment, research on ChatGPT-40 is in
its early stages. Thus, this study aimed to assess ChatGPT-40’s capability in evaluating L2
English-speaking performance and explore the perceptions of test-takers (n = 25) compa-
red to assessment by human raters. Using a mixed-method approach, it compared scores
from human assessors with those from ChatGPT-4o, alongside qualitative interviews with
25 English prep students. After the Al tool was trained with a rubric and sample answers,
participants completed two tasks (i.e., picture-cued storytelling and opinion sharing) and
then answered the interview questions. Statistical analysis revealed a significant difference
between institutional exam scores and ChatGPT-4o. Interviews revealed that test-takers
found ChatGPT-40 scores fair and valued its immediate feedback feature the most. This
study suggests refining ChatGPT-4o0 through ongoing feedback to better suit high-stakes
and large-scale testing contexts. Further research is recommended to identify optimal tasks
for use with this tool.
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Not only teaching and learning but also testing speaking skills has long been considered
a challenge by many due to factors such as time constraints, rater training, financial resour-
ces, and validity & reliability concerns (Khabbazbashi et al., 2021; Luoma, 2004). However,
the advent of artificial intelligence (Al) has transformed various fields, including language
assessment, where automated scoring of speech is becoming widely used. Automated sco-
ring systems, whose origins can be traced back to the start of the millennium (Chen et al.,
2018), evaluate spoken responses from the test-takers, assigning proficiency scores based
on a mapping function that translates audio input into measurable assessments. Typically,
these systems use human-generated scores as a gold standard during training to ensure
accuracy and reliability and continuously train the data available (Chen et al., ibid). A typical
automated speech scoring system comprises three core components: an automatic speech
recognition (ASR) module that transcribes spoken input and analyzes various speech featu-
res; a set of digital signal processing and natural language processing (NLP) technologies
that compute relevant metrics—such as fluency, pronunciation, and grammatical accura-
cy—deemed essential by language assessment experts (e.g., McNamara et al., 2015); and
a scoring model that utilizes supervised machine learning (ML) techniques to correlate the-
se features with proficiency scores. Despite the potential of automated systems, significant
challenges remain. Variations in speech input due to differing proficiency levels and native
languages often lead to elevated word error rates compared to native speech (Dufour et al.,
2014). Additionally, issues related to audio quality—stemming from environmental noise
and recording conditions can complicate the assessment process. Moreover, capturing key
elements of speaking proficiency that human raters value, such as content relevance and
discourse organization, presents a substantial hurdle for current ASR and NLP technologies.
This difficulty parallels challenges faced in the automated scoring of written essays as well
(Quinlan et al., 2009). Therefore, developing a robust scoring model requires not only strong
empirical performance but also adherence to best practices in educational measurement.
Considerations such as model interpretability (Rudin, 2019), feature independence, fairness
across diverse test-taker groups, and the relevance of selected features to the speaking
construct defined by assessment experts are crucial for creating an effective automated
scoring system in this sense.

A natural progression from discussing automated speech scoring systems is to explore
how recent advancements in Al, particularly large language models like ChatGPT, have furt-
her revolutionized the field of language assessment. Developed by OpenAl, ChatGPT builds
upon the foundations laid by earlier Al technologies and greatly expands its capabilities
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day by day. While traditional systems, such as SpeechRater (Zechner et al., 2009), focused
mainly on transcribing and scoring spoken responses, ChatGPT introduces a more intera-
ctive and versatile approach. It not only evaluates learners’ language proficiency but also
engages them in real-time limitless conversation practice, provides instant and personali-
zed feedback, and finally enhances learner engagement. Thus, the integration of generative
models like ChatGPT can be considered a major step forward in language assessment
because it has the capability to combine speech recognition with sophisticated natural
language generation and comprehension, which creates a more holistic approach to both
assessment and learning (Bender et al., 2021). In this context, this study explores the affor-
dances of ChatGPT-40 in assessing speaking performance by aiming to address some of its
challenges and contribute to the evolving landscape of automated language assessment.

When the relevant literature is analyzed, recent years have witnessed a surge in the in-
tegration of Al and ML into language assessment by transforming traditional speaking eva-
luation methods. With the increasing demand for scalable, efficient, and objective assess-
ment tools, several studies have investigated the capabilities of automated scoring systems
(or their combination with human raters) to enhance the accuracy, validity, and reliability
of the constructs (Bamdev et al., 2023; 0’Grady, 2023; Okubo et al., 2023). In one of the
earliest attempts at this line of inquiry, Xi et al.’s (2008) report details the development of
SpeechRaterSM Version 1.0, an automated system used to score the spontaneous speech
of English learners in TOEFL® Practice Online. It summarizes key validity factors, including
how well the system aligns with human scores and its intended purpose. Following that,
the effectiveness of the technological tools has been questioned, and the ways how they
could help teaching and testing were researched. Some Al-based assessment tools have
been shown to potentially get close to human raters (e.g., Johnson et al., 2016; Okubo et
al., 2023) whereas some others (Khademi, 2023; Kim, 2023) reported that there is still work
to do to catch up to human gold standard in evaluation. This issue has gained far more
attention in the literature recently. To be more specific, whether Al (i.e., automated speech &
writing evaluation systems) can replace teachers in having the same reliability as teachers
in scoring test-takers’ L2 production has been discussed by many scholars in the field.

To illustrate some of the studies belonging to the first camp, Okubo et al. (2023) trained
Al models to score responses, and the results were compared to human-scored data. The Al
and human score distributions were very similar, and most items showed strong agreement
except for a few differences. Their research showed a practical way to use a multilingual data
approach, and the Al scoring method achieved a high level of quality, even in large interna-
tional assessments. Similarly, Johnson et al. (2016) developed a novel computer model that
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automatically evaluates the spoken English proficiency of non-native speakers. The model
uses machine learning and eleven suprasegmental measures to compute proficiency levels.
The system was tested on 120 monologues from the Cambridge ESOL General English Exa-
minations. The correlation between the automated scores and the Cambridge English Langu-
age Assessment proficiency scores was .718, found to be higher than that of other computer
programs and similar to that of human examiners. As a support to Okubo et al. (2023) and
Johnson et al. (2016), Hayashi et al. (2024) developed a new system for automatically asses-
sing learners’ speech from an oral discourse completion task (DCT) and evaluated its ability
to predict speaking proficiency scores. Their system consists of three components: an auto-
matic speech recognizer, modules that calculate speech features, and a scoring model. For
this purpose, 210 intermediate English learners completed a multi-turn oral DCT which simu-
lates real-life conversations. The system achieved a 72% match with human scores, which
is comparable to results in other automated speech-scoring studies. Bhat and Yoon (2015)
explored new objective methods for assessing language proficiency in spontaneous speech,
focusing on measures of syntactic complexity. Unlike traditional tools that predict proficiency
indirectly through production length or grammatical frequency, they analyzed the distribution
of morpho-syntactic features across learner proficiency levels by comparing a speaker’s
response to a human-scored reference set. Their findings indicate that these new measures
correlate well with human ratings and are robust against ASR errors. When integrated into a
modern scoring model, they enhance alignment with human-assigned scores compared to
baseline models. As for one of the latest research, Herrmann-Werner et al.’s (2024) research
investigated whether advanced NLP models from Google and OpenAl can calculate intelligi-
bility scores as an alternative. These models were tested with 144 participants exposed to
speech masked by modulated and unmodulated babble noise. Results show that NLP scores
closely match human scorer scores, with a slight average underestimation of about 2% at
moderate to high signal-to-noise ratios. This discrepancy is due to NLP sensitivity to minor
errors, which human scorers typically correct. The study suggested that modern NLP models
can effectively score speech-intelligibility data.

Another line of inquiry compared Al evaluation to human evaluation and concluded a low
level of disagreement on the whole. For instance, Xu et al. (2021) scrutinized an automated
system that scored responses from an online English test. The system was very consistent
but tended to give slightly higher scores than human examiners, especially for low-level
speakers. Kim (2023) explored the use of ASR to assess English learners’ pronunciation.
Word error rates from ASR were compared to human raters’ assessments of 30 students
before and after a pronunciation course. The analysis revealed positive training effects and
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highlighted unique human rater strategies in evaluating aspects like intelligibility and accu-
racy, which ASR couldn’t capture. Despite challenges in recognizing accented speech, this
paper suggested that ASR can simplify pronunciation assessment and holds potential as a
feedback tool for learners. On the other hand, Khademi (2023) emphasized the high-relia-
bility issue while utilizing Al tools to assist or replace humans in assessments. To investi-
gate this, he evaluated the reliability of OpenAl’s ChatGPT and Google’s Bard in rating the
complexity of writing prompts, comparing them to experienced human raters. It was found
that both ChatGPT and Bard showed low reliability when compared to the human ratings.
Despite the advancements and aforementioned benefits in automated scoring, several
studies point to its limitations. For instance, Davis and Papageorgiou (2021) and Xi (2023)
maintained that machine scoring often suffers from construct under-representation, as it
struggles to evaluate abstract linguistic features such as discourse organization and content
appropriateness. Additionally, automated systems may fail to interpret complex responses
accurately, especially when they involve non-standard speech patterns, lower-quality audio,
or other technical and technological problems. As a result, hybrid models where machines
evaluate specific features (e.g., fluency) and humans assess higher-level constructs (e.g.,
coherence) have been suggested as a solution to these limitations. For instance, Yoon and
Zechner (2017) investigated how to combine human and automated scores for improved
assessment purposes. They designed a hybrid speech scoring system that filters problema-
tic responses for human scoring, while most are scored automatically. The process involves
recording, transcription, filtering, automated scoring, and final score combination. In the
end, they were able to improve the reliability of the scores with their combined scoring
process. Likewise, Davis and Papageorgiou (2021) explored the complementary strengths
of human and machine scoring for TOEFL iBT® speaking tasks. Their study demonstrated
that combining automated analytic scores for pronunciation and fluency with human eva-
luations of content and task accomplishment resulted in more reliable scores. According to
their findings, human-machine collaboration enhances construct validity, ensuring that both
technical and content aspects of speech are assessed comprehensively. In a similar vein,
Hirai and Kovalyova (2023) explored speech-to-text (STT) applications as tools for assessing
the pronunciation of adult EFL learners with various L1s. Their study reviewed the accuracy
of five STT tools and noted a 50—70% accuracy rate, which still helps learners identify pro-
nunciation errors. It was argued that these tools’ pronunciation assessments should align
with human evaluations to make them more useful for classroom purposes. Similarly, in one
of the earliest attempts, Zechner et al. (2009) introduced the SpeechRaterSM system as the
first automated scoring tool for non-native spontaneous high-entropy speech in the context
of TOEFL® iBT online practice tests. The system includes a speech recognizer trained on
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non-native speech, a feature computation module that generates fluency-based features,
and a multiple regression model to predict speaking proficiency scores. Evaluations of TO-
EFL Practice data show a correlation of 0.57 between machine and human scores, which is
deemed sufficient for low-stakes practice environments, but not for high-stakes.

Finally, test-taker engagement and washback aspects have also been addressed re-
cently. As Al tools like GPT-4 become more prevalent, test-taker involvement is essential
in development and validation to support user-centered, ethical Al use in language assess-
ments. Jin and Fan’s (2023) study emphasized the importance of ongoing test-taker enga-
gement to manage Al’s impact on language assessments. They proposed a model for invol-
ving test-takers in Al innovations to ensure assessments are meaningful and responsible.
Gong’s (2023) mixed-method study examined the washback of SpeechRater on Chinese
EFL learners through questionnaires and interviews and they came up with both positive
and negative impacts. While it motivated individual learning via personal devices, it also
led to reduced real-life communication and more exam-focused behaviors. Learners’ per-
ceptions of automated scoring influenced their experiences, and test scores were linked to
implicit, but not explicit, washback. The study proposed a model to enhance positive wash-
back and reduce negative effects and offered suggestions for test designers, teachers, and
learners to effectively integrate automated scoring in speaking instruction. Fu et al. (2020)
examined how affordances of Al-enabled automatic scoring applications influence cognitive
and emotional engagement, as well as learners’ intentions for continuous learning. Four key
affordances emerged: accurate speech recognition, social presence, peer influence, and
immediate benefits. Peer influence and immediate benefits enhance learning intention th-
rough both types of engagement, while social presence has an indirect effect and accurate
speech recognition directly impacts intentions.

Overall, the use of Al in assessment is a promising area of research and development.
Despite the growing body of literature exploring Al integration in language assessment,
GPT-40 has not been researched extensively, particularly in the context of speaking per-
formance. While many studies have compared human evaluation to Al in writing tasks,
there is still a notable gap in understanding how Al systems, especially GPT-40, perform
in assessing spoken language. Additionally, test-taker engagement and their experiences
with Al-based assessments have not been reported enough, which leaves important as-
pects of user-centered evaluation unexplored. Hence, the aims of this research paper are
twofold: To assess ChatGPT-40’s effectiveness in evaluating L2 speaking performance
by comparing test-takers’ scores awarded by their institution and the Al and to explore
test-takers’ experiences. To this end, this study seeks to investigate the following rese-
arch questions:
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1. Is there a statistically significant difference between test-takers’ L2 speaking perfor-
mance scores awarded by their institution and ChatGPT4-0?

2. What beliefs do test-takers hold regarding their experience with being assessed by
anAl?

Toanswer the aforementioned research questions, an explanatory sequential mixed-met-
hod design (QUAN—QUAL) was adopted because it allows for a comprehensive exploration
of both quantitative and qualitative aspects of the research (Creswell & Creswell, 2018;
Ivankova, 2014). This design involves two distinct phases as illustrated in Figure 1 below.
In the first phase, quantitative data is collected and analyzed to assess whether there is a
statistically significant difference between the L2 speaking performance scores awarded
by the institution and those assigned by ChatGPT-40. The results of this phase provide the
foundation for the second phase where qualitative data is gathered through semi-structu-
red interviews to explore test-takers’ beliefs and experiences with Al-based assessment.
This sequential approach helps to explain the initial quantitative findings in greater depth
and offers insights into participants’ attitudes and perceptions that may contribute to the
explanation of any score differences observed. This method is particularly appropriate for
this research study because it combines the strengths of both quantitative and qualitative
approaches, allowing for a more detailed understanding of the research problem (Creswell,
2015; Maxwell, 2016). It also ensures that the quantitative data is complemented by rich,
qualitative feedback, which can highlight test-takers’ subjective experiences and provide
context for the statistical findings.

Quantitative
data collection |4
and analysis

Follow up
with

Qualitative Interpretation
data collection

and analysis

Figure 1. Steps of Explanatory Sequential Design (Subedi, 2016)

25 intermediate-level EFL students, who were enrolled in a state university’s prepa-
ratory school in Tiirkiye at the time of data collection were recruited. All the participants,
who were male and native Turkish speakers, were selected using convenience sampling,
which involved choosing individuals who were easily accessible and available to the rese-

58



INTERNATIONAL SYMPOSIUM ON MEASUREMENT, SELECTION AND PLACEMENT

archer (Creswell, 2014). This approach was adopted because the participants demonstrated
a greater willingness to participate, and it was deemed to facilitate the collection of rich
data (Dornyei, 2007). The participants were identified as intermediate-level based on the
institutionalized placement test. Their mean age was 19.26 (R = 18- 22).

The primary instrument was ChatGPT-4o0 (plus version-voice mode), which was trained
using a predefined rubric and sample answers. The tasks given to the participants were
a picture-cued storytelling task and an opinion-sharing task (App B). A human-assessed
speaking test, conducted as part of the institutional exam, provided a benchmark for com-
parison. Additionally, qualitative data were gathered through semi-structured interviews
(App A) to explore participants’ perceptions of Al-based assessment. For data collection, the
participants engaged with an iPhone 12 smartphone in voice mode, and a laptop was used
to show them the tasks. Besides, the Al transcription feature of the MAXQDA tool was used
for the transcription of the interview data.

In the third week of May 2024, as part of the institutional speaking exam, the participants
completed an introductory warm-up task and two main speaking tasks (i.e., picture-cued
storytelling and opinion sharing). Their performances were evaluated by two human raters,
with a third instructor present to record the sessions and manage paperwork. Each session
per student lasted about 8 minutes. After obtaining ethics approval’, the data collection
process began in mid-July 2024 and continued for five consecutive days. During this period,
the same tasks and testing conditions from the speaking exam were replicated to facilitate
the comparison of score differences. In addition, before the data collection, all participants
were informed about the purpose of the study and the tasks they would complete. This
briefing occurred during an online Zoom session, where the participants were also asked to
provide written consent for their participation, which they submitted via email. Participants
were assessed by GPT-4o0, with the researcher present to oversee all sessions. Partici-
pants were randomly assigned time slots based on their availability, and the data collection
took place in a quiet, distraction-free classroom with the researcher present. Following the
completion of the quantitative data collection, semi-structured interviews were conducted
immediately afterward. These interviews lasted approximately five minutes per participant.
In what follows, the data analysis process began by carefully reading the interviews.

' Middle East Technical University, Human Resource Ethics Committee, dated 05.07.2024, numbered 0429-0DTUIA-
EK-2024
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The analysis comprised two strands. First, quantitative data coming from the Al and
human-assessed scores were analyzed using Jamovi (The Jamovi Project, 2022) to iden-
tify any significant differences between the two sets of scores. Since the data violated
the assumptions of normality, the Wilcoxon Signed-Rank Test was implemented. Second,
interviews were transcribed manually, and the data were analyzed thematically by using
MAXQDA (VERBI Software, 2021). During this process, thematic analysis, a widely recog-
nized and valued approach advocated by Braun and Clarke (2006) was implemented. To
mention the details briefly, the process involved data immersion, coding, theme develop-
ment, and report creation. To improve familiarity with the data and ensure accuracy, it was
repeatedly reviewed and reread (Nowell et al., 2017). During the coding phase, a codebook
that included codes and their definitions was created, using both inductive and deductive
approaches (Fereday & Muir-Cochrane, 2006). Then, traits or patterns relevant to the rese-
arch question were identified and categorized through data immersion and transcription.
Following coding, emerging themes were generated from related codes to explain the data
in a more detailed manner (Braun et al., 2019). To ensure a coherent structure, the themes
were identified, reviewed, and refined. The final step was selecting transcript excerpts to
highlight key themes.

A prompt is a specific instruction or input given to an Al system, enabling it to generate
original and creative outputs—such as text, images, or music—by utilizing the patterns and
data from its training (Shafie et al., 2024). As this study utilized Al for assessing L2 speaking
performance, proper prompt construction was crucial to ensure valid and reliable results.
By using the few-shots technique, some trial sessions were carried out before finalizing the
test design, and feedback was obtained from a prompt generation expert.

The first research question aimed to compare the scores provided by two entities. The
mean score awarded by the institutionalized speaking exam was 86.1 (SD = 8.01, R = 70-96)
and the mean score provided by GPT4-o0 was 69.2 (SD = 5.61, R = 60-79). The descriptive
statistics for the institutional and GPT4-0 scores revealed differences in their distributions.
The institutional scores had a skewness of -0.815 and a kurtosis of -0.413 and indicated
moderate negative skewness and slight platykurtosis, deviating from normal distribution. The
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Shapiro-Wilk test (p = .009) further confirmed the non-normality of these scores. In contrast,
the scores given by GPT4-o0 showed a skewness of 0.334 and a kurtosis of -0.725, indicating a
relatively symmetric and normal distribution, supported by a non-significant Shapiro-Wilk test
(p=.114). Given the non-normality of one dataset, the non-parametric Wilcoxon Signed-Rank
Test was chosen to compare the two sets of scores. The results revealed a significant differen-
ce between the two sets of scores (Z=-4.37, p < .001), which indicates that the institutional
scores (Mdn = 89) were significantly higher than the scores given by GPT-40 (Mdn = 70).

For the qualitative part of the study that sought to explore the participants’ (n = 16)
experiences with this mode of testing, responses coming from semi-structured interview
questions were analyzed based on the emerging sub-codes, codes, and finally themes.

The first interview question addressed the overall experiences of the test-takers with
ChatGPT-40. The participants had quite positive impressions while describing their expe-
riences by using adjectives such as comprehensive and detailed evaluation (f = 5), profes-
sional (f= 4) accurate, and reliable (f = 4). Four of them reported that they were surprised
by Al’s capabilities. For instance, P5 said “It felt strange. | didn’t know Al could be this good.
It provided a very comprehensive and detailed evaluation.”

The participants reported their opinions about the comparison between being rated
by humans (i.e., in this case, their instructors at the school) and GPT4-0 for the second
interview question.

"People can make mistakes, but Al
— more objective scoring (f= 4) handles everything more reliably."
(P6)

"It gave a lot of information in quick

faster feedback (f = 5) sticoessiontil(P1)

"Speaking with Al is easier because
when you talk to people, your
confidence might be a bit lower."
(P7)

0
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=
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"Humans can adjust based on how
higher autonomy (f= 3) we feel, but Al doesn't have that."
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Figure 2. Comparison between Human and Al Assessor
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As illustrated in Figure 2, participants highlighted the objectivity and speed of Al feed-
back, noting that Al provides more reliable and rapid evaluations compared to human raters
but also mentioned that interacting with Al can influence confidence levels, and Al cannot
adjust based on emotions or contextual nuances as humans do.

As for the third interview question, the participants replied to the following question “Do
you feel that the scores provided by ChatGPT-40 were fair and accurate? Why or why not?”.
The emerging theme was fairness and accuracy of Al scoring. To be more specific, most
participants agreed that the Al provided fair and accurate scores. A few of them mentioned
minor issues with over- or under-scoring. For instance, while P2 said “I think it gave me a
higher score than | deserved.”, P10 reported vice-versa: “It was fair and accurate in general,
but I may have been given a slightly higher score.” Once they were asked why they think the
scores are fair, most of them emphasized the impartiality of Al in scoring since it does not
discriminate test-takers based on their gender, outlook, accentedness and other personal
characteristics.

The participants’ opinions about the feedback they had received from Al was the focus
of the fourth interview question and the emerging theme was the usefulness of feedback for
learning. That is, participants consistently found the feedback from GPT-40 to be helpful (f=
5), instant (f= 4), and detailed (f= 5). According to them, the Al not only identified mistakes
but also provided clear, detailed suggestions on how to improve as can be understood from
P13’s comment “The feedback was quite detailed, even more than what we get from our
teachers.” Additionally, the immediacy of Al feedback was overly emphasized by the partici-
pants. Some of the key sentences from the interviews were in the following way:

* “Receiving instant feedback is very important because we live in an age where people
don’t want to wait.” (P9)

® “It was faster than | expected, and it gave a lot of information in quick succession.” (P7)

* “Getting instant feedback was a nice experience. | could immediately learn from my
mistakes.” (P3)

® “With Al, | have more time to improve myself after the test.” (P1)

For the last interview question, the participants were asked if they had any suggestions
for the improvement of Al and speaking assessment. Nearly half of them (f= 6) concluded
that it is already a developed system by offering no suggestions. The analysis of the re-
maining participants composed the figure below within the suggestions for improvement
theme.
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Adding
emotional Human-
or human like voice.
elements (F=2).

(F=3).

Overall
refinement of Al
(f=3).

Figure 3. Suggestions for the Improvement of Al in Assessing L2 Speaking

As shown in Figure 3, the participants suggested adding emotional elements to Al which
could help them improve their performance during testing (e.g., “Al doesn’t understand our
emotions, so human raters can adjust our scores better accordingly.”, P5). Another concern
mentioned twice was the addition of a more human-like voice as told by P8: “It would be
better if the voice was more human-like instead of robotic.” Finally, the overall refinement
of Al with the help of new coding and systematic changes was mentioned by three partici-
pants. They concluded that Al cannot replace humans totally, but new refinements will lead
to its improvement on the whole.

To wrap up the results section regarding the qualitative strand of the results, this analy-
sis shows that instant and detailed feedback were among the most appreciated features,
whereas some students suggested incorporating more emotional intelligence and hu-
man-like qualities to enhance the Al’s effectiveness in L2 speaking assessment.

The main objectives of this study were to investigate if there is a correlation between
the scores awarded by human raters and ChatGPT4-o in L2 speaking performance and to
explore the test-takers’ experiences. Firstly, it was found that the Al scores were statistically
significantly lower than the scores given by the human raters, in this case, instructors of
the prep school students. One of the reasons for this huge score difference can be the phe-
nomenon called grade inflation, which is experienced in a great deal of schools all around
the world. That is, the institutions provide higher scores to the students than they actually
would get. The explanation for this can be covering the deficiencies of the schools and
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teachers, the problems of the test construct, and the teaching process. By doing so, every
stakeholder in education is satisfied, including students, teachers, parents, and the school
administration. The second reason is that the Al doesn’t discriminate against students ba-
sed on their previous education, gender, current English proficiency level, appearance, and
accent. Therefore, as also confirmed by the test-takers, Al could provide fairer scoring. Se-
condly, as discussed earlier in this paper, some researchers came up with results in which
Al and human raters scored similarly and some did not. For instance, in Xu et al. (2021), Al
scored higher than human raters, which contradicts the findings of this study. However, in
accordance with Kim (2023) and Khademi (2023), the findings of this study indicated that
Al can be used in assessment (in particular for low-stakes and classroom-based tests)
when appropriate prompts are provided. On the other hand, both Okubo et al. (2023) and
Johnson et al. (2016) reported a high correlation between the Al and human rater scores,
again contradicting this study’s results. These can be attributed to the study design, purpo-
ses, assessment tasks, and rubrics since any of these variables can have an impact on the
overall results. In addition, this study could partially agree with Hayashi et al. (2024) in that
the correlation between the two scoring parties was not very high. When the findings of this
study are compared with Yoon and Zechner (2017) a similar conclusion can be reported as
it was also claimed in this study that the Al provides higher reliability regardless of testing
time, the number of testing sessions, and test-takers. The participants of this research
paper mentioned this issue as an advantage. Finally, there is a consistency with what Davis
and Papageorgiou (2021), Hirai and Kovalyova (2023) and Zechner et al. (2009) posited.
Namely, it is also purported from this research’s findings that a hybrid approach in which
the Al and human raters concentrate on different components of assessment may be more
suitable. Furthermore, given the possible low-reliability issues (Zechner et al., 2009), the
prompts, task designs and the Al model can be trained first for in-class assessments with no
stakes, then they can be designed for high-stakes tests. In a real educational context, it can
be argued that Al can be utilized as a supplement to human raters in assessing L2 speaking
performance in high-stakes exams. A hybrid approach, in which both parties share different
roles can be timesaving, efficient, and practical. As per in-class and formative assessments,
teachers can diminish their overall workload by implementing Al. For the students’ side, it
can provide ample practice opportunities by acting as an interlocutor, conversation partner,
and feedback provider. On the whole, all the stakeholders can benefit from its advantages
when the appropriate tasks are complemented with the correct prompts to the Al. Another
significant finding of this study came from the qualitative strand. The participants reported
that they appreciate the immediacy of Al feedback as well as the objectivity and fairness of
its scoring. In the relevant literature, partial support was found for Gong et al. (2023) in that
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automated scoring has influenced the students. To add, this paper’s findings echo Fu et al.
(2020) concerning the immediate benefits of using Al in education. It needs to be highli-
ghted that the participants drew attention to the lack of human-like voice and emotions in
the automated speaking assessment, but the updated version of ChatGPT (i.e., 01, 01-mini,
and o1-preview) does a much better job regarding these deficiencies. Thus, if one of these
updated versions were implemented, this aspect would not have been mentioned.

In conclusion, this study sheds light on the potential and limitations of using Al, speci-
fically ChatGPT-4o, for assessing speaking skills in an educational context. The quantitati-
ve findings demonstrate a significant discrepancy between scores from traditional human
raters and those from ChatGPT-40, which suggests Al’s potential to counterbalance score
inflation common in institutionalized assessments. Despite this, the impartiality observed
in Al scoring indicates that Al can provide fair, consistent evaluations, as supported by the
participants’ responses. These findings contribute to the growing body of literature that
suggests Al's effectiveness in educational assessments when implemented carefully with
proper training, particularly in lower-stakes and formative settings. The qualitative findin-
gs further reveal students’ positive perceptions regarding the immediacy and detail of Al
feedback, emphasizing Al's capacity to supplement traditional assessments by reducing
teachers’ grading workload while providing students with real-time feedback. However,
participants highlighted certain aspects that could enhance Al’s functionality, such as emo-
tional sensitivity and naturalistic voice output, which would address the need for a more
human-like interaction. Overall, while Al alone may not entirely replace human evaluators, a
hybrid model combining human judgment with Al's efficiency and objectivity holds promise
for a balanced, robust approach to language assessment. Future research should continue
exploring how Al scoring models can be adapted to maintain reliability across various con-
texts and task types by ensuring that these systems serve as valuable complements rather
than replacements in language proficiency assessment.

This pilot study was not without limitations. First, the sample size could have been big-
ger yet considering the time-consuming nature of assessing speaking and the limited time
that the test-takers spend at school, this wasn’t achieved. Another limitation could be the
ever-changing developments in the Al industry, which leaves this study outmoded as the
updates come out. Therefore, sticking to a single Al tool or not foreseeing possible improve-
ments that they might have in the future can be unhandy for the researchers.
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1. Can you describe your overall experience of having your speaking performance as-
sessed by ChatGPT-40?

2. How did the experience of being assessed by ChatGPT-40 compared to previous
experiences with human raters?

3. Do you feel that the scores provided by ChatGPT-40 were fair and accurate? Why or
why not?

4. What do you think about the feedback you received from ChatGPT-40?

5. Based on your experience, what suggestions do you have for improving the use of Al
like ChatGPT-40 in assessing speaking performance?
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Appendix B. Sample Task Instruments
Part 1.

Part 2.

PART 3/ QUESTION 52
52. What kind of TV programs do people in
your country usually watch?

= What are the advantages and disadvantages of
watching TV?

= How much time should be spent watching TV on
average?

= Should children watch TV? If yes, at what age
should they start watching TV?

= Do you prefer regular TV or on-demand TV? Why
/ Why not?
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Orhan Ozen'

Calismanin amaci Tiirkge derslerinde yeni kullaniimaya baslanan 6lgme uygulamalarin-
dan konusma ve dinleme/izleme sinavlarinin dgrencilerin konusma ve dinleme becerilerine
etkisini belirlemektir. Ayni zamanda bu sinavlarin hazirlanmasinda, uygulanmasinda ve de-
gerlendirilmesinde yasanan sorunlari tespit etmek ve bunlara yonelik ¢dziim énerileri getir-
mektir. Arastirma durum calismasi olarak planianmistir. Derslerinde konusma ve dinleme/
izleme uygulama sinavlarini yapmakta olan Tiirkge dgretmenleri arastirmanin katimcilarini
olusturmaktadir. Arastirma sorularina yonelik katiimer gesitliliginin fazla olmasi i¢cin mak-
simum cesitlilik érneklem yontemi kullaniimistir. Bu baglamda MEB’de Tiirkce 6gretmeni
olarak gorev yapmakta olup derslerinde konusma ve dinleme sinavlarini uygulamakta olan
46 Tirkge dgretmeniyle goriismeler yapiimistir. Arastirma verilerinin toplanmasinda yar ya-
pilandiriimis gériisme formu kullanilmistir. Arastirma verilerinin analizinde icerik analizi yon-
temi kullanilmistir. Arastirma sonuglarina gore 6gretmenler her iki sinavin da genel olarak
odrencilerin konusma ve dinleme/izleme becerilerine olumlu etkileri oldugunu belirtmisler-
dir. Becerilerin 6lciilmesinde bazi sorunlarla karsilastiklari, uygulama siirecinde daha fazla
sorun yasandi§i goriilmektedir. Ozellikle siniflarin kalabalik olmasi ve siirenin yetersizligi
baslica sorunlar olarak dikkat cekmektedir. Beceri temelli egitim dogrultusunda konusma ve
dinleme/izleme becerilerine ait 6icme dederlendirme siireclerinin gelisim izleme ve siire¢
degerlendirme ilkeleri dogrultusunda diizenlenmesi gerektigi belirtilmistir.

Anahtar Kelimeler: Tiirkge editimi, 6lgme degerlendirme, uygulama sinavi.
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The aim of the study is to determine the effect of speaking and listening/monitoring
exams, which are among the newly introduced assessment practices in Turkish lessons,
on students’ speaking and listening skills. At the same time, it is to identify the problems
experienced in the preparation, implementation and evaluation of these exams and to sug-
gest solutions for them. The research was planned as a case study. The participants of the
study are Turkish teachers who are conducting speaking and listening/monitoring practice
exams in their lessons. The maximum diversity sampling method was used in order to have
a diversity of participants for the research questions. In this context, interviews were con-
ducted with 46 Turkish teachers who are working as Turkish teachers in MoNE and who are
implementing speaking and listening exams in their lessons. A semi-structured interview
form was used to collect the research data. Content analysis method was used to analy-
ze the research data. According to the results of the study, the teachers stated that both
exams had positive effects on students’ speaking and listening/monitoring skills in general.
It is seen that they encountered some problems in the measurement of skills, and more
problems were experienced during the implementation process. Especially crowded clas-
srooms and insufficient time are the main problems. It was stated that the measurement
and evaluation processes of speaking and listening/monitoring skills should be organized
in line with the principles of development monitoring and process evaluation in line with
skill-based education.

Keywords: Turkish education, measurement and evaluation, practice exam.
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Tirkge ogretimini bir biitin olarak ele aldigimizda en dnemli ¢ikis noktasinin ana dil
ogretimi oldugunu gdrmekteyiz. Nitekim 1739 sayili Milli Egitim Temel Kanunu’nun Tiirk
Millf Egitiminin Genel Amaclari ve Temel ilkeleri temel alinarak hazirlanan Tiirkce Dersi 0g-
retim Programi'nin amaglarinin ilk sirasinda égrencilerin dinleme/izleme, konusma, okuma
ve yazma becerilerinin gelistiriimesi ilkesi yer almaktadir. Dil dgretimi siirecinde kullanilan
yontem ve teknikler her asama icin farklilik gostermektedir. Tirkce dgretiminde de alana
0zgii veya kendine 6zgii yontem ve teknikler kullaniimaktadir. Tiirkge 6gretiminde temel
hedef karsi tarafa bilgi aktarmak degil beceriler kazandirmaktir (Sahbaz, 2019). Bu beceri-
ler ise Tiirkge Ggretiminin ana yapisini olusturan dért temel beceridir. Tiirkge Dersi Ogretim
Programi (MEB, 2019) bu dort temel beceriyi 6grencilerin hayat boyu kullanabilmeleri, sos-
yal ve bireysel yonden kendilerini gelistirmeleri, iletisimi etkili kullanabilmeleri dogrultusun-
da yapilandinimistir. Tiirkge Dersi Ogretim Programi’na gore tiim diger alanlardaki mesleki
gelisimler, 6grenmeler, sosyal ve Kisisel gelislerin 6n sarti dil becerileri ve yeterlikleridir.
Bunu MEB tarafindan diger tiim dgretim programlarina eklenen “Tiirkiye Yeterlilikler Gerce-
vesi (TYG)”nde gormekteyiz. Yetkinlikler bashgi altinda sunulan bu cergevenin ilk maddesi
sOyledir: “Ana dilde iletisim: Kavram, diisiince, goriist, duygu ve olgulari hem s6zlii hem
de yazili olarak ifade etme ve yorumlama (dinleme, konusma, okuma ve yazma); egitim ve
ogretim, is yeri, ev ve edlence gibi her tiirlii sosyal ve kiiltiirel baglamda uygun ve yaratici
bir sekilde dilsel etkilesimde bulunmaktir.”

Beceri, sosyal yasamda bir isi yapmakta gdsterdigimiz hiiner, ustalik anlamina gelirken
psikolojide birbirinden farkl eylemlerin farkl sartlar altinda gergeklestirilebilmesidir. Egi-
timde beceri kavrami ise 6grencilerin 6grendiklerini gergek hayatta da kullanabilmelerini
saglamaktir. Bu baglamda son donemde sik¢a duymaya basladigimiz kavramlardan biri de
“Beceri Temelli Egitim” kavramidir. Beceri temelli egitimle ilgili yenilikler de egitim sistemi-
mizdeki yerini almaktadir. Bu gelismelerden en somut olani ise MEB tarafindan 2022 yilinda
gelistirilmeye baslanan K12 Beceriler Gercevesi: Tirkiye Biitlinciil Modeli’dir. Bu modelin
amaci 6grencilerin giiclii yonlerini ortaya cikarmak ve bu yonleri giiclendirmektir. Bdylece
hem bilgiyi 6drenen hem de 6grendidi bilgileri giindelik yasamda da kullanarak beceri hali-
ne getiren yeni nesiller yetistirmek hedeflenmektedir (Tasgin, 2023).

Beceri egitimi kapsaminda MEB tarafindan atilan diger bir somut adim ise uygulama
sinavlandir. MEB tarafindan hazirlanan ve 2023 Eyliil ayinda Resmi Gazete'de yayimla-
narak yiiriirliige giren “Milli Egitim Bakanlidi Olcme ve Degerlendirme Yonetmeligi” ile bu
yonetmelik dogrultusunda hazirlanan “Milli Egitim Bakanlidi Yazili ve Uygulamali Sinavlar
Yonergesi” ile Tiirkge, Tiirk Dili ve Edebiyati ile yabanci dil derslerinin dinleme ve konusma
sinavlarinin uygulamali olarak yapilacag belirtilmistir.
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Son olarak MEB tarafindan 2024/2025 egitim 6gretim yilindan uygulamaya konan Tiirkiye
Yiizyi Maarif Modeli'nde beceri egditimine dzellikle vurgu yapilirken dinleme/izleme, konusma,
yazma ve okuma becerilerine yonelik beklentiler uygulama esaslar adi altinda yer almistir.
Bunun yaninda yeni 6gretim programinda dinleme becerisine yonelik toplam 27 6grenme ¢ik-
tisi yer almaktadir: “Dinlemede/iziemede materyal secimini yonetebilme, strateji ve yontem
secimlerini yonetebilme, icerige yonelik tahminde bulunabilme, anlamini bilmedigi s6z varlig
unsurlannin anlamini tahmin edebilme, ylizey anlamini belirleyebilme, gorselle iletilen anlami
belirleyebilme, derin anlami belirlemeye yonelik basit ¢ikarimlar yapabilme, derin anlami be-
lirlemeye yonelik st diizey cikarimlar yapabilme, dinledigini/izledigini kendi icinde karsilas-
tirabilme, dinledikleri/izledikleri arasinda karsilastirma yapabilme, unsurlar siniflandirabilme,
yorumlayabilme, Gykiileyici metinlerdeki hikdye unsurlarini belirlemeye yonelik ¢éziimleme
yapabilme, bilgilendirici metinlerde metin yapilarindan hareketle 6nemli bilgileri belirlemeye
yonelik ¢oziimleme yapabilme, bilgilendirici metinde anahtar kelimeleri belirlemeye yonelik
¢Ozlimleme yapabilme, metnin bolimlerini belilemeye yonelik ¢oziimleme yapabilme, bil-
gilendirici metinde diisiinceyi gelistirme yollarini belirlemeye yonelik ¢oziimleme yapabilme,
stz sanatlanini belirlemeye yonelik ¢oziimleme yapabilme, ikna etme tekniklerini belirlemeye
yonelik ¢oziimleme yapabilme, soz varligini gelistirmeye yonelik ¢oziimleme yapabilme, coklu
ortam dgelerine yonelik ¢cbziimleme yapabilme, 6zetleyebilme, degerlendirebilme, medya ice-
rigini degerlendirebilme, elestirebilme, probleme ¢oziim iretebilme, dinleme/izleme stirecine
yonelik 6z yansitma yapabilme/kendine uyarlayabilme.”

Tirkiye Yiizyih Maarif Modeli’'nde konusma becerisine yonelik ise toplam 26 ddrenme
ciktisi yer almaktadir: “Konusma stirecini yonetebilme, yontem ve tekniklerine yonelik se-
cimlerini yonetebilme, amag ve icerige yonelik secimlerini yonetebilme, on bilgilerinden
yararlanabilme, uygun tepki verebilme, ¢coklu ortam dgeleriyle icerik olusturabilme, yaratici
konusma yapabilme, hazirliksiz konusma yapabilme, konusmasinda sesini uygun sekilde
kullanabilme, s6zlii sunum yapabilme, karsilastirma yapabilme, siniflandirma yapabilme,
yorumunu sozlii olarak ifade edebilme, sozlii olarak 6zetleyebilme, degerlendirmesini sozlii
olarak ifade edebilme, sozlii olarak tartismaya katilabilme, elestirisini sozlii olarak ifade
edebilme, problem ¢oziimiine yonelik konusma yapabilme, hazirlikli konusmasini yapilan-
dirabilme, diisiinceyi gelistirme yollarini kullanabilme, s6z varligini kullanabilme, acik ve
ortiik ifadeleri kullanabilme, uygun gecis ve baglanti ifadelerini kullanabilme, beden dilini
ve mekani etkili kullanabilme, konusma siirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendini
uyarlayabilme.”

Olgme ve degerlendirme egitim 6gretim siirecinin vazgecilmez bir parcasidir. Diger tiim
ogrenme etkinlikleri gibi lcme ve degerlendirmede de asil amag 6grenmeye katki sunmak,
farkli yontemlerle 6gretim etkinliklerini tamamlamaktir (Karaca, 2008). MEB tarafindan 6g-
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retim programlarinda 6lgme ve degerlendirmeye yonelik ilke ve esaslar belirlenmistir. Bu
esaslardan ilki her dersin 6gretiminde yer alan kazanimlarin kendine dzgii 6igme yontemleri
kullanilarak élgiilmesidir. Bu durum dil egitiminde uygulama sinavlarinin énemini ortaya
koymaktadir. Uygulama sinavlariyla ilgili olarak hazirlanan kilavuzda dinleme sinavlarinda
odrencilerden dogal ortamdaki veya dnceden hazirlanmis bir dinleme ortamina iliskin so-
rulara cevap vermesi beklenmektedir. Dinleme sinavina iliskin yontem ve teknikler sinifin
durumuna gore veya kazanimin 6zelligine gore degisiklik gosterebilir. Konusma sinavlariyla
ilgili bir saat kisitlamasi bulunmamaktadir. Asil amag bilgi veya becerinin dogru 6lgiilmesi
oldugu icin dgretmenler farkli yontem ve teknikler konusunda 6zgrdrler. Sinavlar hazir-
likh veya hazirliksiz yapilabilecegi gibi dersin bir boliimiinde veya tamaminda da yapilabilir.
Konusma sinavlarinda énemli olan kazanimin 6zelligidir ve bu baglamda ders ici veya ders
disi etkinlikler de sinava dahil edilebilir. Her iki sinav tiiriinde de tarafsiz bir degerlendirme
yapilabilmesi igin kontrol listesi, dereceleme 6lgedi ve dereceli puanlama anahtarlan kulla-
niimasi beklenmektedir. Konusma sinavlari dersin herhangi bir bolimiinde dahi yapilabilir.
Ancak burada dikkat edilmesi gereken durum her iki sinav tiiriinde de 6grencinin sinav
olacagindan haberdar olmasidir. MEB’e gére hem dinleme hem de konusma sinavinda asil
amag 6grencileri sorulara bogmak degil kazanimin amacina uygun bir sekilde 6grencinin
belgiye ve beceriye ulasip ulasmadigini belirlemektir (MEB, 2023).

Tirkiye Yiizyih Maarif Modeli'nde dinleme/izleme becerilerin dlgiilmesiyle ilgili olarak
dolayli degerlendirme yontemlerinin (serbest cagrisim, coktan segmeli, 6zetleme) tercih edi-
lebilecedi vurgulanmistir. Konusma becerisinin dlctiimesinde ise dogrudan degerlendirme
yontemlerinin (canlandirma, gérselden hareketle sozlii metin olusturma, dyki olusturma,
oykii tamamlama) kullaniimasi énerilmistir. Ogretmenlerin sonu¢ degerlendirme yaparken
6drencinin daha 6nce karsilastigi dederlendirme yontemlerini kullanmasi gerektigi belirtil-
mistir (MEB, 2024). istenen goreve ait islem basamaklarini 6grenme siirecinde gérmeyen
ogrenciler yetersiz kalabilir.

Dinleme becerisi dort temel becerilerden ilk gelisen ve tlim becerilerin gelismesini
sadlayan beceri olarak degerlendirilimektedir (Ozbay, 2001). iletisimin temelini olusturan
dinleme becerisi konusan ve dinleyenler arasinda etkili bir bag olusturmak igin lizerinde
durulmasi ve gelistiriimesi gereken bir beceridir. Ancak tam aksine yazma ve okuma be-
cerisine verilen 6nem dinleme becerisine verilmemis, hep ihmal edilmistir (Brown, 1954).

insanlarda yeterli dinleme verimliligi bulunmamaktadir. Bu verimin artinimasi icin daha
fazla caba gostermek gerekmektedir. Dinlemenin dogustan gelen ve egitiimesi, gelistiril-
mesi gerekmeyen bir beceri olarak diisiiniiimesi bu beceriye verilen énemi azalmaktadir
(Robertson, 2004).
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Giinay (2004) konusmay! duygu, diistince ve isteklerin karsi tarafa anlatim ve akta-
rim yetenegi olarak tanimlamaktadir. Konusma becerisinde amag teorik olarak dgrenilen
bilgilerin uygulamaya doniistiirilmesidir. Bu bakimdan daha fazla (izerinde durulmasi ve
arastinimasi gereken bir alandir (Kurudayioglu ve Sapmaz, 2016).

Konusma ve dinleme/izleme becerileri nesnel bir sekilde degerlendirilmesi, analizler
yapiimasi ve test edilmesi ¢ok zor becerilerdir. Beceri gereksinimlerinin belirlenmesi, de-
recenlendirmeler, zamanin kisith olmasi, kalabalik siniflar, 6igek yetersizligi ve uygulamada
yasanan sorunlar gvenilir dlciimler yapiimasini engellemektedir (Coombe vd. 2007).

Tim bunlar birlikte dederlendirildiginde becerilerin 6lgiilmesinin 6nemi agikca ortaya
cikmaktadir. Dederlendirmelerin sinav ve siirec olarak yapilmasi, doniitler verilmesi, zama-
nin Kullanimi burada 6ne ¢ikan durumlar olarak goze carpmaktadir. Becerilerin 6lgiilmesi-
nin énemi her gecen giin daha fazla énem kazanirken bu becerilerin degerlendirilmesinin
zorlugu da ayni dogrultuda dikkat edilmesi ve gelistiriimesi gereken bir siirectir. Bu ¢alisma
konusma ve dinleme/izleme becerilerinin 6lgiiimesinde kullanilan sinavlarin hazirlanma-
sl, uygulanmasi ve degerlendiriimesi siireclerinin 6gretmen gorsleri ve kullanilan 6lgekler
dogrultusunda ele alinmasi agisindan énemlidir.

Galismanin amaci Tiirkge derslerinde kullanilan 6lgme uygulamalarindan konusma ve
dinleme/izleme sinavlarinin dgrencilerin konusma ve dinleme becerilerine etkisini belirle-
mektir. Ayni zamanda bu sinavlarin hazirlanmasinda, uygulanmasinda ve degerlendirilme-
sinde yasanan sorunlari tespit etmek ve bunlara yonelik ¢oziim onerileri getirmektir. Bu
kapsamda asagidaki sorulara cevap aranmistir.

Arastirma sorularr:

1. Ogretmenlerin sinavlarin hazirlanmasinda, uygulanmasinda ve degerlendiriimesinde
karsilastiklar sorunlar nelerdir?

2. Konusma ve dinleme sinavlarinin dgrencilerin konusma ve dinleme becerilerine etkisi
nasildir?

3. Ogretmenlerin uygulama sinavlarinin etkinligiyle ilgili goriisleri nelerdir?

4. Sinavlarla ilgili karsilasilan sorunlara yonelik ¢ziim onerileri nelerdir?

Arastirma olgubilim olarak planlanmustir. Nitel arastirma desenlerinden biri olan olgubi-
lim calismasi bir veya birden fazla kaynak kullanarak gercek hayat ya da sinirlari belli bir
durum hakkindan derinlemesine ve ayrintili bilgi toplamaya olanak saglamaktadir (Creswell,
2016). Olgubilim yonteminde katiimcilarin belli bir duruma, olaya veya nesneye iliskin de-
neyim ve gorisleri arastirilir (Gliner vd. 2015).
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Nitel bir durum calismasi olarak ele alinan bu galismada, var olan bir durumu veya
sorunu tespit etmek ve bu durumla ilgili ¢oziim oénerileri gelistirmek amaciyla dgretmenlerin
konusma ve dinleme/izleme sinavlarinin hazirlanma, uygulanma ve degerlendirme siirecle-
rine iliskin gorusleri tespit edilmistir.

Derslerinde konusma ve dinleme/izleme uygulama sinavlarini yapmakta olan Tiirkge
odretmenleri arastirmanin katiimcilarini olusturmaktadir. Arastirma sorularina yonelik ka-
tiime gesitliliginin fazla olmasi igin maksimum cesitlilik orneklem yontemi kullamimigtir
(Yildinm & Simsek, 2008). Bu baglamda Erzurum ilinde gérev yapmakta olup derse girdikleri
siniflarda konusma ve dinleme sinavlarini uygulamis olan 47 Tiirkge dgretmeniyle gorisme-
ler yapilmustir.

Tablo 1. Yari Yapilandinimis Gériismeye Katilan Ogretmenlerin Demografik Ozellikleri

Ozellik Grup f

. Kadin 29
Cinsiyet

Erkek 18

20-30 8

Yas 30-40 25

40-50 14

1-10 19

Gorev Sresi 11-20 19

21-30 9

Galismanin verilerinin toplanmasinda yan yapilandiriimis gortisme formu kullaniimistir.
Bu goriisme yontemi derinlemesine incelenmesi gereken durumlarda katiimei gorislerin-
den yola ¢ikarak konuyu daha iyi anlamayi saglar (Harrell & Bradley, 2009).

Arastirmada kullanilacak goriisme sorularinin hazirlanmasinda ve gelistirilmesinde
sorularin kolay anlasilabilir olmasina, cevaplayan kisiyi yonlendiren nitelikte olmamasina
Ozellikle dikkat edilmistir. Kullanilacak sorularin arastirmanin problemleri dogrultusunda
hazirlanip hazirlanmadigini, anlagilabilir ve uygulanabilir olup olmadigini tespit etmek ama-
clyla alaninda uzman kisilerin goriislerine basvurulmustur. Uzman gorisleri alinarak form
hazirlanmstir.
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Arastirma siirecinde toplanan gériisme verilerinin incelenmesinde igerik analizi teknigi
kullaniimistir. Bu analizlerde, toplanan veriler 6nceden belirlenen temalara gore Gzetlenir ve
arastirmaci tarafindan yorumlanir. Bu tiir analizlerde gériisme yapilan kisilerin diisiinceleri
dogrudan aktarilarak anlatilanlar ¢arpici bir sekilde aktarilabilir. Bu tiir analizlerde amag,
verilerin diizenlenmis ve yorumlanmis bir sekilde aktariimasidir (Yildinm & Simsek, 2008).

Yari yapilandinimis goriismeler formuyla toplanan ve kayit altina alinan goriismeler ya-
ziya aktariimistir. Maxqda 24 programi kullanilarak kod, kategori ve temalar olusturulmus
ve veriler incelenmistir.

Arastirma sonucunda toplanan goriislere iliskin analizin giivenirligini elde etmek icin
3 alan uzmaninin ve doktora yeterliligine sahip 2 doktora dgrencisinin gériisiine basvu-
rulmustur. Degerlendiricilerin goriisleri sonucunda 5 uzmanin 4’iiniin ayni goériiste oldugu
siniflandirma esas alinmistir.

Arastirma kapsaminda yapilan goriisme sonuglarindan elde edilen veriler temalar, alt
temalar, kodlar ve frekanslar kullanilarak bulgular bélimiinde sunulmustur. Asagidaki tab-
loda dgretmenlerin konusma ve dinleme/izleme sinavlarinda élgek kullanma durumlarina
ait veriler yer almaktadir.

Tablo 2. Konusma ve Dinleme Sinaviarinda Olgek Kullanma Durumlarina Yonelik Yanitiar.

Konusma Sinavi f % Dinleme Sinavi f
Kullaniyorum 46 Kullaniyorum 38
Kullanmiyorum 1 Kullanmiyorum 9

Tablo 2’de goriismeye katilan 47 dgretmenden sadece 1 kisinin konusma sinavlarinda
Olgek kullanmadigi goriilmektedir. Dinleme sinavlarinda ise bu oran artis gostererek 9 ka-
tilimciya ulasmistir.

Gorlismede dgretmenlere ikinci olarak konusma sinavi hazirlarken, sinavin uygulan-
ma asamasinda ve degerlendirilmesinde varsa yasadiklar sorunlar aktarmalari istenmistir.
Elde edilen veriler asagidaki tabloda sunulmustur.
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Tablo 3. Ogretmenlerin Konusma Sinaviarinin Hazirlik, Uygulama ve Degerlendirme Sti-
reglerinde Karsilastiklar Sorunlara Yonelik Gériisleri.

Hazirlhk f | Uygulama f | Dederlendirme f
§ Zaman yetersizligi | 4 | Kalabalik siniflar 5 | Zaman yetersizligi 7
< | Onhazrik yapma | 3 | Ogrencilerin isteksizligi | 8 | Oznel degerlendirme 4
%— is yiikii 2 | Zaman yetersizligi 11 | Donit verme kaygis 2
c
N Fiziksel imkanlar
Yoresel konusma

Tablo 3 incelendiginde dgretmenlerin konusma sinavlarinin tiim asamalarinda zamanin
yetersizliginden yakindiklari anlasiimaktadir. Hazirlik siireciyle ilgili olarak sinava yonelik
on hazirhk yapmanin zorlugu ve beraberinde getirdigi is yiikii dikkat cekmektedir. En fazla
zorlandiklan siirecin uygulama siireci oldugu gériilmektedir. Sinavin uygulanmasinin gok
zaman almasi, kalabalik siniflar, dgrencilerin isteksizligi, fiziksel imkanlarin yetersizligi ve
yoresel konusma sinavinin uygulama siirecinde 6gretmenleri zorlamaktadir. Degerlendirme
stirecinde de dider siireclerde oldugu gibi en fazla siire yetersizligi on plana cikmaktadir.
Degerlendirme yaparken nesnel olmakta zorlandiklari ve doniit verme kaygisi yasadiklari
anlasiimaktadr.

Gorlismenin dclincl sorusunda 6gretmenlere dinleme sinavi hazirlarken, sinavin uygu-
lanma asamasinda ve degerlendirilmesinde varsa yasadiklari sorunlari aktarmalari isten-
mistir. Elde edilen veriler asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 4. Ogretmenlerin Dinleme Sinaviarinin Hazirlik, Uygulama ve Degerlendirme Sti-
reglerinde Karsilastiklar Sorunlara Yonelik Gériisleri.

Hazirlik f | Uygulama f | Degerlendirme f
E Dinleme metni 6 | Kalabalik siniflar 5 | Siire yetersizligi 9
é Fiziki imkanlar 6 | Tekrar dinleme iste§i | 7 | Planlama 2
E Soru hazirlamak 2 | Zaman yetersizligi 6 | Is yiikii 4
Etkinlikler 2 | Dikkat eksikligi 5

Tablo 4’te 6gdretmenlerin dinleme sinavlarina yonelik goriisleri incelendiginde sinava
hazirlk siirecinde 6zellikle nitelikli dinleme/izleme metni bulmakta sikinti yasadiklari goril-
mektedir. Bunun yaninda 6zellikle teknik aksakliklar ve okullarin fiziki durumlarinin dinleme/
izleme etkinliklerine elverigli oilmamasindan kaynakli sorunlar yasadiklar anlasiimaktadir.
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Uygulama siireciyle alakal olarak en ¢ok dikkat ¢ceken durum dgrencilerin dinleme/izleme
etkinligini bir defada anlamakta zorlanmalar ve tekrar dinlemek istemeleri, bu durumun
da siirenin yetersizligine yol agmasidir. Ayni zamanda dinleme/izleme etkinligi boyunca
ogrencilerin dikkatlerinin sik sik dagilmasi bu etkinliklerin uygulanmasini sekteye ugrattigi
belirtilmistir. Diger sinavlara benzer sekilde bu sinavin da degerlendirme siireci 6gretmen-
lerin cok fazla vaktini alirken is yiiklerini artirmaktadir.

Gorlismenin dordiinci sorusunda katiimcilara konusma sinavlarinin 6grencilerin ko-
nusma becerilerine etkileri/katkilar hakkinda dgretmen gérisleri yoneltilmistir. Elde edilen
veriler asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 5. Konusma Sinaviarimin Ogrencilerin Konusma Becerilerine Etkileri/Katkilar Hak-
kinda Ogretmen Gériisleri.

—h

Tema Alt tema Kodlar

—_
—_

0z giiven ve sorumluluk bilinci

—_
o

Topluluk dniinde konusma becerisi

©

Etkili konusma becerisi
Olumlu katkilarr var
Olumlu o .
Kendini ifade etme yetenegi
Farkindalik kazandirma
Sinavin giidiilemesi

Tiirkgeyi giizel kullanma

Konusma sinavlari

Sinav olmasinin olumsuziugu
Ogrencilerin isteksizligi

Olumsuz Olumlu degil

Katkisi yok

Ana dili farkli olanlarin zorlanmasi

N DWW oo D OO O

Tablo 5 incelendiginde konusma sinaviyla ilgili olarak 6gretmenlerin goriislerinde 50
defa olumlu ifade kullandiklari, 18 defa ise olumsuz ifade kullandiklar tespit edilmistir.
Olumlu ifade kullanan dgretmenler konusma sinavlarinin égrencilere en fazla 6z giiven asi-
ladidini ve sorumluluk bilinci olusturdugunu, topluluk dniinde konusma becerisi, etkili ko-
nusma becerisi, kendini ifade etme yetenegi kazandirdi§ini belirtmislerdir. Becerinin sinavla
Olctilmesi 6grenciler icin bir motivasyon kaynagi olarak gosterilmistir. Sinavin égrencilerde
konusma becerisine yonelik farkindalik kazandirmasinin yani sira Tiirkceyi giizel kullanma
aliskanligi kazandirdigi belirtilmistir.
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Olumsuz goriis bildiren dgretmenler agirlikla sinav olmasinin dgrencilerde olumsuz et-
kiler olusturdugunu belirtmislerdir. Konusma sinavlariyla ilgili diger olumsuz goriisler ise
odrencilerin isteksizligi, sinavin konusma becerilerine katki saglamadigi ve ana dili farkl
olan kullanicilarin konusmada yasadiklari zorluklardir.

Gorlismede katilimeilara besinci soru olarak dinleme sinavlarinin 6grencilerin konusma
becerilerine etkileri/katkilar hakkinda 6gretmen gérisleri sorulmustur. Elde edilen veriler
asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 6. Dinleme Sinaviarinin Ogrencilerin Konusma Becerilerine Etkileri/Katkilari Hak-
kinda Ogretmen Goriisleri.

Tema | Alttema Kodlar f

Dikkat ve odaklanma 13

Etkin ve segici dinleme 12

5 Olumlu Farkindalik olusturma 5
g Anlama ve anlatma becerisi

% Sinavin giidiillemesi 3

-,% Katkisi yok 6

Olumsuz Sinava gerek yok 3

Dinlerken sikiliyorlar 2

Tablo 6’da dinleme sinavlariyla ilgili goriis ve diistincelerinin yaninda tecriibelerini de
paylasan katiimcilar bu sinavlarin 6grencilerin en ¢ok dikkatlerini toplamalarina ve odak-
lanma becerilerine katki sagladigini belirtmislerdir. Ayni zamanda dinleme sinavlariyla 6g-
rencilerin etkin ve segici dinlemeler yaptiklarini aktarmislardir. Sinavlarin 6grencileri gtidii-
lemesinin yaninda dinlemeyle ilgili farkindalik olusturmasi ve anlama/anlatma becerilerini
gelistirmesi olumlu gorisler olarak paylasiimistir.

Dinleme sinavlaryla ilgili olumsuz géris bildiren katilimcilar sinavin égrencilere katkisi
olmadigini belirtmislerdir. Sinav olmamasi gerektigi, 6grencilerin sinavda sikildiklari diger
olumsuz gortsler olarak goriisme kayrtlarina gegmistir.

Goriismede 6gretmenlere son olarak konusma ve dinleme sinavlarina yonelik genel go-
riis ve onerileri sorulmustur. Alinan cevaplara yonelik tablo asagida sunulmustur.
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Tablo 7. Ogretmenlerin Konusma ve Dinleme Sinaviarina Yonelik Genel Goriis ve Onerileri.

Goriisler Oneriler

Serbest zaman verilmeli
Miifredati yetistirme kaygisi
Ders saat artinimali

_ S o Ortak metin verilmeli
Dinleme metinlerinin ve sorularinin yetersizligi
Ortak sinav yapiimali

) Kaldinimali
Is ylikil fazlahg
Siirece yayiimali

Sinav olmamali

Sohbet havasinda olmali

Genel dederlendirme

Sinav olmasinin olumsuz yénleri Stire¢ degerlendirme olmali
On degerl., siirec ve sinav

Kisiye gére degerlendirme

Olgekler belirlenmeli

Olgek yetersizligi -
Olgekler amaca uygun olmali

Tablo 7°de 6gretmenlerin her iki sinavla ilgili yaptiklan genel degerlendirmeler, goriis-
ler ve oneriler incelendiginde sinavlarin dgretmenleri zaman agisindan olumsuz etkiledigi
gorlilmektedir. Hem 6grenci mevcutlarinin fazla oldugu siniflar hem de ders saatlerinin bu
sinavlarin uygulanmasindaki yetersizligi 6dretmenlerin miifredati yetistirme kaygilarini ar-
tirdi§i anlasiimaktadir. Ders saatlerinin bu sinavlar da géz 6niinde bulundurularak artiriimasi
veya serbest zaman verilmesi 6gretmenler tarafindan ¢oziim onerisi olarak ileri stiriimistir.

Ogretmenlerin nitelikli ve dgrenci diizeyine uygun dinleme/izleme metinleri bulmakta ve
bunlara yonelik sorular hazirlamakta zorlandiklar goriilmustir. Bu duruma ¢ozim onerisi
olarak dinleme sinavlarinin ortak yapilmasi fikirleri iletilmistir. Ayni zamanda bu sinavlarla
beraber dgretmenlerin is yiiklerinin arttidi, sinavlari hazirlamak ve degerlendirmek igin vakit
bulmakta zorlandiklari gértilmistir. Sinav olmasinin ortaya ¢ikardigi sorunlardan bahseden
katihmeilar bu becerilerinin degerlendiriimesinde siire¢ degerlendirmelerinin yapiimasi ge-
rektigi ozellikle dile getirmislerdir.

Her iki becerinin degerlendirilmesinde yeterince 6lgek olmadigini belirten dgretmen-
ler amaca uygun tasarlanmis dlceklerin gelistirilmesini ve kullanima sunulmasini talep et-
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mektedirler. Ogretmenlerin konusma becerilerinin degerlendirilmesinde dinleme becerisine
oranla daha fazla dlgek kullandiklari goriilmistiir. Bazi 6gretmenlerin dinleme becerisini
Olcerken farkh maddelerden olusan yazili sinavlari tercih ettikleri gortilmustir. Konusma
becerisine yonelik tercih edilen dlcekler incelendiginde genelde az sayida maddeden olu-
san basit olgekler oldugu anlasilmaktadir. Bazi 6gretmenlerin “hazirlik, beden dili, uygun
ifade, kelime anlami, gecis ve baglanti, isitilebilir ses tonu, bitiinlik ve tutarlik, gereksiz
sesler, stireye uyma, nezaket kurallan” olmak (izere 10 maddeden olusan nitelikli élgekleri
tercih ettikleri tespit edilmistir. Olcek maddelerinin dnceki programlarda yer alan konusma
becerisine yonelik kazanimlar dogrultusunda hazirlandigi anlasiimaktadir. Olcegin puanlan-
masinda genelde ii¢c asamali “davranisi hi¢ yapmiyor, kismen yapiyor, tamamen yapiyor”
puanlama yapildigi goriilmektedir.

MEB tarafindan 2023-2024 egitim 6gretim yilinda ilk defa uygulanmaya baslanan ve
Tiirkge egitiminin dort temel becerilerinden ikisi olan konusma ve dinleme/izleme sinav-
larinin hazirlik, uygulama ve degerlendirme siirecleri 6gretmen gortsleri dogrultusunda
incelenmistir. Her iki sinavin da genel olarak dgrencilerin konusma ve dinleme/izleme be-
cerilerine olumlu etkileri oldugu gortisii on plana ¢ikmaktadir. Sinavla birlikte 6grencilerde
bu becerilere yonelik farkindalik olustugu anlasiimaktadir. Konusma sinavlarinin 6z giiven
ve sorumluluk bilinci kazanma, topluluk 6niinde konusma ve kendini ifade etme gibi bircok
alt becerinin gelismesini sagladigi goriilmektedir. Dinleme sinavlarinin ise 6zellikle dikkat
ve odaklanma, etkin ve secici dinleme ile anlama ve anlatma becerilerinin gelisimine katki
sagladigi belirtilmistir. Bunun yaninda ¢zellikle sinav olmasinin her iki beceri igin de olum-
suz durumlar ortaya cikardigi anlasiimaktadir. Alan yazininda benzer sonuclarin yer aldigi
goriiimektedir. Saltan ve Ozyeter (2024) égretmenlerin siirecle ilgili olumsuz diisiincelerine
ragmen uygulama sinaviarinin dil becerilerinin 6lgiilmesinde gegerli sonuglar verecegini
aktarmiglardr.

Becerilerin dlctilmesinde hazirlik, uygulama ve degerlendirme stirecleri goz éniinde bu-
lunduruldugunda uygulama siirecinde daha fazla sorun yasandigi goriilmektedir. Ozellikle
siniflanin kalabalik olmasi ve siirenin yetersizligi en ¢ok dikkat ¢eken sorunlardir. Hazirlik
ve degderlendirme siireclerinin ise 6gretmenlerin mevcut is yiklerini artirdigi goriilmektedir.
Ogretmenlerin becerilerin degerlendirmesinde genelde dlgede basvurduklan ancak kullan-
diklan dlgeklerin yetersiz oldugu belirlenmistir. Bu becerilerin dl¢tiimesinde sonug yerine
siire¢c dederlendirmenin daha etkili olacagi ancak ders siiresinin her halde yetersiz kaldi-
01 anlasiimaktadir. Alan yazininda benzer sonuglar yer almaktadir. Ayhan (2007) ve Goger
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(2011) calismalarinda 6gretmenlerin konusma becerisinin degerlendirilmesinde ya hig 6l-
¢ek kullanmadiklarini ya da kullandiklar olgeklerin yetersiz kaldigini belirtmislerdir. Calis-
malarinda yine benzer sonuglara ulasan Hamzadayi ve Dolek (2017), dgretmenlerin hazirhkl
hazirliksiz konusmalar, sdzciiklerin dogru yerde kullaniimasi gibi alt diizey bilissel becerileri
olcen kriterler kullandiklarini belirtmislerdir. Ercan ve Dogan Kahtali (2024) dinleme/izleme
becerisi uygulama sinavi sorularinin hatirlama; konusma uygulama sinavi sorularinin ise
uygulama diizeyinde sorulardan olustugunu belirtmislerdir.

Ogretmenlerin sinavlarla ilgili éneri incelendiginde beceri temelli egitim dogrultusun-
da konusma ve dinleme/izleme becerilerine ait dlgme degerlendirme siireclerinin gelisim
izleme ve siire¢ degerlendirme ilkeleri dogrultusunda diizenlenmesi gerektigi belirtilmistir.
Sinavlarin uygulanma durumlar goz oniinde bulundurularak ders siireleri tekrar gdzden
gecirilmelidir. Uygulayicilara bu becerilerin élciilmesi ve élcekler hazirlanmasiyla alakali hiz-
met ici egitimler verilmelidir. Konusma ve dinleme sinavlarinin uygulanmasinda kullanilan
yontem ve teknikler farkli calismalarda detayli bir sekilde incelenebilir.

Arastirmacilar tarafindan diger becerilerin 6lciilmesiyle ilgili calismalar yapilabilir. Ayni
zamanda bu berilerin dlglilmesinde kullanilan dlgekler ve siirecte kullanilan yontem ve tek-
niklerle ilgili ayrintilh calismalar yapilabilir.
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Serkan Alkan’

Bu calismanin amaci standardize testlere hazirlanan adaylarin hazirlik yapmalari igin
Internet’te serbest olarak erisim olanagi sunulan érnek test sayfalarinin kullanilabilirliginin
karsilastinimasidir. Giiniimiizde bir¢ok drnegi bulunmasina ragmen, uygulanabilirlik agisin-
dan calisma, e-YDS ve TOEFL-IBT sinavlarinin 6rnek oturumlarinin gercek kullanicilar ile
test edilmesi hedefi ile kisith tutulmustur. Galismada, daha énceden ornek test sayfalarini
tecriibe etmemis katilimcilarin web sitesini kullanim davranislar goz hareketlerini izieme
cihazi ile kaydedilecek, hemen ardindan web sitesini kullanim davranislar sesli diisinme
teknidi ile katihmcilarin kendileri tarafindan dederlendirilecektir. Davranissal boyutu tanim-
layan duraklama (fixation) ve sigrama (saccade) gibi tipik goz hareketi metriklerinin yanin-
da, sonuglar kullanilabilirlik testleri ile birlikte yaygin olarak kullanilan kullanilabilirlik tutum
Olcekleri ile birlikte desteklenerek sunulacaktir. Calisma ile amaglanan hedef, hem sinavlara
katilan toplam kisi sayisi dikkate alindiginda hem de adaylarin daha sonraki yasamiari igin
onemli bir olgiit teskil eden bu sinavlarin kullanilabilirligi ve erisilebilirligi acisindan yapila-
bilecek en ufak iyilestirmenin etkisi, degisikligin kendisinden ¢ok yiiksek olacaktir.

Anahtar Kelimeler: kullanilabilirlik, géz hareketleri, erisilebilirlik, gevrimigi sinaviar
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The aim of this study is to compare the usability of free online sample tests that are
accessible on the Internet for the candidates who are preparing for standardized tests.
Although there are many examples today, current study was limited to test the sample
sessions of e-YDS and TOEFL-IBT exams with real users. During the study, the website
usage behavior of the participants who have not previously experienced the sample test
pages will be recorded with an eye tracking device. Later, the behaviors on the website will
be evaluated by the participants themselves using the think-aloud technique. In addition
to typical eye movement metrics such as fixation and saccade that define the behavioral
dimension, the results will be supported by usability questionnaires that are commonly used
to cover attitudes of participants. The aim of the study is that, -considering both the total
number of people who participate to the exams and to be an important criterion for them-,
any slightest improvement at the usability or accessibility on these exams will constitute
much higher impact than the change itself.

Keywords: usability, eye tracking, accessibility, online
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Bu arastirma cevrimici yapilan sinavlari kullanici goziinden dederlendirmeyi amagla-
maktadir. Arastirmanin amacina yonelik olarak kullanilabilirlik yaklasimi goz hareketleri iz-
leme teknolojisi ile birlikte ele alinarak, kullanicilarin kendilerine sunulan gevrimici sinavlari
almadan once hazirlik yapmalari i¢in serbest olarak katilabilecekleri deneme sinavlarindaki
davraniglari ve tutumlar gézlemlenmistir. Galisma kullanilabilirlik calismalarinin dogasi ge-
redi tanimlayici degerler icerdiginden ve seckisiz 6rneklem kullaniimadigindan, elde edilen
veriler ile ¢ikarimsal islemler yapiimayacak, sonuglar ham veri olarak sunulacaktir.

GOz hareketlerinde kullanilabilirlik veya insan bilgisayar etkilesimi galismalarinda, ki-
silerin belirli bir icerigi incelerken veya kullanirken tam nereye odaklandiklarinin takibinde
yararlaniimaktadir. Goz hareketlerinin takibi tarihinin genelde 1879’da Javal'in gozlerin bir
metni okurken kisa duraklamalar (fixations) ve bir noktadan diger noktaya sigramalar (sac-
cades) yaptigini fark etmesiyle basladigi kabul edilir. ilk dénemlerde ciplak gdzle veya kulla-
nicilar igin oldukca rahatsiz edici ekipman ile yapilan bu ¢alismalar, glinimiizde teknolojinin
gelismesiyle kullanicilarin gérevlerini gerceklestirirken gz hareketlerinin kayit altinda oldu-
dunu fark etmeyecekleri diizeye gelmistir.

Yarbus’un (1967) yillar boyunca yapti§i calismalar yayinladigi “Goz Hareketleri ve Gor-
me” kitabl bugiin, g6z hareketleri sirasinda yapilan duraklamalarin, kisilerin anlik ilgisi ve
verilen gorevler ile olan iliskili oldugunu gdsteren 6nciil yayin olarak sayilabilir. Bu noktada,
insan bilgisayar etkilesimi veya kullanilabilirlik alaninda genel kabul géren metrikler olan
duraklama ve sigramalar ile ilgili yapilan calismalarda odagin dikkat oldugu; hareket eden
bir objeyi takip ederken goziin izledigi diizgin takip davranisinin bu ¢alisma kapsamindaki
incelemelerden farkliliklar icerdiginin okuyucular icin altinin cizilmesi gerekmektedir (Bo-
eddeker & Egelhaaf, 2005). Giiniimiizde genel olarak kullanilabilirlik ¢alismalarinda ince-
lenen g6z hareketi metrikleri basliklar halinde siralandiginda duraklamalar, sigramalar, ilgi
alanlari, ziyaret siralamalari, geridonisler ile ilgili ortalamalar ve sayilar karsimiz cikar. Bu
metriklerin gorsellestirilmesi icin ise yaygin olarak 1si haritalari (heat maps) ve tarama yollari
(scan paths) kullanilr.

insan odakli tasarimin belirleyici bilesenlerinden biri olan kullanici deneyimini calis-
mak icin on yillardir tercih edilen geleneksel kullanilabilirlik yaklasimi hem akademide
hem de uygulama da yontem olarak barindirdi§i avantajlar nedeni ile yerini korumakta-
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dir. Alanin kurucularindan Norman ve Nielsen (2013) tarafindan ana gergevesi belirlenen
yontemin; bugiin teknolojiye ulasilabilirligin kolaylasmasi nedeniyle, goz hareketleri gibi
nesnel verilerle desteklendigi calismalar yazilimcilar, tasarimcilar ve arastirmacilar tara-
findan yaygin olarak web sitelerinde var olan tasarim sorunlarini hizli bir bigcimde belirle-
mek igin kullaniimaktadir.

Kullanilabilirlik calismalarinin uygulandi§i alanlar oldukga genistir. Bu alanlar arasinda
lirlin ve alan tasarimi, web ve uygulama tasarimi ile erisilebilirlik basta gelen konulardir.
Editim alaninda ise kullanilabilirlik ¢calismalarina icerik gelistiriciler, yazihmcilar ve arastir-
macilar siklikla basvurmaktadir (Lu, Schmidt, Lee, et al., 2022). Olcme ve degerlendirme
asamalarinda ise kullanilabilirligin genelde tercih edilen bir arastirma yéntemi olmadigi ya-
yinlarin sayisinin azligindan cikarilabilir.

Olcme ve degerlendirme icin giivenlik ve hiz gibi teknik gelismelerin sonucunda on-
line sinavlar giinimiizde yiizylize sinavlara nazaran, maliyet ve kullanicilara sundugu
konfor agisindan dikkate alinmasi gereken bir alternatif haline gelmistir. Bu arastirmanin
amaci giiniimizde yaygin olarak kullanilan online sinavlara kullanilabilirlik gergevesinden
bakarak, sinavlara katilan adaylarin bakis acisindan sinavlarin sunuldugu tasarimi ince-
lemektir. Online sinavlar geceklesmeden dnce adaylara sinavlara hazirlik i¢in deneme
yapabilecekleri 6rnek uygulamalar web sitelerinde mevcut oldugundan, uygulanabilirlik
acisindan gercek sinavlar yerine 6rnek hazirlik uygulamalarinin gézlemlenmesi tercih
edilmistir.

Arastirmaya Tiirkiye 6lceginde yaygin olarak tercih edilen online sinavlardan olan 0SYM
tarafindan uygulanan e-YDS ile ETS tarafindan uygulanan TOEFL-IBT sinavlar dahil edil-
mistir. Sinavlarin kalite 6l¢tleri arasinda sayilabilecek tutarlilik, gecerlik veya nesnellik gibi
karakteristikler bu galismanin bulgulan disinda olup tartisimayacakr. iki ayri online sina-
vin ¢alismaya dahil edilmesinin amaci kullanicilarin davranislarinin karsilastirilabilmesi igin
olup birbirlerine karsi referans degeri saglamaya yoneliktir.

Kullanilabilirlik ¢alismalari ile ilgili yontemler diger arastirmalar ile karsilastiridiginda
bazi farkhliklar kullanici sayisi ve sunulan bulgular agisindan farkliliklar barindirmaktadir.
Nielsen’in (2000) belirttigi gibi bes kullanici veya iki uzman ile yapilan bir ¢calismada, kul-
lanilabilirlik acisindan deginilmesi gereken problemlerin %80'i belirlenebilmektedir. Ayni
zamanda belirlenen bu problemlerin, 6nem sirasi dikkate alindiginda %80’lik grupta prob-
lemler en dnde gelenlerin belirlenebildigi gdsterilmistir. Bu nedenle optimum deder olarak
bes katilimci yapilan ¢alismalarda yeterli olmaktadir. Kullanilabilirlik ¢alismalarinda dlgtim
icin tercih edilen diger bir arac ise tutum 6lgekleridir. Kullanicilarin iiriin veya arayiiz hakkin-
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daki gorislerini almak icin kullanilan bu dlgekler amacina gore farkli uzunluklarda olabilir.
ISO tarafindan gelistirilen kilavuzlar sayfalarca olurken, yayinlarda arastirmacilar tarafindan
yaygin olarak tercih edilen Sistem Kullanilabilirligi Olcedi (System Usability Scale — SUS)
gibi 6Icekler sadece 10 soru barindirmaktadir. SUS Tiirkceye cevrilmis, uyarlanmis ve yaygin
olarak kullanilmaktadir. (Ca@iltay, 2011; Demirkol ve Seneler, 2018; Ozturk, Emre & Ellu,
Muhammed & Durdu, Pinar. 2019).

Calisma kullanicilara gorev olarak web sitelerindeki ISO veya WCAG gibi erisilebilirlik
sertifikasyonunu amaclamadigi icin, kullanicilardan web siteleri hakkinda gériislerini almak
icin SUS ve giiniimiizde neredeyse biitlin gevrimici anketlerde kullanilan nihai soru (ultimate
question) olarak (Reichheld, 2011) isimlendirilen soru ek olarak kullamlmistir. Sorular so-
nuclar kisminda sunulmaktadir.

Arastirma online sinav hizmeti sunan web sitelerinde kullanicilarin sinavlara hazir-
Ik yapmasi icin hazirlanan érnek sinavlarin kullanilabilirligini adaylarin goziinden test
etmeyi amaclamaktadir. Calismada 9241-151, W3C, WCAG gibi yazihm standartlari
kapsam nedeniyle g6z ardi edilerek, kullanicilarin web sitesinde gezinmelerine ve geri
bildirimlerine odaklaniimistir. Ornek sinavlarin bu standartlara uygunlugu teknik ve uzun
soluklu ekip calismasi olup sertifikasyona sahip laboratuvarlar tarafindan yapilabilmek-
tedir. Bu ¢alisma ayni zamanda web sayfalarini tasarim, icerik, teknik ve optimizasyona
acisindan bir denetleme calismasi degildir. Aksine sayfalari, gelistiriciler veya denetleme
uzmanlari/sirketleri bakis agisindan dedgil, sunulan hizmetin hedef kitlesi olan kullanici-
larin goziinden degerlendirmektir ki bu yaklasim insan odakli tasarimin temel bilesen-
lerinden biridir.

Arastirmada incelenen sayfalar e-YDS ve TOEFL-IBT testleri i¢in Internet'te serbest ola-
rak erisilebilen bilinilirlikleri yiiksek 6rnek sinavlardir. Her iki sinav da Tiirkiye 6lcedinde bi-
linir olsalar da; 0SYM ve ETS’nin temel kurumsal farkliliklarindan dolayi sinavlarin adaylara
sunumu agisindan yaklasim farklari her iki kurumun web sitesinde agikca fark edilmektedir.
ETS adaylarin sinavi almalar ve iicretli deneme sinavlarina katilim saglanmasi icin adaylar
menii ve secenekler ile yonlendiriyor olsa da, 0SYM’nin web sitesinde adaylarin sinavlara
katihmini 6zendiren herhangi bir ibare veya yonlendirme mevcut degildir.

Bu temel fark adaylara bakis agisinin OSYM tarafinda “devlet hizmetini alan yararlanici-
dan kullaniciya dogru bir yaklasim varken; ETS’nin ise kullanicilar daha cok miisteri olarak
ele aldigi ve sistemin hizmetlerini satin almaya yonlendirmek (izere tasarlanan dgeleri web
sitesinde dahil ettigi gozlemlenmistir. Ornegin bu satirlarin yazari arastirmaciya ETS sayfa-
larina tiye oldugu tarihten sonra, halen sinavlara kayit oimadigi ve gercek sinava katiimazsa
kaciracadi firsatlan hatirlatan e-posta(lar) génderilmistir. 0SYM ve ETS sayfalari ile ilgili
farklarin bazilar arastirmaci goziinden Tablo 1 ‘de sunulmaktadir.
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Tablo 1: Ik bakista e-YDS ve TOEFL-IBT deneme sinavlan sayfalarinin karsilagtirmasi

e-YDS TOEFL-IBT
Erisim/kayit TCKO veya YU Numarasi Uyelik (e-posta ile)
Oturum siirekliligi Mevcut degil Mevcut
Gergek teste katilmaya yonlendirme Mevcut degil Mevcut
Kurumun diger testlerini tanitma Mevcut degil Mevcut

Bu calismada geleneksel kullanilabilirlik yontemleri ile goz hareketlerini inceleme tek-
nolojisi birlikte kullanilmistir. Galisma uygulanan pilot testler harig, iki ayri oturum halinde
toplam 10 katiimet ile gergeklestirilmistir. Calisma sirasinda katiimeilar Tobii X2-60 entegre
edilmis dizistl bilgisayar ile web sitelerini ziyaret etmisler, sonrasinda da anketi cevapla-
mislardir. Arastirmaci kullanilabilirlik calismalarinda yararli sonuglar sadlayan sesli diisinme
teknigini uygulamak igin, test sirasinda katilimcilarin web sitesi hakkindaki gortisleri arastir-
maci test sirasinda not alarak saglamistir. Dogal bir ortam saglamaya yonelik olarak deney-
ler sirasinda ayrica ses ve kullanicilarin gériintii kaydi alinmamustir. Bilgisayar kullaniminda
oldukga tecriibeli olan katiimcilar test sirasinda sayfalara ulasmakta gorevleri gerceklestir-
mekte bir sorun yasamamislardir. Deneyler sirasinda veri olarak Kullanicilarin klavye, fare
kullanimlart ile ekran gériintiisii Tobii X2-60 cihazi ile kaydedilmistir. Deneyler bilgilendirme,
web sitesi kullanimi ve anket cevaplama stireleri dahil yaklasik 40 dk siirmiistir.

Calismaya gondillii olarak katilan deneklere, ilk dnce arastirmaci tarafindan galisma
hakkinda genel bilgi verilmis, onam belgesini imzalayanlar ile deney gerceklestirilmistir. Veri
toplamak icin katiimcilarla farkli giinlerde iki ayri oturum yapilmistir. ik oturum e-YDS ve
TOEFL-IBT deneme testlerine kayit ve sorulari inceleme gorevlerini barindirirken ikinci otu-
rum e-YDS sinavinda adaylar i¢in hazirlanan kilavuzu incelemek gorev olarak kullaniimistir.

ilk oturumda e-YDS deneme sinavi 80 soru (yaklasik 3 saat) ve TOEFL-IBT deneme
sinavi ise 4 ayri beceriyi de 6lcen bir sinav oldugundan ve (40 dakika) siirdiigiinden; kati-
imcilardan calisma sirasinda ornek teskil etmesi acisindan sinavlarin sadece arastirmaci
tarafindan belirtilen béliimlerini cevaplamalari istenmistir. Oturum sirasinda her bir denegin
TCKNO kullanmasi veya kullanici kaydi yapmasi gerektiginden, kisisel bilgilerin korunmasi
ve deneklerde herhangi bir tereddiit olusmamasi icin deneklere sabit bir TCKNO ile arastir-
macl tarafindan daha énceden olusturulmus bir TOEFL-IBT hesabi ortak olarak saglanmistir.

Calismada e-YDS deneme sinavi Kilavuzu igin ikinci oturum diizenlenmesinin nede-
ni, adaylarin higbirinin deneme sinavina katilma gérevi verildiginde kilavuzu incelememis
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olmalaridir. llk oturum yaklasik 30 dakikada tamamlanirken, ikinci oturum gérevin tamam-
lanmasi icin sistem en fazla 3 dakika tanidigindan, hazirlik ve degerlendirme ile birlikte
yaklasik 10 dakika kadar stirmdistiir.

Yapilan calisma ile ilgili sonuglar iki ayr bolim olarak sunulmaktadir. ilk bélim kulla-
nicilardan alinan geri bildirimleri, ikinci bolim ise e-YDS ve TOEFL-IBT deneme sinavlari
sayfalarindan elde edilen gz hareketleri metriklerini kapsamaktadir.

Sistem Kullanilabilirlik Olgegi kullanicilardan hizli geribildirim almak igin yaygin olarak
kullanilmaktadir. Tablo 2’de sunulan ortalamalarda, kullanilabilirlik agisindan daha olumlu
ortalamalar koyu renk ile isaretlenmistir. Katimci sayisi nedeniyle ortalama disina standart
sapma gibi merkezi dagiim degerleri tabloya dahil edilmemistir. Sonuglar TOEFL-IBT dene-
me sinavi web sitesinin kullanicilar agisindan e-YDS gore daha fazla tercih edilebilir oldugu-
nu gostermektedir, katiimcilarin verdigi puanlarin ortalamalari biraz daha yliksek ¢ikmistir.

SUS’a ek olarak kullanicilara sorulan, web sitesinin sinava hazir agisindan daha nasil
hissettirdigi ve baskalarina tavsiye etme konusunda da TOEFL-IBT sinavina verilen puanla-
rin ortalamasi e-YDS’den daha yiiksek elde edilmistir.

Tablo 2: Sistem kullanilabilirlik 6lcegi e-YDS ve TOEFL-IBT deneme sinavlari sonuglari-
nin karsilastiriimasi

(Evet,katiliyorum - 9)  (Hayir,katilmiyorum -0) e-YDS | TOEFL-IBT

1. Web sitesini sinava girmeden once tekrar kullanmak isteyecegimi

disiintiyorum. 6.00 6.00
2. Web sitesini karmasik buldum. 4.40 3.40
3. Web sitesinin kullaniminin kolay oldugunu diistiniiyorum. 6.00 7.40
4. Web sitesini kullanabilmek igin bilgisayar konusunda destege ihtiya-

cim olacagini diistindiyorum. 0.80 1.00
5. Web sitesinin amacina hizmet ettigini diisiintiyorum. 7.60 8.60
6. Web sitesinde tutarsizliklar oldugunu diisiindiim. 4.40 3.00
7.Codu insanin web sitesini hizli kullanacagini diisiiniiyorum. 5.60 7.20
8. Web sitesini kullanissiz buldum. 3.60 1.20
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9. Web sitesini kullanirken kendimi emin hissettim. 5.60 6.80
10. Web sitesini kullanmadan 6nce hazirlik yapmis olmam gerektigini

disiindim. 1.60 1.20
11. Web sitesini kullandiktan sonra sinava daha hazir hissediyorum. 6.20 7.20
12. Uygulamayi sinava girecek adaylara tavsiye ederim. 7.40 8.60

Tablo 3’de katiimcilarin talep edilen acik uglu geri bildirimlerden érnekler sunul-
maktadir. Kullanicilarin web sitelerini hakkinda sozel olarak verdikleri geribildirimler hem
yazilimcilar hem de tasarimcilar agisindan gercek kullanicilarin iriinii tasarimcinin he-
defledigi davranistan farkli olarak nasil yorumladiklari konusunda dogrudan bilgi sag-
layabilmektedir. Verilen ornekler farkli deneme sinavlarini ayni oturumda deneyimleyen
kullanicilarin, siteleri hangi acidan karsilastirdiklarini ve hangi 6zellikleri dikkate aldikla-
rini géstermektedir.

Tablo 3: e-YDS ve TOEFL-IBT deneme sinavlari hakkinda kullanicilarin geribildirimle-
rinden 6rnekler

e-YDS TOEFL-IBT
Digeri ile karsilastinldiginda deneme sinavinda sitede gezinme daha +
kolay
Deneme sinavindaki sorulari okumak daha zor +
Sinava basla diigmesinin fonksiyonu zor anlasiliyor +
Menide soru ile ilgili olmayan bilgilerin kapatiimasi se¢enegi bulunsa +
daha iyi olabilir
Dinleme bdliimii otomatik basliyor, baslat secenegi aradim +
Biitiin sorular gorsel olarak birbirine benziyor +

Bu bélimde katiimcilarin géz hareketleri takip edilerek ulasilan sonuglar yer almak-
tadir. 60Hz ile calisan g6z hareketlerini izleme cihazinin 51 ayrn parametrede saniyede 60
ayr kayit aldigi dikkate alindiginda 206.676 satiri bulan veri ile ilgili sonuglardan segilen
birkag drnek metrik, kullanilabilirlik yontemleri ile birlikte kullanilan g6z hareketleri izleme
teknolojisinin, dlcme ve dederlendirme alanina yapabilecedi katkiyr gostermek amaciyla
sunulacaktir. Goz hareketleri verileri e-YDS deneme sinavi ve TOEFL-IBT deneme sinavinin
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incelendidi birinci oturum ile e-YDS sinavindaki kilavuzun incelendidi ikinci oturum olmak
lizere iki ayri ayri baslik altinda raporlanmistir.

e-YDS deneme sinavina TCKNO kayd ile sinirsiz giris yapilabilmektedir. Deneme si-
navinda sunulan sorular tekrarlayan girislerde degismemektedir. Deneklerden sinava giris
yaptiktan sonra sire dikkate alinarak sadece her bir soru bigiminden birer soru cevaplama-
lari istenmistir. Her soruyu cevaplamayacaklari ve hangi soruya gecmeleri gerektigi deney
sirasinda arastirmaci tarafindan ilk soru cevaplandiktan sonra, ... numarali soruya gegininiz
seklinde verilen yonerge ile saglanmistir. Denekler test stiresince farkl/ yapida olan sorular-
dan birer tane olmak (izere toplam 10 soru cevaplamislardir.

TOEFL-IBT sinavinda ise deneme sinavini almak i¢in iiye olmak gerekmektedir. E-posta
ile Giye olunan web sitesine tekrarlayan girislerde kullanicilarin kayitlan tutulmakta, ayni
sinavi tekrar almak igin sifirlama gerekmektedir. Her denek igin oturum baslamadan 6nce
kayitlar sifirlanmistir. Deneklerden 4 beceriye dayall TOEFL-IBT testinden sadece okuma
bolimindeki ilk soruyu cevaplamalari istenmistir. ilk sorunun cevabi isaretlendikten sonra
deneklere “diger beceri alanlarini inceleyebilirsiniz fakat sorulan cevaplamaniz gerekme-
mektedir” yonergesi arastirmaci tarafindan verilmistir.

Sekil 1 deneklerin e-YDS ve TOEFL-IBT deneme sinaviar siirecince 1920X1080 ¢o-
ziinirliikteki bir ekranda hangi bélgelere ne kadar odaklandigini gostermektedir. Yesilden
kirmiziya gegis o bilgedeki toplam odaklanma miktari ile orantilidir. Deneklerin ekranda
odaklandiklar alanlar karsilastinidiginda TOEFL-IBT sinavini alan kisilerin ekranin farkli
bélgelerini kullandiklari, e-YDS de ise web sitelerinde yaygin olarak gériilen F seklindeki
oOrlintilye benzer bir sonug elde edildigi gorillmektedir.

e-YDS TOEFL-IBT
Sekil 1: e-YDS ve TOEFL-IBT Deneme Sinavi G6z Hareketi Isi Haritalari
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e-YDS ve TOEFL-IBT deneme sinavlarindaki erkan dagiimin disinda duraklama ve sig-
rama ortalamalarinda da farklliklar gézlemlenmistir. Katilimcilar e-YDS sinavinda ortalama
531 saniye zaman harcarken, TOEFL IBT deneme sinavlarindaki gorev tek bir soruyu ce-
vaplamalarini gerektirdigi i¢in ortalama zaman 175 saniye olarak gergeklesmistir. Bu iki
stirenin farklihgindan dolay toplam duraklama sayilari yerine ortalama dikkate alindiginda
e-YDS’de elde edilen 485 milisaniye degere karsi, TOEFL-IBT’de elde edilen deger 318 mili-
saniye olarak gerceklesmistir. Duraklamalarin ortalama siiresi e-YDS’de TOEFL-IBT’ ye gére
%53 daha uzundur. Sicramalarin ortalamalar incelendiginde ise e-YDS degeri (5,19 derece)
TOEFL-IBT degerinden (6.36 derece) daha diisiik ¢ikmustir. Bu farklilk e-YDS sinavinda
deneklerin duraklamalarin ekranda daha yakin bolgelerde gerceklestigini gdstermektedir.
Bu durum isi haritalarindan da gézlemlenebilir.

Deneme sinavlari arasindaki toplam farklar e-YDS sinavinda deneklerin cevapladigi so-
rularda da mevcuttur. Tablo 4 de deneklerin ilgili soru ekranda bulundugu sirada sorunun
hangi kisminda ne kadar duraklama gerceklestirildigi ile ilgili toplam siireler ve ortalama
duraklama siireleri verilmektedir. Ortalama duraklama siirelerini ve toplam siireyi yiizde
olarak gosteren satirlarda en yiiksek ve en diisiik degerler koyu olarak belirtilmistir. Tablo,
sorularin dzelligine gore deneklerin soru koklerinde veya seceneklerde gegirdikleri toplam
duraklama sireleri disinda, duraklamalarin ortalama uzunlugunun da degistigini goster-
mektedir. Duraklamalar dikkat ile iligkili oldugundan dolay kisilerin sorular {izerinde diisii-
nirken farkl bilissel islemler gergeklestirdikleri diistindlebilir.

Tablo 4: e-YDS deneme sinavi sorularindaki toplam duraklama sireleri ve ortalamalar
SoruNo |1 8 17 |21 |37 |43 63 |68 |72 76

Ortalama | Soru Kokii {0.26 |0.25 |0.34 |0.22 |0.23 |0.23 017 1018 |0.20 |0.24
)

Celdirici 029 |0.09 |0.30 |0.16 |0.21 |0.18 018 |0.20 |0.22 |0.20

Toplam | Soru Kokii |69.80 |35.20 | 49.80 | 27.80 |47.60 |180.60 | 33.00 |46.80 |88.60 |117.40
Siire (sn)

Celdirici 40.00 |46.40 | 21.60 | 67.00 | 64.20 | 55.20 |65.20 |82.60 |59.60 |19.60

Toplam | SoruKokii |64% |43% [70% |29% |43% |77% 34% |36% |60% |86%
Siire (%)

Celdirici 36% |57% |30% |71% |57% |23% 66% |64% |40% |14%

Sekil 2, Tablo 4'de ortaya gikan farkliliklari gorsel olarak ifade etmektedir. Yukaridaki
tablo koyu renkle isaretlenmis olan 8, 17, 27, 63 ve 76. sorulara ait i1s! haritalari, denek-
lerin sorular ekranda iken soru kokii ve celdiriciler (izerinde dikkatlerinin nasil dagildigini
gostermektedir. 8 numarall (3-a) soruda istenen bos birakilan yere uygun sozciik secme
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sorusunda segeneklerdeki ortalama duraklama stiresi 90 ms olarak gergeklesirken, 17 nu-
marali (3-b) soruda secenekler (izerindeki ortalama duraklama siiresi 300 ms olmustur. 27
numarals (3-¢) ciimleyi uygun sekilde tamamlama sorusunda secenekler lizerinde harcanan
toplam duraklama siiresi, soru kékiinde gegirilen zamanin iki katindan fazladir. 76 numarali
(3-d) soruda ise tersi bir durum mevcuttur, denekler soruyu cevaplamadan dnce sadece za-
manlarinin %14 iinde seceneklere dikkat etmislerdir. 63 numarali (3-¢) soru ise deneklerin
soru kokiinde 170 ms ile duraklama ortalamasinin en az elde edildigi karsilikli konusmada
bos birakilan kismini tamamlama sorusudur. Son olarak (3-e) ise 1si haritalarindan farkl ola-
rak e-YDS sinavindaki ilk soruyu cevaplamak igin bir denegin ka¢ adet duraklama yaptigini,
bu duraklamalarin sirasini ve daire ¢aplari ile duraklamanin siiresini gostermektedir. Denek
birinci soruyu tamamlamak igin 105 duraklama yapmistir. En soldaki duraklama bir sonraki
soruya gecmek tiklanmasi gereken diigme (izerine olmustur.

¢ d e
Sekil 2: e-YDS Deneme Sinavi Sorulari Goz Hareketi Isi Haritalar — Soru Kokii ve Gel-
diriciler

TOEFL-IBT deneme sinavinda denekler, e-YDS deneme sinavindan oldukga farkl bir
aray(z ile karsilasmiglardir. Sinavdaki oncller ayr bir sayfada yer alirken soru koki ve
celdiriciler ayni anda gikmamaktadir. Ayni zamanda 6rnek paragraf sorusunda soru koK,
yanitin paragrafin hangi kisminda aranmasi gerektigi ile ilgili ipucu saglamaktadir. Sekil 3
TOEFL-IBT sinavinin okuma béliimiindeki ilk paragraf sorusunda gerceklesen isi haritasini
gbstermektedir. Soru icinde belirtilen Paragraf 1 ifadesi ile verilen metinde ilk paragraf de-
nekler tarafindan en ¢ok dikkat edilen bdlgeler olmustur. Diger yandan sayfa tasariminda
kullanilan beyaz alanlarda hi¢ duraklama gerceklesmemis olmasi, deneklerin dikkatini da-
ditan ilgisiz bilesenlerin sayfada yer almadigini gostermektedir.
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Sekil 3: TOEFL-IBT Deneme Sinavi Paragraf Sorusu Hareketi Isi Haritasi— Soru Kokii ve
Celdiriciler

Yiritilen calismanin ilk oturumu ile ilgili e-YDS ve TOEFL-IBT sinavlari karsilastiriidigin-
da ortaya ¢ikan farklliklar yukarida belirtilmistir. Bir sonraki boliimde ise galisma sirasinda
ortaya ¢ikan bir hususun test edilmesi icin gerceklestirilen ikinci oturum ile ilgili bulgular
sunulmaktadir.

ik oturumda, deneklere deneme sinavi ile ilgili yonlendirici ifadeler kullaniimamis olma-
sina ragmen deneklerin hicbiri e-YDS sinavina giris sayfasinda yer alan kilavuzu segenegini
isaretlememisler dogrudan hemen baslat secenegine yonelmislerdir. ikinci oturum denek-
lerin higbirinin tercih etmedigi kilavuzu incelemek iizere gerceklestirilmistir. Yonerge olarak
katilimcilara “e-YDS deneme sinavindaki kilavuzu incelemenizi istiyorum” disinda bir sey
denmemistir.

a b

Sekil 4: e-YDS Deneme Karsilama Ekrani — Farkli yonergeler
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Sekil 4 birinci ayni ekranin birinci ve ikinci oturumdaki 1si haritalarini gostermektedir.
Birinci oturumda (4-a) gorev sinavi almak oldugu icin kullanim kilavuzu biraz dikkat cekse
de hichir katiimer tiklamamistir. ikinci oturumda (4-b) gérev kilavuzu incelemek olsa da
katihmcilar, hemen basla secenegi (izerinde oldukga zaman gegirmisler, kilavuz incele diig-
mesi ile, hemen basla diigmesi arasinda gidip gelmislerdir. Yonergeye ragmen deneklerin
hemen basla diigmesine olan ilgileri tasarim ile ilgili ele alinmasi gerekli bir noktay! isaret
etmektedir.

Sekil 5, 31 adimdan olusan kilavuz ekraninin ilkini gostermektedir. Isi haritasi deneklerin
kilavuzu tamamlamalari gereken 2 dakika 40 saniye boyunca elde edilen duraklamalar ile
elde edilmistir. Ekranin altinda yer alan kirmizi alan kilavuz ile ilgili agiklamalari ve gezinti
diigmelerini icermektedir. Sekil 5’den de goriildi iizere denekler kullanma kilavuzunu ince-
lerlerken yogun bicimde dar bir alana dikkatlerini vermislerdir.

Sekil 5: e-YDS Deneme Sinavi Kullanim Kilavuzu Ekrani — Is1 Haritasi

GOz hareketleri incelerken siklikla kullanilan yontemlerden biri de ekran (izerinde ilgi
alanlan belirleyerek bu alanlar ile ilgili metrikleri raporlamaktadir. Sekil 5°de gezinti diigme-
lerinin ve agiklamalarin yer aldigi bilgi alani ile deneme sinavi kilavuzunun isaret ettigi alan-
lar farkli fonksiyonlar barindirdigindan ilgi alani belirleyerek karsilastirma yapmak yararl
olacaktr. iki ayri ilgi alan icin elde edilen metrikler Tablo 5’de sunulmaktadir.
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Tablo 5: e-YDS deneme sinavi sorularindaki toplam duraklama siireleri ve ortalamalar

Katiimeilar | ilgi Alan Toplam ilgi Alani Ortalama | ilgi Alanindaki ilgi Alanina Ziyaret
Siire - Duraklama Siire - Duraklama Duraklama Sayisi Sayisi
Kilavuz | Bilgi Alam | Kilavuz | Bilgi Alam1 | Kilavuz | Bilgi Alami | Kilavuz | Bilgi Alani
11 67.02 90.74 0.71 0.74 95 123 42 41
2 | 56.87 56.25 0.38 0.36 148 155 37 37
34944 40.46 0.30 0.44 164 93 37 37
41111.94 | 41.38 0.60 0.44 187 94 45 44
51 36.92 50.84 0.47 0.61 79 84 36 36
Ortalama 64.44 55.94 0.49 0.52 134.60 | 109.80 39.40 | 39.00
Toplam 53.53 46.47
Zaman (%)

Tablo 5°den de goriildigl tizere biitin ekranin yalnizca %7’sini kapsayan bilgi alani
toplam dikkatin zaman agisindan %46’sini barindirmaktadir. 4 numaral katiimei diger kati-
limcilardan farkli olarak bilgi duraksamalarinin biiyiik bolimiinii bilgi alaninda degil, kilavuz
alaninda gerceklestirmistir. ilgi alanlari arasindaki gecis sayisi, gbrev sayisindan daha fazla
oldugundan kullanicilarin her adimdaki gérevi tamamlamak igin alanlar arasinda fazladan
gecis yaptigi sdylenebilir. Burada rapor edilmesi gereken diger bir husus ise, sunulan bes
denegin disinda yapilan pilot calismalar da dahil katiimcilar kilavuzun bitirilmesi icin ekra-
nin sag Ust kdsesinde bir kronometrenin geri saydigini fark etmemigler, ti¢ katiimci da siire
hittigi halde bilgi ekraninda sunulan 31 adimi tamamlayamamislardr.

Kullanicilardan alinan diger bir geribildirim ise kullanicilar, bilgi alani disinda tiklama
gerektiren adimlarda, bir sonraki adima ge¢mek icin neredeyse kilavuzu sonlandir diig-
mesine basacaklarini sdylemisler, bir kullanicida diigmeye basarak yanhslikla kilavuzdan
cikmistir.

Sonug olarak, mevcut galisma insan bilgisayar etkilesimi ve diriin gelistirmede yaygin
olarak basvurulan kullanilabilirlik metodolojisinin; editimin bir parcasi olan digme ve deger-
lendirme gibi bir alanda kullanilip kullanilamayacagini test etmeye yonelik pilot bir girisim
olarak disiinilebilir. Sonuglar, denek sayisi, arastirma tasarimi ve olasi degiskenleri ele
alma bigimi nedeniyle tanimsal bir calismanin 6tesi degildir. Arastirmada ozellikle ¢ikarim
yapmaktan kaginilmstir.
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Elde edilen sonuglar, kullanilabilirlik ve goz hareketleri izleme teknolojinin beraber kul-
laniminin, 6lgme ve degerlendirme alanindaki calismalara katki verebilecegini gostermistir.
Yiizbinlerce, milyonlarca aday icin hazirlanan online sinavlar uygulanmadan once gercek
kullanicilarla yapilan testler; uygulama asamasinda karsilasilabilecek sorunlarin énceden
tespit edilmesine yardimci olmaktadir. Bu iyilestirmeler sinavlar uygulanmaya basladiktan
sonra katilimcilardan alinacak anket, miilakat gibi geleneksel geribildirim yontemleri de
olabilecedi gibi, kullanici sinav davraniglarinin dijital araglar ile sonrasinda analizi ile de
olabilir. Bu ¢alismalarin amacinin altini tekrar altini gizmekte yarar olabilir. Hedef sinavlarin
ve hedefi ile ilgili olmayim sadece kullanicilarin sinav sirasinda teknik veya tasarim ile ilgi
bir problem yasamalarini engellemek, hatta pozitif bir deneyim yasatmakiir.

Kullanilabilirlik calismalar dogasi geregi az sayida katihmci ile yapiliyor olsa da; iyi
tasarlanmis uzun erimli, teknoloji ile desteklenmis calismalar kullanilabilirlik hedefi disin-
da teorik ve uygulamaya yonelik empirik veri saglayabilir. EGer calismada dediskenlerin
kontrolii saglanabilirse yari deneysel veya deneysel calismalar korelasyon arastirmalarinin
otesinde nedensel ¢ikarimlar yapmaya imkan saglayabilir.

Ozetle, mevcut calisma kullanilabilirlik yontemlerinin online sinavlar hakkinda geribildirim
almak icin her 6lgekte uygulanabilir oldugunu, teknoloji entegrasyonun ulasilan sonuglar hak-
kinda nicel veri destegi ile sonugclar hakkinda yorum yapmaya olanak verdigini géstermistir.

Bir sonraki asama, gercek adaylar ile gergek sinavlar uygulayarak yapilacak kullani-
labilirlik calismasi olabilecegi gibi, sadece goz hareketlerini izlemenin Gtesinde EEG, ERP,
GSR, EMG gibi senkronize calisabilen teknolojileri beraber kullanmak olabilir. Tabiki AR-VR
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Siileyman Abanoz?

Farklilasan Madde Fonksiyonu-FMF, ayni yetenek seviyesinde olmakla birlikte farkli alt
gruplarda yer alan bireylerin maddeyi cevaplama olasiliginin farklilasmasidir. Dolayisiyla
farklilasan madde fonksiyonu dlgmeyi amagladidi degisken ile ilgisiz herhangi bir 6zellik
nedeniyle yanitlayicilar arasinda bulunan bir gruba, diger gruplara gére avantaj veya deza-
vantaj saglayabilir. Arastirma, KPSS-OABT Din Kiltiirii ve Ahlak Bilgisi Ogretmenligi testini
2013-2016 yillari arasinda cevaplayan toplam 64810 aday ile ylritiilmistir. Arastirmanin
amaci lisans egitimi sirasinda pedagojik formasyon alan ve almayan adaylar ile erkek ve
kiz adaylarin cevapladiklar maddeler icerisinde FMF iceren maddelerin olup olmadigini in-
celemektir. Adaylarin sorulara verdikleri cevaplar “R” programi ile incelenmis; ayni egitim
ve yetenek diizeyinde oldugu kabul edilen adaylar icin farklilasan madde olup olmadigina
bakilmistir. “Farklilasan Madde Fonksiyonu”nun (FMF) belirlenmesi icin Mantel-Haenszel,
Logistic Regresyon ve Lord yontemleri kullaniimistir. Bu yontemlerden en az ikisinin FMF
gosterdigi maddeler arastirmaya dahil edilmistir. FMF dereceleri A (hafif diizey), B (orta dii-
zey) ve G (Ust diizey) olarak siralanmistir. Bunlardan B ve C diizeyinde go6sterenler aras-
tirmaya dahil edilmistir. Cinsiyete gore FMF iceren maddelerin sayisi 8’i kizlar lehine, 5'i
erkekler lehine olmak (izere toplam 13 tanedir. Pedagojik formasyon agisindan FMF iceren
maddeler incelendiginde 22 maddenin lisans egitimi sirasinda pedagojik formasyon alanlar
lehine, 25 maddenin ise almayanlar lehine FMF icerdigi tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi Ogretmenlidi, pedagojik formasyon,
farklilasan madde fonksiyonu, Mantel-Haenszel, logistic regresyon.

' Bu galisma yazarin 2018 yilinda hazirladigi “OABT Din Kiltiirii ve Ahlak Bilgisi Ogretmenligi Testindeki Sorularin
Madde Yanlhigi Agisindan Incelenmesi” isimli uzmanlik tezinden yararlanilarak iretilmistir.

2 abanoz_s@hotmail.com, ORCID: 0000-0002-4466-7080, Selcuk Universitesi ilahiyat Fakiiltesi, Konya, Tiirkiye
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Differential ltem Function-DIF is the difference in the probability of answering the item
for individuals in different subgroups at the same ability level. Therefore differential item
function may provide an advantage or disadvantage to one group among the respondents
over the other groups due to any feature unrelated to the variable it aims to measure. The
research was conducted with a total of 64810 candidates who answered the PPSE-TFKT
Religious Culture and Moral Knowledge Teaching Test between 2013 and 2016. The aim of
the research is to examine whether there are any DIF in the items answered by male and
female candidates and candidates who received and did not receive pedagogical formation
during undergraduate education. The answers given by the candidates to the questions
were examined with the “R” program; it was checked whether there were any differenti-
ating items for candidates who were considered to be at the same education and ability
level. Mantel-Haenszel, Logistic Regression and Lord methods were used to determine the
“Differential Item Functioning” (DIF). ltems showing DIF by at least two of these methods
were included in the study. The DIF grades are ranked as A (mild level), B (moderate level)
and C (high level). Those showing DIF at levels B and C were included in the study. The
number of items containing DIF according to gender is 13 in total, 8 in favor of girls and
5 in favor of boys. When the items containing DIF in terms of pedagogical formation were
examined, it was determined that 22 items contained DIF in favor of those who received
pedagogical training during their undergraduate education and 25 items contained DIF in
favor of those who did not.

Keywords: Religious Culture and Moral Knowledge Teaching, pedagogical formation,
differentiating item function, Mantel-Haenszel, logistic regression
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OSYM’nin en cok 6nem verdigi hususlardan biri kuskusuz gegerlik ve giivenirlii yiiksek,
nitelikli sinav yapmaktir. Bunun igin sinavda yer alan sorular adaylarin timii tarafindan dog-
ru sekilde anlasiimali; ayni yetenek ve beceri seviyesindeki adaylar tarafindan ayni oranda
cevaplanmalidir. Baska bir ifadeyle maddeleri cevaplama diizeylerindeki fark adaylar ara-
sindaki bilgi ve yetenekten kaynaklanmali, élgiilmek istenen dzellik disinda bir sebepten
kaynaklanmamalidir. Testte yer alan bir maddede esit yetenege sahip alt gruplardan biri-
nin digerlerinden daha diisiik ya da yiiksek performans sergilemesi soz konusu maddenin
Farklilasan Madde Fonksiyonu (FMF) icerdigini gdsterir. (Diaz ve ark., 2021). Bir maddenin
FMF icermesi adaylar arasindaki gercek farktan kaynaklanabilecegi gibi maddenin yanlilik
icermesinden de kaynaklanabilir.

Bu calismada 2013-2016 yillari arasinda yapilan Kamu Personel Secme Sinavi Ogret-
menlik Alan Bilgisi Testi Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi Ogretmenligi'nde cinsiyete ve pedago-
jik formasyonu lisans egitimi sirasinda alip almamaya gore FMF igeren maddelerin tespit
edilmesi amaclanmaktadir. Calismanin iki hipotezi bulunmaktadir: 1. OABT DKAB testindeki
maddeler kiz ve erkek adaylara gore FMF icermemektedir. 2. Pedagojik formasyon alip al-
mama agisindan temel islam bilimleri konularindaki bazi maddeler formasyonsuzlar lehine,
alan egitimiyle ilgili bazi maddeler formasyonlular lehine FMF icermekte; islam tarihi ve
medeniyeti ile felsefe ve din bilimleri konulariyla ilgili maddeler ise FMF icermemektedir.

Tirkiye'de her yil Giniversitelerden mezun olan yiizbinlerce kisi kamu personeli olmak
istemektedir. Mezun sayisinin fazla, memur aliminin kisith olmasi adaylar arasinda segim
yapiimasini zorunlu kilmaktadir. Ulkemizde uzun yillardir memur alimlar icin OSYM tara-
findan yapilan Kamu Personel Segme Sinavi (KPSS) kullaniimaktadir. Sinavin amaglari ara-
sinda; kamu kurum ve kuruluslarina yapilacak olan personel istihdaminin seffaf ve adaletli
bir bicimde gerceklestirilmesi ve sinav araciligiyla nitelikli personelin secilmesi sayilabilir.

Bu sinavlarda biitiin adaylar Kamu Personel Secme Sinavi Genel Yetenek Genel Kiiltlir
(KPSS-GYGK) testini cevaplamakta bunun yaninda bazi adaylar kendi alanlari i¢in yapilan
farkh testlere de girmektedir. Devlette en ¢cok basvurulan ve en fazla atamasi yapilan me-
muriyetlerden olan dgretmenlik icin adaylarin, 0SYM’nin yaptigi Kamu Personel Secme Si-
navi kapsaminda Egitim Bilimleri Testi’ni ve belirli alanlarda Ogretmenlik Alan Bilgisi Testi’ni
(OABT) de cevaplamalan gerekmektedir. Sinavin yapildigi 2013 yilindan itibaren Din Kiiltiirii
ve Ahlak Bilgisi Ogretmenligi testi de OABT’ye dahil olmustur. OABT DKAB testinde yer alan
sorularin konulara dagilimi su sekildedir:
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Tablo 1

OABT DKAB Testi’nde Yer Alan Sorularin Konulara Dagilimi
Konular Soru Yiizdesi

Sayisi

Hz. Muhammed’in Hayati ve Siinneti 6 12
Kur’an-1 Kerim’in Muhtevasini Anlama 6 12
Temel Dini Bilgiler (islam inang ve ibadet Esaslari) 8 16
islam Ahlaki, Estetigi ve Felsefesi 6 12
Giiniimiiz Tiirkiye’sinde islam Mezhepleri 2 4
Din Bilimleri (Din Felsefesi, Din Psikolojisi, Din Sosyolojisi, Din Egiti- 12 24
mi, Dinler Tarihi)

Alan Egitimi 10 20
Toplam 50 100

Hz. Muhammed’in Hayati ve Siinneti konusunun bir kisminda, Kur’an-1 Kerim’in Muh-
tevasini Anlama, Temel Dini Bilgiler (islam inang ve ibadet Esaslar), Giiniimiiz Tiirkiye’sinde
islam Mezhepleri ve genel olarak temel islam bilimleri konularinda pedagojik formasyon
almayanlar daha fazla ders almaktadir. Pedagojik formasyon alanlar ise formasyon egitimi
sayesinde Alan Egitimi'nde avantajli olmaktadir. islam Ahlak, Estetigi ve Felsefesi ile Din
Bilimleri konularinda ise adaylar esit oranda ders gérmektedir (istanbul Universitesi, 2017;
Hitit Universitesi, 2017).

Ayni lisans seviyesinde olan ve ayni beceri, yetenek ve ¢abayi gosteren adaylarin ayni
basariyl gostermeleri beklenir. Dolayisiyla maddelerin adaylardan herhangi bir grubun le-
hine veya aleyhine farklilasan madde fonksiyonu (FMF) icermemesi istenir. Bu arastirma
test maddelerini inceleyerek herhangi bir maddede kizlar/erkekler lehine ya da pedago-
jik formasyon alanlar/almayanlar lehine bir farklilasmanin olup olmadigini ortaya koymay!
amaglamaktadir. Bir maddenin, 6lgmeyi amacladigi dedisken ile ilgisiz herhangi bir ozelligi
nedeniyle cevaplayicilar arasinda bulunan bir gruba, diger gruplara gore avantaj veya de-
zavantaj sa§lamasi istenmeyen bir durumdur (Suna, 2012; Ogretmen ve Dogan, 2004). Bir
testin tarafsizhd ve gecerligi icin en biyiik tehditlerden biri, testteki maddelerin FMF
icermesidir (Thissen ve ark., 1988; Kristjansson ve ark., 2005).

FMF’nin alt gruplar arasindaki gercek farkliigi gosteren madde etkisi ve madde yanlilgi
(Camilli ve Shepard, 1994) olmak (izere iki nedeni olabilir. Madde etkisi, farkli gruplardaki
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cevaplayicilarin bir maddeyi dogru yanitlama olasiliklarindaki gergek farkliliklar ifade eder.
Bu farkliliklar, bir maddenin dlgmeye calistigi belli bir yetenek diizeyinde var olan farkhiliktir.
Bu farklilik gruplardan birinin sahip oldugu bilgi ya da tecriibe ile agiklanmaktadir (Gok ve
ark., 2010). Ornegin cemaatle namaz, cuma ve cenaze namaz gibi konular DKAB dgretmen
adaylarinin bilmesi gereken konular arasinda yer almaktadir. Ancak erkek adaylar daha faz-
la muhatap oldugu icin bu konularla ilgili sorulari daha yiiksek oranda cevaplayabilir. Dola-
yisiyla bu konuyla ilgili maddelerin FMF igermesi s6z konusu maddenin erkek adaylar lehine
yanllik icermesinden degil adaylar arasindaki gercek farktan kaynaklanabilir. FMF iceren
maddelerle ilgili en 6nemli problem maddenin ilgisiz bir 6zellijinden dolayl FMF icermesi
baska bir ifadeyle yanl olmasidr.

Farklilasan madde fonksiyonunu belirlemede pek ¢ok yontem kullaniimaktadir (Clauser
ve Mazor, 1998). Bunlar genel olarak Klasik Test Kurami’na ve Madde Tepki Kurami’na dayali
yontemler olarak iki grupta siniflandinilir. Klasik test kuraminda (KTK) bireyin ozellikleri ile
testin ozellikleri birbirinden ayriimaz. Her biri ancak digerinin baglaminda yorumlanabilir.
Bireyin ilgilendigimiz ozelligi/yetenedi testle dlciiliir. KTK'de yetenek gercek puanla acikla-
nir. Gergek puan, ilgili testte gozlenen performansin degeri olarak belirlenir. Bireyin yetenegi
ancak belli bir teste dayali olarak belirlenir. Yani maddenin dzellikleri gruba baglidir (Baykul,
2015; Alatli ve Senel, 2020). Klasik Test Kurami’'na gore FMF belirlemede Mantel Haenszel
(MH) ve Lojistik Regresyon (LR), en ¢ok tercih edilen yontemlerdir. Madde tepki kurami,
bir maddenin dogru cevaplandinima olasiligi ile o maddenin 6lctiigi yetenek arasindaki
iliskiyi belirleyen matematiksel bir model olarak tanimlanmaktadir. MTK’nin ayni yetenek
diizeyindeki bireyleri gruba bagl kalmadan birbirinden ayirt edebilme 6zelligi, FMF’nin gru-
ba bagl kalmadan ayni yetenek diizeyindeki bireylerin dogru cevaplandirma olasiliklarinin
ayni olmasi 6zelligi ile iliskilendirilebilir (Deveci, 2008). MTK’nin yapisindaki bu 6zellik, FMF
belirlemede MTK’ye dayali ydntemleri daha giiclii yapmaktadir (Raju, 1990). Lord’un kikare,
Raju’nun alan 6lgtimleri ve olabilirlik (likelihood) oran dl¢iimi gibi FMF belirleme yontemleri
MTK icinde ele alinmaktadir (Alath ve Senel, 2020).

Mantel Haenszel Yontemi

1950’li yillarda Nathan Mantel ve William Haenszel, kikare testinin dogasinda var olan
zorluklarin farkina vararak, siniflara ayrilmis érneklemlere uygun olan kikare yontemini ge-
listirmislerdir. MH yontemi; uygulanmasinin ve istatistiksel olarak yorumlanmasinin kolay
olmasi, kii¢lik gruplar icin etkili sonuclar vermesi ve tek bicimli FMF belirlemede ¢ok etkili
olmasi gibi nedenlerle ¢ok tercih edilmektedir (Clauser ve Mazor, 1998). Bunun yaninda bu
yontemin tek bicimli olmayan FMF'yi tespit etmede de kullanilabilecegine dair arastirmalar
mevcuttur (Mazor ve ark., 1994).
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Lojistik Regresyon Yéntemi

Lojistik Regresyon (LR) analizi literatlire Swaminathan ve Rogers (1990) tarafindan tani-
tilmistir. Bu analiz, kategorik bagiml degiskenin degerini yordamayl amaclayan istatistiksel
bir modeldir. Lojistik regresyonda 1 ve 0 olarak, ikili puanlanan madde cevaplari, bagimh de-
gisken; grup degiskeni ( odak grup=1, referans grup= 0 ), toplam puan ve grup etkilesimi ise
badimsiz degisken olarak alinmaktadir (Senferah, 2015). Lojistik regresyon, grup dyeligi (refe-
rans ve odak grup) ve kriter degisken olarak ifade edilen toplam puana bagli olarak maddeye
dogru cevap verme olasiliginin istatistiksel modellemesine dayanmaktadir (Zumbo, 1999). LR
yontemi tek bicimli FMF belirlemede MH yontemi kadar etkili sonuglar verebilmesi, manidar-
lik testlerinin yapilabilmesi gibi sebeplerle yaygin olarak kullanilmaktadir (Swaminathan ve
Rogers, 1990; Monahan ve ark., 2007; Karakaya ve Kutlu, 2012; Magis ve ark., 2016).

Lord Yéntemi

Lord’un kikare istatistigi hesaplanirken dnce odak ve referans gruplarin madde para-
metreleri ve kovaryanslari hesaplanir. Olgek birligi saglamak icin odak grubun parametre
degerleri referans grubun parametre degerlerine doniistiiriiliir. Donlstiiriilmiis parametre
ve kovaryans degerlerinden hareket ederek Lord’un kikare istatistigi hesaplanir. Gozlenen
degerler, kritik degerle karsilastirilarak “FMF yoktur.” hipotezi test edilir (Deveci, 2008). FMF
belirleme calismalarinda kullanilan yontemlerin giiclii ve zayif yonlerinin olmasi nedeniyle
givenilir sonuglar elde etmek icin birden fazla yontemin birlikte kullaniimasi onerilmektedir
(Camilli ve Shepard, 1994; Gok ve ark., 2010). Bundan dolay calismamizda Mantel-Haens-
zel, Lojistik Regresyon ve Lord yontemleri birlikte kullaniimistir.

Evren ve drneklem

Arastirmanin evrenini 2013-2016 yillari arasinda OABT Din Killtirii ve Ahlak Bilgisi 0g-
retmenligi testine giren adaylar olusturmaktadir. Bu calismada evrenin tamami 6rneklem
olarak arastirmaya dahil edilmistir. Arastirma; KPSS OABT Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi Ogret-
menligi testini cevaplayan 2013 yilinda 7518 aday, 2014 yilinda 13307 aday, 2015 yilinda
19438 aday, 2016 yilinda ise 24547 aday olmak (izere toplam 64810 katilimct ile gergekles-
tirilmistir (Olcme, Secme ve Yerlestirme Merkezi [0SYM], 2024). Veriler 0SYM Baskanligi’nin
izniyle 0SYM Bilgi Giivenligi ve Yonetimi Daire Baskanligindan alinmistir.

Verilerin Analizi
Farklilasan Madde Fonksiyonunun belirlenmesinde Mantel-Haenszel, Lojistik Regresyon
ve Lord yontemleri birlikte kullanilmistir. Bu yontemlerin uygulanmasi; istatistiksel hesap-
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lama ve veri analizi yapilmasi, verilerin analiz edilmesi, gorsellestiriimesi ve anlamli héle
getirilmesi “difR” paketini iceren “R” yaziimi (Beaujean, 2013) ile gerceklestirilmistir. Bu
yontemlerden iki tanesinin FMF gosterdidi maddelerin FMF icerdidi kabul edilmistir. FMF
dereceleri A (hafif diizeyde), B (orta diizeyde) ve C (Ust diizeyde) olmak iizere iige ayriimak-
tadir. A oldukea kiigiik bir oran igerdidi icin bu calismada ihmal edilmis; B ve C diizeyine
ulasanlarin FMF icerdidi kabul edilmistir (Alath ve Senel, 2020).

Arastirma;

® tek bigimli FMF ile,

® uygulanan FMF belirleme yontemi ve gerceklestirilen analizlerle,

* B ve C diizeyine ulasan FMF lerle ve

* stz konusu yillarda uygulanan DKAB testleriyle

sinirhidr.

Cinsiyete Gére FMF Gosteren Maddeler

Tablo 2
Cinsiyete Gére FMF Gosteren Maddeler
B—1 H—1 H—} H=—}
ii=] =] = =
2|2 2 2 %8 %%
= [T = [T = [T = L
S = = = 2 = 2 =
= ™ = [ 7 L 7 ("
i i i i
2013 2014 2015 2016
1 B -
2
3
4
5
6
7 B -
8
9
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10
1
12 B +
13
14
15
16
17
18 B +
19 B - H +
20 B +
21
22
23
24
25
26
27
28
29| B -
30
31
32
33
34
35
36
37| B -
38
39 B +
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40
41
42
43
44
45
46
47
48| B -
49 B | -
50 c -

Kiz adaylar lehine FMF gosteren maddeler — (eksi) ile, erkek adaylarin lehine gdsterenler
+ (arty) ile gosterilmistir.

2013 OABT DKAB Testinde Cinsiyete Gore FMF Gisteren Maddeler

2013 yilinda yapilan OABT DKAB Ogretmenligi testinde cinsiyete gore yapilan analizler
sonucunda 12, 29, 37, 39 ve 48 numarali maddelerde FMF ¢ikmistir. Bunlardan 12 ve 39
numaral maddelerde erkekler lehine; 29, 37 ve 48 numarali maddelerde ise kizlar lehine
FMF tespit edilmistir. Bu maddelerin bazilar asagida verilmis ve FMF goriilme nedenleri
tartisilmstir.

48. “Tevekkdil anlayisinin toplumumuzda yanlis anlasiima bigimlerini ve bunlarin neden-
lerini fark eder.” kazammini hedefleyerek dersini planiayan bir din Kiiltiirii ve ahlak bilgisi
dgretmeni, 6nce konuya dair bir hikdye okumus sonra hikdyede gecen durumu ve kisileri
dgrencilerin canlandirmalarina rehberlik etmis ve son olarak da hikdyede ele alinan durumu
tartismaya acarak olayin neden ve sonuglar tizerinde dgrencilerin gériislerini almistir.

Bu dgretmenin yaptigi uygulamalar, sirasiyla asagida verilenlerden hangilerine
daha uyqun érnek olusturur?

A) Ornek olay incelemesi — Dramatizasyon — Biiyiik grup tartismasi
B) Sunus stratejisi — Dramatizasyon — Bulus stratejisi

C) Ornek olay incelemesi — Gosterip yaptirma — Bulus stratejisi

D) Problem ¢ézme — Ornek olay incelemesi — Beyin firtinasi
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E) Sunus stratejisi — Dramatizasyon — Is birligine dayali éGrenme
Yanit: A Kizlar lehine B diizeyinde

Alan yazindaki arastirmalar sézel derslerde kiz 6grencilerin, sayisal derslerde ise erkek
ogrencilerin daha basarili oldugunu géstermektedir (Yilmaz 2009). Benzer sekilde Coley
(2001) de egitim ve is hayatinda etnik grup ve cinsiyet farkliliklarini konu edindigi calisma-
sinda kizlarin okuma, yazma ve sézel hafiza gerektiren gorevlerde erkeklerden daha basaril
oldugunu, erkek ddrencilerin de matematik ve bilimle ilgili derslerde daha basarili oldugunu
belirtmektedir. Dolayisiyla sbzel hafiza gerektiren bu maddede kizlar lehine FMF ¢ikmasi
alan yazina uygun bir sonuctur.

39. Ik dénem Islam devletlerinde, saraylarda halife ve iist diizey devlet erkaninin
cocuklarini egitme gorevi asagidakilerden hangisine verilmistir?

A) Muallim B) Miiderris C) Muid D) Miieddip E) Dersiam
Yanit: D Erkekler lehine B diizeyinde

39 numarali maddede, konunun devlet yonetimi ve siyasetle ilgili olmasi sebebiyle er-
kek adaylarin daha basarili olmalari beklenebilir. Alandaki calismalar da erkek adaylarin
politika, siyaset gibi alanlarla ilgili sorularda daha basarili oldugunu ortaya koymaktadir.
Ornegin Le (1999), lise dgrencilerine uygulanan tarih alt testi iizerinde yaptigi yanlilik calis-
masinda maddeleri cinsiyete gore feminen, maskiilen ve notr olmak (izere ayirmistir. Mas-
kiilen konular savas, politika, ekonomi ve askeri icerikli iken feminen konular 6zgiirlik,
esitlik, sosyal ve dinf icerikli olarak belirlenmistir. Analiz sonuclarinda Le, maskiilen olarak
belirlenen maddelerin %41 oraninda erkek 6grencilere; feminen maddelerin %75 oraninda
kiz 6grencilere avantaj sagladigini bulgulamistir.

2013 OABT DKAB Testinde Cinsiyete Gire FMF Gdsteren Maddeler

2014 yilinda yapilan OABT DKAB Ogretmenligi testinde cinsiyete gore yapilan analizler
sonucunda 1, 7, 19 ve 50 numarali maddelerde kizlar lehine FMF ¢ikmistir. Bu maddelerin
licti asagida verilmis ve FMF nedenlerine dair gortsler ele anmistir.

1. Islam éncesi Arap toplumu, kabile esasi iizerine kuruluydu. Kabileler, aym soydan
gelen; kan ve nesep yoluyla birbirine bagh sahislardan olusmaktaydi. Bir kimsenin, baba
tarafindan akrabalarini ve Kabilesini ne pahasina olursa olsun savunmaya hazir olmasi bek-
lenmekteydi. Kabileden herhangi birisi, disaridan bir tehdit hissettiginde diger tiim (lyeler
harekete gecmek ve gerekirse birlikte savasmak durumundayad.

11



ULUSLARARASI OLCME, SECME VE YERLESTIRME SEMPOZYUMU

Bu parcada anlatilan kabilecilik dayanismasi, asagidakilerden hangisiyle adlan-
dirthr?

AMiiriivvet  B) Vela C) Asabiyet D) Seciye E) Hicabe

Yanit: C Kizlar lehine B diizeyinde

19. Hac ve umrenin sahih olabilmesinin sartlarindan biri hac veya umre yapmak niyetiy-
le ihrama girmektir. [hram, hac veya umreye niyet eden kimsenin diger zamanlarda yapmasi
helal olan bazi davranislari, hac ve umrenin riikiinlerini veya biitiin adabini tamamlayincaya
kadar kendisine haram kilmasi demektir.

Buna gdre, asagidaki fiillerden hangisi ihram yasaklan arasinda yer almaz?

A) Sac veya sakall tiras etmek B) El ve ayak tirnaklarini kesmek
C) Av hayvani avlamak D) Viicuda giizel koku stirmek
E) Yara (izerine sargi sarmak

Yanit; E Kizlar lehine B diizeyinde

50. Asadidakilerden hangisi deger egitimi acisindan, cocugunda “Sorumluluk
duygusunu” gelistirmek isteyen bir anne-babanin yapmasi gerekenler igerisinde yer
almaz?

A) Ev islerinde cocugun yardim edebilecegi alanlar olusturma

B) Aile bireylerinin uymasi gereken sorumiuluklar tablosu hazirlama

C) Cocuda yasitlari ile kiyaslanabilecegi ortamlar hazirlama

D) Sorumluluk ile ilgili aile i¢i toplantilar diizenleme

E) Sorumluluk duygusunun islendigi film, belgesel gibi yapitiar izleme

Yanit: C Kizlar lehine C diizeyinde

Daha 6nce ifade edildigi gibi kizlar ezber sorularinda ve sozel derslerde genellikle daha
basarili olmaktadir. ilk iki maddede FMF ¢ikmasi bu sebepten kaynaklanabilir. Ayrica Kiiltii-
riimiizde cocuk gelisimi daha ¢ok kizlarin ve ailede annelerin gorevi olarak gériilmektedir.
Bu durum 50. maddede FMF ¢ikmasinin sebebi olarak analizlere yansimistir.

2015 OABT-DKAB Testinde Cinsiyete Gire FMF Gdsteren Maddeler

2015 yilinda yapilan OABT DKAB Ogretmenligi testinde cinsiyete gore yapilan analizler
sonucunda sadece 20 numarali maddede erkekler lehine FMF ¢ikmustir.

20. Hz. Peygamber, baskasinin pazarligi tizerine pazarlik yapmayi veya eviilik teklifi lize-
rine evlilik teklifinde bulunmayi yasaklamistir. Bu yasaklama, s6z konusu pazarlik ve teklif
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fiillerinin mahiyetinden dedil, baskasini incitmesi ve aralarinda cekismeye yol agmasi sebe-
biyledir. Bayram giinii orug tutmak, gasp edilmis arazide namaz kilmak ve Cuma vaktinde
alisveris yapmak gibi érnekler de ayni hiikmii agiklamaktadir,

Bu pargada anlatilan teklifi hiikiim asagidakilerden hangisidir?

A) Haram liaynihi ~ B) Haram ligayrihi ~ C) Tenzihen mekruh

D) Tahrimen mekruh  E) Haram lizatihi

Yanit: B Erkekler lehine B diizeyinde

20 numarall maddenin pazarlik ve evlilik teklifi gibi daha ¢ok erkeklerin ilgi alanina giren
bir konu icermesi bu maddede FMF ¢ikmasinin sebebi olarak goriilebilir.

2016 OABT-DKAB Testinde Cinsiyete Gire FMF Gdsteren Maddeler

2016 yilinda yapilan OABT DKAB Ogretmenligi testinde 18 ve 19 numarali maddelerde
erkekler lehine; 49 numarali maddede ise kizlar lehine FMF ¢ikmistir. Bunlardan 19. madde
asadida verilmis ve FMF ¢ikma nedenleri degerlendirilmistir.

19. Hasan, Hiiseyin, Emre, Ali ve Ahmet Ggle namazini kilmak igin camiye giderler.
Hasan ve Hiiseyin abdestli olduklarindan égle namazinin farzini kilmak (izere ima-
ma uyarlar, Emre, Alive Ahmet ise abdestleriolmadidi icin 6nce abdest alirlar. Abdest-
lerini aldiktan sonra Emre birinci rekatta ayakta, Ali riikida imama yetisir. Ahmet ise
ancak ikinci rekatta imama yetismistir. imam iiciincii rekdtin secdesine vardiginda
Hiiseyin’in, dérdiincii rekat igin ayadga kalktiginda ise Emre’nin abdesti bozulur ve
namazdan gikmak zorunda kalirlar.

Buna gdre asagidaki yargilardan hangisi yanlistir?

A) Ahmet mesbuktur B) Hasan milidriktir, C) Emre Iahiktir.

D) Hiiseyin I4hiktir. E) Ali mesbuktur.

Yanit: E Erkekler lehine C diizeyinde

islam’da camiye gitmek ve cemaate katiimak gibi bazi ibadetlerde erkekler yiikiimlii
tutulurken kizlara serbestlik verilmistir (Apaydin, 2001; Uzunpostalci, 1999). Dolayisiyla ce-
maate katilma konusuyla ilgili olan 19. maddenin erkekler tarafindan daha fazla yapiimasi
beklenen bir durumdur ve bu maddede erkekler lehine C diizeyinde FMF ¢ikmasi da bu
gorist desteklemektedir.

Pedagojik formasyon almayan 6grencilerin temel islam bilimleri ile ilgili dersleri, diger-
lerinin ise pedagojik formasyon derslerini daha fazla aldigi belirtilmisti. Adaylarin daha fazla
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ders aldiklari konularla ilgili sorularda daha yiiksek oranda cevaplayacagi béylece de soz
konusu maddelerde FMF ¢ikacadi beklenmektedir.

Tablo 3

Pedagojik Formasyon Almaya Gore FMF Gdsteren Maddeler
2 2 =2 B2 B 2
£ | %02 - £ | = =2 "
& Frr & b

2013 2014 2015 2016

1 |B - c -

2 B +

3 |C - c +

4 B +

5

6 C -

7

8 B -

9 |B - B -

10 B -

1 H -

12 H -

13

14

15

16 B - C -

17

18 |C -

19 |B - B -

20 B - C -
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21
22
23
24
25 B +
26 B -
27 |C -
28 | C - B +
29 B +
30 B +
31
32
33 B +
34
35
36
37 B -
38 |C + C +
39 B - C +
40 B +
4 C +
42 B +
43 B +
44 C +
45
46 | B
47 | C + B +

c

B

48
49
50 B +
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Pedagojik formasyon almayan adaylarin lehine FMF gdsteren maddeler — (eksi) ile, pe-
dagojik formasyon alan adaylarin lehine FMF gdsteren maddeler + (art) ile gosterilmistir.

2013 OABT-DKAB Testinde Pedagojik Formasyon Alip Almamaya Gére FMF Gds-
teren Maddeler

2013 yilinda yapilan OABT DKAB Ogretmenligji testinde pedagojik formasyona gore ya-
pilan analizler sonucunda 1, 3, 8, 9, 18, 19, 26, 27, 28, 38, 39, 46, 47, 48 ve 49 numarall
maddelerde FMF ¢cikmistir. Bunlardan 1, 3, 8, 9, 18, 19, 26, 27, 28 ve 39 numaral madde-
lerde pedagojik formasyonsuzlar lehine; 38, 46, 47, 48 ve 49 numarali maddelerde ise pe-
dagojik formasyonlular lehinedir. Pedagojik formasyon bilgisi ve din egitimi bilgisi gerektiren
bes maddede pedagojik formasyonlular lisans egitiminde aldiklari derslerin ¢esidi ve stire-
si sebebiyle avantajli bir konuma sahipken on maddede pedagojik formasyon almayanlar
avantajl olmustur. Ancak din egitimiyle ilgili olmasina ragmen 39. maddede formasyonsuz-
lar lehine FMF cikmistir. Soru ve FMF ¢cikma nedenine dair aciklamalar asagida verilmistir.

39. Ik dénem Islam devletlerinde, saraylarda halife ve iist diizey devlet erkaninin
cocuklarini egitme gérevi asagidakilerden hangisine verilmistir?

A) Muallim B) Miiderris C) Muid D) Miieddip E) Dersiam

Yanit: D Pedagojik formasyonsuzlar lehine B diizeyinde

Bu maddede pedagojik formasyonsuzlar lehine FMF ¢ikmasinin nedeni, maddenin ce-
vaplanmasinda islam medeniyeti, islam tarihi ve Arapca gibi pedagojik formasyon almayan-
larin hakim oldugu bilgilerin katkisinin olmasidir. Bu maddeden hareketle soyle bir sonug
cikarmak miimkiindiir; Soru Arapca veya temel islam bilimleri alaniyla ilgili oldugu takdirde
pedagojik formasyon almayanlar avantajli olurken egitim bilimleriyle ilgili oldugu takdirde
pedagojik formasyon alanlar avantajli oimaktadir.

2014 OABT-DKAB Testinde Pedagojik Formasyon Alip Almamaya Gére FMF Gds-
teren Maddeler

2014 yilinda yapilan OABT DKAB Ogretmenligji testinde pedagojik formasyona gore ya-
pilan analizler sonucunda 1, 2, 19, 20, 39, 44, 46, 48 ve 49 numarali maddelerde FMF ¢ik-
mustir. Bunlardan 1, 19 ve 20 numarali maddelerde pedagojik formasyonsuzlar lehine; 2, 39,
44, 46, 48 ve 49 numarall maddelerde ise pedagojik formasyonlular lehine FMF ¢ikmistir.

2 numarali madde harig, dijer maddelerde FMF ¢ikmasinin nedeninin gruplar arasin-
daki egitim ve ilgi farkindan kaynaklandigi belirtilebilir. Dokuz maddeden (icii pedagojik
formasyon almayanlarin daha iyi oldugu konulardan besi ise pedagojik formasyon alanlarin
daha fazla ders aldi§i konulardan gelmistir.
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2. Hz. Muhammed, hicretin alfinci yilinda 1500 kadar sahabe ile birlikte umre yapmak
tizere Medine’den Mekke’ye hareket etti. Sadece umre ibadeti amaciyla ¢ikilan bu seferde
Miisliimanlar yanlarina silahlarini almadilar. Mekke’ye yakin bir yere gelindiginde Hz. Mu-
hammed konaklama emri verdi ve Mekkelilere ibadet amaciyla geldiklerini bildirmesi igin
Hz. Osman’i elgi olarak génderdi. Hz. Osman’in Mekkeliler tarafindan 6ldiiriildiigii yéniinde
bir haber ulasmasi lizerine Hz. Muhammed, sahabeyi topladi ve miisriklerle savasmadan
oradan ayrilmayacaklarina dair onlardan biat (baglilik yemini) aldl.

Hz. Muhammed’in sahabeden aldigi bu biat, asagidakilerden hangisidir?

A) Ridvan  B)Asabe C)Tebiik D) Sidk  E) Muahade

Yanit: A Pedagojik formasyonlular lehine B diizeyinde

2 numarali maddenin Hz. Muhammed’in hayatiyla ilgili oldugu ve bu konuda her iki gru-
bun benzer egitim aldidi bilinmektedir. Bundan dolayi s6z konusu maddede FMF ¢ikmasinin
nedeni tam olarak anlasiimamaktadir. Ancak islam tarihinin Hz. Muhammed’den sonraki sii-
reclerinde formasyon almayanlarin daha fazla ders almasi onlarin dikkatinin genis bir alana
yaylimasina yol agarken formasyon alanlarin daha ¢ok Hz. Muhammed ve hemen sonrasina
yogunlasmalari daha basarili olmalarini saglamis olabilir.

2015 OABT-DKAB Testinde Pedagojik Formasyon Alip Almamaya Gére FMF Gds-
teren Maddeler

2015 yilinda yapilan OABT DKAB Ogretmenligji testinde pedagojik formasyona gore ya-
pilan analizler sonucunda 9, 11, 12, 16, 29, 30, 42 ve 47 numarali maddelerde FMF ¢ikmis-
tir. Bunlardan 9, 11, 12 ve 16 numarali maddelerde formasyonsuzlar lehine; 29, 30, 42 ve
47 numarall maddelerde ise formasyonlular lehine FMF gikmistir.

FMF gbsteren bu maddelerden 9, 11, 12, 16 numarall maddeler pedagojik formasyon
almayanlarin daha fazla ders aldi§i konularla ilgili oldugu igin; 42 ve 47 numarali maddeler
ise pedagojik formasyonlularin daha fazla ders aldiklar konulardan oldugu i¢in bu madde-
lerin FMF gdstermesinin adaylarin aldiklan egitimden kaynaklandigi anlasiimaktadir. Diger
iki madde ise asagida verilmis ve FMF cikmasinin olasi nedenleri tartisiimistir.

29. Din sosyolojisinin konusunun ne oldugu ve bu bilime neden ihtiyag duyuldugu me-
selesi uzun siire tartisilmistir. Bu noktada farkli yaklasim modellerinden hareketle pek ¢ok
goriis ileri siiriilmiisse de M. Eliade’nin su degerlendirmesi din sosyolojisinin konusuna dair
oldukga anlasilir ve kabul edilebilir bir cergeve olarak gértilmlistiir: “Kutsal’l diinya yiiziinde
higbir zaman katiksiz ve saf bir sekilde bulamiyoruz. 0, diinya yiiziinde insan topluluklarinda
daima begeri, toplumsal ve Kiiltiirel ortamda ve onunla sarmas dolas bir halde hayatiyet
buluyor.”
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Buna gdre din sosyolojisinin asagidaki sorulardan hangisine cevap aramasi bek-
lenemez?

A) Dinf kabuller ekonomik Grgiitlenmelerde ne tiirden bir role sahiptir?

B) ilkel toplumiarin din anlayisinda belirleyici olan unsuriar nelerdir?

C) Dini ayinlere katiimanin sosyal biitiinlesmeye ne gibi katkilar s6z konusudur?

D) Toplumsal degisimin din Lizerindeki etkileri ne yondedir?

E) Dinlerin itikadi kabulleri ne dlgtide birbiriyle drtiismektedir?

Yanit: E Pedagojik formasyonlular lehine B diizeyinde

30. Max Weber’e gore din, insan davranislarinin sekillenmesinde dnemli islevlere sahip
bir olgudur. Bu islevierin en dikkat gekenlerinden biri de dinin, insanlarin glinliik hayatta
baslarina gelen ve kendilerini garesiz hissettikleri olaylari kabullenmelerini kolaylastirmasi-
dir. Oyle ki, insanlarin, igine diistiikleri sosyal ve ekonomik sikintilarin tanrinin takdirine gére
gerceklestigine inanmalar, bu tiirden olumsuzluklan olgunlukla Karsilayabilmelerini saglar.

Bu parcada dinin hangi ézelliginden bahsedilmektedir?

A) Mesrulastirma B) Anlamlandirma C) Carpitma D) lgsellestirme

E) Yabancilastirma

Yanit; A Pedagojik formasyonlular lehine B diizeyinde

29 ve 30 numarali sorularda pedagojik formasyonlular lehine FMF ¢ikmasinda din sos-
yolojisi alaniyla ilgili bu konulara pedagojik formasyon alanlarin daha ilgili olmasinin neden
oldugu ileri siiriilebilir. Temel islam bilimleri alaninda daha fazla ders alan formasyonsuzlarin
konuya daha islam merkezli yaklasmalari, formasyonlularin ise daha din bilimleri (din fel-
sefesi, din psikolojisi, din sosyolojisi, din egitimi, dinler tarihi) merkezli yaklasmalar da FMF
cikmasinda etkili olabilir. Nitekim ayni miktarda egitim alinmasina ragmen din bilimleriyle
ilgili sorularda genel olarak formasyonlular daha basarilidir.

2016 OABT-DKAB Testinde Pedagojik Formasyon Alip Almamaya Gére FMF Gis-
teren Maddeler

2016 yilinda yapilan OABT DKAB Ogretmenligi testinde pedagojik formasyona gore ya-
pilan analizler sonucunda 3, 4, 6, 10, 16, 20, 25, 28, 33, 37, 38, 40, 41, 43, 48, 49 ve 50
numaral maddelerde FMF ¢ikmistir. Bunlardan 6, 10, 16, 20 ve 37 numarali maddelerde
pedagojik formasyonsuzlar lehine; 3, 4, 25, 28, 33, 38, 40, 41, 43, 48, 49 ve 50 numarall
maddelerde ise pedagojik formasyonlular lehine FMF ¢ikmistir. Bunlardan ayni konudan
olmasina ragmen farkli gruplar lehine FMF gdsteren 37 ve 38. maddeler ele alinmistir.
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37. Yeni Ahit’i olusturan metinler arasinda;

® Hz. Isa’yi, Hz. Musa’nin seriatini tamamlamak iizere Israilogullarina génderilmis
bir peygamber olarak tanimlayan,

® Hz. [sa’min égretilerini, Yahudi kutsal kitabi Torah’in bes kitabini yansitacak sekil-
de bes ana grupta toplayan,

* Hz. Isa’min havarilerince yazilmis ve kanonik olarak kabul edilen

incil agagidakilerden hangisidir?
A) Markus B) Luka C) Matta D) Barnaba E) Yuhanna
Yanit: C Pedagojik formasyonsuzlar lehine B diizeyinde

38. Hinduizm igerisinde;

* MO. VI. yiizyilda bir yenilik hareketi olarak ortaya cikan,

* Vedalarin dinsel otoritesine ve onlardan kaynaklanan kast ve kurban uygulama-
larina karsi ¢ikan,

* Ahimsa (Gldiirmeme/incitmeme) prensibine ve kati ziiht hayatina baghliGiyla taninan

Hint dini asagidakilerden hangisidir?
A) Budizm B) Sihizm  C) Brahmanizm D) Caynizm  E) Visnuizm
Yanit: D Pedagojik formasyonlular lehine C diizeyinde

37 ve 38 numarali maddelerin her birinin dinler tarihi alaniyla ilgili olmasina ragmen
ilkinin pedagojik formasyonsuzlarin lehine, ikincisinin pedagojik formasyonlularin lehine
FMF g6stermesi dikkat cekicidir. Ancak bu maddelerden ilkinin Yahudilikle ilgili olmasi se-
bebiyle pedagojik formasyon almayanlarin daha hakim oldugu, ikincisinin ise Hinduizm’le
ilgili olmasi sebebiyle pedagojik formasyonlularin daha hékim oldugu konulari icerdigi anla-
silmaktadir. Ayni yetenek seviyesinde olmalarina ragmen Yahudilik ve Hristiyanlik gibi ehli-
kitap (ilahi) kabul edilen dinlerde pedagojik formasyonsuzlar daha basarili olurken bunlarin
disindaki dinlerde pedagojik formasyonlularin daha basarili olmasi beklenen bir durumdur.

Bu calismada FMF gdsteren maddeler MH, LR ve Lord olmak iizere (¢ ayri yontemle
tespit edilmis ve en az iki yénteme gore; B veya C diizeyinde FMF gdsteren maddeler deger-
lendirmeye alinmistir. Cinsiyete ve lisans egitimi sirasinda formasyon alip almamaya gore
FMF bulunan maddelerin konulara dagilimi Tablo 4'te verilmistir.
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Tablo 4
Cinsiyete ve Formasyon Durumuna Gére Gore FMF Bulunan Maddelerin Konulara Dagihmi

Formasyona Almaya

Cinsiyete Gore Gire

Soru Kizlar | Erkekler

Konular Sayisi lehine lehine Alanlar | Almayanlar
Hz. Muhammed’in Hayati ve 6 1 - 3 4
Stinneti

Kur’an-1 Kerim’in 6 1 1 - 6
Muhtevasini Anlama

Temel Dini Bilgiler (islam 8 1 3 - 7
Inang ve Ibadet Esaslari)

islam Ahlaki, Estetigi ve 6 - - 1 1
Felsefesi

Glintmiz Tirkiye’sinde 2 - - 1 2
Islam Mezhepleri

Din Bilimleri (Din Felsefesi, 12 2 1 7 2

Din Psikolojisi, Din Sosy-
olojisi, Din Egitimi, Dinler

Tarihi)
Alan Egitimi 10 3 - 15 -
Toplam 50 8 4 27 22

Yillara gore OABT DKAB Ogretmenligi testlerinde 2013 yilinda 3 madde kizlar, 2 madde
erkekler; 2014 yilinda 4 madde kizlar; 2015 yilinda 1 madde erkekler; 2016 yilinda ise 1
madde kizlar, 2 madde erkekler lehine FMF icermektedir. Tablo 4 incelendiginde cinsiye-
te gbre FMF iceren madde sayisinin oldukca az oldudu bunlarin da konulara dagiliminin
dengeli oldugu goriilmektedir. Kizlarin lehine FMF gdsteren maddeler genellikle ezber ve
cocuk gelisimi/egitimi konulanyla ilgiliyken erkekler lehine FMF gdsterenler askerlik, devlet
y6netimi ve cemaatle namaz gibi konularla ilgilidir. Bu sonuglara gére “OABT DKAB testin-
deki maddeler kiz ve erkek adaylara gore FMF icermemektedir”; seklindeki hipotezimizin
dogrulanmadigi anlasiimaktadir. FMF gdsteren madde sayisinin az olmasi ve ¢ogunun da
soruda élgiilen bilginin kendisinden kaynaklanmasindan hareketle OSYM tarafindan ger-
ceklestirilen DKAB testinin cinsiyete gore FMF icerme agisindan dnemli bir kusur tasimadigi
soylenehilir.
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OABT DKAB Ogretmenligi testlerinde 2013 yilinda 5 madde pedagojik formasyon alan-
lar, 10 madde almayanlar; 2014 yilinda 6 madde pedagojik formasyon alanlar, 3 madde
almayanlar; 2015 yilinda 4 madde pedagojik formasyon alanlar, 4 madde almayanlar; 2016
yilinda ise 12 madde pedagojik formasyon alanlar, 5 madde almayanlar lehine FMF géster-
mektedir. Tablo 4’e gdre formasyon alip almama agisindan FMF gésteren maddelerin konu-
lara dagilimi dikkat cekicidir. Birbirine yakin oranda egitimin goriildiigi ve kismen her gruba
hitap eden “Hz. Muhammed’in Hayati ve Siinneti”, “islam Ahlaki, Estetigi ve Felsefesi” ve
“Giiniimiiz Tiirkiye’sinde islam Mezhepleri” konularinda FMF iceren maddelerin sayisi bir-
birine yakin hatta aynidir. Daha cok temel islam bilimleriyle alakali olan “Kur’an-i Kerim'’in
Muhtevasini Anlama,” ve “Temel Dini Bilgiler (islam inang ve ibadet Esaslary)” konularindaki
maddeler agirlikli olarak formasyon almayanlarin lehine FMF gdsterirken egitim konularini
iceren “Alan Egitimi” alaninda FMF iceren maddelerin tamami; “Din Bilimleri” alanindaki
maddelerin ise biyiik ¢cogunlugu pedagojik formasyon alanlar lehine FMF gdstermektedir.
Alan egitimiyle ilgili maddelerde FMF ortaya ¢ikmasi formasyonlularin bu konularda lisans
siiresinde ders almasiyla aciklanabilir. Din bilimleriyle ilgili konularda, formasyon alanlarin
lehine FMF ¢ikmasi ise bu konularin formasyon konulariyla iliskili olmasi, formasyonlularin
bu alanlara yogunlasmasi ve temel islam bilimleri alanindaki eksikliklerini bu alanda telafi
etme cabasiyla iliskilendirilebilir.

Bu sonuglara gore “Pedagojik formasyon alip almama agisindan temel islam bilimleri
konularindaki bazi maddeler formasyonsuzlar lehine, alan egitimiyle ilgili bazi maddeler
formasyonlular lehine FMF icermekte; islam tarihi ve medeniyeti ile felsefe ve din bilimleri
konulariyla ilgili maddeler ise FMF icermemektedir.” seklindeki hipotezimizin bilyiik oranda
dogrulandigi anlasiimaktadir. Buna gére her ne kadar sinavda adaylarin ortak gérdiikleri
hususlardan sorular sorulmakta ise de konuyu daha teferruatli bir sekilde 6grenen ve ko-
nuya giinlik hayatta daha fazla maruz kalanlarin daha basarili oldugu goriilmektedir. Buna
ragmen FMF ¢ikan madde sayisinin az olmasi, adaylarin ¢alismalar ve ilgilenmeleri du-
rumunda biitiin maddeleri esit miktarda cevaplayabileceklerini gstermektedir. Gortildiigi
gibi DKAB testindeki maddelerde FMF ¢ikmasi genellikle sorunun yapisindan veya 6lgiilme-
si planlanan beceri disindaki bir 6zelligin dlciiimesinden kaynaklanmamaktadir. Dolayisiyla
s0z konusu maddelerde FMF ¢ikmasinin en énemli sebebinin madde yanliidindan ziyade
adaylar arasindaki gergek farktan kaynaklandigi soylenebilir.

1. Bu galismada s6z konusu testlerde yer alan maddelerin FMF icerip icermedigi in-
celenmistir. Sonraki ¢alismalarda FMF iceren bu maddelerin adaylar arasindaki gergek
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farktan mi kaynaklandidi veya yanhlik mi icerdigi uzmanlardan da goriis alinarak ortaya
konulmalidir.

2. Testlerde erkek ve kiz adaylarin lehine FMF iceren maddelerin incelenip bunlardan
yanlilik igerenlerin gok gerekli olmadiklari siirece, testlerde yer almasinin engellenmesi
adaylara daha adil bir sinav yapiimasi agisindan énemlidir.

3. Lisans egitimi sirasinda formasyon alanlarin sonradan alanlara gére daha basarili
olmasi formasyonun lisans egitimi sirasinda verilmesinin daha faydali olacagini géstermek-
tedir. 2017 yilindan itibaren ilahiyat fakiiltelerinde pedagojik formasyonun lisans egitimi
sirasinda verilmeye baslanmasi bunun fark edildigini gostermektedir.

4. Bu calismada sadece OABT DKAB 6gretmenligi testi incelenmistir. OABT’nin diger
testleri ve diger sinavlarda da FMF olup olmadi§inin incelenmesi faydali olabilir.
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Seyda Yesilyurt'

Egitim-ogretimde, 6lgcme-degerlendirme siirecleri dersin anlatiimasi kadar dnem arz
etmektedir. Tiirkgenin yabanci dil olarak ddretiminde seviye sinavlarinin hazirlanmasi ve
degerlendirilmesi alan uzmanhg: gerektiren bir husustur. Ozellikle C1 seviyesinin dlgiilmesi,
ogrencilerin dilde yetkinlik diizeyini belirledigi icin bu seviye icin yazilacak sorularin titizlikle
hazirlanmasi gerekmektedir. Bu dogrultuda yapay zekanin yabanci dil olarak Tiirkge dgre-
ticilerinin isini kolaylastinp kolaylastirmayacag bir merak unsurudur. Bu galismanin amaci,
C1 okuma-anlama sorularini ChatGPT ile hazirlama asamasinda yasanan olumlu ve olum-
suz noktalar tespit etmek, hazirlanan sorularla ilgili alan uzmanlarinin gériislerini belirle-
mek 6grencilerininsan eli ve yapay zeka ile hazirlanan sorulardan aldiklari puanlar arasinda
anlaml bir farklilik olup olmadidini belirlemektir. Kesfedici karma yontem kullanilan calis-
mada dnce nitel veriler toplanip daha sonra elde edilen nicel verilerle bir sonuca ulasiimaya
calisilmistir. Nitel veriler; uzman goris formu, arastirmaci giinligi kullanmilarak nicel veriler
ise testlerden alinan puanlarla ilgili aritmetik ortalama, frekans ve t-testi degerleri hesap-
lanarak elde edilmistir. Bulgulardan hareketle calismada ChatGPT’nin verilen konularla ilgili
metinleri ve sorular ¢ok kisa stirede hazirlanmasi gibi olumlu yénlerinin yaninda, hazirlanan
sorularda seviyeye uygunluk problemi olmasi, siklar arasinda uzunluk-kisalik, zorluk-ko-
laylik gibi uyumsuzluklarla karsilasiimasi, yapay zekanin insan zekasina ihtiyac duydugu
ve uzman esliginde egitilerek dogru komutlar verilerek soru hazirlamada kullanilabilecegi
sonucuna ulagilmistir.

Anahtar Kelimeler: Yabanci dil olarak Tiirkge, yapay zekd, C1 okuma sinavi
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In education and training, assessment and evaluation processes are as important as the
teaching of the course. The preparation and evaluation of level exams in teaching Turkish
as a foreign language is an issue that requires field expertise. Especially since the mea-
surement of the C1 level determines the students’ level of proficiency in the language, the
questions to be written for this level should be meticulously prepared. In this respect, it is
a matter of curiosity whether artificial intelligence will facilitate the work of Turkish as a
foreign language teachers. The aim of this study is to determine the positive and negative
points experienced during the preparation of C1 reading-comprehension questions with
ChatGPT, to determine the opinions of field experts about the prepared questions, and to
determine whether there is a significant difference between the scores they get from the
questions. In this exploratory mixed method study, qualitative data were first collected and
then a conclusion was tried to be reached with the quantitative data obtained. Qualitative
data were obtained by using expert opinion form and researcher diary, and quantitative
data were obtained by calculating arithmetic mean, frequency and t-test values related to
the scores obtained from the tests. Based on the findings of the study, in addition to the
positive aspects of ChatGPT such as preparing texts and questions about the given topics
in a very short time, the fact that there is a problem of conformity to the level in the prepa-
red questions, and that incompatibilities such as length-shortness, difficulty-easiness are
encountered between the options, led to the conclusion that artificial intelligence needs
human intelligence and can be used to prepare questions by training with an expert and
giving the correct commands.

Keywords: Turkish as a foreign language, artificial intelligence, C1 reading exam
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Bilgi, imtihana tabidir. Bir bilginin dgrenilip 6grenilmedigi, dlcme araglan ile uygulanip
degerlendirilmektedir. Ogretimin olmazsa olmaz unsurlan arasinda yer alan dlgme-deder-
lendirme sadece dgrencinin bilgisini dederlendirmekle kalmaz, dgreticiye de bilgi aktarimi
ve hazirladigi élgme aracinin yetkinligi konusunda déniitler verir. lyi bir planlama ile yapi-
lan dlgme ve dederlendirme uygulamasi, dgrenci basarisini etkili ve hatasiz olarak belirle-
meyi saglar (Gozltok, 2006, s. 233-236). Yaygin olarak kullanilan 6igme-degerlendirme
araclardan biri testlerdir. Uygulanacak testlerin dgrencilerin 6grenme davranislarini ve dil
gelisimini gelistirmeye yonelik olmasi gerekir (Krashen ve Terrel 1983, s. 42). Testin dis
gorindst, yapisi ve siresi de dikkat edilmesi gereken unsurlardandir (Snow, 1997, s. 192).
Tirkcenin yabanci bir dil olarak 6gretimi alaninda da seviyelere ve becerilere uygun olarak
hazirlanmis 6igme-degerlendirme araclarina, testlere ihtiyag duyulmaktadir. Hangi seviyede
ogrenciye neyi verecegini bilen ve hangi beceriyi nasil kazandiracagi konusunda yetkin olan
bir 6gretici, 6lgme- degerlendirme araci hazirlarken bu hususlari géz oniinde bulunduracak
ve her seviye, her beceri icin farkl nitelikte lgme araci hazirlayacaktir. Testler (Olgme-de-
gerlendirme araclari), sinif ici etkinlikleri de destekler nitelikte olmahdir. Sinif iginde dil,
hangi amaglar igin kullaniliyorsa o amaglara yonelik hazirlanmalidir (Lee, 2000, s. 115-116).
Ogretimde materyal ve 6zellikle 6icme araci hazirlarken dikkat edilmesi gereken unsurlar
olan “tasarrufluluk, kullanishlik ve bireyin ihtiyacina gorelik”, teknolojinin gelisimi ve “yapay
zekanin egitim-6gretimde aktif olarak kullanilimaya baslanmasiyla ¢ok¢a vurgulanan mad-
deler olarak zikredilmeye baslanmis ve “yapay zeka” kolaylastirici bir arag olarak devreye
girmistir. Ozellikle yabanci dil olarak Tiirkge dgretiminde farkli seviyeler icin ayr ayr sinav
olusturmak ve her beceri i¢in farkli 6lgme araci tasarlamak zaman alici bir siire¢ olarak
oOdreticilerin karsisinda durmaktadir ve seviye sinavlarinin hazirlanmasi, degerlendiriimesi
alan uzmanhgi gerektiren bir husustur. Ozellikle C1 seviyesinin dlciilmesi, dgrencilerin dilde
yetkinlik diizeyini belirledigi icin bu seviye icin yazilacak sorularin titizlikle hazirlanmasi ge-
rekmektedir. Yapay zekanin yabanci dil olarak Tiirkge dgreticilerinin isini kolaylastirip kolay-
lastirmayacagi bir merak unsurudur. Bu dogrultuda C1 okuma-anlama sorularini ChatGPT
ile hazirlama asamasinda yasanan olumlu ve olumsuz noktalari tespit etmek, hazirlanan
sorularla ilgili alan uzmanlarinin gorislerini belirlemek, ChatGPT ile hazirlanan sorulardan
ogrencilerin aldigi puanlarla, uzmanlar tarafindan hazirlanan sorulardan aldiklari puanlar
arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan bu ¢alisma alanda-
ki bir boslugu dolduracaktir. Calismanin amaci, yabanci dil olarak Tiirk¢e dgretiminde dlgme
degerlendirme araci hazirlaniken yapay zekadan yardim alinip alinamayacagini, eger yar-
dim alinirsa nelere dikkat edilmesi gerektigini belirlemek ve nelerle karsilasilacagini ortaya
koymaktir. Bu amagla calismada,
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¢ C1 okuma-anlama metinlerini ve metne bagh sorulari, ChatGPT ile hazirlama asama-
sinda karsilasilan olumlu durumlar nelerdir,

¢ C1 okuma-anlama metinlerini ve metne bagl sorulari, ChatGPT ile hazirlama asama-
sinda karsilasilan olumsuz durumlar nelerdir,

e ChatGPT ile hazirlanan C1 okuma-anlama metinlerine ve metne bagl sorulara yonelik
uzman goriisleri nelerdir,

« Ogrencilerin, uzmanlar tarafindan hazirlanan C1 okuma-anlama sorularindan aldiklari
puanlar ile ChatGPT ile hazirlanan sorulardan aldiklari puanlar arasinda farklilik var midir?,
sorularina cevaplar aranmistir.

Galismada yapay zeka ile soru olusturma, olusturulan sorularin niteligi ve 6igme araci
olarak niceligi hakkinda biitiinciil bir yapiya ulasabilmek i¢in hem nitel hem nicel yontem-
lerden faydalanma yoluna gidilmistir. Kesfedici karma yontem arastirmalarinda bir olguyu
incelemek amaciyla 6nce nitel veriler toplanip daha sonra nitel veriler arasindaki iligkileri
aciklamak icin nicel veriler toplanir (Creswell & Plano Clark, 2011). Bu desenin amaci bir
olcek gelistirmek ya da nitel verilerden yola cikarak belirlenen degiskenlerin gelistiriimesi
ve nicel olarak uygulanmasidir (Toraman, 2021). Bu amagla kesfedici karma yontemin nitel
calismayi oncelemesi, bu nitel verilerden hareketle nicel veriler igin uygulamaya gitme-
si ve sonuglari analiz etmesi sebebiyle calismada kesfedici karma yontem kullaniimistir.
Calismanin nitel bolimiind, arastirmacinin ChatGPT’de metin ve soru hazirlamaya doniik
arastirmaci giincesi ile hazirlanan sorulara yonelik uzman gorisleri olusturmaktadir. Chat-
GPT ile hazirlanan sorulan degerlendiren uzman grubu, égrencilere daha dnce hazirlanan
ve uygulanan C1 okuma sinavinin da hazirlayicisidir. Galismanin nicel arastirma asamasin,
Gazi TOMER’de C1 sertifika sinavina giren ve basarili olan 20 ddrencinin, C1 okuma anlama
sinavindan aldiklari puanlar ile ChatGPT tarafindan hazirlanan okuma-anlama sinavindan
aldiklar puanlarin aritmetik ortalama, frekans ve t-testi degerleri olusturmaktadir.

Calisma grubunda sorular degerlendiren uzman grubu ve sorulari ¢bzen ddrenci grubu
yer almaktadir. Uzman grubunu, Gazi TOMER AR-GE biriminin 6lcme degerlendirme biri-
minden sorumlu ii¢ alan uzmani olusturmaktadir. U¢ uzman da Tiirkge ogretimi alaninda
doktorall ve alanda en az 15 yildir calismaktadir.

Ogrenci grubunu ise Gazi TOMER de 2023-2024 egitim-6gretim yili icerisinde yabanci
dil olarak Tiirkge dgrenen ve C1 sertifika sinavinda basarili olan YTB’li 20 6grenci olustur-
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maktadir. Gelistirilen C1 Okuma sinavi, farkl farkli siniflarda Tiirkge 6grenen ve akademik
Tiirkge icin bir sinrfta bir araya gelen 20 6grenciye, akademik Tiirkge derslerinin ikinci haf-
tasini tamamlarken uygulanmistir. Calismada, ChatGPT-4 kullanilarak hazirlanan 5 metin ve
25 soru, metin ve sorularin hazirlanma asamasindaki arastirma giincesi notlari, uzmanlarin
hazirlanan teste yonelik gortsleri veri toplama araclari olarak kullanilmis, elde edilen veriler
icerik analizi ile ¢6zlimlenmistir.

Calisma bulgularinin nitel ve nicel béliimleri bulunmaktadir. ilk bélimdeki bulgulari,
yapay zeka ile metin ve soru olusturma kismindan olusmaktadir. CEFR’de (2021), C1 sevi-
yesi Tirkge okuma-anlama becerisi kazanimlarinda “yonerge”leri okuyup anlamaya iliskin
bir tanimlama yer almaktadir: “Zor bolimleri tekrar okuyabilmesi kosuluyla, yeni bir ma-
kine veya prosediirle ilgili uzun ve karmasik yonergeleri, bu yonergelerin kendi uzmanlik
alanlanyla ilgili olup olmadidini detayli bir sekilde anlayabilir (D-AOBM, 2021, s.62)". Bu
kazanimdan hareketle ChatGPT’den 400 kelimelik C1 seviyesinde “Sa¢ masasi” kullanim
yonergesi olusturmasi istenmistir. Arastirmaci giincesinden elde edilen bulgulara gére “Sag
masas! kullanim yonergesi ile ilgili 400 kelimelik C1 Tiirkge dgretim seviyesinde CEFR’e uy-
gun bilgilendirici bir metin olusturur musun?” komutundan ve bu komuta ilave komutlardan
hareketle hazirlanan metnin 324 kelime ile sinirl kaldigi gériilmistr.

Metin alti soru yazabilmesi igin 6rnek soru kokleri GPT’ye tanitilmistir:

» Metne gore hangisi sdylenemez?

« Metne gére hangisi sbylenebilir?

« Metinden hangi bilgiye ulasilamaz?

« Metinde hangi bilgiye deginilmistir?

« Metin asagidakilerden hangisi ile sirdirilebilir?

o Metinden aldigin bir bilgi ciimlesi i¢cin hangisi bu climle ile ayni dogrultudadir?

« (Metindeki bir ciimlede) Alti ¢izili (mecazi anlam tasiyan bir) kelimenin yerine asagi-
dakilerden hangisi getirilebilir?

Tanrtilan soru koklerine ragmen ChatGPT bu koklerden farkl soru kokleri olusturmus, C
seviyesinin altinda kalacak sekilde secenek ve yonerge yazmistir. Bazi sorular, direkt metnin
icinden ctimle ciimle alinan sorular olduklari i¢in metinden gikarim yapabilme tarzinda soru
olusturmasi i¢in ChatGPT’ye tekrar komut verilmis, hazirlanan bazi sorularin yine seviye
altinda kaldigi goriilmastir. “Sa¢c Masas!” metni icin hazirlatilan 10 sorunun seviyeye uygun
olan 5'i teste dahil edilmistir.

CEFR Tamamlayici Cilt'in (D-AOBM, 2021, s.58) C1 seviyesi okuma becerisi kazanimlar
arasinda “Zor bélimleri tekrar okuyabilmesi kosuluyla kendi uzmanlik alaniyla ilgili veya
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uzmanlk alani diginda uzun ve karmasik metinleri ayrinti bir sekilde anlayabilir. Tekrar
okuma firsati olmasi ve kaynak araglara erisebilmesi kosuluyla edebi yazilar, gazete veya
dergi makaleleri ve uzmanlik alanina ait akademik ve mesleki yayimlar da kapsayan ¢ok
gesitli metinleri anlayabilir.” ifadesi yer almaktadir. Bu kazanimdan hareketle ChatGPT’den
istenen ikinci metnin komutu “Simdi de Kiigiik Prens hikaye kitabini tanitici edebi, mecaz
ve Ortiik ifadeler, betimlemeler iceren 400 kelimelik C1 seviyesinde Tiirkce 6§retimi icin bir
metin olusturur musun?” olmustur.

Sekil 1
ChatGPT ile Yazisma Ornegi

& Rica ederim, her zaman yardimcr olmaktan mutluluk duyarim! Baska bir konuda yarcimci olabilir

miyim?

simdi de "Klguk Prens” hikaye kitabini tanitici edebi, mecaz ifadeler,
betimlemeler, 6rtiik ifadeler iceren 400 kelimelik C1 Turkge bir metin

olusturur musun?

& Elbette, iste "Kuciik Prens” hikaye kitabini tamitici bir metin:

“Arastirmaci: Bu metinle ilgili soru hazirlamak igin yardim eder misin?

ChatGPT: “Elbette, Kiigiik Prens ile ilgili metin hakkinda size yardimci olabilirim. Ne tiir
bir yardim ariyorsunuz? Metni analiz etmek, 6zetlemek, metinle ilgili sorulara cevap vermek
veya belirli konular tartismak gibi gesitli sekillerde yardime olabilirim. Spesifik olarak neye
ihtiyaciniz oldugunu belirtirseniz, daha etkili bir sekilde yardimcr olabilirim.

Arastirmaci: Coktan secmeli 4 secenekli yabancilara Tiirkge Ogretimi icin C1 seviyesin-
de, sik uzunluklari birbirine yakin, cevabin agikca belli olmadigi, diistindiiriicti, kaliteli bes
soru yazar misin?’

Arastirmaci ve ChatGPT arasinda gegen diyalog sonucu hazirlanan on soru iginden sevi-
ye altinda kaldigi ve digerlerine gore basit oldugu diistiniilen soru ve siklar elenmistir.

ChatGPT'den ii¢lincii metin olarak “Tiirkiye’nin cografi giizellikleri ile ilgili 400 kelimelik
C seviyesinde bir metin olusturur musun?” komutu ile yanit alinmistir. 397 kelimelik metin-
de bilgi yanlisi bulunmus, bu yanhsin dizeltiimesi igin tekrar komut verilmistir:

“Arastirmaci: Kapadokya Akdeniz’de degil. Akdeniz’le ilgili paragrafta neden Kapadok-
ya'yi anlattin? Bu bilgiyi diizeltir misin?

ChatGPT: Hakhisiniz, Kapadokya lg Anadolu Bélgesinde yer alir ve Akdeniz Bélgesi ile
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dogrudan bir baglantisi yoktur. Diizeltme yaparak Akdeniz Bolgesini daha dodru sekilde
anlatan bir paragraf olusturuyorum.”

Olusturulan metinle ilgili bazi soru yonergeleri ChatGPT’ye direkt verilerek ChatGPT’den
10 soru istenmis iginden seviyeye uygunluk bakimindan bes soru segilmistir.

Dordiinci metin olarak, “Arastirmaci: Tiirkiye ve diinyadan haberlerle ilgili 400 kelimelik
C1 seviyesi Tiirkge Ggretimi icin hazirlanmis, icinde grafik bulunduran bir metin hazirlar
misin?

ChatGPT: Tabii, iste Tiirkiye ve diinyadan haberlerle ilgili C1 seviyesinde, icinde grafik
bulunan 400 kelimelik bir metin.”

Hazirlanan metnin iginde grafik yer almamis sadece sayisal ifadelere yer verilmistir. Ha-
zirlanan sorularda cevaplarin ¢ok agik oldugu, sorularin zorluk derecesinin ve geldiricilerin
seviye altinda kaldigi gorilmustr.

“Arastirmac: Son sorudaki bilgiyi metinde bulamadim metinde var mi?

ChatGPT: Haklisiniz, son sorudaki bilgi metinde agikga belirtiimemis. Son soruyu metne
uygun sekilde revize edelim.”

ChatGPT’nin hazirladigi on sorunun hepsinin cevabinin “b” sikki olarak veriimesinin de
arastirmaci tarafindan revizesinin istenmesine ragmen ChatGPT siklari degistirmemis, tiim
dodru cevaplari “b” sikkinda vermistir.

Sorulardan birkaginin sik uzunluklarinin gok farkli olmasi sebebiyle giincelleme istenin-
ce siklarin hepsini dogru yapip hatal soru yazimina neden olmustur.

“Arastirmaci: Saglikli yasamin sirlari konulu, icinde terimsel ifadelerin yer aldigi 400
kelimelik C seviyesi igin uygun, Tiirkge dgiretimi amaciyla bir metin olusturur musun?

ChatGPT: Bellek gtincellendi. Tabii, iste saghkli yasamin sirlari konulu 400 kelimelik C1
seviyesindeki Tiirkge metin.” Son metin olarak saglikli yasam konusunu iceren ve terimsel
ifadeler barindiran bir metin istenmistir. ChatGPT, 240 kelimelik bir metin olusturmustur.
Kelime sayisinin yetersiz oldugunu sdyleyince tekrar yazdi§i metin 258 kelime ile sinirl
kalmustir.

Calismada iicretsiz olan yapay zeka araci tercih edilmistir, bu aracin ayni giin icinde
sinirl siire hizmet vermesi nedeniyle “https://chatgpt.com/ GPT-4o. icin Free plan limitini
doldurdun. ChatGPT hata yapabilir. Onemli bilgileri kontrol edin.” giinliik kullanim siniri do-
lunca uyari vermis, paylastigi bilgilerin hatali olabilecegini de vurgulamistir.

Calismanin ikinci asamas olan Gazi Univeristesi TOMER’in ARGE biriminde test gelis-
tirme ve uygulamadan sorumlu olan {i¢c uzman hocanin (M1, M2, M3) ChatGPT ile iretilen
5 metin ve 25 soruluk C1 okuma sinavi hakkindaki gériislerinden elde edilen bulgular su
sekildedir:
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“Sa¢ Masasi Kullanim Yonergesi” adli ilk metnin M1 ve M2 kodlu hocalar seviyeye uy-
gun oldugunu diistiniirken bir M3 kararsiz kalmistir. Metne bagl hazirlanan sorular iginse 4.
ve 5. soru i¢in ii¢ hoca da seviyeye uygundur goriisiinde, ilk (i¢ soru icinse M1 ve M2 uygun
degildir gortisiinde, M1 ise 1. soru i¢in kararsiz oldugunu, 2. sorunun uygun oldugunu, 3.
sorunun uygun olmadigini belirtmistir.

“Kiiciik Prens” adli ikinci metnin seviyeye uygunlugu konusunda (i¢ hoca da hemfikirdir.
Yine 6. sorunun seviyeye uygun olmadigi konusunda da {i¢ hoca ayni goriistedir. 7. soru, ii¢
hoca tarafindan uygun bulunmustur. 8. soru M1 ve M3’e gér uygunken M2 tarafindan uygun
goriilmemistir. 9. soru (i¢ goriise gére uygun degildir. 10. soru ii¢ goriise gore de uygundur.

Tiirkiye’'m adli iigiincii metin icin M1 kararsiz, M2 ve M3 seviyeye uygundur gorisiin-
dedir. 11. soru igin M1 ve M2 uygun degil derken M3 kararsiz goriis bildirmistir. 12. soru
icin M1 ve M2 uygun, M3 Kkararsiz; 13. soru icin M1 ve M2 uygun degil, M3 kararsiz; 14.
soru igin M1 karasiz, M2 uygun degil, M3 uygun; 15. soru i¢in M1 ve M2 uygun degil, M3
kararsiz goriisiindedirler.

“Tiirkiye ve Dilinya Haberleri” adli dérdiincii metin icin M1 metnin seviyeye uygunlugu
icin kararsiz kalmis M2 ve M3 uygun bulmustur. 16, 17 ve 18. sorular igin M1 ve M2 uygun
degildir gériisiindedir. M3 ise 16. sorunun uygun, 18. sorunun uygun olmadigini, 17. soruda
da kararsiz kaldigini ifade etmistir. 19. soruyu M1 uygun, M2 uygun degil, M3 kararsiz se-
kilde dederlendirmistir. 20. soru M1 ve M2 tarafindan uygun degil, M3 tarafindan kararsiz
seklide degerlendirilmistir.

“Saghkh Yasam” adli son metin, ii¢ hoca tarafindan da seviyeye uygun bulunmustur. 21,
22, 23 ve 24. M1 ve M2 tarafindan da uygun gériilmemis, M3 tarafindan kararsiz goriisle
degerlendirilmistir. 25. soru {i¢ hoca tarafindan da uygun bulunmustur.

Uzman gdoriislerinden elde edilen bulgulara genel olarak bakildiginda ChatGPT ta-
rafindan (retilen bes metinin sadece ikisi, ii¢ hoca tarafindan uygun bulunmus. Diger
lic metnin uygunlugu konusunda olumsuz goriis bulunmasa da kararsiz kalindigi goriil-
miistir. Testte kullanilan 25 sorudan ise 5’i (4, 5, 7, 10, 25) (i¢ uzman tarafindan uygun
bulunmustur. Ug uzman tarafindan seviyeye uygun bulunmayan soru sayisi ise 25 soru-
dan 3’0 olmustur. Diger sorular hakkinda uzmanlardan farkli gériis alinmistir. Bu sekilde
genis cerceveden bakilinca hazirlanan sorularin 22’si degerlendirilebilir soru olarak kabul
edilmistir.

Calismanin G¢tincii asamasi nicel sonuglari ve bulgulari icermektedir. ChatGPT tarafin-
dan hazirlanan sinavdan ve Gazi Universitesi TOMER ARGE birimi tarafindan hazirlanan C1
okuma sinavindan alinan sonuglar:
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Tablo 1
iki Sinavdan Alinan Puanlar

Ogrenci (0) TOMER C1 Okuma Sinavi Puani | ChatGPT C1 Okuma Sinavi Puani
1.0 80 72
2.0 84 76
3.0 84 84
4.0 84 88
5.0 80 84
6.0 68 68
7.0 76 72
8.0 80 76
9.0 72 92
10.0 80 84
1.0 80 80
12.0 92 92
13.0 72 76
14.0 88 84
15.0 92 88

16.0 84 88
17.0 92 84
18.0 76 84
19.0 76 80
20.0 92 92

Ogrencilerin her iki sinavdan aldiklan puanlar incelendiginde cok biiyiik bir farklilik
olmadi§i dikkat cekmektedir. Galismanin istatistik iceren nicel sonuglan da ChatGPT ta-
rafindan yapiimistir. Bu bulgulara gore aritmetik ortalama, frekans ve T-testi sonuglari su
sekildedir:
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Tablo 2
Sinavlarin Aritmetik Ortalamasi

TOMER C1 Okuma Testi icin Aritmetik Ortalama

ChatGPT C1 Okuma Testi icin Aritmetik Ortalama

81.6

82.2

Arada 0.6’lk bir fark oldugu gériilmekte, bu da hazirlanan her iki sinavin esdegerlilik
agisindan uygun oldugunu gdstermektedir. T-testi sonuclari ise “T-istatistigi: -0.41, p-dege-
ri: 0.685” olarak hesaplanmistir ve bu sonuglar, iki test arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir farkllik olmadigini gostermektedir (p > 0.05)”.

Tablo 3
Sinavlarin Frekansi
ChatGPT C1 Okuma Sinavi Sonuglar Gazi TOMER C1 Okuma Sinavi Sonuglari
Puan Frekans (f) Puan Frekans (f)
68 1 ddrenci 68 1 dgrenci
72 2 ogrenci 72 2 ogrenci
76 3 ogrenci 76 3 ogrenci
80 2 6grenci 80 5 dgrenci
84 6 dgrenci 84 4 dgrenci
88 3 dgrenci 88 1 6grenci
92 3 dgrenci 92 4 6grenci

Olcme-degerlendirme araglarinin olusturulmasi biiyiik bir titizlik ve emek istemektedir.
Tiirkgenin yabanci dil olarak 6gretmi icin seviyeye ve beceriye uygun araglarin tiretilmesin-
de yapay zekadan faydalanabilmek amaciyla yapilan bu ¢alismanin sonuglar ChatGPT gibi
dil isleme araglarinin olumlu ve olumsuz 6zellikler barindirdigini ortaya koymustur.

ChatGPT’de metinler olusturulurken «ne tiir bir metin, hangi seviyede, kac kelimelik»
olacaginin sinirlan cizilmis olsa da kelime sayisi ve seviye olarak istenenin altinda metinler
olusturulmus, metinlerdeki bilgi hatalari kontroller sonucu diizeltilmistir. Sorular hazirlanir-

ken karsilasilan olumsuzluklar:

« Sorular seviyenin altinda kalmis,
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» Metinde yer almayan bilgileri icermis,
« Cevap uzunlari birbirinden farklilik arz etmis,
« Cevaplar, metinden bagimsiz yanitlanabilir sekilde tretilmistir.

Calismanin bulgularina gdre ChatGPT ile soru hazirlamanin olumlu yanlari ise C sevi-
yesindeki metinler ve sorulari uzman 6gretim elemanlan tarafindan hazirlanan metin ve
sorulardan 6lgme-degerlendirme agisindan farkli caismamis, paralel puanlar elde edilmis-
tir. Arastirmaci kontroliinden elenerek gegen ve yazim asamasinda diizelttirilen metin ve
sorular C seviyesine uygunluk gostermistir. Soru ve metinler ¢ok kisa bir sure i¢inde hazir-
lanmistir. Galismanin esas sonucu olan “Yapay zeka insan zekasinin kontroliine ve yonlen-
dirmesine muhtagtir.” Kic-Drgas & Kiligkaya'nin (2024) ve Zileli'nin (2023) ¢alismalarinin
sonugclari ile ortismektedir. ChatGPT ile is birligi yapilarak ¢ok hizli ve ¢ok dogru tretimler
gerceklesebilir. Bu dogrultuda dretilen dlgme araglari, uzman denetiminden gegerek kul-
lanilmali, ChatGPT’ye Tiirkce metin olusturma ve soru hazirlama ile ilgili bilgilendirme ve
tanitimlar yapildiktan sonra iiriin istenmelidir. Uretilen dlcme araglan, daha fazla sayidaki
6grenci gruplan tizerinde denendikten sonra kullaniimali, olusturulan dlgme araclar gegerli
ve glivenilir olana kadar denetlenmelidir.

Creswell, J. W. & Plano Clark V. L. (2011). Designing and Conducting Mixed Methods
Research. Thousand Oaks, CA: Sage.

D-AOBM (2021). Diller igin Avrupa Ortak Basvuru Metni, “Ogrenme, Ogretme ve Deder-
lendirme” Tamamlayici Cilt. MEB Yayinlari.

Goziitok, D. (2006). Ogretim ilke ve Yontemleri. Ekinoks Egitim Hiz.

Kic-Drgas, J. S., & Kiligkaya, F. (2024). Using Artificial Intelligence (Al) to create language
exam questions: A case study. XLinguae: European Scientific Language Review, 17, 20-33.

Krashen, S. D. & Teller, T. (1983). The Natural Approach. Pergamon Press.

Lee, J. F. (2000). Tasks and Communicating in Language Classrooms. The Mc Graw-Hill
Companies.

Snow, M. A. & D. M. Brington. (1997). The Content—Based Classroom: Perspectives on
Integrating Language and Content. Longman.

Toraman, S., Cox, K. & Plano Clark, V. L. (2021). Can adoption of mixed methods research
be measured? A mixed methods study of dissertation abstracts [Accepted for paper presen-
tation]. Annual American Educational Research Association Conference [Virtual], Orlando,
FL, United States.

Zileli, E. N. (2023). ChatGPT example in learning Turkish as a foreign language. Interna-
tional Journal of Karamanoglu Mehmetbey Educational Research, 5(1), 42-51.

135



ULUSLARARASI OLCME, SECME VE YERLESTIRME SEMPOZYUMU

Tahir TAGA!

Kademeler arasi gegis, meslede kabul gibi ¢esitli amaglarla basvurulan ve Tiirkiye'de
uzun bir gegmisi olan merkezi sinavlar, zaman icinde etkisini ve kapsamini genisleterek egi-
tim sisteminin baskin bir unsuru haline gelmistir. Egitim sisteminin sorun ve ihtiyaglari goz
oOniinde bulundurularak bu sinavlarin igerik ve uygulamalari birgok kez degistirilmistir. Son
bes yilda da bu sinavlarda koklii degisikliklere gidilmistir. Bu degisikliklerde baska ilkelerin
ve son donemde artan etkisine bagl olarak uluslararasi sinavlarin igerik ve uygulamalari-
nin etkisi de gozlemlenmektedir. Ne var ki bu sinavlarin dil becerilerini 6lgen boliimlerinde
meydana gelen degisikliklerin sebepleri, sinav icerikleri, uygulamalari ve bunlarin etkileri
lizerine derinlemesine incelemeler yeterince yapilamamistir. Bu bakimdan yapilacak birgok
incelemenin yani sira baska tilkelerde dil becerilerinin merkezi sinavlarda nasil ele alindigini
ortaya koymak da mevcut durumun anlasiimasina ve bundan sonraki degisikliklere katkida
bulunacaktir. Bu diisiinceyle, bu calismada, Tiirkiye ve Amerika’'daki merkezi sinavlarin dil
becerileri bakimindan Kkarsilastinimasi amaclanmistir. Betimsel ¢alisma olarak tasarlanan
bu calismada, veriler, dokiiman incelemesi yontemine gore toplanmstir. Bu ¢ergevede lise-
ye, liniversiteye ve lisansiistii editime giris sinavlari incelenmistir. Bu sinavlar, ilgili literatiir
ve yayimlanmis soru drnekleri temele alinarak amaci, igerigi, soru tipleri vb. yonlerden be-
timlenmis ve karsilastirmali olarak ele alinmistir. Bulgulardan hareketle de dil becerilerinin
merkezi sinavlarda 6lgtiimesi ile ilgili hususlara dair teklifler sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Merkezi sinaviar, dil becerileri, karsilastirmali egitim.

! tahirtaga@sdu.edu.tr, ORCID: 0000-0002-6797-6556, Siileyman Demirel Universitesi, Isparta, Tiirkiye
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High-stakes tests, which have a long history in Turkey, are used for various purposes
such as transitioning between levels and gaining admission to professions. These tests
have become increasingly influential in the education system. The content and implemen-
tation of these exams have been changed many times in consideration of the problems and
needs of the education system. Radical changes have been made in the last five years. In
these changes, the influence of the content and implementations of other countries and
international exams that have increasing influence in the recent period are also observed.
However, an in-depth analysis of the reasons for the changes in the domains of these tests
measuring language skills, test contents, practices, and their effects have not been condu-
cted sufficiently. In this respect, in addition to the many studies to be conducted, revealing
how language skills are handled in high-stakes tests in other countries will contribute to
the understanding of the current situation and future changes. This study aims to compare
how language skills are approached in high-stakes tests in Turkey and the USA. The data
analysed in this study, designed as basic qualitative research, were collected according to
the document analysis method. In this framework, entrance exams for high school, univer-
sity, and graduate education were analysed. These exams were described in terms of their
purpose, content, question types, etc. based on the relevant literature, released items, and
practice tests, and they were analysed comparatively. Based on the findings, proposals on
the issues related to the measurement of language skills in high-stakes tests are presented.

Keywords: High-stakes tests, language skills, comparative education
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Kademeler arasi gegis, meslege kabul gibi gesitli amaclarla bagvurulan merkezi sinav-
larin Tiirkiye’de uzun bir ge¢misi vardir (TEDMEM, 2023). Zaman iginde etkisi ve kapsami
genisleyen bu sinavlar, egitim sisteminin baskin bir unsuru héline gelmistir. Bu sinavlarin
amag, igerik, yapi ve uygulamalari zaman zaman degismektedir. Bu degdisimlerin bir kismi
dogrudan egitim sisteminin sorun ve ihtiyaclarindan kaynaklanirken bir kismi da bagska iil-
kelerde uygulanan sinavlarin érnek alinmasi veya taklit edilmesi sonucu ortaya ¢ikmaktadir.
Ayrica, son donemde artan etkisine bagl olarak uluslararasi sinavlarin icerik ve uygulama-
larinin etkisi de gozlemlenmektedir.

Son olarak Milli Egitim Bakanh§inin 2023 Egitim Vizyonu’nda sistemdeki biitiin sinav-
larin amag, igerik, soru tiplerine badl yapisi ve sagdlayacagi yarar bakimindan yeniden di-
zenlenecegi ifade edilmis (MEB, 2018) ve siireg icinde merkezi sinavlarin icerik ve uygu-
lamalarinda kokli degisikliklere gidilmistir. Bu degisiklikler her konu alaninda oldugu gibi
sinavin dil becerilerini dlcen boliimlerinde de meydana gelmistir. Ote yandan Milli Egitim
Bakanhiginca 2016 yilindan beri dgrencilerin Tirkge, matematik ve fen bilimleri alanlarinda
edindikleri bilgi ve becerileri giinliik hayatta kullanma diizeylerini ve (st diizey diisinme
becerilerini 6lgmeyi ve bu becerilerin gelisimini yillara gore izlemeyi hedefleyen ABIDE aras-
tirmasi uygulanmaktadir (MEB, 2023a). Ayrica 6grencilerin dil becerilerine iliskin yeterlikle-
rinin tespit edilmesi amaciyla Dort Beceride Tiirk¢e Dil Sinavi adiyla baska bir izleme sinav
da yapilmaktadir (MEB, 2023b).

ik olarak ABIDE sinavlarinda gériilen, daha sonra LGS’de ve Dért Beceride Tiirkge Dil
Sinavi’nda benzerlerine rastlanan ve yeni nesil olarak da adlandirlan beceri temelli sorular
sinavlarin Tirkge béllimlerinde sorulmaya baslanmistir. Bu sorularin ortaya gikisinda bir-
cok sebep olmakla birlikte PISA okuma becerileri alaninda sorulan sorularin 6rnek alinmasi
hatta taklit edilmesinin etkili oldugu gériilmektedir. Nitekim akademik calismalarda (Asicl,
Baysal ve Sahenk Erkan, 2012; Benzer 2019) ve resmi raporlarda (MEB, 2024b) PISA okuma
becerileri sik sik Tiirkce dersi ile iliskilendiriimekte ve soru ve ders iceriklerinin bu sinava
gore yapilandiriimasi dnerilmektedir.

Sinav igeriginin tarihi siirecteki degisimi incelendiginde bu tarz sorularin Tiirkge boli-
miinde sorulmaya baslanmasi 6nemli bir doniim noktasina isaret etmektedir. Bu sebeple
son bes yilda merkezi sinavlarin dil becerilerini temele alan béliimlerinde meydana gelen
“kokli” degisikliklerin esasli bir sekilde ele alinmasi gerekmektedir. Ancak literatiir incelen-
diginde bu degisikliklerin sebepleri, degisen sinav icerikleri, uygulamalari ve bunlarin etkile-
ri iizerine yeterince inceleme yapilimadigi gériilmektedir. Halbuki sinav etkisinin (washback
effect) program tasarimi, dgretim uygulamalari ve ddrenme davranislari iizerinde olumlu
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veya olumsuz sonuglara sebep oldugu (McKinley & Thompson, 2018) g6z éniinde bulundu-
ruldugunda bu meseleler kapsamli incelenme ve dederlendirmelere konu olmalidir.

Bu bakimdan s6z konusu meseleleri saglikli bir sekilde degerlendirmek igin yapilacak
birgok incelemenin yani sira uluslararasi veya farkli tlkelerde uygulanan sinavlarla Tirki-
ye’deki sinavlar karsilastirmali olarak da ele alinmalidir. Baska iilkelerde dil becerilerinin
merkezi sinavlarda nasil ele alindigini ortaya koymak, uluslararasi sinavlarin baska tlkelerin
sinavlarina nasil yansidigini tespit etmek mevcut durumun anlasiimasina ve bundan sonraki
degisikliklere katkida bulunacaktir. Bu diisiinceyle, bu calismada, Tiirkiye ve Amerika’da uy-
gulanan merkezi sinavlarda dil becerilerinin nasil ele alindigini karsilastirmali olarak ortaya
koymak amagclanmisir.

Tiirkiye ve Amerika’da uygulanan merkezi sinavlan karsilastirmal olarak ele alan bu
calisma betimsel calisma olarak tasarlanmistir. Bu tiir calismalarda olaylarin, objelerin,
varliklarin, kurumlarin, gruplarin ve gesitli alanlarin ne oldugunu betimleme ve agiklama
cabasi s6z konusudur. Bu siirecte mevcut durumlar, sartlar, 6zellikler aynen ortaya konulur
ve bunlar arasindaki iliskiler tespit edilir. Bu sayede mevcut durumun daha iyi agiklanmasi
ve anlasiimasi saglanir (Kaptan, 1998, s. 59).

Bu galismanin incelemeye konu olan verileri dokiiman incelemesi yontemine gore top-
lanmistir (Patton, 2002; Yildinm & Simsek, 2008). Galismanin dokiimanlarini Tirkiye ve
Amerika’daki liseye, liniversiteye ve lisansiistli egitime giris sinavlari ve bu sinavlara iliskin
belgeler olusturmaktadir. Tiirkiye’de bu sinavlarin tek uygulamasi olmasina karsilik Ame-
rika’da farkh kuruluslarca yiritilen fark uygulamalar s6z konusudur. Bu yiizden Ameri-
ka’daki sinavlardan en yaygin olarak kullanilanlar ¢alisma kapsaminda ele alinmistir. Buna
gore liselere giris olarak LGS ile SSAT ve ISEE, (niversiteye giris olarak YKS ile SAT ve ACT,
lisansiistii egitime giris olarak ALES ile GRE General Test ve GMAT sinavlan karsilastinimis-
tir. Bu sinavlara iliskin bilgi ve belgeler sinavi yapan kurum ve Kuruluslarin web sayfalarin-
dan, yayimladiklari kilavuzlardan ve drnek sorulardan elde edilmistir.

Verilerin analizinde karsilastirmali egitim calismalarinda yaygin olarak kullanilan dort
adimh model benimsenmistir. Bu modelde arastirma konularinin incelenmesi betimleme,

yorumlama, yan yana getirme ve karsilastirma adimlarindan olusan bir siireci izler (Be-
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reday, 1964). Betimleme adiminda bir (ilkede egitime dair bilgilerin sistematik bir sekilde
toplanmasi, yorumlama adiminda bu bilgilerin sosyal bilimler agisindan analizi, yan yana
getirme adiminda karsilastirmanin hangi ¢ercevede yapilacaginin belirlenmesi ve karsilas-
tirma adiminda da belirlenen gerceveye gore konularin karsilastinimasi séz konusudur. Bu
calismada, verilerin toplanmasi ve incelenmesinde bu adimlar izlenmis; yer yer betimsel
analiz ve igerik analizinden de yararlaniimistir.

Bu bdliimde, Tiirkiye ve Amerika’da yapilan merkezi sinavlar genel hatlariyla betimlen-
mis, sinavlarin yapisi ve dil becerilerini ele alan bodliimlerin igerikleri karsilastirmali olarak
incelenmistir. Bulgular, sinavlarin amaci dikkate alinarak liselere giris sinavlarinin karsilasti-
rilimasi, (niversiteye giris sinavlarinin karsilastiriimasi ve lisansiistii egitime giris sinavlarin
karsilastinimasi olmak uizere t¢ farkli baslik altinda ele anmistir.

Gegmisi, Maarif kolejlerinin ortaokul birinci siniflarina dgrenci kabulii icin 1955 yilinda
Milli Egitim Bakanhg tarafindan yapilan sinava kadar uzanan merkezi sinavlar Tirkiye'de
farkli isim, amag ve iceriklerle uygulanmistir (TEDMEM, 2023). Son olarak 2018 yilinda
sinavin ismi “Sinavla Ogrenci Alacak Ortadgretim Kurumlarina iliskin Merkezi Sinav” olarak
giincellenmis ve 2019 yili itibariyle de icerigi kokli bir sekilde degistirilmistir. LGS (Liselere
Giris Sistemi) sinavi olarak da adlandirlan bu sinava 2024 yilinda 1.038.544 dgrenci bas-
vurmus ve bu dgrencilerin 992.906’s sinava katilmistir (MEB, 2024a).

Tiirkiye’dekinin aksine bu tiir sinavlar, Amerika’da 6zel okullara kabul i¢in kullaniimakta
ve bunlar gesitli kuruluslar tarafindan farkl sinif seviyeleri icin yapiimaktadir. Bunlar i¢inde
SSAT (Secondary School Admissions Test) ve ISEE (Independent School Entrance Exam)
sinavlari en yaygin olarak tercih edilen sinavlar olup HSPT (High School Placement Test)
TACHS (Test for Admission into Catholic High Schools) COOP (Cooperative Entrance Exa-
mination) gibi Katolik okullara kabul icin uygulanan sinavlar da mevcuttur. SSAT ve ISEE,
LGS’ye gore daha kiigiik capl sinavlar olup yillik ortalama 70.000 6grenciye uygulanmak-
tadir (EMA, 2024). Yil iginde birden fazla kez yapilan bu sinavlar hem kagit kalem hem de
bilgisayar tabanl olarak uygulanmaktadir. LGS ile SSAT ve ISEE sinavlarina iliskin bilgiler
asagidaki tabloda ¢zet olarak agiklanmistir.
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Tablo 1. Tiirkiye ve Amerika’daki Liselere Giris Sinavlarinin Karsilastirimasi

SSAT (Secondary

School Admissions ISEE (Independent LGS (Liselere Giris
Sinav Test) School Entrance Exam) Sistemi) Sinavi
Upper Level (8-11. Middle Level (7-8. sinif) | (8. sinify
sinif)
Kurum/ Enroliment Educational Records - y
Management Bureau (ERB) Milli Egitim Bakanhg
Kurulus | rssociation (EMA)
Ogrencilerin zaman
icinde okulda ve okul
f;il?ifg:gts';dﬁﬁrbe Ogrencilerin bireysel Ogrencilerin 8. sinif
Ama okuma becérile};i ani akademik basarilarini 6gretim programindaki
¢ bagimsiz okullarc]g ve muhakeme kazanimlara ulasma
bagarlll performans igin becerilerini dlgmek diizeyini belirlemek
gerekli olan becerileri
olgmek
Sozel (60 soru)
« Es/yakin anlam Sozel Muhakeme (40
« Analoji soru) Tiirkge (20 soru)
Sayisal(Matematik) | * Es/yakin anlam * Kelimede anlam
(25 soru) * Bosluk/ctimle « Ciimlede anlam
Okudugunu Anlama (40 tamamiama * Paragrafta anlam
soru) Sayisal Muhakeme (37 | | csreef okuma
« icerik alani okuma soru) ] « Séizel mantik
(edebi Metinler, beser Okudugunu Anlama (36 | Dil bildisi
icerik bilimler, sosyal bilimler, | Soru) oI ong
¢ fen bilimleri) « igerik alani okuma * Imia ve nokialama
Sayisal(Matematik) Il (beserd bilimler, sosyal | T.C. Inkilap Tarihi ve
(25 soru) bilimler, fen bilimleri) Atatiirkgilik

Kompozisyon* (1 soru)
* Yaratici yazma veya
bilgilendirici metin
yazma

Deneysel* (sozel,
okuma, matematik) (16
soru)

Matematik Basarisi (47
soru)

Kompozisyon* (1 soru)
* Bilgilendirici metin
yazma

Din Killtiiri ve Ahlak
Bilgisi

Yabanci Dil (ingilizce)
Matematik

Fen Bilimleri
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Soru Goktan Segmeli Coktan Segmeli
Tipleri Acik uglu Acik uglu Coktan segmeli
(kompozisyon) (kompozisyon)
Kagit-kalem tabanl Kagit-kalem tabanli
(okulda veya test )
. (okulda veya ofiste) .
Uygulama | merkezinde) o Kagit-kalem tabanli
Sekli Bilgisayar tabani Bllglsayar.tabanll (evde, (Okulda)
okulda, ofiste veya test
(evde, okulda veya test .
: merkezinde)
merkezinde)
Yilda 6-10 kez
(Adaylarin bir sinav Yilda 12 kez (Sinava
UyguJama donemln.de I.<ag kgz bl__r aday bir sinav Yilda bir kez
Sikhd sinava girebilecegi doneminde en fazla 3
sinav sekline gore defa girebilir)
dedisir.)

Istede bagl/Puanianmayan béliimler

Tablo 1 incelendiginde, Tiirkiye ve Amerika’da uygulanan merkezi sinavlarin bazi ortak
ozellikleri olmakla birlikte amag ve igerik bakimindan ayristigi, buna bagh olarak dil bece-
rilerinin ele alinisi bakimindan farkhlastigi goriilmektedir. SSAT ve ISEE sinavlarinda 6gren-
cilerin okul ve okul disinda gelistirdigi/gelistirmesi gereken becerileri dlcmek amaclanirken
LGS’de ders kazanimlarinin dlglilmesi amaglanmaktadir.

SSAT ve ISEE sinavlarinda 6grencilerin soz varligina agirhk verilmektedir. Sozel ve s6-
zel muhakeme baliimlerinin icerigi tamamen 6¢rencilerin kelime bilgisini 6lcen sorulardan
olusmaktadir. Verilen bir kelimenin es/yakin anlamhisini bulmak iki sinavda da ortak iken
SSAT’da bir tiir kelime sorusu olan analoji sorulariyla hem 6grencilerin kelime bilgisi hem
de muhakeme giicii 6lctiimektedir. Analoji sorularinda es anlam, zit anlam, islev, sebep-so-
nug gibi iliskiler baglaminda kelimelerin benzerlikleri ele alinmaktadir. ISEE sinavlarinda
ise analoji sorularina karsilik bosluk/ciimle tamamlama sorular sorulmaktadir. LGS’de de
kelime bilgisine yonelik sorular olmakla birlikte SSAT ve ISEE sinavlari ile kiyaslandiginda
bu sorularin hem sinavdaki agirlik hem nicelik hem de nitelik bakimindan farkhlastigi go-
rilmektedir.

SSAT sinavinda okuma, ISEE sinavinda okudugunu anlama baliimleri LGS’deki Tiirkce
bollimi ile benzerlik gostermektedir. Ancak sekildeki bu benzerlik esasta farklilasmaktadir.
SSAT ve ISEE sinavlarinda icerik/konu alani dersleri bulunmamakta, okuma becerisi disip-
linler arasi bir beceri olarak goriilmekte ve bu sebeple bu béliimde yer alan metinler farkli
konu alanlarindan segilerek cesitlendiriimektedir. SSAT’da okuma metinlerinin uzunlugu
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genellikle 250 ila 350 kelime arasinda dedismekte, 7-8 metin bulunmakta ve bu metinler
ortak soru kok olarak kullanlmaktadir. Benzer sekilde ISEE’de okuma metinlerinin uzunlu-
du genellikle 300 ila 600 kelime arasinda degismekte, 6 metin bulunmakta ve bu metinler
ortak soru kokii olarak kullaniimaktadir.

Okuma sorularinin igerikleri bakimindan LGS ile SSAT ve ISEE sinavlarinda benzerlik
bulunmaktadir. Bu sinavlarda ana fikir, yardimel fikirler, ¢cikarimda buluma, bir kelime veya
ciimlenin anlamini baglamdan ¢ikarma, yazarin tutum ve Gslubunu belirleme gibi konulara
yonelik sorular sorulmaktadir. Ancak iki sinavda da LGS sinavinin aksine okuma boliimiinde
hicbir gorsel, grafik, tablo yorumlama sorusu sorulmamaktadir. Az veya cok matematik isle-
mi gerektiren veri analizi/grafik-tablo yorumlama sorularina matematik/sayisal boliimlerde
yer verilmektedir.

LGS’de dil bilgisi, imla ve noktalama konularina yonelik dogrudan sorular sorulurken
SSAT ve ISEE sinavlarinda bu konulara yonelik dogrudan sorular bulunmamaktadir. SSAT
ve ISEE sinavlarinda LGS den farkl olarak dgrencilerin yazma becerilerini 6lgmek amaciy-
la kompozisyon sorulari da yer almaktadir. Ancak bu bdlim istege bagl olup puanlamaya
dahil edilmemektedir. Bu yazilar 6grencilerin yazma becerilerinin degerlendirilebilmesi igin
basvurulan okullara gonderilmektedir.

Tiirkiye'de (iniversiteye giris sinavlar merkezi olarak ilk kez 1974 yilinda uygulanmistir
(TEDMEM, 2023). Bugiine dek icerik ve uygulamalari birgok defa dedisen sinav, son olarak
2018 yilinda yapilan degisikliklerle birlikte TYT ve AYT olmak iizere iki asamali olarak uy-
gulanmaya baslanmistir. 2024’te TYT'ye basvuran 3.120.870 adaydan 2.819.362’si, AYT’ye
basvuran 2.019.699 adaydan 1.776.496’si sinava girmistir (0SYM, 2024).

Amerika’da uzun bir gegcmisi olan (niversiteye giris sinavlarina ilk defa 1926 yilinda uy-
gulanan SAT sinavi 6nciiliik etmistir. Zaman icinde ACT (American College Test), CLT (Classic
Learning Test) AP Test (Advanced Placement Test) ve GED (General Education Development)
gibi alternatif testler de ortaya ¢ikmis ve yayginlasmistir. Bu sinavlardan SAT ve ACT (ini-
versiteye kabullerde en yaygin kullanilan sinavlardir. 2023 yilinda SAT sinavina 1.913.742
aday, ACT sinavina ise 1.386.335 aday girmistir (ACT, 2023; College Board, 2023a). SAT
sinavinda 2023-2024 sinav doneminde bilgisayar tabanli sinav uygulamasina gegilirken
ACT’nin de 2025 yili itibariyla tamamen bilgisayar tabanli olmasi planianmaktadir. SAT ve
ACT ile TYT ve AYT sinavlarina iliskin bilgiler asagida 6zet olarak agiklanmistir.
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Tablo 2. Tiirkiye ve Amerika’daki Universiteye Giris Sinavlarinin Karsilastinimasi

Sinav SAT (Scholastic ACT (American TYT (Temel AYT (Alan
Aptitude Test) College Testing) Yeterlilik Testi) Yeterlilik Testi)
Kurum/ Olgme, Secme Olgme, Secme
College Board ACT Inc. ve Yerlestirme ve Yerlestirme
Kurulug Merkezi (OSYM) | Merkezi (OSYM)
Ogrencilerin Ogrencilerin Ogrencilerin Ogrencilerin
A A ortadgretim ortadgretim
Universite Universite . .
e e programlarindaki programlarindaki
egitimine ne egditimine ne
Amag kazanimlara kazanimlara
derece hazir derece hazir
y y ulasma ulasma
oldugunu oldugunu N - N -
. . diizeylerini diizeylerini
belirlemek belirlemek N N
Olgmek oOlgmek
ingilizce (75
soru)
« Yazi Uretimi
Okuma ve * Dilin Bilgisi Tiirk Dili ve
Yazma (27+27 - Standart Tirkge (40 soru) | Edebiyati-Sosyal
soru) ingilizce * Kelimede anlam | Bilimler-1 (24
Baltimdin igerik Kurallari « Ciimlede anlam soru)'
alanlan Okuma (40 . Paragrafta * Kelimede
« Teknik ve yapi goru) anlam anla'z'm
icerik « Bilgi ve fikirler | Icerik alani « Dil bilgisi * Climlede anlam
« Diisiincelerin gﬁ:Jn:r;:r(t)sigserall « Imia ve * Paragrafta
ifadesi bilimler. feny noktalama anlam o
- Dilbilgisi ve | plimler) Sosyal Bilimier | * Edebvat Bilgisi
noktalama Matematik (60 Temel Matematik | S0Sval B|.I|mler—2
Matematik (44 soru) Fen Bilimleri Matematik
soru) Fen Bilimleri (40 Fen Bilimleri
soru)
Kompozisyon*
(1 soru)
Soru Coktan segmeli,
N Coktan segmeli Acik uglu Coktan segmeli Coktan segmeli
Tipleri .
(kompozisyon)

144




INTERNATIONAL SYMPOSIUM ON MEASUREMENT, SELECTION AND PLACEMENT

Bilgisayar ﬁg'f'lka'em
Uygulama | tabanli I:ilge:galyar Kagit-kalem Kagit-kelem
Sekli (Okulda veya tabanl! (Test tabanl (Okulda) tabanl (Okulda)
test merkezinde) | | ouezin de)
gyﬂ::;ma Yilda 7 kez Yilda 7 kez Yilda bir kez Yilda bir kez

Istede bagli/Puanianmayan béliimler

Tablo 2 incelendiginde, Tiirkiye ve Amerika’da (iniversiteye giris icin uygulanan merkezi
sinavlarin amag ve icerik bakimindan ortakliklari bulunmakla beraber dil becerilerinin ele
alimisi bakimindan farklilastigi gériilmektedir.

SAT sinavinda 2023-2024 sinav doneminde bilgisayar tabanli sinav uygulamasina ge-
cilmistir. Bu uygulamada “okuma” ve “yazma ve dil” bolimleri “okuma ve yazma” bolii-
mii altinda birlestirilmistir. Ayrica bilgisayar tabanl uygulamaya gegisle birlikte ortak koklii
maddeler terk edilmis, bunun yerine birbirinden bagimsiz sorular sorulmaya baslanmistir.
Bu sorularda paragraflar 25 ile 150 kelime arasinda degismektedir. Ayrica istege bagl ola-
rak cevaplanan kompozisyon sinavdan gikarnmistir. 2025 yili itibariyla bilgisayar tabanl si-
nava gececek ACT sinavinda da soru sayisinin azaltilmasi ve fen bilimleri bolim{niin istege
bagl hale getirilmesi planlanmaktadir.

SAT sinavinin okuma ve yazma béliimiinde égrencilerin ingilizce dil becerileri dersin-
de ve diger derslerde edindigi okuma ve yazma becerileri ile bilgileri uygulama yetenegi
olgtilmektedir (College Board, 2023b, s.7). SSAT ve ISEE sinaviarinda oldugu gibi icerik/
konu alani dersleri bulunmamakta, okuma becerisi disiplinler arasi bir beceri olarak go-
rliimekte ve bu sebeple bu béllimde yer alan metinler farkli konu alanlarindan secilerek
cesitlendiriimektedir. Benzer bir anlayisin oldugu ACT’de de okuma sorularinda daha uzun
metinler, ortalama 800 kelimeden olusan metinler, tercih edilmektedir. Bu metinler ortak
soru kokii olarak kullaniimaktadir. Bu bolimde ana fikir, yardimei fikirler, bir kelime veya
ciimlenin anlamini baglamdan ¢ikarma gibi TYT ve AYT'de benzerleri bulunabilecek sorular
sorulmaktadir. Buna karsilik TYT ve AYT’nin aksine SAT ve ACT sinavlarinda paragrafin ko-
nusuyla ilgili ek bilgiler veya sayisal veriler iceren gorseller, grafikler, diyagramlar, tablolar
bulunabilmektedir.

SAT sinavindan farkli olarak ACT sinavinda dgrencilerin dil bilgi ve becerilerini dlgmek
amaciyla ingilizce béliimii ayrica yer almaktadir. Bu bélimde kompozisyon bilgileri beceri
temelli olarak ele alinmaktadir. Bu bdlimiin basinda yer alan yonerge, kelime bilgisi, dil
bilgisi ve kompozisyon bilgisi konularinin nasil ele alindigini gostermektedir:
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“Devam eden bes metin pargasinda bazi kelime ve ifadelerin alti ¢izilmis ve numara-
landiriimistir, Sagdaki siitunda alti ¢izili kisim icin secenekler bulacaksiniz. Cogu durumda,
fikri en iyi ifade edeni, ifadeyi standart yazili ingilizceye uygun héle getireni veya bir biitiin
olarak metin pargasinin tarzi ve tonuyla en tutarli sekilde ifade edileni segmelisiniz. Orifinal
ifadenin en iyisi oldugunu diisiiniiyorsaniz “DEGISIKLIK YOK” seenegini isaretleyiniz.”

Kaynak: ACT, 2024

Yonerge ve ornek sorular incelendiginde kelime bilgisi, dil bilgisi ve kompozisyon bilgisi-
ne iliskin sorularda dogrudan 6grencilerin bu konulardaki bilgisi él¢tiimemekte, bunun yeri-
ne bir metin icinde bunlan kullanma becerileri élciilmektedir. Ogrenciler, bir bakima, verilen
metni gbzden gecirerek tashih etmektedir. SAT sinavinda da buna benzer bir amag ve icerik
bulunmakta, bu sorular okuma ve yazma bélimiiniin “dlistincelerin ifadesi” ve “dil bilgisi ve
noktalama” icerik alanlan kapsaminda sorulmaktadir. ACT sinavinda ayrica istede bagl bir
kompozisyon sorusu bulunmakta ve bu soruyla da égrencilerin yazma becerileri dlgtiimektedir.
Gerek SAT gerekse de ACT sinavinda AYT'de oldugu gibi edebiyat bilgilerine yonelik sorular
bulunmamaktadir.

Tiirkiye'de ilk defa merkezi sinav olarak LES (Lisansiistii Egitimi Giris Sinavi) adiyla
1997 yilinda uygulanan lisansiistii egitime giris sinavi 2007 yilinda ALES (Akademik Perso-
nel ve Lisansiisti EGitimi Giris Sinavi) adini almistir. 2023 yilinda ii¢ kez yapilan bu sinavlara
yaklasik 500.000 aday basvurmustur (Anadolu Ajansi, 2023).

Amerika’da lisansiistii egitime giris sinavlari Tiirkiye’dekinin aksine amag ve kapsamina
gore cesitlilik arz etmektedir. GRE General Test (Graduate Record Examination), GMAT (Gra-
duate Management Admission Test), GRE Subject Tests, LSAT (Law School Admission Test)
gibi hem genel hem alana 6zgii sinavlar yapilmaktadir. Bunlarin en yaygini GRE General Test
ve GMAT sinavlandir. 2023 sinav doneminde GRE General Test’e 319.101 aday, GMAT sina-
vina 108.851 aday girmistir (ETS, 2023; GMAC, 2023). ALES ile GRE General Test ve GMAT
sinavlarina iliskin bilgiler asagida 6zet olarak aciklanmistir.

Tablo 3. Tiirkiye ve Amerika’daki Lisansistii Egitime Giris Sinavlarinin Karsilastiriimasi

GRE (Graduate Record GMAT (Graduate ALES (Akademik .
Sinav Examination) Mangggment Pgrs_.oqel _vg Lisanstisti
Admission Test) Egitimi Giris Sinavi)
The Graduate Bleme. Secme ve
Kurum/ Educational Testing Management Y %I t,'rmgM ez
Kurulus Service (ETS) Admission Council eriestirme Merkez!

(GMAC) (OSYM)
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Amag

icerik

Soru
Tipleri

Uygulama
Sekli

Uygulama
Sikhdi

Ogrencilerin
lisansiistii egitime
hazirlik seviyelerini
dlemek (Ozellikle
sosyal bilimlerde
ve miihendislik
bilimlerinde)

Sozel Muhakeme
(12+15 soru)

* Climle/bosluk
tamamlama

* Ciimle es degerligi

* Okudugunu anlama
Sayisal Muhakeme
Analitik Yazma (1 soru)
Coktan segmeli, Agik
uglu (kompozisyon)
Bilgisayar tabanli

(Evde veya test
merkezinde)

Her zaman (Sinava bir
aday bir yilda en fazla 5
defa girebilir.)

Ogrencilerin lisansiistii
editime hazirhk
seviyelerini dlgmek
(Ozellikle igletme
alaninda)

Sozel Muhakeme

* Okudugunu anlama
« Elestirel muhakeme
Sayisal Muhakeme
Veri Analizi

Coktan segmeli

Bilgisayar tabanli

(Evde veya test
merkezinde)

Her zaman (Sinava bir
aday bir yilda en fazla
5, dmrii boyunca en
fazla 8 defa girebilir.)

Ogrencilerin lisansiistii
editime hazirhk
seviyelerini dlgmek

Sayisal Testi

Sozel Testi

* Kelimede anlam
* Ciimlede anlam
« Paragrafta anlam
* Sozel mantik

Goktan segmeli

Kagit-kalem tabanl
(Okulda)

Yilda {i¢ kez

Tablo 3 incelendiginde, Tiirkiye ve Amerika'da lisansiistli egitime giris icin uygulanan
merkezi sinavlar arasinda amag, icerik ve dil becerilerinin ele alinisi bakimindan bazi ben-
zerlikler bulunmakla birlikte 6nemli farkliliklarin oldugu goriilmektedir.

GRE General Test ve GMAT bilgisayar tabanli olarak uygulanmaktadir. GRE General Test,
2023'te sinav yapisi korunarak sinav sorusu ve siiresi azaltilip giincellenmistir. 2024 yilinda

da GMAT giincellenmistir. Bu giincellemede analitik yazma bélimii sinavdan gikarilmis ve
“biitiinlesik muhakeme” bélimiiniin adi “veri analizi” olarak degistirilmistir. Bu bélim, si-

navin amaci ¢ergevesinde veri okuryazarhginin is diinyasinda artan 6nemi dikkate alinarak
yapilandinimistir. Bu béliimde veri yeterliligi, cok kaynakl muhakeme, tablo analizi, grafik
yorumlama ve iki parcall analizi igeren sorular sorulmaktadir. Veri analizine yonelik sorular

hem GRE General Test'te hem de ALES sinavinda bulunmamaktadir.
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GRE General Test, sdzel muhakeme béliimiinde ciimle/bosluk tamamlama ve ciimle es
degerligi sorular ile 6grencilerin kelime bilgisini, metinler araciigi ile okudugunu anlama
becerilerini lcmektedir. Ortak soru koklii olan bu sorularda metinler cesitli alanlardan segil-
mekte ve igerik alani okuma becerileri temel alinmaktadir. Kelime bilgisine iliskin sorularin
bulunmadigi GMAT sinavinin sézel muhakeme boliimi kendi i¢inde okudugunu anlama ve
elestirel muhakeme olmak iizere iki kategoriden olusmaktadir. Okudugunu anlamada ana
fikri 6zetleme, destekleyici bilgi bulma, ¢ikarim ve uygulamalar yapma, mantik ve yapiyi
degerlendirme, yazarin Gslubunu degerlendirme; elestirel muhakemede iddiay giiclendir-
me veya zayiflatma, 6nciillerden sonug¢ ¢ikarma, varsayimlari arama, ¢ikarimda bulunma,
akil yiriitme yontemini bulma becerileri dlgtilmektedir. GRE General Test'te buna benzer
bir kategori olmamakla birlikte soru icerikleri GMAT ile paralellik gostermektedir. ALES ise
kelime bilgisini, ctimle bilgisini ve okudugunu anlama becerilerini dlcmekte ve farkli olarak
stzel mantik sorular icermektedir.

Tiirkiye ve Amerika’da uygulanan merkezi sinavlarda dil becerilerinin nasil ele alindigini
ortaya koymak amaciyla yapilan bu g¢alismada sinavlar arasinda bazi benzerlikler tespit
edilirken birgok farklilik da gozlemlenmistir. Bu farkliliklardan en dnemlisini Amerika’daki
sinavlarda 6grencilerin okul ve okulda disinda edindigi genel ve disiplinler arasi becerilere
karsilik Tiirkiye'deki sinavlarda 6grencilerin her bir dersin program kazanimlarina ulasma
seviyelerinin dlgiilmesi olusturmaktadir. Buna bagh olarak sinavlarin yapisi, icerigi ve uygu-
lamalari bilyiik dlclide farklilasmaktadir. Her iki sinav sisteminde de ihtiyaca gére zaman
zaman glincellemelere gidildigi goriilmektedir.

Amerika’daki sinavlarda Tiirkiye'dekilere gdre dgrencilerin dil becerilerine daha fazla
agirlik verildigi sdylenebilir. Sozel/sozel muhakeme, okuma ve ingilizce boliimleri dogrudan
veya dolayl olarak dgrencilerin dil becerilerini 6lgmektedir. Bunun yani sira sinavlarin bazi-
larinda zorunlu bazilarinda istege bagh da olsa égrencilerin yazma becerileri de 6lgiilmek-
tedir. SSAT, ISEE ve GRE General Test sinavlarinda dgrencilerin kelime/soz varligi bilgisini
dogrudan 6lgen bolimler bulunurken GMAT hari¢ diger sinavlarin okuma bolimlerinde de
kelime sorulari sorulmaktadir. Tiirkiye’de ise dil becerileri LGS’de Tiirkge, YKS’de Tiirkge ile
Tiirk dili ve edebiyati bolimlerinde, ALES’te de sozel bolimde ele alinmaktadir.

Sinavlar incelendiginde Tiirkiye’dekinin aksine “okuma”nin Amerika’da disiplinler arasi
bir beceri olarak ele alindigi ve dlgiildigi goriilmektedir. Bu sebeple okuma bdliimleri, sa-
dece 6grencinin dil derslerinde edindigi okuma becerilerini degil diger derslerde edinmesi
gereken okuma becerilerini de dikkate almaktadir. Bu anlayisin bir geregi olarak okuma
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veya sozel boliimlerdeki metinler 6grencinin igerik alani derslerinde karsilastigi veya karsi-
lasmasi gereken metinlerden de secilmektedir. Bdylece sinavda miistakil bir boliim ayriima-
mis olan icerik alani derslerine iliskin beceriler sayisal bolimiin yani sira okuma béliimde
ele alinmakta ve dl¢lilmektedir.

Amerika’da ve Tiirkiye’de yapilan merkezi sinavlarda dil bilgisi, imla ve noktalama
konularina yonelik sorular yer almaktadir. Amerika’da yapilan sinavlarda bu konular bilgi
alani yerine beceri alani olarak ele alinmaktadir. Baska bir deyisle, sinavlarda dil bilgisi,
imla ve noktalamaya iliskin bilgiler yerine bu bilgileri kullanma ve uygulama becerisi
Olgiilmektedir.

Tirkiye’deki sinavlarda PISA, PIRLS ve TIMMS gibi uluslararasi sinavlarin etkisi son do-
nemde belirgin hale gelmistir. Ozellikle LGS sinavinda ve yerli PISA olarak da goriilen ABI-
DE izleme sinavlarinin igeriginde bu etki agik bir sekilde gbzlemlenmektedir. Buna karsilik
Amerika’daki sinavlarda boylesi bir etkinin, bu ¢alismada elde edilen bilgiler ve belgeler
itibariyla, olmadigi séylenebilir. Uzun bir ge¢mise dayanan bu sinavlarin yapisi ve uygula-
malarinda zaman zaman degisiklikler olmakla birlikte sinavin temel dayanaklari ve icerigi
bilyiik dlciide muhafaza edilmektedir. Ote yandan sinav icerigi gercek yasam becerilerinden
daha ziyade sinav amacina baglh olarak ddrencilerin bir {ist kademenin ders iceriklerine ve
ihtiyaclarina gore olusturulmaktadir. Mesela, SAT sinavinda okuma béliimii lise derslerinde
karsilasilan ve (niversite birinci sinif derslerinde de karsilasilacak tiirden konulari icermek-
tedir (College Board, 2023b).

Amerika’daki sinavlarin igerikleri gz éniinde bulunduruldugunda, Tiirkiye’deki sinavla-
rin sozel veya Turkge bolimlerinde yer alan sorularin igeriklerine dair bazi soru ve sorunlarin
esasl bir sekilde ele alinmasina ihtiyag vardir: Bir siire GRE General Test’te analitik muhake-
me bolimiinde kullanilan ve 2002 yilinda terk edilen sozel mantik sorularinin, gliniimiizde
LSAT (Law School Admission Test) sinavlarinda kullanilmakta, nigin ALES sozel bolimiinde
sorulmaktadir? Lisanstistii egitime giris sinavlarinda yer alan sézel mantik sorulari hangi
amag ve gerekgeyle LGS Tiirkge bollimiinde sorulmaktadir? SSAT ve ISEE’de yer almayan,
SAT ve ACT sinavlarinin icerik alani okumay! esas alan “okuma” boliimiinde, GMAT sinavin-
da ise miistakil bir bolim olan “veri analizi”nde yer alan gérsel tablo ve grafik yorumlama
sorular ni¢in LGS Tiirkge béliimiinde sorulmaktadir? Tiirkiye'deki sinavlar program temelli
yapilandiniimis olmasina ragmen “Tiirkge” béllimi nicin Amerika’daki sinavlarin igerik ala-
ni okumayi temel alan okuma bdlimlerine benzemeye baslamistir? LGS Tiirkge bollimii
mevcut haliyle neyi dlgmektedir? Bunlar ve bunlara benzer sorular etraflica ele alinma-
dan, bu sorulara makul cevaplar verilmeden Tiirkge sinavlarinda, dolayisiyla Tiirkge ders
iceriklerinde meydana gelen degisimlerin dogru bir sekilde anlasiimasi, saglikl bir sekilde
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degerlendirilmesi ve uygunluguna karar verilmesi beklenemez. Bu konular ve sinavlarla ilgili
sunlar onerilmektedir:

1. Baska lilkelerin uygulamalarindan yararlanilirken sinavin amaci, yapisi ve icerigi bir
biitlin olarak ele alinmalidir. Bunun yani sira saglikli kararlar alabilmek i¢in bu sinavlara
yonelik elestiriler de g6z oniinde bulundurulmaldir.

2. Baska (ilkelerin uygulamalarindan yararlanilirken sadece sorularin yapisi ve icerigine
odaklanilmamalidir. Sinav sistemi, egitim sistemi ve ders programlari ile bir biitiin olarak
ele alinmalidir.

3. Gerek egitim sisteminde gerekse sinav uygulamalarinda “okuma” kavraminin igerigi
ve kapsami agiklida kavusturularak sinavlarin yapisi ve igerigi buna gore sekillendirilmelidir.

4. Amerika’da oldugu gibi dil bilgisi, imla ve noktalamaya iliskin bilgilerin kendisine
degil bu bilgileri kullanma/uygulama becerisine odaklaniimalidir. Ayrica sinavlarda yazma
becerilerini dlgmenin imkan ve sartlari olusturulmahdir.

5. Amerika’da oldugu gibi Tiirkiye’de de sinavlari biitiin yonleriyle tanitan (amaci, yapisi,
icerigi, soru tipleri vb.) kilavuzlar hazirlanmalidir. Bu tiir kilavuzlar 6grencilere, 6gretmenlere,
soru yazanlara, yayinevlerine rehberlik ederek sinavlarin dogru anlasiimasini saglayacaktir.

6. Lisansiistii egitime giris icin Amerika’da oldugu gibi sinav uygulamalari gesitlendi-
rilmelidir. Bu sayede alana 6zgii bilgi ve becerileri Olgiilerek adaylarin ilgili alana hazirlik
seviyeleri daha saglikli degerlendirilebilir.
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Dil dgretimi dlgme degerlendirme alaninda sinav sorularinin madde yazma kriterlerine
uygun sekilde hazirlanmasi énem arz etmektedir. Ancak yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi
alaninda dlgcme ve degerlendirme calismalarinin sinirli kalmasi ve dgreticilerin alan ve mes-
leki bilgisinin dlgme araci gelistirmeye yonelik ihtiyaci tam olarak karsilayamamasi nedeniyle
konuyla ilgili 6greticilere egitim verilmesinin uygun olacad diistiniilmektedir (Durmus, 2013;
Istkoglu, 2015; Yahsi Cevher&Giingér, 2015; Karatas Demirtas &Karatas Acer, 2016; Boylu,
2019). Bu galismada, yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde alimlayici becerileri dlgen goktan
se¢meli sorularinin hazirlanmasinda ampirik ¢alisma sonrasinda belirlenen ihtiyaclara gore bir
editim saglanmasi hedeflenmektedir. Arastirmanin calisma grubunu bir vakif dniversitesinin
Yabanci Diller Yilksekokulu Tiirkge Hazirlik Programinda dgretici olarak gérev yapan 10 Kisi
olusturmaktadir. Galisma kapsaminda, nitel arastirma yontemlerinden dokiiman analizi yonte-
mi Kullanilmistir. Arastirma kapsaminda dlgme degerlendirme alanyazininda yer alan ¢oktan
secmeli sinav sorusu yazma kriterleri incelenmis ve galisma grubunu olusturan vakif dniver-
sitesinin Tirkge hazirlik programinda hazirlanan sinavlar bu kriterlere uygunluk bakimindan
degerlendirilmistir. Sinav sorularina verilen geri bildirimler, Haladyna ve Rodriguez (2013) ile
Selguk ve Ugar (2023) temel alinarak belirlenen temalarin altina tiimdengelimsel nitel analiz
ile olusturulmustur. Egitim tamamen ampirik veri (izerine planlanarak analiz bulgulan dogrul-
tusunda ADDIE modeli kullanilarak (REF) 10 saatlik bir sinav sorusu yazma egitimi tasarlana-
rak, calistay formatinda 5 giin igerisinde tamamlanmistir. Calistay sonrasi katilimcilarin algilari
anket ile degerlendirilmistir. Arastirma sonucunda, yapilmis olan calistayin yabanci dil olarak
Tirkce 6gretiminde dlgme ve degderlendirmenin énemli bir unsuru olan sinav sorularinin yazi-
minda soru kalitesinin artinimasina katkida bulunacadi beklenmektedir.

Anahtar Kelimeler: yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimi, icme ve degerlendirme, Kriter
bazli sinav hazirlama, goktan segmeli madde yazimi.
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In the field of language teaching assessment, it is crucial to prepare exam questions
in accordance with item-writing criteria. However, the limited scope of assessment studies
within the domain of teaching Turkish as a foreign language, coupled with the instructors’
lack of the requisite expertise in developing robust assessment tools, it would be appropria-
te to provide training to instructors on this subject (Durmus, 2013; Isikoglu, 2015; Yahsi Cev-
her & Giingdr, 2015; Karatas Demirtas & Karatas Acer, 2016; Boylu, 2019). To address this
gap, the study aims at providing training based on the needs identified through empirical
research for the preparation of multiple-choice questions in order to assess receptive skills
in teaching Turkish as a foreign language. The participant pool was comprised of 10 instruc-
tors affiliated with the Turkish Preparatory Program at the School of Foreign Languages of a
foundation university. To examine the research question in the study, the document analysis
method, one of the qualitative research methods, was employed. The multiple-choice qu-
estion-writing criteria outlined in the assessment literature were examined, and subsequ-
ently the exams prepared in the Turkish preparatory program of the foundation university
were evaluated for their alignment with these established criteria. Feedback on the exam
questions was thematically categorized in accordance with the framework of Haladyna and
Rodriguez (2013) and Selguk and Ugar (2023) through deductive qualitative analysis. The
training was entirely planned based on empirical data, and a 10-hour exam question-w-
riting training was developed using the ADDIE model (REF) and completed in a workshop
framework spanning five days. Upon the completion of the workshop, participants’ percep-
tions of the training were assessed via a survey. As a result of the study, it is expected that
the workshop will significantly contribute to improving the exam question quality, which is
an essential facet of assessment in teaching Turkish as a foreign language.

Keywords: Teaching Turkish as a foreign language, assessment and evaluation, criteri-
a-based exam preparation, multiple-choice item writing.
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Dil 6grenimi ve Ggretimi siirecinde dgrenicilerin dil yeterlikleri saptanirken 6lgme-de-
derlendirme siireci her bir asamasi gozden gecirilmesi gereken 6nemli bir konudur. Bu
baglamda dlgcme ve degerlendirme yapilirken en énemli araclardan biri olarak kullanilan
sinavlar, sorularin sistemsiz bir sekilde bir araya getirilmesi degil; belirli kriterler ve yoner-
geler temeline dayali, belirli bir amaca, hedef kitleye gore tasarlanmasi gereken ¢ok yonlii
ve asamall bir siirectir. Olgme ve degerlendirme amaciyla yapilan sinavlar siirecin basinda,
siireg icerisinde ve siirecin sonunda uygulanmaktadir. Siire¢ basinda yapilan seviye tespit
sinavlarinda ogrenicilerin dil seviyesi belirlenmekte; mini sinavlar, ara sinavlar, konusma
gbrevi, yazma gorevi ve gevrim ici ddevler gibi portfolyo gérevleri aracilidiyla dgrenicilerin
stireg igerisindeki gelisimleri izlenmekte; siire¢ sonunda yer alan final sinavlari ve kur bi-
tirme sinavlari araciligiyla dgrenicilerin dil yeterlik durumlan belirlenmektedir. Ogrenicilerin
ogrenim siireclerini dogrudan etkileyebilecek bu asamall siirecte yer alan sinavlarla ilgili
Ozdemir (2023), saglikli bir sinav hazirlama ve degerlendirmenin dnemini su sozleriyle dile
getirmektedir:

Yabanci dil dgretiminde gegerli ve giivenilir sinavlar yapmak ¢ok dnemlidir. Seviye be-
lirleme sinavinda yapilacak hata, 6grenicinin olmasi gerektiginden daha alt veya ist kura
yerlesmesine neden olur. Kur sinavinda yapilacak bir hata, 6grenicinin haksiz yere kur tek-
rarl yapmasi veya (st kura gegmesi ile sonuglanabilir. Yeterlik sinavinda yapilacak hata, dil
diizeyi yetersiz olan dgrencinin yeterli gibi goriinmesi ile sonuglanabilir (s. 541).

Ozdemirin sézlerinden yola ¢ikarak olasi hatalarl engellemek amaciyla gerek 6lgme
aracl olan sinav hazirhg siirecinin gerekse de degerlendirme asamasinda kullanilan kri-
terlerin altini gizmekte fayda vardir. Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretimi alaninda élgme ve
degerlendirme ¢alismalarinin sinirl kalmasi ve greticilerin alan ve mesleki bilgisinin dlgme
araci gelistirmeye yonelik ihtiyaci tam olarak karsilayamamasi yoniini ve égreticiler ara-
sinda tutarsizliklar oldugunu Boylu (2019) da calismasinda vurgulamaktadir. Bu baglamda
oOgreticilerin standardize olabilmesi ve belirli kriterlere uygun sekilde sinav hazirligi yapabil-
mesine ve degerlendirmesine yonelik standart egitimlerin diizenlenmesi ihtiyaci alanda agik
bir sekilde hissedilmektedir.

Olgme ve degerlendirme, dil 6gretiminin temel taslarindan biridir ¢iinkii 6grenme sii-
recinin etkinligini degerlendirme ve gelistirme olanagi saglar. Olgme olmadan bilginin de-
gerlendirilmesi miimkiin degildir ve dolayisiyla egitim siireci de amacina ulasamaz. Ogre-
nicilerin yeteneklerini belirlemek ve gelistirmek icin yapilan dlgme ve degerlendirme, bu
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yeteneklerin 6ngoriilen kazanimlarla uyumlu olup olmadigini ortaya koyar ve kullanilan yon-
temlerin basari diizeyini belirler. Bu nedenle, gegerlilik ve giivenilirlik dl¢titlerinin saglanma-
sI 6nemlidir (Selguk & Ugar, 2023). Turgut ve Baykul (2012), 6lgmeyi “herhangi bir niteligi
gozlemek ve bu gozlem sonucunu sayl ya da sifatlarla ifade etmek” olarak tanimlarken;
dederlendirmeyi ise “6lcme sonuglarinin belirli bir dl¢lite gore analiz edilerek bir deger yar-
gisina ulasma siireci” olarak agiklamaktadir. Boylu’ya gore (2019), “6lcme, nesnelerin belirli
Ozelliklere sahip olup olmadiklarinin incelenmesi ve bu niteliklerin sembol veya sayilarla
ifade edilmesi”dir. Kizlic (2014) ise dlgme terimini, “bazi fiziksel nesnelerin 6zelliklerinin
veya boyutlarinin belirlenme siireci” seklinde tanimlamaktadir.

Olgme ve degerlendirme siirecleri, dil gretiminde kriter bazli sinav sorularinin hazirlan-
masinin gerekliligini ortaya koymaktadir. Dil becerilerinin dogru ve etkili bir sekilde deger-
lendirilebilmesi icin sinavlarin dil 6gretim programlarinin hedeflerine ve miifredata uygun
bigimde olusturulmasi, dil 6grenme siireclerinin izlenmesini ve dederlendiriimesini saglar.
Kriter bazl dederlendirme, dil 6gretiminde siklikla kullanilan bir yontemdir. Burada, adayin
basarisi 6nceden belirlenen standartlar temelinde degerlendirilir ve tiim adaylar icin bu kri-
terlerin ortak olmasi gerekir. Dil miifredatlari veya Avrupa Ortak Dil Cercevesi gibi standart-
lar genellikle kriter olarak alinir. Bu tiir degerlendirmeler, dgrencilerin 6grenme hedeflerine
ulasma diizeylerini belirlemeye yardimci olur (Selguk & Ucar, 2023).

Bu siirecte, sinav sorularinin bilimsel ilkeler 1siginda titizlikle hazirlanmasi, dil dgreti-
minde basariyi artiran dnemli bir faktér olarak karsimiza ¢cikmaktadir. Boylu’ya (2019) gore,
dil 6gretiminde okuma ve dinleme gibi alimlayici becerilerin degerlendiriimesinde en yaygin
kullanilan soru tiiri coktan se¢meli sorulardir. Goktan segmeli testler, verilen secenekler
arasindan dogru cevabin segilmesini gerektiren bir sinav tiiriidir. Kriter bazl soru yazarken
dikkat edilmesi gereken noktalar sunlardir: Sorularin hedef dil kullanim baglamina uygun
olmasi ve dil becerilerini gercek yasam baglamlarinda 6lgmeye yonelik olmasi énemlidir.
Soru formatinin secimi, dederlendirilecek bilginin derinligi ve genisligiyle iliskili olmalidir.
Ayrica, soru sayisi ve testi tamamlamak igin gereken siire gibi unsurlar da gz éniinde
bulundurulmalidir (Selcuk & Ucar, 2023).

Tan, Kayabasi ve Erdogan’a gore (2002, aktaran, Ustiiner & Sengiil, 2004), bu tiir
testlerde 6grencinin cevabi sunulan secenekler iginden belirlemesi gerektigi icin 6grenci
serbestce cevap veremez. Turgut (1992) da coktan se¢cmeli testleri “bir sorunun cevabi-
ni verilen cevaplar arasindan sectiren maddelerden olusmus testler” olarak tanimlamistir.
Cakan (2014) ise coktan secmeli maddelerin, bir madde kokiiniin yani sira dogru ve yanhs
seceneklerden meydana geldigini belirtmistir. Kriter bazli soru yaziminda yaygin hatalar
arasinda ise anlamli olmayan celdiriciler kullanmak, sorularin dogru cevabi ipucu vermesi
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ve test formatinin test edilecek beceriyi tam olarak yansitmamasi yer alir. Bu tiir hatalar,
6grencinin testi ¢gzme teknikleriyle dogru cevaba ulasmasina veya sansa dayall yanit ver-
mesine olanak tanir. Ayrica, kullanilan soru tiirlerinin 6grenci performansi (izerindeki etkisi
de dikkate alinmalidir (Selguk & Ucar, 2023). Ayrica, ¢oktan se¢cmeli sorularin (st diizey
bilgi ve becerilerin dl¢ctilmesine elverisli oldugu ve genis bir katiimci grubuna kisa siirede
uygulanabilme avantaji sundugu ifade edilmektedir.

Dil 6gretiminde sinavlarin gegerlik ve glivenirligi, genellikle bu sinavlan hazirlayan 6g-
retmenlerin dlcme ve degerlendirme yeterlilikleri ile dogrudan iliskilidir (Boylu, 2019). Dur-
mus’a (2013) gore, Tiirkgenin yabancilara 6gretimi alaninda 6lgiinlii Tiirkge yeterlik ve diizey
belirleme sinavlar agisindan 6nemli bir bosluk mevcuttur ve bu alanda akademik dlgme
ve degerlendirme yeterliligine sahip kurumsal yapilar gereklidir. Ozyalgin ve Kana (2020)
da yabanci dil olarak Tiirkge dgretimi yapan dgretmenlerin 6lgme ve dederlendirme konu-
sundaki eksikliklerinin, bu alanda cesitli sorunlara yol agtigini ifade etmektedir. Bu nedenle
kriter referansh degerlendirme stireglerinde dil miifredatlari ile Avrupa Ortak Dil Cergevesi
gibi standartlara uyum saglamak onemlidir. Yabancilara Tiirkge 6gretimi icin ortak amaglar
ve kazanimlarin ayrintili olarak belirlendigi bir 6gretim programi hazirlanmali ve sinavlar bu
programla uyumlu olmalidir (Isikoglu, 2015).

Coktan segmeli sorularin etkinligine dair Haladyna ve Rodriguez’in 2013 ve 2022 yilla-
rindaki calismalar karsilastiriidiginda, bazi ortak temalar ve belirgin farkliliklar 6ne gikmak-
tadir. Her iki calisma, coktan secmeli sorularin 6grenme ciktilarinin dederlendiriimesinde
kritik yonergeler sunmaktadir. Oncelikle, her iki calismada da celdiricilerin makul ve man-
tikli olmasi gerektigi vurgulanmaktadir. Haladyna ve Rodriguez (2013) ve Haladyna (2022)
calismalarinda, geldiricilerin dgrencilerin olasi yanlis anlamalarini yansitmasi gerektigi, do-
layisiyla sadece konuyu dogru bir sekilde kavrayan ddrencilerin dogru yaniti belirleyebile-
cegi ifade edilmektedir. Bu tiir geldiriciler, dgrencilerin eksik bilgiyle dogru cevaba kolayca
ulasmalarini engellemektedir. Ayrica, her iki calismada asirn karmasikliktan ve tuzak soru-
lardan kaginilmasi gerektigi vurgulanmaktadir. Karmasik ve yaniltici dilin kullanimamasi
6grenci performansinin dodru bir sekilde degerlendiriimesine ve 6grenme hedeflerinin daha
net dl¢ilmesine katki sadlayacaktir.

Bu dogrultuda dilbilgisel dogrulugun korunmasi ve “her zaman” ya da “asla” gibi kesin
ifadelerden kacinilmasi gerektigi de her iki calismada dnemle iizerinde durulan kriterler-
dendir. Bununla birlikte, calismalar arasinda bazi dikkate deger farkhliklar bulunmaktadir.
2022’deki calismada Haladyna coktan segmeli sorulardaki secenek sayisinin tcle sinir-
landirimasini 6nerirken 2013 calismasinda ise segenek sayisiyla ilgili bir dneriye yer ver-
memistir. Bu durum, soru yazimi konusunda daha derinlemesine diisiinilmesi gereken bir
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hususu ortaya koymaktadir. Ayrica, 2022 ¢alismasinda maddelerin yatay bigimlendirilmesi
gerektigi belirtilirken, bu konu 2013 ¢alismasinda ele alinmamistir ve bu durum, test diizeni
ve sunumu konusundaki metodolojik farkliliklari gostermektedir.

Son olarak, Haladyna ve Rodriguez’in 2013 galismasi, coktan se¢gmeli sorularin yalnizca
bilgi hatirlamayi degil, ayni zamanda uygulama ve analiz gibi iist diizey bilissel becerileri de
dederlendirecek sekilde yapilandirimasi gerektigini acikca belirtmektedir. Bu husus, 2022
calismasinda daha az vurgulanmis olmasina ragmen egitimde kritik bir 6neme sahiptir.

Bu calisma, yabanci dil olarak Tiirkce 6gretiminde alimlayici becerileri dlgen coktan
secmeli sorularinin hazirlanmasina yonelik olarak ampirik ¢alismalar sonucunda belirle-
nen ihtiyacglara yonelik bir egitim diizenlenmesini hedeflemektedir. Ayni zamanda, élgme
ve degerlendirme kurallarina uygun kriterler belirlenerek sinav sorularinin hazirlanmasinda
Ogretim gorevlileri arasinda standardizasyon saglanmasi amaglanmaktadir.

1. Yabanci dil olarak Tiirkge ogretiminde sinav sorularinin hazirlanmasinda kullanilan
kriterler nelerdir?

2. ADDIE modeline dayali olarak hazirlanan egitim programinin, dgretim gérevlilerinin
sinav sorusu hazirlama becerilerine olan etkisi nedir?

3. Galistay siireci sonunda dgretim gorevlilerinin soru yazma asamalari ile ilgili algilari
nelerdir? Bu algilar editim 6ncesi ve sonrasinda nasil degisiklik gostermektedir?

Bu calisma, nitel arastirma yontemlerinden dokiiman analizi Kullanilarak gerceklestiril-
mistir. Arastirmanin calisma grubunu, bir vakif (iniversitesinin Tiirkge Hazirk Programi'nda
gbrev yapan 10 dgretim gorevlisi olusturmaktadir. Veri toplama stirecinde, dgretim gérev-
lileri tarafindan hazirlanan okuma ve dinleme sinav sorulari incelenmistir. Sinav sorulari-
na yonelik geri bildirimler, Haladyna ve Rodriguez (2013), Boylu (2019) ve Selcuk ve Ucar
(2023) tarafindan belirlenen sinav sorusu yazimina yonelik ilkeler dogrultusunda olusturu-
lan temalara dayandirilarak, timdengelimsel nitel analiz yontemiyle siniflandinimistir. Bu
yaklasimla, 6gretim grevlilerinin sinav hazirlama siirecinde yaptiklari hatalar sistematik bir
sekilde incelenmistir.

Veri toplama stireci, dokiiman analizi yoluyla gerceklestirilmis ve bu siirecte sinav so-
rularinin degerlendirilmesine odaklaniimistir. Ayrica, sinav sorusu hazirlama streciyle ilgili
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olarak 6gretim gorevlilerine ADDIE modeliyle tasarlanmis 10 saatlik kriter bazli bir sinav
sorusu yazma egitimi verilmistir. Bu egitim, 5 giinliik bir calistay formatinda uygulanmis ve
katilimcilarin sinav hazirlama becerilerinin gelistiriimesi ve sinav sorusu hazirlama siirecin-
de belirli bir standarda ulasmalar hedeflenmistir.

ADDIE modeli, 6gretim tasariminda yaygin olarak kullanilan sistematik bir cercevedir
ve bes asamadan olusur: Analiz, Tasarim, Gelistirme, Uygulama ve Degerlendirme. Bu
asamalar, egitim sireclerinin etkin bir sekilde planlanmasi ve yiiriitilmesi igin bir rehber
saglar; her asamanin c¢iktisi bir sonraki asama igin girdi olusturur. Palabiyik ve Oral’a
(2023) gore, model, editim programlarinin intiyaclara uygun olarak tasarlanmasina, uygun
ogretim materyallerinin gelistiriimesine ve stireclerin degerlendirilerek iyilestiriimesine
olanak tanir. Ayrica, ADDIE, dzellikle teknoloji tabanli egitim ve uzaktan 6gretim siirec-
lerinde etkili bir sekilde kullanilabilir ve cok cesitli disiplinler ve kiiltirel baglamlarda
gecerlidir.

- ANALIZ ¢
Gozden gegr
- TASARIM Cz
v Gozden gedgr
> GELISTIRME ¢
Gozden gegr
v
> UYGULAMA

Gozden gegr v Gbzden gedgr

L

DEGERLENDIRME

https://ikegitimvegelisim.wordpress.com/2012/02/28/ogretim-sistemi-tasari-
mi-isd-addie-modeli/

Ozerbas ve Kaya’ya (2017) gére, ADDIE modelinin tercih edilme nedenlerinden biri sii-
re¢ icerisindeki asamalar arasinda gliglii bir baglanti ve siirekli bir geri bildirim déngiisi
sunmasidir. Bu sayede egitim siireclerinin her asamasinda yapilan dederlendirmeler, eksik-
liklerin belirlenmesine ve aninda diizeltici dnlemler alinmasina imkan verir. Ayrica kolay uy-
gulanabilirligi ve farkli egitim ortamlarina uyarlanabilir olmasi dgretim tasariminda esneklik
saglar. Bu yonleriyle ADDIE, 6gretim streclerinin iyilestirilmesi, katiimcilarin ihtiyaglarina
daha etkin cevap verilmesi ve teknolojik yeniliklerin egitim siireglerine entegrasyonunda
avantaj sunar.
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Calistayin sonunda, katimcilarin bu egitime yonelik algilari, Microsoft Forms iizerinden
olusturulan kapali uclu 30 sorudan olusan bir anketle degerlendirilmistir. Elde edilen veri-
ler, betimsel analiz yontemi ile dederlendirilmis ve 6gretim gorevlilerinin sinav hazirlama
stireclerine iliskin geri bildirimleri analiz edilmistir. Bu stirecte, 6gretim gorevlilerinin sinav
hazirlama konusundaki yeterliliklerinin degerlendiriimesine odaklaniimistir.

Bu calismada, yabanci dil olarak Tiirkge dgretiminde alimlayici becerileri dlgen ¢oktan
segmeli sinav sorularinin yazimina iliskin mevcut durumun degerlendirilmesi ve katimcila-
ra verilen egitimin etkilerinin belirlenmesi amaciyla iki asamal bir nitel veri analizi gercek-
lestirilmistir. Birinci asamada, dokiiman incelemesi yontemiyle sinav sorulari, belirlenmis
madde yazma kriterlerine uygunluk acisindan incelenmistir. ikinci asamada ise calistay
sonrasi katilimeilarin egitim siirecine iliskin algilar, kapali uclu 30 sorudan olusan anket
araciligiyla toplanan verilerin timdengelimsel nitel analiz yontemiyle incelenmistir.

Dokiiman analizi, mevcut yazili materyallerin sistematik bir sekilde incelenmesi yoluyla
veri elde etme yontemidir (Bowen, 2009). Bu yontem, dzellikle egitim ve sosyal bilimler
arastirmalarinda, mevcut bilgilerin analiz edilmesi ve belirli bir olgunun nasil gelistigini an-
lamak amaciyla yaygin olarak kullaniimaktadir (Merriam, 2009). Galismamizda dokiiman
analizi yéntemi, dlgme ve degerlendirme alaninda yabanci dil olarak Tiirkge dgretimi sinav
sorularinin madde yazma kriterlerine uygunlugunu belirlemek icin tercih edilmistir. Bu yon-
tem, mevcut sinav sorularinin kalitesini degerlendirme ve egitimin odaklanmasi gereken
ihtiyag alanlarini tespit etme amaciyla uygun bir arag sunmaktadir.

Dokiiman analizi asamasinda, galismanin yapildigi vakif Giniversitesinin Tiirkce hazirlik
programinda hazirlanan sinav sorulari, Haladyna ve Rodriguez (2013), Boylu (2019) ile Sel-
cuk ve Ugar (2023) tarafindan belirlenen madde yazma kriterleri gercevesinde degerlendi-
rilmistir. Bu kriterler arasinda dilin anlasilirlhigi, dogru cevabin net bir sekilde tanimlanmasi,
secgeneklerin dengeli ve ayirt edici olmasi, yaniltici bilgilerin bulunmamasi gibi unsurlar yer
almaktadir. Ayrica, soru yazma siirecindeki hazirlik asamalan asagidaki baslklar altinda
analiz edilmistir:

« Tema ve Metin Secimi: Sinavda kullanilan metinler, CEFR (Common European Fra-
mework of Reference for Languages) ve ders izlenceleriyle uyumlu olmalidir. Ayrica, metin-
ler bilissel ve dil yeterliligi acisindan hedef test grubuna uygun secilmelidir.

« Madde Kokii Olusturma: Sorularin koklerinde gereksiz ifadelerden kaginiimali ve dili,
katilimcilarin seviyesine uygun olacak sekilde diizenlenmelidir. Olumsuz yapilarin kullanil-
mamasi gibi Kriterler g6z oniinde bulundurulmustur.
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« Secenek Olusturma: Tiim sorularin ayni sayida segenek icermesi ve seceneklerin
tutarli bir diizen icinde yerlestirilmesi gibi kurallar dogrultusunda segeneklerin olusturulma
stirecleri incelenmistir. Ayrica, birden fazla dogru secenegin bulunmamasi ve tiim secenek-
lerin olumlu veya olumsuz ifadelerle tutarliik géstermesi saglanmistir.

« Geldirici Olusturma: Celdiricilerin madde kokiine uygunlugu, dogru cevaba yakinlik de-
receleri ve eksik bilgiye sahip 6grencilerin yanittiimasini saglamak gibi unsurlar incelenmistir.

« Bicimsel Yapi: Sinavin bigimsel diizenlemelerine iliskin kriterler (6rnegin, yazi tipi ve
boyutu, soru numaralarinin koyu renkte yazilmasi) dikkate alinarak analiz gergeklestirilmistir.

Bu calismada dokiiman analizi, sinav sorularinin kalitesini dlgme ve egitim 6ncesi mev-
cut durumun net bir sekilde ortaya konmasi igin kritik bir arag olarak kullanmimistir. Bowen
(2009) ve Merriam (2009), dokiiman analizinin, mevcut materyalin derinlemesine anlasil-
masi ve nicel verilerin yaninda destekleyici nitel veriler saglanmasi agisindan énemini vur-
gulamaktadir. Bu galisma kapsaminda, sinav sorusu yazma kriterlerine uygunluk agisindan
belirlenen eksiklikler, calistay siirecinde ele alinacak konularin belirlenmesine ve katilimci-
larin gelistiriimesi gereken becerilerin daha iyi anlasiimasina olanak saglamistir.

Bu calismada kriter bazli sinav sorusu hazirlamaya yonelik yapilan egitim sonrasi ka-
tiimeilarin egitim siirecine iligkin algilar, kapali uglu 30 sorudan olusan anket araciligiyla
Oltilmistiir. Yapilan egitimin katiimcilar tarafindan olumlu algilanacagina yonelik arastirma
oncesi olasi beklentilerle anket sorularina verilen yanitlar birbiriyle drtismektedir. Kapali
uglu hazirlanan, cevap tirli “evet/hayir/emin degilim” yanitiarini gerektiren ankette, cevap
sayilarinin %94’ “evet”; %5,67’si “hayir”; %0,33'l ise “emin degilim” bigciminde oldu-
du belirlenmistir. Yani kurum ici diizenlenen egitimin 6gretim gorevlileri (izerinde oldukca
olumlu bir etki yarattigi sonucuna variimistir. Anket sonucu ulasilan bulgulara asagida yer
alan Tablo 1°de yer verilmistir:

Gevap Tiirii Cevap Sayisi Yiizde (%)
Evet 282 94,00
Hayir 17 5,67
Emin Degilim 1 0,33
Toplam 300 100

Tablo 1: Ogretim gorevlilerine yonelik alg anketi sonuglan
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Sorulara gore cevap dagiimi incelendiginde ise 9., 18., 19., 22. ve 27. sorulara katiim-
cilarin belli oranlarda “hayir” yanitini verdikleri tespit edilmistir. Bu yanitlara yonelik soru
bazl yiizdelik degerlere asagida yer alan Tablo 2'de yer verilmistir:

Soru No Evet Hayir Yiizde Evet Yiizde Hayir
9. 6 4 %60 %40
B8 0 ettt
19. 6 4 %60 %40
22. 6 4 %60 %40
27. 5 5 %50 %50

Tablo 2: Sorularin cevaplara gére dagihimi

Yapilan anket, calistay siirecine katilan dgretim gorevlilerinin sinav sorusu hazirlama
becerilerini gelistirmede dnemli kazanimlar elde ettigini gostermektedir. Egitimde hem te-
orik bilgilere hem de uygulamali 6rneklere yer verilmistir. Ancak bazi konularda katilimci-
lar arasinda gortis ayriliklari ortaya ¢ikmis ve belirli kavramlarin tam olarak kavranmadig
anlasiimigtir. Bu durum, egitimin bazi basliklarinin daha detayli ele alinmasi gerektigine
isaret etmektedir. Ayrica egitim stirecinin genel olarak basarili olmasina ragmen iyilestirme
gereken noktalar bulundugu da tespit edilmistir.

Anketin ilk sekiz sorusuna verilen yanitlar, egitim siirecinin soru yazma asamalarini tim
yonleriyle ele aldigini gostermektedir. Katilimcilarin tamami (%100), “Sunumda sinav soru-
su hazirlama asamalar agik bir sekilde anlatildi mi?”, “Konu ve tema segimi ile ilgili yeterli
bilgi verildi mi?”, “Seceneklerin olusturulmasi konusunda detayl 6rnekler sunuldu mu?”
gibi sorulara olumlu yanit vermistir. Bu sonuglar, editimin icerik acisindan kapsamli oldu-
dunu ve temel sinav hazirlama becerilerini gelistirmeye yonelik planlandigini ortaya koy-
maktadir. Ancak, “Metin seciminin sinav basarisina etkisi izerine agiklamalar yapildi mi?”
sorusuna verilen yanitlar incelendiginde cevaplarin %60’inin “Evet”, %40’ inin ise “Hayir”
oldugu goriimistiir. Bu sonug, metin seciminin 6neminin bazi katilimcilar igin yeterince net
anlasiimadigini gdstermektedir. Bu durum, egitimin bu baslikta daha fazla agiklama veya
uygulamali calisma icermesi gerektigini ortaya koymaktadir.

Teknik konulara dair sorularin bilyiik gogunlugu olumlu yanit almistir. Ornegin, “Celdiri-
cilerin sinav sorularini zorlastirmadaki rolii anlatildi mi?”, “Sinavda kullanilacak materyalle-
rin seciminde dikkat edilmesi gereken noktalar belirtildi mi?” gibi sorularda %100 oraninda
olumlu yanit verilmistir. Bu sonuglar, geldirici yazimi, segeneklerin hazirlanmasi ve sinavin

162



INTERNATIONAL SYMPOSIUM ON MEASUREMENT, SELECTION AND PLACEMENT

bigimsel ozellikleri gibi konularda egitimin etkili oldugunu ortaya koymaktadir. Ancak “Sege-
neklerin uzunluk agisindan esit tutulmasinin 6nemi agiklandi mi?” sorusunda katiimeilarin
%90’1 “Evet”, %10’u ise “Kararsiz” yanitini vermistir. Bu belirsizlik, egitimde bu konunun
bazi katiimcilar tarafindan tam olarak kavranamadigini diistindiirmektedir. Daha sonra ya-
pilacak olan egitimlerde daha somut drneklerle bu bashgin desteklenmesinin katiimeilar
icin daha faydali olacagi ongoriilmektedir.

Benzer sekilde, “Sorularin hem pozitif hem de negatif formatta hazirlanabilecedi anla-
tildi mi?” sorusuna katiimeilarin %60°1 “Evet”, %401 “Hayir” yanitini vermistir. Bu farklilk,
negatif formatta sorularin nasil kullanilacagi konusunda egitimin yetersiz kalmis olabilece-
gine isaret etmektedir. Egitimde bu bashdin daha fazla érnekle agiklanmasi gerektigi sonu-
cuna ulasilabilir.

“Celdiricilerin sinavin giivenilirligine etkisi anlatildi mi?” sorusuna da %60 oraninda
olumlu, %40 oraninda olumsuz yanit verilmistir. Celdirici yaziminin sinavin giivenilirligine
dogrudan etkisi oldugu icin bu konunun bazi katiimeilar tarafindan yeterince anlasiimamasi
dikkat cekicidir. Bu baslik, gelecekteki egitimlerde (izerinde daha fazla durulmasi gereken
alanlardan biridir.

“Sunumda sinav sorularinda dgrencinin 6n bilgiyle sorular ¢ozmesini engelleyecek
stratejiler paylasildi mi?” sorusuna katiimcilarin %50’si “Evet”, %50’si “Hayir” demistir.
Bu sonug, egitimin bu konuda etkili bir aktarim yapmadigini diisiindiirmektedir. Ozellikle dil
sinavlarinda dgrencilerin yalnizca 6n bilgilerini kullanarak sorularn ¢ézmesini engellemek,
sinavin gercek bilgi 6lcme gliciini artirir. Bu nedenle bu tiir stratejilerin egitimde daha ay-
rintili ele alinmasi yararli olacaktir.

Egitim programinin sinav hazirlama siireclerine dair temel bilgileri basarili bir sekilde
aktardigi ve katilimcilarda olumlu bir farkindalik yarattigr goriilmektedir. “Sunum katiim-
cilarin sinav hazirlama siireci hakkinda fikir sahibi olmasini sagladi mi?” sorusuna %100
oraninda olumlu yanit verilmesi, egitimin amacina ulastigini gosterir. ADDIE modeline dayali
olarak gerceklestirilen egditim, katiimcilarin sinav sorusu hazirlama becerilerini gelistirmede
etkili olmustur.

Anket genel olarak degerlendirildiginde katiimcilarin sinav hazirlarken dikkat edilmesi
gereken kriterler konusunda farkindalik kazandiklan ve egitimden memnun kaldiklar so-
nucuna variimaktadir. Ancak metin segimi, negatif formatta soru yazma ve on bilgiyi engel-
leme stratejileri yeterince agik aktanimadig icin katiimcilar arasinda farkl algilar olustugu
tespit edilmistir. Egitim sonrasi algilar genel olarak olumlu yonde degismistir. Ancak bu be-
lirtilen eksikliklerin giderilmesinin gelecekteki egitimlerin daha etkili olmasini saglayacagi
Ongorilmektedir.
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Bu calisma, kriter bazli soru yazimi egitimi tasarimi programinin genel olarak basari-
Ii oldugunu, ancak belirli konularin daha ayrintili ele alinmasi gerektigini gostermektedir.
Metin secimi, celdiricilerin sinav giivenilirligine etkisi ve negatif formatta soru yazma gibi
basliklar iizerinde daha fazla durulmalidir. Ayrica, 6grencilerin 6n bilgiyle sorulari gézmesini
engelleyecek stratejilerin net bir sekilde aktariimasi, sinavlarin bilgi 6lgme amacina hizmet
etmesi agisindan énemlidir.

Egitim Oncesi kriter bazl sinav sorusu hazirlarken, 6gretim gérevlileri tarafindan “sece-
nek olusturma, celdiricileri ayarlama, segeneklerin dengelenmesi, 6nemsiz ayrintilarin so-
rulmasi, negatif madde koklerinin kullanimi, tek bir soruda tek bir dlgme amacinin hedeflen-
mesi, metinlerin CEFR ile uyumu, artalan bilgisi iceren sorular sorma, tek bir dogru cevabin
olmasi veya kapsayici cevaplarin bulunmamasi, satir uzunluklarinin esit olmamasi, metnin
kendi i¢inde bagdasik ve tutarli olmamasi, diizeye uygun olmayan kelimeler ve yapilarin
kullanilimasi, ¢zellikle dinleme becerisinin 6lgildigi bolimlerde metinle alakali sorularin
icerige paralel olarak sorulmamasi, dgrencinin daha az okuma yapmasi ve gereksiz tekrar-
dan kaginmasi igin tekrar eden kelimelerin kokte birakilmamasi, soru numaralar ve sege-
neklerin numarator kullanilarak yazilmamasi, sinav boyunca yazi tipi ve boyutunun standart
olmamasi, hazirlanan sinav bolimiine ait yonergenin yazilmamasi veya uygun yonergenin
kullanilmamasi, soru numaralari, soru metni ve segeneklerin her zaman koyu olarak ya-
zilmamas!” gibi hatalarin siklikla yapildigi tespit edilmistir. Ancak, verilen egitim programi
sonucunda bu tiir hatalann biiyiik oranda ortadan kalktigi gézlemlenmistir. Egitim siireci,
oOgretim gorevlilerine sinav hazirlama konusunda teorik bilgi ve pratik beceriler kazandira-
rak 6lgme ve dederlendirme siireclerinin kalitesini onemli dlgtide artirmistir. Sorularin agik,
dengeli ve hedeflenen beceri diizeyine uygun hazirlanmasi saglanmis; CEFR standartlarina
uyum artinlmis, celdiricilerin daha nitelikli segilmesi ve sinav formatinin tutarligi gibi kritik
unsurlarda 6nemli iyilestirmeler kaydedilmistir. Ayrica, yazim ve bicimsel standartlara daha
siki riayet edilmesi, yonergelerin netlestiriimesi ve gereksiz tekrarlarin énlenmesi gibi alan-
larda da dikkate deger ilerlemeler saglanmistir. Bu sayede, sinav deneyimi hem 6gretim
gorevlileri hem de dgrenciler agisindan daha verimli ve basarili bir hale getirilmistir.

Yapilan ¢alistay kapsaminda sinav hazirlama siirecine iliskin standartlar ve gereklilik-
ler ayrintili olarak ele alinmistir. Egitimin tamamlanmasinin ardindan, katiimcilarla birlikte
gerceklestirilen calistayda bu standartlar dogrultusunda bir kontrol listesi hazirlanmis ve
tlim katiimcilarin ortak gorisleriyle son hali verilmistir. Hazirlanan liste, sinav tasariminda
gecerlik, givenirlik ve tutarlilik gibi temel dl¢ttleri saglamayl amaclamakta ve uygulayicilar
icin islerini kolaylastirici bir rehber niteligi tasimaktadir.
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Belirlenen kriterler, sinavin 6grencilerin dil seviyesine uygun olarak yapilandiriimasini ve
sinav sorularinin sadece icerik agisindan degil, ayni zamanda bigimsel tutarlilik bakimindan
da hatasiz olmasini vurgulamaktadr. Ozellikle, 6grencilerin bilgiye dogrudan erisim saglama-
dan elestirel diisiinme, kavrama ve analiz becerilerinin 6lgtilimesine yonelik kriterler on plana
cikaniimistir. Bu dogdrultuda, sinav sorularinin, dgrencilerin yalnizca mevcut bilgi birikimleriyle
degil, metni veya kayitlar dikkatli bir sekilde okuyup dinleyerek anlamalarini gerektirecek se-
kilde tasarlanmasi gerektigi tizerinde durulmustur. Ayrica sinavin her asamasinda bigimsel
tutarlihgin saglanmasi (6rnegin, yaz tipi, soru numaralandirma ve segeneklerin diizeni), hem
profesyonellik hem de dgrenci odakli bir sinav deneyimi agisindan biiyiik 6nem tasimaktadir.
Gereksiz tekrarlarin dnlenmesi ve agik yonergelerin verilmesi gibi unsurlar, sinavin anlasilirli-
gini artinrken dgrencilerin dikkatini dagrtmadan etkin bir bigcimde ilerlemelerine olanak tanrr.
Bunun yani sira, her bir sorunun yalnizca tek bir 6igme amacini hedeflemesi, sinavin gecerlili-
gini artirarak dgrencilerin performanslarinin dogru bir sekilde degerlendirilmesini saglar.

Sonug olarak, bu kontrol listesi, sinav hazirlayicilarinin 6lgme ve degerlendirme ilkeleri-
ne uygun sinavlar gelistirmelerini kolaylastirmayi amaclayan kapsamli ve iizerinde mutabik
kalinmis bir gergeve sunmaktadir.

KONTROL TABLOSU EVET | HAYIR

Secilen metin ve temalar CEFR ve ders izlenceleri ile uyumludur.

Sorular internet ortaminda bulunamaz. Ogrenciler metni ya da sesi Google
arastirmasi ile bulamazlar.

Metin ya da kayit ve bunlarla ilintili sorular sinavi yapacak 6grencilerin sevi-
yesine uygundur.

Metinler metinsellik élctitierine uygundur. Metinler kendi iginde tutarl ve
bagdasiktir.

Okuma metni seviyenin kelime sinirini karsilamaktadir.

Kayit seviyeye uygun olarak ne ¢ok uzun ne ¢ok kisa tutulmustur.

Sinavda herhangi bir yazim yanlisi yoktur.

Sorular kavrama becerisini kullanmayi gerektirmektedir. Bu nedenle dgrenci-
ler cevaplari sadece anahtar kelimeleri kullanip metni tarayarak bulamazlar.

Cevaplar dogrudan metinden alinmaz. Benzer ya da baska sozciiklerle agik-
lanmistir. (Al diizeyi harig).

Sorularin sadece bir dogru cevabi vardir.
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Tek soruda tek bir 6igme amaci hedeflenmistir.

Sorular olumlu formatta sorulmustur. Soru kokiinde olumsuz bir ek bulunma-
maktadir.

Secenekler dengeli bir sekilde olusturulmustur.

Dogru cevap ¢ok agikga bulunmamaktadir. Geldiriciler kullaniimistir.

Ogrenciler sorular dnceden var olan bilgileri ya da genel killtiirleri araciligiyla
cevaplayamaz. Sorulari cevaplamalari igin metni dinlemeleri ya da okumalari
gerekmektedir.

Gereksiz tekrarlar onlenmistir.

Cevap anahtarinda sorgulanabilir herhangi bir soru bulunmamaktadir.

Cevap anahtarinda dogru cevap sayisi dengeli bir sekilde dagitilmistir.

Sinav bigimsel agidan belirtilen kriterlere uygun olarak hazirlanmistir.

Sinav béliimleri ve yonergeleri mevcuttur.

Yazi tipi ve boyutu sinav boyunca tutarlidir.

Soru numaralari ve segenekler numarator ile belirtilmistir.

« Elde edilen bulgularin genellenebilirli§ini artirmak ve daha kapsamli sonuclar elde
etmek amaciyla, farkl tiniversiteler ve programlarda daha genis katilimci kitlesiyle benzer
calismalar yapiimasi onerilmektedir.

« Bu calismanin yalnizca alimlama becerileri olan okuma ve dinleme sinavlarina odaklan-
masi nedeniyle Gretim becerileri (konusma ve yazma) hakkinda bir degerlendirme yapilama-
mistir. Bu eksikligi gidermek adina gelecekte iiretim becerilerine yonelik de calismalar yapilma-
sI dnerilmektedir. Boylece, dil 6gretiminde tiim becerileri kapsayan daha biitiinciil bir yaklasim
benimsenebilir ve sinav hazirlama siireglerine iliskin daha kapsamli veriler elde edilebilir.

« ileride yapilacak calismalarda celdiricilerin yapilandiriima bigimlerinin sinav sonuglari-
nin givenirligine ve gecerliligine etkisi incelenebilir. Bu dogrultuda, farkli disiplinlerde ve dil
becerilerinde celdirici kalitesinin nasil optimize edilebilecedine yonelik ampirik ¢alismalar
tesvik edilmelidir.

« Olumsuz madde koklerinin kullamimi, 6grencilerin anlamasini zorlastirabilecedi ve si-
nav performansini etkileyebilecedi gerekgesiyle ele alinmistir. Bu alanda, negatif formatin
farkl soru tiirleri (izerindeki etkisinin incelendigi deneysel ¢alismalarin artinlmasi dneril-
mektedir. Ayrica olumsuz ifadelerin kullanimi ile 6grencilerin bilissel yiikii arasindaki iliski-
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nin daha aynintil arastinimasi sinav tasarimi siireglerine énemli katkilar saglayabilir.

« Calismanin sonuglarina gore, sinav sorularinin CEFR (Avrupa Dilleri Ortak Cerceve
Programi) standartlari ile uyumlu hazirlanmasi vurgulanmstir. Bu baglamda, alanyazin, me-
tin secimi ve dil seviyesinin uyumu konusunda daha fazla ampirik veri sunmalidir. Farkh dil
seviyelerinde 6grencilerin performanslarini etkileyen metin tiirleri ve iceriklerin analizine
yonelik calismalar alanyazina yeni perspektifler kazandirabilir.

« Calismada uygulamal ¢alismalarin artirimasi gerektigi belirtilmistir. Bu dogrultuda,
ogretim gorevlilerine yonelik 6lgme-dederlendirme egitim programlarinin daha fazla uygu-
lama odakl yapilandiriimasi alanyazina katki sadlayacaktir. Egitimin farkll asamalarinda
elde edilen sonuglar degerlendiren boylamsal ¢alismalar bu tiir egitimlerin etkililigini belir-
lemek i¢in Gnemlidir.

« Calismada, sinav sorularinin yalnizca bilgi dlgmekle kalmayip elestirel diisinme ve
analiz becerilerini gelistirmesi gerektigini vurgulamistir. Bu kapsamda, elestirel diisiinme
becerilerini 6lgen sinav tasarim stratejilerine yonelik nitel ve nicel galismalarin artinimasi,
bu alandaki literatiir bosluklarini doldurabilir. Ayrica farkli 6lcme araclarinin karsilastirmali
olarak ele alinmasi, sinavlarda hangi tiirlerin hangi becerileri daha etkili bicimde 6lgtiigiini
belirlemek agisindan faydal olacaktir.
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Universiteye yerlesmek amaciyla girilen Yiiksekogretim Kurumlan Sinavienda (YKS) gér-
me engelli adaylar icin cesitli tedbirler alinmaktadir. Gorme engelli adaylar, ancak sinav
uyarlamalari hakkinda dogru ve yeterli bilgiye sahip olmalari halinde bu tedbirlerden verimli
bir sekilde yararlanabilir. Bu arastirma, gérme engelli adaylarin YKS siirecinde adaylara su-
nulan sinav uyarlamalari hakkindaki bilgilerinin yeterli ve dogru olup olmadiginin anlasil-
masl amaciyla, Parilti Gormeyen Cocuklara Destek Dernegi tarafindan 2024 YKS'ye girecek
adaylan sinav uygulamalar hakkinda bilgilendirmek (izere yiiriitiilen proje kapsaminda
gerceklestirilmistir. Arastirma kapsaminda 2024 YKS’ye okuyucu gérevli esliginde girece-
gini belirten Tiirkiye genelinde farkli illerden gérme engelli adaylarla cevrim ici sekilde, yari
yapilandinimis gériismeler aracilii ile anket gergeklestirilmistir. Elde edilen bulgular aday-
larin, gérme engellilere yonelik sinav uygulamalari hakkindaki bilgilerinin yetersiz oldugunu
gostermektedir. Bilgi yetersizliginin azaltiimasi amaciyla adaylarin; Yiiksekogretim Kurulu
(YOK), OSYM ve Milli Egitim Bakanligi tarafindan sinavlarda sahip olduklar haklar ve sinav
uyarlamalari hakkinda daha acik, anlasilabilir ve detayli sekilde bilgilendiriimeleri gerektigi
sonucuna ulasilmistir.
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Knowledge Level of Visually Impaired YKS Candidates
About Exam Accommodations: Current Status and
improvement Recommendations

Abstract

Various measures are taken for visually impaired candidates in the Higher Education
Institutions Examination (YKS), which is taken to settle in a university. Visually impaired can-
didates can benefit from these measures efficiently only if they have accurate and sufficient
information about test accommodations. This research was conducted within the scope
of the project carried out by Parilti Association for Supporting Blind Children to inform the
candidates who will take the 2024 YKS about the exam practices during the YKS process in
order to understand whether the visually impaired candidates’ knowledge about the exam
adaptations offered to the candidates is sufficient and accurate. Within the scope of the re-
search, survey via semi-structured interviews were conducted online with visually impaired
candidates from different provinces across Turkey who stated that they will take the 2024
YKS with reader proctors. The findings obtained show that the candidates’ knowledge about
the exam practices for the visually impaired is insufficient. In order to reduce the lack of
information, it was concluded that candidates should be informed more clearly, comprehen-
sibly and in detail about their rights in exams and exam adaptations by the Council of Higher
Education (YOK), 0SYM and the Ministry of National Education.

Keywords: Visually impaired, Exam accommodations, Information level
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Yiiksekogretim, bireylerin bilgi ve becerilerini gelistirmelerine, sosyal hayata katilim-
larina, bagimsizliklarini artirmalarina, kendi yasamlarini yénetme becerilerini gelistirme-
lerine, istek ve yeterliliklerine uygun kariyer hedefleri belirlemelerine ve topluma akitif bi-
reyler olarak katkida bulunmalarina olanak tanir. Engelli bireyler icin ise yliksekdgretime
erisim imkani; istihdam imkaninin artmasi, maddi imkanlarin genislemesi, daha yiiksek
hayat standartlarinin artmasi ve kisisel gelisim gibi birgok firsati beraberinde getirmek-
tedir (Yoho, 2020; BoSkovic, llic-StoSovi¢, SkoCi¢-Mihic, 2017). Ayrica egitim, arastirma
ve toplumsal hizmet gibi birgok faaliyetin gerceklestirildigi yiiksekogretim kurumlarinda
yer almak, engelli bireylerin toplumsal hayata katihmini da saglayacaktir. Bu durumlara
ek olarak, yliksekdogretime erigerek cesitli becerileri kazanan engelli bireylerin, gelecekte
toplumsal hayatta daha aktif sekilde yer alabilecekleri soylenebilecektir. Nitekim top-
lumsal hayata katilima yonelik becerilerin egitim araciligiyla edinilecedi (Demirtas, 2019,
s. 41) belirtilmektedir. Tiim bu nedenlerle, yiiksekdgretim kurumlarina engelli bireylerin
erisebilmesi 6nem arz etmektedir.

Kurumlara yerlestirme yapmak icin adaylarin durumlarinin belirlenmesi amaciyla mer-
kezi sinavlarin yapildi§i (Akiiziim, 2017, s. 94) durumlardan biri de yilksekdgretim kurum-
larina dgrenci segme siirecidir. Bu sebeple, merkezi sinavlar, engelli bireylerin dnce egitim
firsatlarina, daha sonra ise toplumsal hayata katilimlari agisindan énemli bir yere sahiptir.

OSYM (2018) tarafindan aciklanan verilere gore engelli adaylar arasinda gérme engelli
adaylarin tiniversiteye yerlesmek amaciyla sinava girme ve yerlesme orani bakimindan (st
siralarda bulunmasi, bu adaylarin sinav uyarlamalarina dair durumlarinin incelenmesinin
dnemini gostermektedir. Yiiksekdgretim kurumlarina 6grenci yerlestirmek amaciyla yapilan
Yiiksekdgretim Kurumlar Sinav’nda (YKS) Olgme Segme ve Yerlestirme Merkezi (OSYM) ta-
rafindan gérme engelli bireylere yénelik cesitli uyarlama imkanlari saglanmaktadir (OSYM,
2024). Diger taraftan, bu imkanlarin beklenen olumlu sonucu vermesi, ancak engelli aday-
larin kendilerine sunulan imkanlar hakkinda dogru ve yeterli bilgilere sahip olmalari ve bu
bilgileri sinav siirecinde kullanabilmelerine baglidir. Zira sinav siirecinde karsilasacaklari
sartlari dnceden bilemeyen adaylar, sinava hazirlik siirecini bu sartlara gére yiriitemeye-
cekleri gibi sinav siireci hakkinda kendilerine ve sinav sistemine de giiven duyamayacaklar,
tlim bunlarin sonucunda kendilerine sunulan haklardan faydalanamamis olacaklardir. Nite-
kim, gérme engelli adaylarin sinav uyarlamalari hakkinda detayl sekilde bilgi sahibi olmak
istedikleri belirtilmektedir (Senel, 2015, s. 11).

Okuyucu gorevli yardimi talebinde bulunarak YKS’ye giren gorme engelli adaylarin sinav
uygulamalar diger adaylarin sinav uygulamalarindan; sinava basvuru, sinav siiresince kul-
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lanmalarina izin verilen arag gerecler, hangi soru tiplerinden muaf olduklari, sinav siireleri,
okuyucu veya isaretleyici gorevliler esliginde sinava girmeleri gibi hususlarda farklilasmak-
tadr.

Bu bilgiler 1si§inda, bu arastirma, gérme engelli adaylarin editim imkanlarina erisimi-
ni desteklemek amaciyla, Parilti Gérmeyen Cocuklara Destek Dernegi tarafindan; Sabanci
Vakfi, Givaudan Vakfi ve Bridge to Tiirkiye Found’un destekleri ile okuyucu gorevli esligin-
de sinava girmeyi planlayan goérme engelli 2024 YKS adaylarina yonelik olarak yiiriitiilen
proje kapsaminda gerceklestirilmistir. Proje, belirtilen adaylar yiiksekddretime gegis siireci
hakkinda bilgilendirmek ve adaylara s6z konusu donemi kendi baslarina yonetebilecekleri
yetkinligi kazandirmak amaciyla planlanmis ve Tiirkiye genelinde, ¢evrim ici olarak ger-
ceklestirilmistir. Bu arastirma, s6z konusu proje kapsaminda gergeklestirilecek faaliyetlerin
planlanabilmesi disiincesiyle adaylarin bilgi diizeylerinin anlasiimasi amaciyla gercekles-
tirilmis, bu suretle okuyucu gorevli esliginde 2024 YKS'ye girecegini belirten gérme engelli
adaylarin sinav uyarlamalar hakkindaki bilgi durumlari analiz edilmistir.

Bu arastirma, okuyucu gorevli esliginde sinava girecegini belirten gérme engelli aday-
larin Yiiksekogretim Kurumlari Sinavi (YKS) siirecinde adaylara sunulan sinav uyarlamalari
hakkindaki bilgilerinin yeterli ve dogru olup olmadidinin betimsel tarama modelinden ya-
rarlanilarak anlasiimasini amaglamaktadir. Betimsel arastirmalar, “Belli bir zaman diliminde
fazla sayida denek veya objeden elde edilen verilerin analizi ile arastirma problemlerine
yanit arandidinda uygulanacak bir arastirma yontemidir” (Arseven, 1994).

Galismanin evrenini okuyucu gorevli esliginde 2024 YKS'ye girecegini belirten gérme
engelli adaylar olusturmaktadir.

Calismanin drneklemini ise, 2023—-2024 egitim-6gretim yilinda Tiirkiye genelinde, farkli
illerden 18 kadin 12 erkek olmak tizere okuyucu gorevli esliginde sinava girecek toplam 30
aday olusturmaktadir. Galisma gurubunda yer alan gérme engelli bireylerin 23’ 12. sinif
odrencisi, 7’si ortadgretim mezunudur. Galisma grubuna ait 6zellikler Tablo 1> ve Grafik 1'de
0Ozetlenmistir.
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Tablo 1
Adaylarin Demografik Bilgileri
Degisken Kategori Frekans (Kisi Sayis1) | Yiizde
Cinsiyet Erkek 12 40
Kadin 18 60
Toplam 30 100
Egitim Durumu 12. sinif 23 76,7
Mezun 7 23,3
Toplam 30 100,0
Gorme Durumu Kor 22 73,3
Az goren 8 26,7
Toplam 30 100,0
Grafik 1

Adaylarin Yerlesim Yerleri
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Arastirmanin amaci dogrultusunda drneklem belirlenirken uygun 6rneklem (Convenien-
ce Sampling) yontemi kullaniimistir. Uygun (elverisli) 6rneklem yontemi, arastirmayi yapan
uygulamaci tarafindan uygun, kolaylikla erisilebilir ve goniillii olarak arastirmaya dahil ol-
mak isteyen bireylere uygulama yapabilen drnekleme olarak agiklanabilmektedir (Yildirm
ve Simsek, 2006). Bu yonteme gore drneklem segiminde galismaya katiimaya gondilli olan
ve ulasilabilen adaylar ile bir arastirma grubu olusturulmustur.
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Arastirmanin amaci dogrultusunda, 12. sinifta egitim alan ya da liseden mezun olmus,
YKS'ye girecek gorme engelli adaylarin, YKS siirecine iliskin bilgilerinin dogru ve yeterli
olup olmadidini anlamak (izere arastirmacilar tarafindan “Sinav Siirecini Degerlendirme
Anketi” (SSDA) olusturulmustur. Olusturulan bu anket (SSDA) iki boliimden olusmaktadir.
ilk bélimde 11 soruluk katiimer bilgileri, ikinci boliimde ise 48 soruluk sinav uyarlama-
larina dair adaylarin bilgi diizeyleri ile ilgili sorular bulunmaktadir. Anket; biliyorum, bilmi-
yorum, emin degilim seklinde cevaplanabilecek olan kapal uglu sorularin yani sira bu so-
rularin kontroliinii saglamak amaciyla acgik uclu sorulardan, yar yapilandiriimis goriisme
formu seklinde olusturulmustur. Arastirmacilar tarafindan bilgi toplama araci olarak ge-
listirilen “Sinav Siirecini Degerlendirme Anketi”nin (SSDA), hazirliklari esnasinda kapsam
ve goriiniis gecerlili§gi bakimindan alanda yiiksek lisans ve/veya doktora derecesi olan,
gorme engelli bireylerle ¢alisan uzman dort Kisinin goriis ve onerileri alinmistir. Uzman-
lar her bir maddeyi amacina uygunluk agisindan “Uygun/Kalsin, Uygun Degil/Cikarilsin,
Uygun/Ancak Diizeltme Onerisi bulunmaktadir” seklinde degerlendirmistir. Bu goriisler
dogrultusunda ankete son sekli verilmistir. 59 maddelik bu anket 3 adaya uygulanarak
pilot calisma gergeklestirilmistir. Yapilan pilot calismalar sonucunda SSDA’da eksikliklerin
bulunup bulunmadig tespit edilmis ve anketin son hali olusturulmustur. Veri toplama ara-
cl olarak galisma kapsaminda gelistirilen “Sinav Siirecini Degerlendirme Anketi (SSDA)”
orneklemdeki 2024 YKS adaylarina 13-27.11.2024 tarihleri arasinda gevrim ici ortamda
bire bir goriismeler yoluyla uygulanmustir.

Bu calismada, toplanan verilerden sinav uygulamalarini ve sonuglarini etkileme potan-
siyeli en yiiksek goriilen hususlar olarak “1. Basvuru esnasinda OSYM’ye engel durumunu
hangi evraklarla bildirecegini bilme durumu, 2. Sinava gétiiriilebilecek arag gerecleri bilme
durumu, 3. Sinav esnasinda okuyucu ve isaretleyici gorevliden ne isteyebilecegini bilme
durumu, 4. Sinavlardaki muaf sorularin belirlenmesi ile ilgili kurallari bilme durumu, 5. Si-
navlarda verilen ek siirenin nasil hesaplandigini bilme durumu” ele alinmistir. Bu anketten
elde edilen verilerin icerik analizi yapilarak frekans tablolari ile buna bagl yiizdelik oranlari
hesaplanmis, bu degerler tablolara aktariimis ve yorumlanmistir.

Adaylarin YKS siirecindeki sinav uyarlamalarina iliskin bilgi diizeylerini dlgmek amaciyla
yoneltilen sorulara verdikleri cevaplar igeren tablolar asagida verilmigtir.
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Tablo 2
Basvuru Esnasinda OSYM’ye Engel Durumunun Bildirildigi Evraklar igeren Cevaplar
Evrak Sayisi Frekans (Kisi Sayisi) Yiizde
4 evrak sayan 0 0,0
3 evrak sayan 1 3,3
2 evrak sayan 3 10,0
1 evrak sayan 11 36,7
Bilmedigini ifade eden 15 50,0
Toplam 30 100,0

Tablo 2'ye gore adaylardan hicbiri basvuru esnasinda OSYM’ye engel durumunun bildi-
rildigi evraklarin tamamini sayamamis, %3,3’i 3 evraki, %10’u 2 evraki %36,7’si 1 evraki
sOyleyebilmistir. Adaylarin yarisi bu evraklarin neler olduklarina iliskin fikirlerinin olmadigini
ifade etmislerdir.

Tablo 3

Hangi Arag Gereglerin Sinava Gétiiriilebilecegini lgeren Cevaplar
Arac Gereg Frekans (Cevap Sayisi) | Yiizde
Braille tablet ve civi kalem 11 17,5
Braille daktilo 11 17,5
Braille ekran ve not alma cihazi 4 6,3
Abakiis 13 20,6
Kiiptas 2 3,2
Biiyiiteg 2 3,2
Gozlitk 2 3,2
Beyaz tahta ve kalem 3 4.8
Goz damlasi 1 1,6
Baston 2 3,2
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Su 2 32
Kalem ve silgi 2 3,2
Kagit 3 4.8
Hesap makinasi 1 1,6
Elektronik cihaz sinava alinmaz 3 4,8
Daktilo sinava alinmaz 1 1,6
Toplam 63 100,0

Tablo 3’e gére adaylar hangi arag gereclerin sinava gotiiriilebilecegine iliskin cevaplar
vermislerdir. Verdikleri cevaplarda en yiiksek frekansa sahip olanlar Abakiis, Braille daktilo
ile Braille kagit ve civi kalemdir.

Tablo 4
Sinav Esnasinda Okuyucu ve lsaretleyici Géreviiden Nelerin istenebilecegini igeren Ce-
vaplar

Nelerin istenebilecegi Frekans (Cevap Sayisi) | Yiizde
Okuma ve isaretleme 26 29,9
Paragrafta/soruda alt cizili yerleri okuma 1 11
Paragrafin/sorunun istenen kismini okuma 2 2,3
Tekrar okuma 12 13,8
Paragraf sorularinda 6nce soru kokiinii okuma 3 3,4
istenen hizda (hizli/yavas) okuma 4 4,6
Hangi okuma yonteminin kullanilacag 5 57
istendiginde isaretlenen secenegini degistirme 4 4,6
Bos birakilan/emin olunmayan sorulara isaret koyma 2 2,3
Elenen siklar isaretleme 2 2,3
Kaydirma yapmadan isaretieme 2 2,3
Okuyucu ve isaretleyicinin gorev degisikligi 10 11,5
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Okuyucu degistirme 2 2,3
Belirtilen sorulari cevapsiz birakma 1 11
Kagit 1 1,1
Not alma 6 6,9
Onemli noktalar vurgulama 1 1,1
Her sey 3 34
Toplam 87 100,0

Tablo 4’e gore adaylar, sinav esnasinda okuyucu ve isaretleyici gérevliden nelerin iste-
nebileceklerine iliskin cevaplar vermislerdir. Verdikleri cevaplar iginden en yiiksek frekansa
sahip olanlar “okuma ve isaretleme yapmalar”, “tekrar okumalari” ve “okuyucu ve isaret-
leyicinin gorev degisikligi yapmalar” seklinde ifade edilebilir.

Tablo 5

Sinaviardaki Muaf Sorularin Belirlenmesi ile llgili Kurallara fliskin Cevaplar
Muaf Sorulan Belirleme Kriterleri Frekans (Cevap Sayisi) | Yiizde
Gorsel iceren sorular 9 22,0
Grafik iceren sorular 4 9,8
Tablo iceren sorular 3 7,3
Resim igeren sorular 1 2,4
Sekil iceren sorular 4 9,8
Karmasik ifade iceren sorular 1 2,4
Gorselle ¢oziilecek sorular 3 7,3
Geometri 2 4,9
Harita iceren sorular 3 7,3
Yazim kurallan 6 14,6
Noktalama isaretleri 4 9,8
Okuyucunun anlatamayacag sorular 1 2,4
Toplam 41 100,0
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Tablo 5’e gore adaylar, sinavlardaki muaf sorularin belirlenmesi ile ilgili kurallara iligkin
cevaplar vermislerdir. Verdikleri cevaplar icinden en yiiksek frekansa sahip olanlar; gorsel,
grafik, sekil, tablo, yazim kurallari ve noktalama isaretlerini iceren sorulardir.

Tablo 6

Sinavlarda Verilen Ek Siirenin Nasil Hesaplandigina fliskin Cevaplar
Ek Siire Belirleme Kriterleri Frekans (Cevap Sayisi) | Yiizde
Sayisal sozel soru sayilarina gore 1 5,0
Soru sayisina gore 1 5,0
Soru sayisi ve sorularin zorluk derecesine gore 1 5,0
Sorularin uzunluguna gore 1 5,0
Sorularin zorluk kolaylik durumuna gore 1 5,0
30 dakika 5 25,0
Sabit sinav siiresi 3 15,0
Adaylarin durumuna gére 1 5,0
Emin olmadigini belirten 6 30,0
Toplam 20 100,0

Tablo 6’ya gére adaylarin sinavlarda verilen ek siirenin nasil hesaplandigina iliskin ce-
vaplan %30 ile emin olmadiklan seklindeyken %25 ile 30 dakika ek siire verildigine iliskin-
dir. Bunun yani sira adaylarin %15’i sinav siiresinin sabit oldugu seklinde cevap vermislerdir.

Arastirmada elde edilen bulgular arastirma ekibi ve alanda uzmanlarca; sinava ve-
rimli sekilde hazirlanabilme, basvuruyu dogru evraklarla yapabilme, sinav salonuna kabul
edilebilme gibi kriterler belirlenerek degerlendirilmis, sonuglar tablolar araciligiyla akta-
rilmistir.
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Tablo 7
Basvuru Esnasinda OSYM’ye Engel Durumunu Hangi Evraklaria Bildirecedini Bilme Durumu
Bilgi Durumu Frekans (Kisi Sayisi) | Yiizde
Dogru ve eksiksiz bilgiye sahip adaylar 0 0,0
Yanlis/eksik bilgiye sahip adaylar 15 50,0
Bilmedigini belirten adaylar 15 50,0
Toplam 30 100,0

Tablo 2’de belirtilen basvuru esnasinda 0SYM’ye engel durumunun bildirildigi evraklari
iceren cevaplar, adaylarin basvurularinin kabul edilip edilmeme durumlarina gére degerlen-
dirilmis, elde edilen sonuglar Tablo 7°de gosterilmistir. Elde edilen sonuglara gére adaylarin
yarisi basvuru esnasinda engel durumunu hangi evrakla bildireceklerine iliskin bilgi sahibi
degil, diger yarisi ise eksik ya da yanlis bilgiye sahip oldugu gériilmektedir.

Tablo 8

Sinava Gotiirtilebilecek Arag Geregleri Bilme Durumu
Bilgi Durumu Frekans (Kisi Sayis1) | Yiizde
Dogru ve eksiksiz bilgiye sahip adaylar 0 0,0
Dogru ve eksik bilgiye sahip adaylar 5 16,7
Yanlis bilgiye sahip adaylar 8 26,7
Bilmedigini belirten adaylar 17 56,7
Toplam 30 100,0

Tablo 3'te belirtilen hangi ara¢ gereclerin sinava gétiriilebilecegini iceren cevaplar,
adaylarin sinava kabul edilip edilmeme durumlarina gére degerlendirilmis, elde edilen so-
nuglar Tablo 8’de gosterilmistir. Elde edilen sonugclara gore adaylarin %16,7’si eksik de olsa
dodru bilgiye sahiptir. Boylece sinava yanlarinda getirdikleri ara¢ gereclerle kabul edilecek-
lerdir. Fakat adaylarin biyiik bir kisminin sinava gétiirebilecekleri ara¢ gereclere iliskin ya
yanlis bilgiye sahip olduklari ya da bilgiye sahip olmadiklari goriilmektedir.
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Tablo 9
Sinav Esnasinda Okuyucu ve lsaretleyici Gérevliden Ne Isteyebilecedini Bilme Durumu
Bilgi Durumu Frekans (Kisi Sayisi) Yiizde
Dogru bilgiye sahip adaylar 20 66,7
Yanhs bilgiye sahip adaylar 3 10,0
Bilmedigini belirten adaylar 7 23,3
Toplam 30 100,0

Tablo 4’te belirtilen sinav esnasinda okuyucu ve isaretleyici gorevliden nelerin istene-
bilecedini iceren cevaplar degerlendirilmis, elde edilen sonuclar Tablo 9'da gdsterilmistir.
Elde edilen sonuclara gore adaylarin %66,7’si okuyucu gérevlilerden neleri isteyebilecedine
iliskin dogru bilgiye sahiptir. %33,3’liniin ise ya yanlis bilgiye sahip oldugu ya da konuya
iliskin bilgisinin bulunmadigini belirttigi goriimektedir.

Tablo 10

Sinaviardaki Muaf Sorularin Belirlenmesi ile ligili Kurallari Bilme Durumu
Bilgi Durumu Frekans (Kisi Sayisi) | Yiizde
Dogru ve eksiksiz bilgiye sahip adaylar 0 0,0
Dogru ve eksik bilgiye sahip adaylar 10 33,3
Yanlis bilgiye sahip adaylar 6 20,0
Bilmedigini belirten adaylar 14 46,7
Toplam 30 100,0

Tablo 5’te belirtilen sinavlardaki muaf sorularin belirlenmesi ile ilgili kurallara iligkin
cevaplar, adaylarin sinava hazirlik stirecini etkileme durumlarina gére degerlendirilmis,
elde edilen sonuglar Tablo 10’da gdsterilmistir. Elde edilen sonuglara gore adaylarin
ancak %33,3’linlin eksik de olsa muafiyetin belirlenmesine iliskin dogru bilgiye sahip
oldugu, %66,7’sinin ya bilgiye sahip olmadiklari ya da yanlis bilgiye sahip olduklar g6-
rilmektedir.
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Tablo 11

Sinavlarda Verilen Ek Siirenin Nasil Hesaplandigini Bilme Durumu
Bilgi Durumu Frekans (Kisi Sayisi) | Yiizde
Dogru ve eksiksiz bilgiye sahip adaylar 2 6,7
Dogru ve eksik bilgiye sahip adaylar 0 0,0
Yanlis bilgiye sahip adaylar 7 23,3
Bilmedigini belirten adaylar 21 70,0
Toplam 30 100,0

Tablo 6'da belirtilen sinavlarda verilen ek siirenin nasil hesaplandigina iliskin cevaplar,
muafiyetteki gibi adaylarin sinava hazirlik siirecini etkileme durumlarina gére degerlendi-
rilmis, elde edilen sonugclar Tablo 11’de gdsterilmistir. Elde edilen sonuclara gére adaylarin
sadece %6,7’sinin eksik de olsa ek siirenin nasil hesaplandigina iliskin dogru bilgiye sahip
oldugu, %93,3’(iniin ise ya konuya iliskin bilgiye sahip olmadiklari ya da yanls bilgiye sahip
olduklari gériilmektedir.

Arastirma sonuglari 0SYM tarafindan paylasilan bilgiler ve uygulamada alan uzmanlari
ile arastirmacilarin gézlemledigi gelismelerle birlikte degerlendirildiginde, okuyucu gérevli
esliginde 2024 YKS'ye girecegini belirten gérme engelli adaylarin 6nemli oranda eksik veya
yanlis bilgiye sahip oldugu anlasiimaktadir. Bu veri, okuyucu gérevli esliginde 2022 YKS’ye
girecegini belirten gorme engelli adaylarin hukuki yardima ihtiyag duyduklarini belirtmele-
rine dair verilerle de (Aydin vd., 2023) benzerlik tasimaktadir. Bununla birlikte, bu arastir-
mada uyarlamalar hakkinda bilgisinin oldugunu, dolayisiyla da bir anlamda hukuki yardima
ihtiyaci olmayabilecegini belirttigi halde sahip oldugu bilgilerin yanlis oldugunun anlasildigi
adaylarin bulunmasi, adaylarin bilgi eksikliginin kendi beklenti ve diistincelerine gére daha
fazla oldugunu ortaya koymaktadir. Ozellikle de dogru bilgiye sahip oldugunu diisiindiigii
halde yanlis bilgilere dayanarak ¢alismalarini yiriiten, bilgilerinin dogru ve yeterli oldugu
zanniyla sinav uyarlamalari hakkinda yeni bir arastirma yapmayan adaylarin sinav siirecin-
de ¢ok daha fazla beklenmeyen olumsuziuk ile karsilasmasi da muhtemel goriinmektedir.
Bu durum g6z éniinde bulundurularak adaylarin durumlarina yonelik sinav uygulamalari
hakkinda detayli sekilde bilgilendirilmeleri gerektigi sonucuna ulasiimaktadir.

ik bakista kisa bir siire olarak gériilen merkezi sinavlarin hem adaylar hem de sinavi
gerceklestiren birimler bakimindan aslinda uzun bir dénemin yénetimi neticesinde basariyla
tamamlanabilecedi belirtilebilir. Nitekim engelli adaylarin sinav siirecinin saglikli bir sekilde
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yir(itilebilmesi i¢in sinav dncesinde de ¢esitli tedbirlerin alinmasi gerektidi belirtilmektedir
(Dogus vd., 2020, s. 221). Sinav siireci yalnizca bir idari islem veya eylemin degil de sina-
va iliskin cesitli is ve islemlerin yiritilmesiyle tamamlandigindan, siire¢c devam ederken
engelli adaylarin haklarinin korunabilmesi ve bir hak ihlali olusmadan gerekli tedbirlerin
alinabilmesi icin idari usul ilke ve kurallarinin dikkate alinmasi gerekmektedir (Kirisik, 2013,
s. 246). Bu noktada, sinav 6ncesinde 6ncelikle engelli adaylarin sinav siirecinde alinacak
tedbirlerin belirlenmesi siirecine katiimasi gerekmektedir. 0SYM tarafindan YKS uygulama-
lari kapsaminda engelli adaylar icin farkh bir basvuru usuliiniin 6ngdriilmesi, engelli aday-
lara sinav uygulamalarina dair talep ve beklentilerini sinav dncesinde 0SYM'ye bildirme
imkanini sunmaktadir. Bununla birlikte, arastirma bulgularindan da anlasilabilecegi (izere
adaylarin sinava girecekleri egitim-ogretim yili icerisindeyken dahi sinav uygulamalan hak-
kinda yeterli bilgiye sahip olmamalari, sinav siirecinin yonetimine tam olarak katilamamalari
sonucunu dogurmaktadir. Adaylarin sinav siirecinde kendilerine sunulan haklari, bilgi ek-
sikleri nedeniyle tam olarak yonetememeleri ise 6nce sinav siirecine, daha sonra da sinav
sonucuna paralel bicimde toplumsal hayata etkin bir sekilde katiimalarinin éniinde 6nemli
bir sorun teskil etmekte, bu durum da Engelliler Hakkinda tanimlanan dolaylh ayrimciligin
olusmasina neden olabilmektedir. Bu nedenle, engelli adaylarin saglikli bir sinav siireci ge-
cirerek yiiksekogretime erisim imkanlarinin arttirilabilmesi icin sinavlarda gerekli tedbirlerin
alinmasi yeterli goriilmemekte, ayni zamanda bu uyarlamalardan faydalanacak olan engelli
adaylarin sinav uygulamalari ve sahip olduklari haklar konularinda bilgi sahibi olmalarinin
sa@lanmasi gerekmektedir. Bu durum ise ancak sinav uygulamalarinin acik ve anlasilabilir
sekilde adaylarin ve adaylara hizmet sunan Kisilerin erisimine agilmasiyla mimkiin olabi-
lecektir. Bu gerekliligin sinavi gergeklestiren kurum tarafindan da engelli adaylara yonelik
bilgilendirici iceriklerin hazirlanmasi fikrinden bahsedilerek ifade edildigi goriilmektedir
(OSYM, 2019, s. 36).

Bu tespitler dogrultusunda, engelli adaylarin sinav uygulamalari hakkindaki bilgi diizey-
lerinin arttinlmasi ve kendilerine sunulan sartlardan kendileri agisindan en uygun olani be-
lirleyerek sinava girebilmelerinin saglanmasi amaciyla sinavi gerceklestiren idari birimlerce
oOncelikle sinav uyarlamalar detayl sekilde agiklanmalidir. Bu agiklamalarin gerektiginde
ornek materyaller ile somutlastiriimasi, engelli adaylarin karsilasacaklari uygulamalar hak-
kinda edindikleri bilgilerden daha fazla tatmin olacaklari anlamina gelecektir. Gergeklestiri-
lecek bilgilendirmelerin yazili belge, video kayd, ¢cevrim igi/yiiz yiize canli oturum gibi gesitli
araclarla engelli adaylar ve engelli adaylara yonelik hizmet sunan Kisilerle paylasiimasi,
engelli adaylarin kendilerine sunulan haklardan daha fazla faydalanmalari, bunun neticesin-
de de sinavi gergeklestiren birimlere daha fazla giiven duymalari ve kendilerini daha rahat
hissetmeleri sonucunu doguracakir.
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Diger taraftan, Tiirkiye'de yliksekdgretime gecise yonelik cesitli gorevleri yerine getirme
yikimliiligu Yilksekogretim Kuruluna verilmis olsa da (Yiiksekogretim Kanunu Madde 7, 45)
yakin alanlarda kamu hizmeti sunan kurum ve kuruluslarin idari biitlinliik ilkesi geredince
koordinasyon icerisinde hareket etmesi gerektigi sdylenebilecektir. Zira dayanagini Tiirkiye
Cumhuriyeti Anayasa’sindan (Madde 123) alan idari bitiinliik ilkesi geredince idareler, her
ne kadar ayr karar alma mekanizmalarina sahip olabilse de bir uyum igerisinde ve bireyle-
rin hizmetlerden tam anlamiyla faydalanabilecegi sekilde hizmetleri sunmak durumundadir.
Buna ek olarak, yiiksekdgretime hazirlik ddneminde bireyleri yonlendirme gérevi, ortadgre-
tim kapsaminda hizmet sunan kurum ve kuruluslara aittir (Milli EGitim Bakanhgi Rehberlik
ve Psikolojik Danisma Hizmetleri Yonetmeligi Madde 7/1/¢). Nitekim Milli Egitim Bakanligi
da st 6gdrenime gegisteki rehberlik yiikiimliligini yerine getirmek adina genglere yone-
lik rehberlik hizmeti sunmak icin cesitli tedbirler almaktadir. Ozellikle de engelli bireylerin,
durumlarina uygun rehberlik hizmeti almalari, yiiksekogretime erisimleri agisindan dzel bir
dneme sahiptir. Bu noktada, engelli dgrencilere yonelik sunulacak rehberlik hizmetlerinin,
ogrencilerin engel durumlarinin da dikkate alinmasi suretiyle planlanmasi gerektigi soyle-
nebilir. Okullarda engelli 6grenciler icin akademik destegin yaninda bazi temel becerilerin
kazandinimasina (Pérez, vd., 2020), psikolojik destek sunulmasina (Kim & Kim, 2015) ve
ihtiyagc duyulan uyarlamalar ve sahip olunan haklarin takibiyle iliskili becerilerin edinilme-
sine (Nannemann, 2021) yonelik de rehberlik hizmeti veriimesi gerektidi belirtimektedir.
Ozellikle sinav uyarlamalan hakkindaki farkliliklar, engelli adaylarin hem uyarlamalardan
faydalanmalarina yonelik becerileri kazanmalarini hem de uyarlamalar hakkinda karsila-
sabilecekleri psikolojik sorunlarla miicadele etmelerini gerektirebilmektedir. Bu nedenle,
ilk bakista yiiksekogretim kurumlarina yerlestirme yapiimasi anlaminda dogrudan gérevli
olmadidi disiiniilebilecek olan egitim kurum ve kuruluslarinin, engelli bireylere rehberlik
hizmeti sunulmasi ve uygun yénlendirmeler yapilmasi gibi 6nemli gorevleri bulunmaktadir.

Bu agiklamalar dogrultusunda, egitim kurumlari yliksekogretime gegis esnasinda sinav-
larda sorulacak sorulara yonelik akademik becerilere yonelik egitim sunarken ayni zamanda
psikolojik gelisim, engelli adaylara sunulan haklardan faydalaniimasi i¢in kullanilacak savu-
nuculuk becerileri, temel iletisim becerileri gibi konularda da ¢alismalar yapmalidir. Bu nok-
tada, egitim kurum ve kuruluslaninin dncelikle sinavlan gerceklestiren birimler tarafindan
belirlenen sinav uyarlamalarini engelli adaylara dogru ve net bir sekilde aktarmasi ve aday-
larin vakit kaybetmeksizin kendileri igin uygun olan uyarlamalari segmelerine destek olmasi
gerektigi sdylenebilecektir. Bu amag¢ dogrultusunda kimi zaman bireysel goriismeler kimi
zaman da grup calismalari ile engelli adaylarin kendilerine sunulan tiim haklar hakkinda
bilgi edinmeleri, bu uyarlamalara yonelik drnekleri dederlendirmeleri ve kendileri igin hangi
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uyarlamalarin daha uygun oldugunu anlamak i¢in sinav oncesinde yeterince deneme yap-
malari igin gerekli firsatlar, egitimden sorumlu birimler tarafindan olusturulmalidir. Stiphesiz
ki bu hizmetlerin sunulabilmesi icin egitim kurumlarinda gorevli olan egitimciler ile diger
personelin engelli adaylarin ihtiyaglar hakkinda yeterli donanimi kazanmalari saglanmaldir
(Reed & Curtis, 2011). Bu agiklamalar i1si§inda, egitim hizmeti sunan birimlerin engelli aday-
lara yonelik sinav uygulamalari hakkindaki bilgileri derlemeleri, bu bilgileri engelli adaylarla
paylasacak gorevlilerin gerekli bilgi ve becerileri kazanmalari igin gesitli tedbirler almalari
ve engelli adaylara sinav siirecinde ihtiyag duyabilecekleri kazanimlara yonelik bilgilendirici
ve tecriibe kazandirici cesitli faaliyetler gerceklestirmeleri gerektigi, verimlilik, esitlik ve
uyarlanabilirlik ilkeleri gergevesinde belirtilmelidir.

Arastirma sonuglari ve bu degerlendirmeler géz oniinde bulunduruldugunda, engelli
adaylarin yiiksekogretime erisim ile kazanacaklar firsatlardan tam anlamiyla yararlana-
bilmeleri icin yilksekdgretime gegis stirecindeki uygulamalarin idari usul ilkeleri geregin-
ce, engelli adaylarin siirece katihmina uygun sekilde yiritilmesi gerekmektedir. Arastirma
sonuglari, engelli adaylarin sinav uygulamalari hakkinda yetersiz ve yanlis bilgilere sahip
oldugunu; okuyucu gorevli esliginde 2024 YKS’ye girmeyi planlayan birgok adayin, sinav
uyarlamalarini bilip bilmedikleri soruldugunda bilgisinin oimadiginin anlasildigini, bazi aday-
larin ise bildiklerini diistindiikleri gesitli uygulamalar hakkinda yanlis bilgilere sahip oldukla-
rini gostermektedir. Bu bulgulardan hareketle, engelli adaylarin sinavda kendilerine sunulan
imkanlardan durumlari bakimindan en uygun sartlar belirlemekte zorlanabilecekleri, bazi
haklardan faydalanamayacaklari, sinavlara tam anlamiyla hazirlanmakta zorlanacaklari; bu
durumlarin éniine gegilmesi igin dncelikle sinavi gergeklestiren birimlerce sinav uygulama-
larinin agik, anlasilabilir ve somut sekilde ortaya konmasi, egitim birimleri tarafindan ise
aciklanan sinav uygulamalari hakkindaki bilgilerin gerektiginde uygulamal sekilde gérme
engelli adaylara aktarilmasi ihtiyaci bulundugu; bunun igin yazil, isitsel ve gorsel mater-
yallerin cesitli kanallar araciligiyla gérme engelli adaylara aktariimasi gerektigi sonucuna
ulasilmistir. Bu galismalar tam anlamiyla gergeklestirilebildiginde gérme engelli adaylar ka-
tiimellik ilkesi geredince idari stire¢ igerisinde kendileri igin en uygun sartlan belirleyerek
hazirhk asamasi dahil olmak (izere sinav siirecini tamamlayabilecek ve topluma faydali
bireyler olma yolunda egitim, istihdam gibi yeni firsatlara daha kolay sekilde erisebilecektir.
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Sima AHDAB', Onur 0ZCAN?

As our world becomes increasingly interconnected, multilingual education is gaining
traction. Especially, with the increasing number of immigrant students in several countries,
including Tirkiye, it became necessary to create an educational system that relies on mul-
tilingual education and its structuring. As well as curriculum, the assessment system in
multilingual education requires careful design to ensure comprehensive and fair evaluation
for students from different linguistic backgrounds and levels. Creating evaluation systems
involves taking into account linguistic, cultural, and sociological factors. This system should
be carried out through different types including several tools such as written and oral ex-
ams in addition to practical exams and projects. This aims to adequately assess listening,
speaking, reading and writing skills. Besides, the evaluation system must also include clear
and objective standards and criteria for evaluating students’ performance across multiple
languages to ensure fairness and comprehensiveness.

This study discusses a vision for multilingual education and the design of assess-
ment-evaluation systems able to effectively target multilingual learners. In Tiirkiye, there
are several international schools for immigrant students located in different cities like Istan-
bul, Ankara, Antalya and Mersin which offer multilingual education system, teaching many
languages as: Arabic, Turkish, French and English, therefore they have different systems
of evaluating each language, all based on the four skills: reading writing speaking and
listening. As a case study we would like to focus on the students of an Iragi school located
in Ankara which offers the education for immigrant students who learn several languages
(Arabic, Turkish, French and English) and the assessment-evaluation system in addition to
the problems that these students may encounter.

We will carry out a descriptive analysis to adequately demonstrate the different forms of
exams for the languages taught at school. This will serve as a mean to evaluate the effec-

' Master Student, simaahdab88@gmail.com, ORCID: Gazi University, Ankara, Tiirkiye
2 Associate Professor, onurozcan@gazi.edu.tr, ORCID: :0000-0002-4965-1627. Gazi University, Ankara, Tiirkiye
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tiveness of the various assessment methods. Consequently, we will be able to analyze the
exams of immigrant students in foreign language courses at school and conduct compara-
tive content analyses. The discussion will focus on the foreign language exam procedures
at the school in question in relation to multilingualism and immigrant concerns based on
the data collected. Therefore, it is believed that this study will add value to the research on
language education for foreign students and the assessment-evaluation systems for immi-
grant students living outside their home country by choice or necessity.

Keywords: Multilingual education, migration, assessment-evaluation, foreign language,
Tiirkiye.
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Diinyadaki toplumlarin etkilesimi arttikga, gok dilli egitim 6nem kazanmaktadr. Ozellikle
Tiirkiye ile birlikte bircok llkede gdcmen dgrenci sayisinin artmasiyla, ¢ok dilli egitime ve
onun yapilandinimasina dayanan bir egitim sistemi olusturmak gerekli hale geldi. Miifredat-
larin yani sira, ¢ok dilli egitimde degerlendirme sistemi, farkl dilsel gegmislere ve seviyelere
sahip 6grenciler icin kapsamli ve adil bir dlcme-degerlendirme saglamak (izere dikkatli bir
sekilde tasarlanmalidir. Olgme-degerlendirme sistemlerinin olusturulmasi, dilsel, kiiltiirel ve
sosyolojik faktorlerin dikkate alinmasini gerektirir. Bu sistemler, yazili ve sozlii sinavlarin
yani sira uygulamali sinavlar ve projeler gibi cesitli araclar iceren farkl tiirler araciligiyla
yiritilmelidir. Boylece dinleme, konusma, okuma ve yazma becerilerinin yeterli bir sekilde
degerlendirilmesini amaclamaktadir. Ayrica, dederlendirme sistemi, adalet ve kapsamliligi
saglamak icin dgrencilerin performansini birden fazla dilde degerlendirmek icin acik ve
objektif standartlar ve kriterler icermelidir.

Bu calisma, ¢ok dilli egitim igin bir vizyon ve ¢ok dilli 6grencileri etkili bir sekilde hede-
fleyebilen 6lgme-degerlendirme sistemlerinin tasarimini tartismaktadir. Tiirkiye’de; istanbul,
Ankara, Antalya ve Mersin gibi farkli sehirlerde bulunan bircok uluslararasi okul, gégmen
ogrenciler iin gok dilli egitim sistemi sunmakta ve Arapca, Tiirkge, Fransizca ve ingilizce
gibi bircok dil 6gretmektedir. Bu nedenle, her dil igin farkli degerlendirme sistemleri bulun-
maktadir ve bunlarin tlimii okuma, yazma, konusma ve dinleme olmak iizere dort beceriye
dayanmaktadir.

Bir vaka galismas olarak, Arapca, Tiirkce, Fransizca ve ingilizce gibi cesitli diller dre-
nen gé¢cmen ogrencilere egitim veren Ankara’da bulunan bir Irak okulundaki 6grencilere
ve degderlendirme sistemine odaklanacagiz. Bu dgrencilerin karsilasabilecegi sorunlarin
yani sira, degisik dil sinav bigimlerini yeterli bir sekilde gdstermek icin giris niteliginde be-
timsel bir analiz gerceklestirecegiz. Ek olarak, cesitli degerlendirme yontemlerinin etkin-
ligini degerlendirmek icin bir ara¢ olarak hizmet edecektir. Sonuc olarak, okulda yabanci
dil derslerinde gogmen dgrencilerin sinavlarini analiz edebilecek ve karsilastirmali igerik
analizleri yapabilecegiz. Tartisma, toplanan verilere dayanarak, sz konusu okulda yabanci
dil sinav prosediirlerine, cok dillilige ve gocmen kaygilarina odaklanacaktir. Bu nedenle,
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bu c¢alismanin, yabanci dgrenciler icin dil egitimi ve isteyerek ya da zorunlu olarak kendi
lilkelerinin disinda yasayan gé¢men dgrenciler icin 6lgme-degerlendirme sistemleri (izerine
yapilan arastirmalara deger katki saglayacag diisiinilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Cok dilli egitim, go¢, dlcme-degerlendirme, yabanci dil, Tiirkiye.
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As our world becomes increasingly interconnected, multilingual education is gaining
importance in response to the rising number of immigrant students in countries like Tiir-
kiye. This demographic shift necessitates educational systems that prioritize multilingual
approaches, integrating diverse linguistic and cultural backgrounds into the curriculum.
Effective assessment and evaluation systems must be carefully designed to ensure fair
evaluation of students with varying language proficiencies, considering linguistic, cultur-
al, and sociological factors while utilizing diverse tools such as written and oral exams,
practical assessments, and projects. This study explores the design of assessment-eval-
uation systems for multilingual immigrant students, focusing on an Iragi school in Ankara
that offers education in Arabic, Turkish, English, and French (Duarte et al.2023). Through
a descriptive analysis of the various assessment methods employed, we aim to evaluate
their effectiveness and address the challenges faced by immigrant students. Ultimately, this
study seeks to contribute insights into language education and assessment for immigrant
students, highlighting the need for inclusive practices that cater to the diverse needs of
multilingual learners in educational settings.

Multilingual education and immigration are considered to be closely related fields, as
the influx of immigrant populations shapes the educational practices, particularly in linguis-
tically and culturally diverse environments. As the number of immigrant students increases
in many countries, including Tiirkiye, the need for multilingual education has become pro-
gressively evident. This form of education is essential to providing an inclusive learning
atmosphere that meets the linguistic and cultural needs of these students. Oztiirk, Yiicelsin
Tas and Akinci (2022) highlighted this in their article “Maintaining the language of origin
according to young Franco-Turks from immigrant families”, asserting that immigration en-
courages individuals to adjust and adapt. Adapt within social communication frameworks,
leading to an exchange between languages and cultures.

Language is not just a communication tool; it is the foundation of cultural expression.
For this reason, language learning, especially in a multilingual context, has received consid-
erable attention in education. The situation is predominantly relevant for immigrant students
who encounter significant linguistic and cultural challenges when adapting to new academ-
ic environments. These environments often contrast sharply with those of their country of
origin. The growing number of immigrant students accentuates the importance of multilin-
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gual education, which uses two or more languages as teaching tools. According to Cenoz
(2012), this approach capitalizes on the linguistic diversity present in societies, promoting
both the cognitive and academic growth of learners.

Immigration involves the movement of people from one region or country to another,
motivated by factors such as economic prospects, seeking asylum due to conflict, or the
desire to improve conditions of life. As noted by De Haas, Castles and Miller (2009), this
migration is reshaping societies, influencing various fields, including education. The inter-
section of immigration and multilingual education is a vital area of study, particularly when
immigrant students face unique educational challenges.

By allowing students to learn in their native language, multilingual education helps
bridge the gap to other languages, enabling better understanding of academic content.
Moreover, engaging with multiple languages can boost cognitive skills, including prob-
lem-solving and analytical thinking. Multilingual education allows immigrant students to
maintain their cultural identity and linguistic heritage and to promote self-esteem and be-
longing. Students from diverse backgrounds can build friendships and understand each
other’s cultures, leading to greater social harmony. It helps to mitigate challenges faced
by immigrant students, such as language barriers, making education more accessible and
equitable. (Andrés Bolado, 2023).

So, schools that implement multilingual programs should demonstrate a commitment
to inclusivity, creating a supportive environment for all students. Additionally, proficiency in
multiple languages enhances future employment opportunities, preparing students for a
globalized job market, since understanding different languages and cultures is increasingly
valuable in many professions.

Multilingual education offers a multitude of benefits. One of the main benefits is im-
proved cognitive abilities. Research has demonstrated that people who are proficient in
multiple languages tend to demonstrate greater efficiency, greater creativity, and better
decision-making skills, particularly when faced with complex problems (Eurydice, 2006).

Learning several languages allows you to open yourself up to new cultures. This offers
the opportunity to explore different customs, traditions and ways of thinking that promote
tolerance and intercultural understanding. Multilingual individuals are better able to adapt to
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and understand the behavior, values and norms of people from other cultural backgrounds;
it is a valuable asset in an increasingly diverse and globalized society (Hofstede, 2001).
Furthermore, multilingualism offers a significant competitive advantage in the job market.
People who speak multiple languages often have access to a wider range of career op-
portunities and are better equipped to interact with international clients, colleagues and
business partners, which is a highly valuable skill in the increasingly global economy net-
work of today. This linguistic flexibility positions them as more versatile problem solvers
and effective communicators in a professional context. Ellen Bialystok has demonstrated
several cognitive benefits associated with bilingualism and multilingualism, including im-
proved problem-solving skills, abstract thinking, creativity, and cognitive task management
(Bialystok, 2017).

One of the disadvantages of multilingual education for immigrant students is the risk
of linguistic confusion. Students may sometimes mix languages in their daily interactions,
which can make it difficult to communicate with others. Additionally, this confusion may
hinder their ability to express themselves clearly in a particular language. This may affect
their academic and professional performance (Bialystok, 2001). Another disadvantage of
multilingual education is the initial learning difficulties. Simultaneous learning of multiple
languages can make the acquisition process longer and more complex, which can pose
challenges for some immigrant students who feel discouraged or frustrated at first. Addi-
tionally, these initial difficulties can also lead to delays in acquiring strong language skills in
any language (Cummins, 2000).

It is equally important to keep in mind that multilingual education may require addi-
tional resources, which can be a disadvantage. Schools and educational programs should
invest in textbooks, teaching materials, and qualified teachers to support learning multiple

languages. This situation can create a financial burden, particularly for certain institutions
with limited budgets.

The term assessment is used to describe the broad process of establishing learners’
needs by a variety of means. It is also referred to as the ongoing procedures used by
teachers to assess the progress and capabilities of their students and to inform the teacher
where any difficulties may lie (Maki, 2023). Evaluation, on the other hand, is used to denote
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methods and techniques for determining learners’ educational performance and general
achievements. It is typically done at the end of a block of teaching and aims to establish the
overall student’s achievement in a particular subject or unit of work. Language is evaluated
as a means of measuring an item in the process of assessment. Assessment is an important
way to gain insight into the child and gives us clues to the effects felt by the child as he
acquires his new language.

Multilingual assessment and evaluation are essential components of modern educa-
tional practices, especially in diverse classrooms where students come from various lin-
guistic backgrounds. These processes involve using various tools and methodologies to
measure students’ knowledge, skills, and language proficiency in more than one language.
With increasing globalization and migration, educational institutions are tasked with en-
suring that assessment practices are inclusive and reflective of the multilingual nature of
their student populations. (Wagner, 2021). The intersection of migration and education has
profound implications for assessment practices.

Cultural and Linguistic Diversity, Immigrant students often possess varying degrees of
proficiency in their native languages and the other languages, necessitating assessment
methods that recognize this complexity. Effective multilingual assessments can help iden-
tify individual students’ strengths and needs, guiding tailored instructional strategies and
interventions. By acknowledging and valuing students’ linguistic backgrounds, education-
al assessments can promote a sense of belonging and encourage positive relationships
among diverse student groups.

Despite the importance of multilingual assessment, many existing evaluation frame-
works often rely on monolingual paradigms that do not adequately accommodate the di-
verse linguistic profiles of immigrant students. This can result in misinterpretations of their
abilities and hinder their academic progress, perpetuating inequities in education.

The purpose of this study is to investigate the current practices of multilingual as-
sessment within foreign schools for immigrants in Tiirkiye, identifying gaps and challenges
faced by educators and students. Through this analysis, the study aims to propose evi-
dence-based recommendations for developing more inclusive and effective assessment
frameworks that cater to the needs of multilingual immigrant students, ultimately enhanc-
ing their educational experiences and outcomes.

As the demographics of classrooms continue to evolve due to immigration, the demand
for effective multilingual assessment and evaluation practices is more critical than ever.
Addressing the challenges and enhancing assessment methodologies will play a vital role in
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ensuring that immigrant students receive the support they need to succeed both academi-
cally and socially in their new environments.

When focusing on students who change schools, their language, their classmates, and
their country of residence, we should take into consideration the educational practices
about their learning and teaching. The approach of multilingual language assessment and
the evaluation has to take into account the linguistic diversity found in the classes. Culturally
and linguistically appropriate assessments have been recommended since the 1960s, al-
though the best assessment reviewers acknowledge that a universal fit may be impossible
given students’ widely different backgrounds and cultures (Taylor, 2022; Franco et al.2024).

Foreign schools permitted in Tiirkiye include schools offering international programs,
such as those offering English, French or German programs, as well as schools offering
national programs, such as Arabic schools, and language-focused schools that emphasize
emphasis on foreign language teaching (Gol & Arslan, 2020: 10). Foreign schools authorized
in Tiirkiye can be classified into different categories:

-Foreign schools with international programs, those with national programs and those
with an emphasis on languages. These schools must meet certain requirements and criteria
to be allowed to operate in Tiirkiye.

-International schools: These schools follow foreign education programs (such as the
International Baccalaureate or national systems) and usually accept students of different
nationalities.

-Bilingual schools: These schools offer teaching programs in two languages, usually
Turkish and another language (such as English or Arabic) (Yildiz, 2017).

-Religious schools: Overseas schools may be religiously oriented schools that provide ed-
ucation according to certain principles, such as Arabic-speaking schools for Muslim students.

-Language Schools: These schools primarily focus on teaching foreign languages and
may be affiliated with foreign institutions (Demirtas, 2018).

- Additionally, there are Arabic schools for foreign immigrant students in Tiirkiye, includ-
ing Iragi schools accredited by the Turkish and Iragi Ministries of Education, that provide
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multilingual education (Arabic, Turkish, English, French), which will be adopted as our case
study.

The Iragi School in Ankara, accredited by both the Ministries of Education of Iraq and
Tiirkiye, has been established in response to the increasing number of immigrant families in
Tiirkiye, contributing though to the numerous foreign schools in cities like Istanbul, Ankara,
Mersin, and Samsun. This school primarily serves Arab students from various countries
and offers a multilingual curriculum in Arabic, English, Turkish, and French, with education-
al goals focused on achieving multilingual proficiency and promoting cultural integration.
Many immigrant students are particularly interested in attending schools that provide this
multilingual education as it can significantly aid their educational continuity if their fami-
lies would consider relocating in other countries with different languages, such as Canada
where French proficiency is certainly advantageous. Parallelly, some students may come
from backgrounds where French is part of their foreign language education. In our study,
we review the written language exams of 9th-grade students (15 years old) in English,
French, and Arabic, which are official exams (Annex 1-2-3) from the Iragi Ministry of Ed-
ucation, alongside the written exams (Annex 4-5-6) prepared by the school’s teachers for
8th-grade students. These assessments measure critical skills, including reading compre-
hension, grammar and function, vocabulary and punctuation, spelling, and writing. Notably,
we examine the varying levels of difficulty and complexity across these exams, reflecting
the different challenges posed by the fact that Arabic is the mother tongue, English is the
second language, and French is a foreign language. We have compared two different types
of written exams of grade 9, prepared by the Iraqi Ministry of Education which are standard-
ized assessments for all students whereas grade 8 exams are prepared by the teachers in
the school and more personalized according to the immigrant students’ needs and different
backgrounds.

It is noteworthy that these exams, prepared by the Iragi Ministry of Education, are avail-
able on the Internet®. Additionally, the exams samples of the 8th grades, which are prepared
by the school are distributed to students and parents and are open to access and a written
permission was also taken from the school.

% https://mlazemna.com/
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Assessment and evaluation systems play a crucial role in the educational success of
immigrant students by measuring academic performance, language proficiency, and over-
all development, ensuring that students receive the support they need to thrive in a new
educational environment. Given the diverse linguistic and cultural backgrounds of these
students, effective assessment systems must be inclusive and adaptable. Key components
include language proficiency assessments, which start with initial screenings to determine
proficiency in the host language (e.g., Turkish), the native language in addition to English and
French, allowing educators to tailor support effectively. Ongoing evaluations track develop-
ment to ensure progress in the different languages. Academic performance assessment en-
compasses formative assessments—Ilike quizzes, projects, and classroom observations—
that provide real-time feedback, as well as summative assessments, such as standardized
tests and end-of-term evaluations, which should account for language diversity. Addition-
ally, cultural and emotional assessments are vital; evaluating students’ social-emotional
well-being through surveys and interviews can gauge feelings of belonging and integration,
while assessing cultural competence can help schools understand how well students are
adapting to their new environment. However, challenges persist, including language barri-
ers, where traditional assessment methods may not accurately reflect the abilities of stu-
dents still learning the host language, and cultural bias, where many assessment tools may
favor the dominant culture, disadvantaging immigrant students. Resource limitations, such
as overcrowded classrooms and a lack of trained personnel who understand multilingual
assessment complexities, further complicate the situation. Best practices for effective as-
sessment systems involve designing inclusive personalized assessments that are culturally
and linguistically responsive, using assessment results to inform differentiated instructional
strategies that cater to varying levels of language proficiency, providing professional de-
velopment for educators on assessment practices for multilingual learners, and engaging
immigrant families in the assessment process to foster supportive home-school connec-
tions. Ultimately, assessment and evaluation systems in schools for immigrants must be
designed with sensitivity to the unique challenges these students face; by implementing
inclusive and culturally responsive assessment practices, educational institutions can bet-
ter support immigrant students in their academic and social development, leading to more
equitable educational outcomes. Addressing these challenges and embracing best prac-
tices will help create an environment where all students can succeed. In the Iragi school
in Ankara for immigrant students, the students come from different linguistic and cultural
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backgrounds. They are studying many languages (Arabic as their mother tongue, English
as a second language, French and Turkish as foreign languages). After analyzing the out-
comes of assessments, the results of the studied exams which are applied in the school
of grades eight and nine and the performance of immigrant students at the Iragi school in
Ankara, several key insights emerged regarding their language skills and experiences. In
terms of speaking fluency, Arabic stands out as the easiest language for the students, given
that it is their mother tongue Although the exams given for either the eighth or ninth grade
are more difficult than the exams for other languages. Conversely, French represents their
greatest challenge, primarily due to a lack of opportunities to practice and engage with the
language outside the classroom note that the level of the exams given is simple because it
is a fairly new language and is taught starting in the seventh grade, unlike the English and
Arabic languages, which are taught from the primary stage. When it comes to reading com-
prehension, students identified Turkish as the most difficult language to understand, which
highlights significant difficulties in developing this skill area, especially since many students
are still acclimating to its unique structure and vocabulary. Pronunciation has also proven
to be problematic for the students; many of them, being native Arabic speakers, found both
French and Turkish difficult to pronounce due to differing articulations of sounds that are not
present in Arabic. This difficulty not only impacts their speaking abilities but also contributes
to feeling frustrated and self-doubted. Moreover, the grammatical structure of Turkish is
quite distinct from that of Arabic, English and French, leading students to perceive it as the
most complicated language to master.

Engagement levels in French are particularly concerning, as the results indicate that
students do not feel much enthusiasm for this language, often viewing it as a new and
unfamiliar entity in their educational journey. This lack of engagement can hinder their moti-
vation and willingness to invest time in learning French. In contrast, students demonstrated
a high level of understanding of the cultural context in Tiirkiye, a result of having lived
there for varying lengths of time. This familiarity enhances their ability to navigate social
interactions and daily life, yet they often feel a disconnect from the French cultural context,
which contributes to their overall struggle with the language. These findings underscore
the complexities of learning multiple languages in a multilingual environment and highlight
the need for targeted support and engagement strategies tailored to immigrant students’
unique experiences.

Finally, we point out that the written exams studied in our study indicate the importance
of diversity according to the students’ levels. In all questions, whether prepared by the Iraqi
Ministry of Education, they are comprehensive exams for all Iragi students, whether inside
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or outside the country, or the questions prepared internally by teachers are comprehensive
in several aspects, including: Individual differences or diversity of topic.

In summary, assessing multilingual immigrant students presents unique challenges
that necessitate thoughtful consideration and innovative approaches. The implementation
of multilingual education and its associated assessment-evaluation systems has led to pos-
itive outcomes, such as improved language proficiency and cultural integration. However,
obstacles like varying language proficiency, cultural biases, test anxiety, and inadequate
assessment tools can significantly hinder accurate evaluations. Recognizing the importance
of culturally responsive teaching and personalized assessment practices is crucial for cre-
ating inclusive learning environments tailored to the diverse needs of immigrant students.
By understanding their varied linguistic and cultural backgrounds, educators can better
address academic challenges and provide targeted support. Engaging students in the as-
sessment process through methods like self-assessments and peer evaluations not only
fosters empowerment but also encourages reflection on their learning journeys. To enhance
the educational experience, schools should diversify assessment formats by incorporat-
ing performance-based assessments and portfolios, which capture a more comprehen-
sive view of student learning, and we can notice that standardized exams can misjudge
the immigrant students’ performances so we can use personalized exams or assessments
to clearly understand their weakness and strength. In addition, we can say that actively
involving immigrant families in the educational process can foster collaboration between
home and school, reinforcing students’ learning. Additionally, creating supportive classroom
environments that value diversity ensures that all immigrant students feel recognized and
equipped to thrive academically. Implementing buddy systems can help pair new immigrant
students with peers, facilitating friendships and easing integration into the school com-
munity. Furthermore, providing assessment instructions in multiple languages is essential
to ensure comprehension and accessibility. By addressing these proposals, educators can
promote equity and ensure that all immigrant students, regardless of their linguistic or cul-
tural backgrounds, have the opportunity to succeed and thrive in their educational journeys,
ultimately enriching the learning environment for everyone involved.
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Annex 1 : English Exam

Repaublic of Iraq -Minlstry of Education Feb. /2024
Examination in English for Intermediate Schools Time /3 Houns
Preliminary Exam
Noie: Answer all the questions.
a lk:‘ﬁgcm (25 Marks )
) the following fext carefiully.
Paul Robinson liked fishing very much. In the summer he went out fishing every evening. and in
the winter he fished on Saturdays and Sundays. His wife Joan did not see him very much. Then one
day last summer Paul 1aid to her, * I'm going to have two weeks' holiday this year, and we're going
10 g0 to Scotland and fish there. * And what am 1 going to do?" said Joan.” You're going to fish
with me,* Paul answered. They went to Scotlind and fished there for twe weeks, Then they came home,
and Joan talked to her neighbour, Mrs. Andrews, about her fishing trip with her husband, * | &id
everything wrong on the trip,” she said (o ber. * | talked loudly in the boat and the fish were afraid, |
put the wrong things on my hooi, 1 pulled my line in very quickly and | caught a Jot more fish than
Paul did . *

A) Now Answer ( Five) of the following questions: (1oM.)
1. What was Paul's hebby?
2. Where did he and his wife go last August?
3, What did they do for two weeks?
s
6. Give a suitable title.

B) Describe whether the following sentences are ( True ) or ( Folse ): ( Choose S only) (5M.)
1. Paul loved fishing,

1. The panther 3.0 D has & years warranty.

2. How old is Lucy?

3. Tripoli is the capital of Libya. (2 True b, Falsec)

4. What was Salma doing st the start of story?

5. The panther takes care of your pocket and planet. (2. True b, False)
6. What did the Bedouin st before falconry 7

20 Marks
Q2) Grammar and Functions. ( ) oMy

6. lnvite your friend 1o the school graduation party. (use : * would you like® ),
B) Choose the correct choice: (Choose 5 only) (10M.)

1. Many animals sre useful 10....000evee . (80U bus c.we )
21000 . ovierniase . Too many sweets , you will feel fIL. (e willeat b.est e wouldeat)

3. How about ........... fishing? b.to [

& - 3 u“hhp&d‘&m. n.vbd b.where ¢.who)
dok. (ahave b.has c had)

Lkl L

202



Annex 2 : French Exam

MINISTERE DEL' EDUCATION Torr 2D il [ Meyid [ Ao LD

EXAMEN DE FRANCAIS POUR 3l apd

LES ECOLES INTERMEDIAIRES

SESSION DE 77777 2023 DUREE DEL’ EPREUVE, 3h.
e e

QUA. Lisez ce texte et dez & ( 5 ) questions! (10 Prs)

( Comment les Frangais passent leur temps libre? ))
En effet 25 % des personnes intérrogées vont réguliérement au cinéma, C'est Ie loisir préféré.

ummmwdcuwmcmcmzl%du}mmmhwlud:

consert et beaucoup wlmd‘mnm la fldte , le violonet lc piano.
l9%dﬁFnapispté e,pnm?hujunﬂmllmufmhdcwm
des photos avec son téléphone son smartphone. Les voyages amivent en

cinquiéme position. Enfmlamﬂ&smmup&uum?%dnL‘mméduFm
1. umwwawmwhmumm ( Vrai / Faux )

2. La photographic arrive en troisiéme position.  ( Vrai / Faux )

3. (Lemn&mfum\aﬂm)\:‘mlclotskmf&é.

4. Beaucoup de Frangais écoutent mquc‘hndim (mehux}
5. anucllemﬁmlesvoyx;u arnivent-ils? ....oiuneiinn
6. Ecrivez lunmde(!)wdcnmiqm T ReIA < CATSEC I
B. Remettez les phrases dans le bon ordre (10 Pts )
L'omelette mexicaine.

1. Cassez les ceufs dans un saladier et fouttez, salez ct poivrez.
2. Lavez et coupez les Mgumes.

3 melangez bien puis versez les ceufs battus avee le fromage.
4. Faites les sauter § minutes i la poéle.

5. Faites cuire 5 minutes et ajoutez un peu du piment.

QA. Reliez dewx éléments convenables! f.fudm) (10 Pts)

1 Puwptucgerlllb(ccllcsyemdu a. kiosque.

2. Les femmes aiment b. festival,

3. Pour demander le * c. un

4. IL vy en a un & Canne. d. le maillot de bain.

5. Pour aller & la ¥ €. ga colite combien?

6. On achéte le ¥ f. des bijoux.
Lwaqcmlamﬂlaw#hsme' ( 5 seulement ) (106 Prs )
Combien ¢a Fait , glacier , nﬂmmkgtm + Fleuriste , Combien je vous dois .

=Chezle(l)............ une boite d'cspirine. Combien ¢a codite?

-Chczle(!).............voihvmhwqm(hmfmzzm

@A) issenns ? Ca Fait 12 euros 50,

- Voild 20 curos - Merci Madame ¢t (4) ..

%‘.bal:(i) ............ _ Deux cornets vanille-chocolat.

Qyﬂmumwpuu-pﬂkrh mcl (20 Prs )

1. Ce sont deux ( canetics / paquets ) de biscuit.

3. Le public adore ( ce / cet ) opéma .

Martin voyage ( trés / beaucoup ) & L'é@ranger.

. On va toujours ( en / chez ) parcnts.

lml’nﬂ pas ( oublions / oublier ) la legon.
Illul)imwylbk.uqueludis.
Arlh ur porte unc casquette ( noir / noire ) .
. { Des chausseties / Des bas ) ¢ sont pour femme.
. Mélanic est la sacwur de mon pére, Elle est ma ( tante / cousine )
Je ( peux / veux ) de L'cau minéral.

—CoRNO K
A—
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Annex 3 : Arabic Exam
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Annex 4 : English Exam in Nineveh School

Republic of Iraq Al Ay span
ini: of Education 1 1pl f i) L el Al Ay alh B39
Iragi Ajyal Nineveh Ot st — ERERTHPRESERS
International School 202412023 (i plall AN 43
Anleara PRI LT}
2024 | cfedah ERRTEEHUER TN}
Q1./ Unseen p. Read the carefully: 10M

Usain Bolt is a sporting sensation. He is the world’s fastest runner. He has nine Olympic
gold medals. You can see his life story in the film “I Am Bolt.” He believes that all
athletes are talented, but hard work is what makes you a champion. Everyday, Usain
does weight lifting and track exercises. He knows how important is it to stay healthy and
fit to be an excellent sports person. When he isn’t running, Usain likes to spend time
with his friends playing video games. He also loves football and supports Manchester
united. Usain gives a lot of money to charity. He also created the Usain Bolt Foundation
that helps children to make their dreams come true through education and cultural

His ni is li ing Bolt because of his name and his speed.

Now answer the following questions (only5):

. What does Usain do in his free time?

. Why does Usain do weight lifting and track exercises?

. There is a film about his life. (True/ False).

. His favourite football team is Manchester United. (True/ False).
. For Usain a champion is atalented athlete. (True/ False).

. He care about the future of children. (True/ False).

Q2./Text book passage: answer the following questions (only5): 10M

AL R WN =

How long has Mr. James worked in the café?

1.
2. Why is exercise good for you?
3. Which things are very good for us?
4. How often do the Olympic Games take place?
5. How many vans did the Green Team have by their third year?
6. Why did Salam go out of the room?
Q3./G : Do as required (onlyS 10M
1. When I (see) my brother, he (play) on his skateboard. (Past Tense).
2. I think Muna (go) horse-riding. Anyway she isn’t here. (Present Perfect).
3. He (hate) coming to school, but now he (like) it very much. (Correct the verbs).
4. We stayed in India (for, since) two weeks. (Choose).
5. Keep medicine out of the reach of children. (Give advice).
6

. I think it is all right to have (a few, a little) sugar in my tea. (Choose).
Amicall Bl

Q4./Vocabulary: Put the correct word in the correct blank (only5): 10M
Excited, tired, information, timetable, well-known, offered.

. I phoned the sport centre to get more ....... about volleyball class.

Hans ....... To carry the eggs.

Jad and Johnny were very ....... about going on the Global Youth Magazine trip.

. We need to interview a ....... person in our town.

. Last night, I had only three hours sleep I feel .......

. If you don’t know the class starts, look at the ...........

Q5./Spelling: Fill in the blanks with the correct words (only5): 10M
. See =seen. Beat=
. The opposite of ‘shy’

. A word meaning ‘speak with difficulty’ ...
. Meat fromacow .........

. The last game in the competition ..............
. To feel shy and silly means .

QLA W=

T N

Q6./Story time: Answer the following questions (only5): 1M

1. Who is telling the story of Jad and Johnny?

2. Why is the Duck tour special?

3. Why was Stonehenge built?

4. Why do the other boys laugh at Johnny when they were in Munich?
5. The Allianz Arena can be seen from space. (True/ False).

6. The boys are disappointed about losing the match. (True\ False).

Q7./Writing: Write one of the following: 10M

a. Write a letter to a sick friend.
b. Write a paragraph about why people should do sport and about a sport you do or
play and how it has changed you.

Good Luck
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Annex 5: French Exam in Nineveh School

Republic of Iraq Bl Ly ppar
Ministry of Education N — ‘ 8l Ay a1 3,5
o - . )| e -l - -
Iragi Au_mlesg:] da¥l g ahaadd Al A o598 ) Ay gt
International 2024/2023 (el o plall 50 S8
el 8™ grade: iuall
20241 | :fma French : 33kl
Q1) Lire le texte et répondez par vari ou faux : (only 4) ( 16 points)

Qs)

o La France est la premiére destination touristique mondiale depuis 1990.

o LE MONTSAINT_MICHEL : Inscrit au patrimoine mondial de I'UNESCO, le Mont
Saint-Michel se trouve au nord de la France entre la Bretagne et la Normandie.
 La Cote d'Azur est dans le sud-est de la France.

« Dans la vallée de la Loire, les touristes peuvent visiter 300 chateaux.

» Les menbhirs et les dolmens se trouvent également dans Bretagne.

Q2)

Q3)

1. La France est la deuxiéme destination touristique mondiale.

. Iy a des menhirs en Bretagne.

. Le Mont-Saint-Michel est inscrit au patrimoine mondial.

. Dans la région de la Loire, les touristes peuvent visiter 200 chateaux.
. La Céte d'Azur est une région du Sud de la France.

s wN

Entourez la bonne réponse : (only 4) (12 points)
1. Les deux gargons (est/son/sont) des amis

2. Vous (avez / a / ont) 2 soeurs.

3. Nous (sommes / sont / sous) en vacances
4.Tu(e /as/a)12ans.

5. Je (sommes / sont / suis) irakien.

Ou est le singe ? complétez avec la préposition de lieu correspondante.
(6 points)
Sous - Sur - devant

dadall Gl

Complétez par quel , quelle, quels , quelles (only4) (16 points)

. Vous étes libre ... jours ?

A ... heure est-ce que tu arrives ?

sont les sports préférés des Canadiens ?
weenee-film d'Audrey Tautou est ton préféré ?
Vous aimez .... matiéres ?

Décrivez votre camarade en 4 phrases (Taille ; yeux ; cheveux ;

corpulence) (20 points)

206



Annex 6: Arabic Exam in Nineveh School
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ULUSLARARASI OLCME, SECME VE YERLESTIRME SEMPOZYUMU

Aybegiim AKSAK', Giinsu Taskoprii ?

Olcme degerlendirme uygulamalan dgretimin etkililigini yansitma ve yol gésterici olma-
da 6nem tagimaktadir. Yabanci dil 6gretiminde dgrenicilerin performanslarinin iyi yapilan-
dinlmis 6lgme degerlendirme araclar ile nesnel sekilde degerlendiriimesi gerekmektedir.
Ozellikle konusma ve yazma becerilerinin 6lciilmesi genellikle acik uclu sorular ile gercek-
lestirildiginden yabanci/ikinci dil 6gretiminde nesnel dederlendirilmesi gli¢ olan becerilerdir.
Konusma ve yazma becerileri performansa dayali olarak él¢iilir ve performans degerlendir-
mede kullanilan derecelendirme dlcekleri (puanlama anahtarlar), kontrol listeleri gibi bazi
degerlendirme araclar s6z konusudur. Konusma becerisinin 6lgiilmesi ve degerlendiriimesi
es zamanl olarak gerceklestirilir, bu nedenle konusma becerisinin degerlendirilmesinde
kullanilacak degerlendirme araci kullanilabilir ve pratik olmalidir. Kontrol listeleri konusma
becerisinin hizli bir sekilde degerlendiriimesine yardimei oldugundan kullanisliliklar yiik-
sektir. Bu dogrultuda arastirmada, konusma becerisinin degerlendiriimesine yonelik sozlii
anlatim ve karsilikli konusma becerileri igin kontrol listesi hazirlanmasi amaclanmistir. Giin-
kil 6zellikle konusma becerisinin degerlendirilmesi siirecinde halihazirda sinirlarin belirlen-
mesinde sorunlar yasandigi ve daha dnce uygulanan yontemlere ek olarak icerik agisindan
farklilasmaya ve yapilandirmaya ihtiya¢ duyuldugu anlasiimaktadir.

Aragtirmada nitel arastirma yonteminden yararlanilmistir. Oncelikle literatiir taramasi
yapilarak kontrol listesinde yer aimasi gereken maddeler icin bir madde havuzu olusturul-
mustur. Ardindan s6z konusu maddeler icin uzman goriisti alinmistir. Arastirma sonucunda
olusturulan kontrol listelerinin hem alan yazina hem de uygulamaya katki saglayacagi dii-
siinilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Yabanc dil olarak Tiirkge, dicme degerlendirme, konusma bece-
risi, kontrol listesi

1 aybegumce@gmail.com: , ORCID: 0000-0002-5367-6608, Ankara Yildinm Beyazit Universitesi, Ankara, Tiirkiye

2 qunsutaskopru@gmail.com: , ORCID: 0000-0002-9724-4698, Dokuz Eyliil (niversitesi, izmir, Tirkiye
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INTERNATIONAL SYMPOSIUM ON MEASUREMENT, SELECTION AND PLACEMENT

Assessment and evaluation practices are important for teaching in reflecting the ef-
fectiveness and guiding. In foreign language teaching, learners’ performances should be
assessed objectively with well-structured measurement and evaluation tools. Speaking and
writing skills are skills that are difficult to assess objectively in foreign/second language
teaching, since they are usually assessed with open-ended questions. Speaking and writing
skills are measured based on performance and assessment tools such as rating scales and
checklists are used in performance assessment. The assesment and evaluation of speaking
skills are carried out simultaneously, therefore, the assessment tool to be used, should be
practical and usable. Since checklists help to assess speaking skills quickly, their usability
is better. The aim of this research is to prepare checklists for oral expression and conversa-
tion skills in speaking skills. It is understood that there are currently problems in determi-
ning the boundaries of speaking skills assessment process, in addition to the previous ones,
different structured methods are needed in terms of content.

Qualitative research method was used in the research. Firstly, a literature review was
conducted to create an item pool for the checklists. Then, expert opinions were obtained for
the items in question. It is thought that the checklists created in the research will contribute
to both the literature and practice.

Keywords: Turkish as a foreign language, assessment and evaluation, speaking skills,
checklist
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ULUSLARARASI OLCME, SECME VE YERLESTIRME SEMPOZYUMU

Uretim becerilerinden olan konusma becerisi, bireyin hedef toplum icinde sézlii olarak
sorunsuz iletisim kurabilmesini, alicinin mesajini eksiksiz kavrayip en uygun karsiligi ve-
rebilmesini icerir. S0z konusu beceride zihinsel bir siire¢ gergeklestirilir ve bireyin Kisisel
Ozelliklerinin yani sira ¢cevresel faktorler de bu sozlii iletisim srecini etkileyebilmektedir.
Hymes, konusmayi etkileyen sosyal ve baglamsal faktorleri su sekilde listelemektedir (ak-
taran Luoma, 2009, ss. 24-25):

Tablo 1. Hymes’in Konusma Cercevesi

Durum Fiziksel ortam ve etkinligin dzellikleri

Katiimeilar Eﬁ:tjuns:nci};li;eyici, seyirci gibi konusma icinde

Ciktilar Etkinlik sonucunda hedeflenen kazanimlar

Edim siralamasi S0z edimlerin bigimi ve icerigi

Tutum Konusma sirasindaki ton ve tavir

Arag Konusn?an.m iletildigi yol; yazili, s6zlli, 6nceden
kaydedilmis vb.

Etkilesim ve Konusmayi baslatma, soru sorma, diistince

yorumlama belirtme, duistinceyi genisletme vb.

Tiir Ders anlatma, betimleme, tanitma, hik&ye anlatma,
sunum yapma vb. konusma etkinlikleri

Konusma becerisinde hem her 6grenicinin yaniti miistakil oldugundan hem de cogu
zaman anlik bir dederlendirmeye tabi oldugundan nesnel olarak degerlendirilebilmesi giig
olan bir beceridir. Tablo 1’de belirtilen ¢ergeve ayni zamanda konusma becerisinin 6lgllip
degerlendirilmesinde de yol gésterici olabilecek bir cercevedir.

Sozlii iletisim yoluyla hedef toplum igerisinde etkilesime girerken birey karsilikli ko-
nusma ve sozlli anlatimlar gergeklestirebilmektedir. Konusma becerisi igin 6lgme-deder-
lendirme uygulamalan da bu iki boyut odaginda ve performans degerlendirmesi seklinde
gerceklestirimektedir. Olcme degerlendirme uygulamalarinda; élgmenin gerceklestirildigi
fiziksel ortamin durumu, 6lgme siiresi, kag kisiye es zamanli uygulama yapildigi, deger-
lendiricilerin konumu gibi degiskenler bireyi dolayl etkileyen dis kosullara 6rnek olarak
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gosterilebilmektedir. Bireyin Kisilik ozellikleri, ana dilinde konusma yetenegi, hedef dile yo-
nelik tutumu, hedef dile hakimiyeti, motivasyonu gibi hususlar ise konusma performansini
dogrudan etkileyen i¢ degiskenlerdir.

“Sinav tiirli, sinavin kaydedilip edilmemesi, sinav igerigi, sinavin nasil dederlendirilece-
gi, dlgme kriterleri gibi unsurlar da kisiyi dogrudan etkilemektedir. Konusma sinavlarinda tek
kisi veya birden cok Kisinin ayni anda degerlendiriimesi, verilen gorevlerin tiirii (etkilesimli
veya monolog tarzinda gorevlerin verilmesi, vb.), kisilerin diizeyleri, bulunduklari ortam, de-
gerlendiricileri taniyip tanimadiklar gibi birgok unsur performansi etkileyen faktorlere 6rnek
verilebilir. Bu faktorler degerlendirilen kisiyi hem fiziksel hem de zihinsel etkilemektedir.
Bu unsurlarda degisikliklerin olmasi kisinin performansinda farkliliklara neden olabilir. Hem
degerlendirici hem de degerlendirilen kisiler agisindan saglikli sonuglar elde edilebilmesi
icin benzer kosullarin herkese saglanmasi dnem teskil etmektedir” (Taskoprii, 2024, 38-
39). Soz konusu pek ¢ok unsurun bir arada bulunmasi da konusma becerisinin nesnel ve
saglikl bir bicimde 6lciilip degerlendirilebilmesi icin iyi yapilandinimis uygulamalara ihtiyag
duyuldugunu gdstermektedir.

Konusma becerisinin degerlendirilmesi siirecinin iyi bir sekilde yapilandirilabilmesi igin
beceriye bagh boyutlar ve alt boyutlar géz oniine alinarak degerlendirme yapilmasi 6nem
tasimaktadir. Knight (1992, 295-296) konusma becerisinin degerlendiriimesinde kullanila-
bilecek boyutlar ve alt boyutlari su sekilde siralamaktadir:

Tablo 2. Konusma becerisi alt boyutlari

o a. Kapsam
1.Dilbil

bigis b. Dogruluk

. y a. Kapsam
2. Sozvarhg b. Dogruluk

a. Fonemik ayrimlar
. b. Vurgu ve ritim

3. Sesletim

c. Tonlama
d. Ulama/ses diismesi/benzesme

a. Konusma hizi
4. Akicilik b. Konusmadaki sirasindaki duraklamalar
c. Konusma dncesindeki duraklamalar
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a. Konuyu gelistirme
b. Konusmada sira alma ve konusmayi yonetme konusunda

giriskenlik
5. Karsilikli . .
.. | ¢. Kendi konusmasinda ve muhatabi ile konusmasinda anlam
konusma becerisi | ... ...
batinltgu

d.Konusmayi onarma (agiklama, diizeltme, kontrol etme,
doldurma sozler kullanma vb.)

6. a. Dil dizgesini ve stilini ayrit etme (resmi ve resmi olmayan
Toplumdilbilimsel | konusma, ikna edici veya uzlastirici konusma vb.)
beceri b. Kiiltiirel dgelerin kullanimi

a. Goz temasi ve beden durusu

7.S0zsiz iletisim . .
25Uz et b. Jestler ve yiiz hareketleri

a. Argiimanlarin tutarhg

8. Igerik b. Anlamlilik

Gorillecegi lizere konusma becerisinin degerlendiriimesinde birgok boyut ve alt boyut
s6z konusudur. Degerlendirmede kullanilacak boyut ve alt boyutlarin segilebilmesi igin olg-
me-degerlendirme hedefleri ve edindirilmesi amagclanan kazanimlarin goz éniinde bulundu-
rulmasi yararl olacaktir. Diller igin Avrupa Ortak Oneriler Cerceve Metni (DAOBM) tamam-
layici ciltte konusmanin nitel 6zellikleri de konusma becerisinin dederlendirilmesi igin bir
gerceve cizmektedir (Avrupa Konseyi, 2021, s. 189):

- Dil/s6z varligi

- Dogruluk

- Akicilik

- Etkilesim

- Tutarlik

- Sesbilim

Konusma becerisinin degerlendiriimesinde bahse konu ilkelerin temel alinmasinin ya-
rarll olacag distiniilmektedir. Konusmanin nesnel degerlendirilmesi i¢in degerlendirme
araglarindan yararlanilmasi bir gereklilik olarak gériilmektedir. Rubrikler ve kontrol listeleri,
bir kisinin konusulan bir dilde etkili bir sekilde iletisim kurma yetenegini dederlendirmek
ve dlgmek icin standart ve nesnel bir yol sagladiklar i¢in konusma becerilerinin dogrulan-
masinda temel araclardir (Kalmuratova, 2023: 384). Hedef kitle ve amaclar dogrultusunda
kullanilmasi tercih edilen degerlendirme araclarinda yukarida bahse konu olan boyutlara
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yer verilmesi verimli ve gercekligi yansitici dgrenim ¢iktilaninin sinanabilmesi igin 6nem arz
etmektedir.

Dil 6gretimi uygulamalarinda, 6lgme tiirlerinden dolayli 6igme yaygin sekilde benim-
senmektedir. Dolayli dlgme, sinavlar/testler yardimiyla gergeklestirilmektedir. Yabancy/ikinci
dil 6gretim siireci boyunca genellikle 6gretim oncesi, 6gretim boyunca ve 6gretim sonunda
olmak (izere (¢ farkli 6lgme uygulanmaktadir. Uygulanma yerine ve sekline bagh olarak
sinavlar, tanilayic (diagnostic), bigimlendirici (formative) ve Ozetleyici (summative) olarak
adlandinimaktadir (Taskoprii ve Ekti, 2023, s. 173). Ogretim éncesi gerceklestirilen diizey
belirleme gibi dgretimi planlamaya yonelik sinavlar tanilayici sinavlardir. Ogretim siiresi bo-
yunca ogreticiler tarafindan uygulanan sinif ici mini degerlendirme testleri bicimlendirici
sinavlardir. Dil egditimi sonunda gerceklestirilen dgrenicilerin diizeyinde basari durumlarini
veya dil hakimiyetini belgelendirmek {izere yapilan kur sinavlari, yeterlik, muafiyet ve sertifi-
ka sinavlari ise dzetleyici sinavlardir. Dil 6gretiminde uygulanan sinavlarin siniflandirmasina
asagidaki tabloda yer verilmistir:

Dizgarlendirme |
| Tirleri
|

Gerpeldestiome Seldline | OlgiteGor= | Amaca Gére Deferlendirme |
= Dagerlendirme Degerlengirme Torled Tirleri
Tarleri | | L !
— — —— - —
| | ] [ oo | [ o

Hiesami odmayan Hesmi Mtk Bl
e gerlendinme | egeriendiome | e gerlendinme | iegertendiome | ik
| | | | Uegerkendinme | | |

Sekil 1. Degerlendirme Tiirleri (Taskdprii 2024, s. 31)

Brown (2004, s. 6), amaca gore hazirlanan degerlendirme tiirlerini “6zetleyici dederlen-
dirme” ve “bi¢imlendirici degerlendirme” olmak (izere iki baslik altinda siniflandirmaktadir.
Giler (2013, s. 14) ise bu iki degerlendirmeye “tanima ve yerlestirme amaclh degerlendir-
me”yi ekleyerek amaca gore degerlendirme ttirlerini tice baslikta siniflandirmistir. Tanillama
ve yerlestirme amach degerlendirme, diizey belirleme sinavlari gibi 6grenicilerin halihazir-
daki bilgilerini dlcerek onlari tanimak ve en uygun programa yerlestirmek amaciyla uygula-
nirlar. Ozetleyici degerlendirme dgrenicinin, istendik davranis degisikligini yani kazanimlarin
edinip edinmedigini dlcerken; bicimlendirici degerlendirme dgrenicinin yetkinliklerinin ve
becerilerinin siirec icinde dgrenici gelisimine katkisini 6lgmektedir. Ozetleyici degerlendir-
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me kapsaminda gergeklestirilen sinav tiirlerinden biri yeterlik sinaviaridir. “Bu sinav tiirii
belirli bir ders ile iliskili olmayan, daha ziyade dil yeteneginin bagimsiz bir tanimina dayanan
sinavlardir” (Luoma, 2009). Bu tiir sinavlarda sonuclar genellikle tek puan bigiminde verilir.
Ogrenicinin bir dildeki genel yeterligini 6lgmek icin sadece tek bir beceriyi degil, dile ait
tlim becerileri kapsar (Brown & Abeywickrama, 2018). Dil sinavlar s6z konusu oldugunda
dinleme, okuma, yazma ve konusma béllimlerinin birkagini veya tamamini iceren sinavlar
hazirlanmaktadir. Luoma (2009) iist diizeyler icin hazirlanan bir yeterlik sinavinin konusma
bélimiinin tasanmi igin verdigi ornekte asagidaki maddelere dikkat gekmektedir:

- Sinava girenler farkli baglamlarda dili uygun sekilde kullanabilmelidir. Ayrica bilindik
bir konu hakkinda net ve tutarli bir sunum yapabilmeli ve genel ilgi alanlarinin yani sira
kendi calismalarini da tartisabilmelidirler.

- Duruma bagh olarak ifadelerin, deyimlerin ve yapilarin resmiyet derecesini degistirme,

- Farkli nezaket yapilarini kullanma,

- Resmi ve resmi olmayan dili kullanma,

- Bilgileri hem metin diizeyinde hem de bireysel ifadeler diizeyinde kolayca anlasilabilir
bigcimde diizenleme,

- Onemli noktalari vurgulamak ve metin yapisini dinleyiciler icin daha belirgin hale ge-
tirmek icin sdylem belirtecleri, tekrarlama ve vurgu kullanimi,

- GorUsleri kisaca ifade etme ve bunlan belirterek, 6rneklendirerek, nedenler sunarak
ayrintilandirma,

- Muhatabin katkisini géz éniine alma ve kendi sirasinin igeridini ve bicimini buna bag-
lama,

- Kendi katkisinin etkinligini artirmak icin stratejiler kullanma: Ornegin jestler, ses yiik-
sekligi ve ritim kullanma; giris ctimleleri ve belirlenmis yanitlar kullanma; kendi katkisinin
referansini ve yapisini agikga belirtme,

- Dilin soz varli§i ve yapilari hakkinda bilgiye sahip olma ve bu bilgiyi hizl bigimde
kullanabilme,

- Sesletiminin anlasilir olmasi,

- Muhatabin konusmasini anlama ve buna tepki verme yetenegi.

Yabancl/ikinci dil 6gretiminde yeterlik sinavlarinda; alimlama becerileri olan okuma ve
dinleme dil testleri ile dl¢tliirken, tretim becerileri olan konusma ve yazma performansa
dayali degerlendirilmektedir. “Sinavlarda goktan se¢meli testler, dogru-yanlis testleri, var-
yok testleri, eslestirme sorular, kisa cevapli testler, bosluk doldurma, uzun cevap gerektiren
sorular sorulabilmektedir” (Boylu, 2019). Okuma ve dinleme becerilerinin degerlendiriime-
sinde agirlikl olarak coktan se¢meli, var-yok, dogru-yanls testleri, eslestirme gibi soru tiir-
leri kullanilirken konusma ve yazma becerilerinin degerlendiriimesinde ise genellikle uzun
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cevapli soru tiirleri ile performansa dayali degerlendirme s6z konusu olmaktadir. Uzun ce-
vapli sorular, hedef dilde diisinme, yeni diisiinceler iiretme, mevcut distinceleri tartisma,
sorgulama, sentezleme, yorum getirme kisacasi hedef dilde diistinceleri organize edebilme-
yi kapsayan (st diizey yetileri dlgmektedir (Aksak Gondil ve Ekti, 2023: 55).

Bachman (1995)’a gore degerlendirmenin bir boyutu verilerin toplanmasi iken diger bo-
yutu degerlendiricilerin karar verme becerisidir. Nesnel bir degerlendirme yapilabilmesi icin
verilerin elde edilmesiyle birlikte nitelikli bir yargida bulunma yani degerlendirme siirecine
de ihtiyac duyulmaktadir. Yabanc/ikinci dilde okuma-dinleme becerilerinin dlgiilmesi genel-
likle dil testleri araciligiyla gerceklestirildiginden nesnel veriler elde etmek performansa da-
yal dederlendirme yapilan konusma-yazma becerilerine oranla daha kolaydir. Performans
degerlendirmesi tek ve kesin dogru cevabi olan sorular yerine dgrenicinin kendisinin olus-
turdugu cevabin veya bilgisiyle drettigi bir Griiniin degerlendirilmesi s6z konusudur (Stig-
gins, 1998). Konusma-yazma becerilerinde ddrenicilerin yazma veya konusma performans-
lar1 kendine 6zgii oldugundan ve tek bir dogru cevap bulunmadigindan dgreticilerin nesnel
olmayan goriisleri degerlendirmeye dahil olabilmektedir. Adil ve nesnel bir degerlendirme
icin belirli dlgiitlere gore yapilandirilmis dil degerlendirme araclari gereklidir. Belirlenen 61-
ciitlere gore yazma ve konusma becerisinin dederlendiriimesinde kullanilan degerlendirme
araclari asagida belirtilmistir.

Performans
Degerlendirme igin

Puanlama Araglari

Kontrol Derecelendirme
Listeleri Olgekleri
Butuncdl \

Puanlama
Anahtarlari

N ) Puanlama
Analitik Puanlama Ve Anahtarlar
Anahtarlari &

Sekil 2. Performans Degerlendirme Siniflandirmasi (Mertler, 2001, s. 1)

e
i

Degerlendirme araclari secimi, degerlendirmenin ve 6gretimin amaclarina, degerlen-
dirici ve degerlendirilen bireylerin profiline gore gerceklestirilebilmektedir. Kontrol listeleri
ve derecelendirme dlcekleri, sinava giren kisinin davranisini (veya diger gézlemlenen per-
formansi) puanlamada kullanilabilecek bir saylya donistiirmek icin kullanilir (Yudkowsky,
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2009). Kontrol listeleri, dereceleme olcekleri ve dereceli puanlama anahtarlari en yaygin
kullanilan degerlendirme araglandir.

Dereceleme dlcekleri genellikle var/kismen var/yok gibi iclli cevaplar arasindan segil-
mesi beklenen, dederlendirilen bireyde bir 6zelligin olup olmadigini ve/veya ne 6lgiide oldu-
gu veya olmadigini sinamak igin kullanilan bir tiirdiir. Kontrol listelerinden farkl olarak hangi
dereceye kadar degerlendirilen 6lciitiin karsilandigi bilgisi elde edilebilmektedir (Aktas ve
Alici, 2017, s. 997). Puanlama anahtarlari, 6grenicilerin performanslarini lgiip degerlen-
dirmek icin dgreticiler ve 6lgme uzmanlar tarafindan olusturulan aciklayici semalar olarak
tanimlanmistir (Giler, 2013, s. 99). Bu degerlendirme araci tiirii 6grenicilerin degerlendiril-
mesinde daha nesnel olunmasini saglamaktadir. Berger (2015, s. 62), dereceli puanlama
anahtarlarinin yatay ve dikey boyutlar oldugunu, yatay boyutlarin dil kullanicilarinin yapa-
bileceklerini gorevler ve islevler bakimindan tanimladigini belirtmektedir. Dikey boyut ise
farkli segili kriterlere gore performansin niteliksel farkliliklarini gésteren, genelde sayilarla
ifade edilen ve puanlanabilen diizeylerden olusmaktadir.

Kontrol listeleri ise yeterlik, soru veya Olciit iceren dlciitlere degerlendirici tarafindan
var/yok, evet/hayir seklinde cevap verilen digme araclandir (Aktas ve Alici, 2017, s. 996).
Kontrol listeleri; faktorlerin, 6zelliklerin, yonlerin, bilesenlerin, élgitlerin, gorevlerin veya bo-
yutlarin bir listesidir (Dark, 2002). Kontrol listeleri, performansin veya bireyin sahip olmasi
hedeflenen yeterlikleri edinip edinmedigini ortaya koyar (Aiken, 2000).

Kontrol listesi maddeleri, “yapildi” veya “yapilmadi” olarak ikili olarak puanlanabilen
ifadeler veya sorulardir; drnedin, “Sinavdaki Kisi akcigerlerini dinledi.” Derecelendirme
Olgekleri, yapilan seyin kalitesini belirtmek igin bir dizi yanit segenegi kullanir; drnegin,
“Sinavdaki kisi ne kadar saygiliydi?” sorusu, “son derece saygili”dan “hi¢ saygili degil”e
kadar uzanan dort puanlik bir 6lcekte derecelendirilebilir. Kontrol listeleri yalnizca dlgiilen
performansi kaydetmek icin tasarlandigindan, kontrol listesini kullanmak i¢in uzmanlk
gerekmez (Yudkowsky, 2009). Scriven (2005)’e gore kontrol listeleri hatirlaticidirlar, uz-
man olmayan Kisiler tarafindan da kullanilabilirler ve istatistiki olarak hesaplanamayan
alanlarda da veri elde etmeye imkén saglarlar. Bununla birlikte, degerlendiriciler arasin-
daki anlasmazliklari en aza indirmek igin kontrol listesi maddeleri ok iyi belirtiimeli ve
degerlendiriciler, belirli bir eylem icin “yapildi” puani hak eden sinava girenlerin davranis-
larinin parametrelerini tanimak tizere egitilmelidir (Yudkowsky, 2009). Bu tiir dlgme arag-
lari genellikle 6z degerlendirme, akran dederlendirmesi gibi detayli doniit gerektirmeyen
durumlarda kullaniimaktadir.

Kontrol listeleri istendik bilgiye hizli ve kolay ulasilimasi ve uygulanmasi, daha anlasilir
sonuclar ortaya koymasi bakimindan avantaj saglayan degerlendirme aracidir (Hobart ve
Frankel, 1999). Tiim gerekli unsurlarin kapsandigindan ve degerlendirildiginden emin olmak
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icin hizli bir referans araci olarak kullanilabilirler (Kalmuratova, 2023: 385). Ogrenicinin dil
6grenme siirecinde 6grendiklerini kontrol edebilmesi icin kullanabilecegi gibi 6greticinin de
basit bir bicimde 6grenici hakkinda bilgiye ulasabilmesini sadlar. Kontrol listeleri, perfor-
mans Olglimii sirasinda degerlendiriciler tarafindan veya performans dlgiimiinden hemen
sonra tamamlanabilir. Ozellikle yiiksek katilimcilarin bulundugu ve/veya konusma becerisi
gibi anlik/eszamanli degerlendirilmesi gereken performanslar s6z konusu oldugunda son
derece etkin ve pratiktirler.

Lukacsi (2021), B2 diizeyinde gelistirdigi kontrol listesi ile degerlendirmenin derecelen-
dirme dlceklerine gore daha seffaf oldugu, artan varyansa yol acti§i ve puanlamalarda daha
tutarl bir aday dil profiline katkida bulundugu sonuglarina ulagsmistir. Ayrica ayni ¢alismada
kontrol listesi hazirlama asamalarini su sekilde siralamistir Lukacsi (2021):

Taslak Kontrol Listesi P —

l

Uygulama

|

Degerlendirme (Revize)

l

Kullanima Hazir Kontrol

Listesi

Sekil 3. Kontrol listesi hazirlama asamalar (Lukacsi, 2021)

Bir kontrol listesi olusturulmasi igin, belirli bir iletisim gérevinin farkl bélimleri ve bu-
nunla iliskili diger gereksinimler belirlenir. “Evet/hayir” olarak isaretlenmek iizere siitunlar
ve sz konusu gereksinimlerden olusan bir madde listesi olusturulur (Kalmuratova, 2023:
385). Kontrol listesi maddelerinin sayisi, egitimin zahmetli hale gelmesine (veya dederlen-
diricilerin kontrol listesini ezberlemesi gerektigi durumda bilissel yiikiin ¢ok fazla olmasina)
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neden olmayacak kadar ¢cok madde icermeden, belirli bir performansin énemli unsurlarinin
tiimiiniin yakalanmasini saglayacak sekilde secilmelidir. ideal olarak, maddeler kanita da-
yali olmali ve en iyi uygulama yonergelerini yansitmaldir (Yudkowsky, 2009). Bir derecelen-
dirme dlcegi gelistirmeye yonelik bir kontrol listesi yaklasimi, istenen performansi bilesen
parcalarina ayirmayi icerir ve istenen sonucu elde etmek icin gereken belirli bilgi ve bece-
rilerin maddeler halinde siralanmasini saglar. Kontrol listesi, bu mikro diizeydeki bilesenleri
temsil eden 6gelerin/tanimlayicilarin ayrintili bir listesini saglar ve 6grencilerin bu becerileri
ve bilgileri performanslarinda ne dlciide gosterdiklerini degerlendirmek igin kullanilir (Safari
ve Ahmadi, 2023: 2). Kontrol listeleri maddeleri daha uzun ciimleler halinde ve daha acik
yazilabildiginden dereceli puanlama anahtarlarina gore uygulayicilar igin daha anlasilir ve
kolay isaretleme saglar.

Madde secimi ve kontrol listesi taslagi tamamlandiktan sonra, bunlar yargilarin giiveni-
lirligini belirlemek icin farkli degerlendiriciler kullanilarak uzman incelemesiyle degerlendi-
rilebilir. En azindan, bir okuldaki meslektastan gelistirilen taslaga bakiimasi istenebilir. Kont-
rol listelerinin kullamimi, uzmanlar arasindaki her alandaki mutabakat derecesinin kontrol
edilmesini kolaylastirabilir (Weir, 2005). Uzmanlardan alinan gériislerden sonra maddelerin
diizenlenmesi ve puanlama asamalarina odaklanilir.

Kontrol listesi puanlamasi genellikle secilen maddelerin basit bir toplami ile yiizdelik
dogruluk dlcedinde yapilir, ancak Ggeler alaka veya 6neme gore agirliklandirilabilir (Lane,
Raymond ve Haladyna, 2016). Sinirh eszamanli performans degerlendirmede yiiksek dog-
ruluga sahip kontrol listesi kullanimi tercih edilen yontemler arasindadir (Nendaz vd., 2004).
Kolay puanlanabilirlik, birgok boyutu icerme ve eszamanl kullanim kolayhid saglama gibi
ozelliklerinden dolayr konusma becerisinin degerlendirilmesinde kontrol listeleri kullanimi-
nin yararl olacag diistiniiimektedir.

Degderlendirme araclari, konusma becerilerinin dogrulanmasinda dnemli bir rol oynar.
Bir kisinin konusulan bir dilde etkili bir sekilde iletisim kurma becerisini degerlendir-
mek ve dlgmek icin standartlastinlmis ve nesnel bir yol saglarlar (Weir, 2005). Konusma
becerisi kesin dodru yanitin bulunmadig, bireye 6zgl yanitlar alindidi ve es zamanli
degerlendirmenin s6z konusu oldugu bir beceri oldugundan degerlendirme araglarin-
dan kontrol listelerinin konusma becerisinin dederlendirilmesinde; nesnel, pratik, hizl
ve verimli bir degerlendirmeye imkan saglayacag diistiniiimektedir. Bu diisiinceden yola
cikilarak arastirmada, yabanci/ikinci dil olarak Tiirkge dgretiminde genellikle 6lgiimii ve
puanlamasi eszamanli olarak gerceklestirilen konusma becerisinin degerlendirilmesin-
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de pratiklik ve kullanishilik saglayacagi disiinilen kontrol listelerinin kullanilabilirligini
ortaya koymak amaclanmistir. Bu amagla, Tirkce yeterlik sinavlarinda gerceklestirilen
konusma performanslarini degerlendirmek tizere drnek bir kontrol listesi olusturmak he-
deflenmistir.

Arastirmada, yabancy/ikinci dil olarak Tirkge dgretimi alaninda yeterlik sinavlarinda
kullaniimak {izere kontrol listesi gelistiriimesi amaciyla alanda kullanilan mevcut deger-
lendirme araclarinda kullanilan maddeler incelenmistir. Ardindan kontrol listesinde yer
almasi gereken maddeleri belirlemek tizere literatiir taramasi yapilmis ve maddeler sozlii
anlatim ve karsilikli konusma olarak iki baslikta tasnif edilmistir. Tim incelemelerin ar-
dindan kontrol listesi taslagi olusturulmustur. Kontrol listelerinin uygulamada kullanila-
bilmesi icin gegerli olmasi gereklidir (Nendaz vd., 2004). Gegerlilik; bir 6lgme aracinin
Olgiilmek istenen dzelligi bir baska dzellikle kanstirmadan, tam ve dogru sekilde 6lce-
bilme derecesidir (Tekin, 1977). Bu nedenle kapsam gecerligini tespit etmek (izere nitel
arastirma yontemlerinden uzman gorisi alma yoluna gidilmistir. Uzman goriisii almada
Davis (1992) teknigi ile veri toplanmistir. Davis teknigine gore uzman goriisii formlan
hazirlanmis, maddelerin uygunlugunun uzmanlar tarafindan kontrolii igin A, B, C, D sek-
linde kodlanmis siitunlar olusturulmustur. Bu kodlara gére maddeler asagidaki bicimde
degerlendiriimektedir:

* A: Madde ozelligi temsil ediyor.

*B: Maddenin biraz diizeltiimeye ihtiyaci var.

* C: Maddenin oldukga diizeltiimeye ihtiyaci var.

* D: Madde 6zelligi temsil etmemektedir.

S0z konusu situnlara ek olarak uzmanlarin maddeler igin yorumlarini yazabilecekleri bir
aciklama siitunu bulunmaktadir.

Davis (1992)’e gore kapsam gegerlik indeksinin 0,80 ve {izeri olmasI gerekmektedir.
Uzmanlardan edinilen formlarla maddelerin gegerlik indeksleri hesaplanmistir.

Dokuz alan uzmanin degerlendirmesi sonucunda elde edilen kontrol listesine ait kap-
sam gegerlik testlerinin sonuclari asagidaki gibidir:

219



ULUSLARARASI OLCME, SECME VE YERLESTIRME SEMPOZYUMU

Tablo 3. S6zlii Anlatim Bélimii Kapsam Gegerlik Oranlar

Sozlii Anlatim N | Minimum Deger | KGO
M1 | 9 |0,80 1
M2 | 9 0,80 0,777778
M3 | 9 /080 0,388889
Sozciiksel-Dilbilgisel kullanim M4 | 9 |0,80 1
M5 | 9 0,80 1
M6 | 9 0,80 1
M7 | 9 /0,80 1
M8 | 9 0,80 1
M9 | 9 0,80 0,666667
Metin Yapisi ve igerik M10 | 9 |0,80 0,888889
M11 | 9 | 0,80 0,777778
M12 | 9 |0,80 1
M13 | 9 |0,80 0,555556
M14 | 9 |0,80 1
M15 | 9 | 0,80 1
M16 | 9 |0,80 0,78
M17 | 9 |0,80 0,78
Sesletim ve Sozsiiz iletisim W8 | 9 |08 !
M19 | 9 |0,80 1
M20 | 9 |0,80 0,666667
M21 | 9 |0,80 1
M22 | 9 |0,80 0,777778
M23 | 9 |0,80 1
KGI 0,985185

Tabloya gére sozlii anlatim béliimiinde dokuz uzman toplam 23 maddeyi dederlendir-
mistir. Davis yontemine gére ,80 minimum degeri altindaki maddeler kapsam gegerligini
saglayamadigindan c¢ikanimistir. Bu bdlimde madde 2, madde 9, madde 11, madde 13,
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madde 16, madde 17, madde 20 ve madde 22 minimum dederi karsilayamadi§indan kont-
rol listesinden cikarlmistir. Daha sonra bdlimde kalan maddelerle kapsam gegerlik indeksi
hesaplanmis ve 0,985185 sonucu elde edilmistir.

Tablo 4. Karsilikli Konusma Béliimii Kapsam Gegerlik Oranlari

Karsilikli Konugsma N | Minimum Deger | KGO

M1 | 9 0,80

M2 | 9 /0,80 0,777778
Sozciiksel-Dilbilgisel Kullanim M3 | 9 1080 !

M4 | 9 /0,80 1

M5 | 9 /0,80 1

M6 | 9 |0,80 1

M7 | 9 /080 1

M8 | 9 0,80 0,777778
Sesletim ve Sozsiiz iletisim M9 | 9 |0,80 1

M10 | 9 | 0,80 0,666667

M11 | 9 | 0,80 1

M12 | 9 | 0,80 0,555556

M13 | 9 | 0,80 1

M14 | 9 | 0,80 1

M15 | 9 | 0,80 1

M16 | 9 | 0,80 0,777778

M17 | 9 |0,80 0,666667
Etkilesim ve icerik M18 | 9 |0,80 1

M19 | 9 | 0,80 0,888889

M20 | 9 | 0,80 0,777778

M21 | 9 | 0,80 1

M22 | 9 | 0,80 1

M23 | 9 |0,80 1

KGI 0,992593

Kontrol listesinin karsilikli konusma béliimiinde 23 maddeyi 9 uzman degerlendirmis,
madde 2, madde 8, madde 10, madde 12, madde 16, madde 17 ve madde 20,80 minimum

221



ULUSLARARASI OLCME, SECME VE YERLESTIRME SEMPOZYUMU

degeri karsilayamadigindan ¢ikariimistir. Kalan 15 maddenin kapsam gegerlik indeksi he-
saplanmis ve 0,992593 degerine ulasiimistir.

Son asamada Kkontrol listesini tamami icin kapsam gecerlik indeksi hesaplanmistir. 9
uzmanin verdigi sonuglara gore her iki bolimden gikarilan maddeler sonucunda kalan 30
maddenin kapsam gecerlik indeksi 0,988889 olarak hesaplanmistir.

Arastirmada yabanci/ikinci dil olarak Tiirkge 6gretimi alaninda gergeklestirilen yeterlik
sinavlarinin konusma becerisini degerlendirmede kullanilabilecek kontrol listeleri gelistiril-
meye caligimistir. Oncelikle kontrol listeleri kullanilarak degerlendirilmesi planlanan diizey-
ler belirlenmis ve literatiir taramasi listelerde yer alacak Kriterler belirlenmistir. Taslak liste-
ler hazirlandiktan sonra uzman goriisii ile kriterlerin gecerligi kontrol edilmistir. Davis (1992)
teknigiyle maddelerin kapsam gecerligi incelenmis ve kapsam gecerlik indeksi 0,988889
bulunmustur. Bu sayl minimum deger ,80’den biiyiik ve 1 degerine yakin oldugundan hazir-
lanan kontrol listelerinin kapsam gecerligine sahip oldugu ve pilot uygulamalarda kullanila-
bilir sekle geldigi sonucuna ulasilmistir.

Gelistirilen kontrol listelerinin gercek sinav ortamlarinda uygulanarak givenirlik calis-
malarinin yapiimasi gecerliligi saglanan degerlendirme aracinin giivenilirliginin de 6lgtilme-
si agisindan dnem tasimaktadir.

Gelistirilen kontrol listelerinin dzellikle yliksek katiimcili ve es zamanl degerlendirme-
lerde degerlendirmenin nesnelliginin saglanmasina ve degerlendiricilerin hizli ve kolay de-
gerlendirme yapabilmesine katki saglayacagdi diistinilmektedir.

Tiirkce yeterlik sinavlarinda kullanilmak iizere gelistirilen kontrol listelerinin diger bece-
riler, sinav tiirleri, siire¢ degerlendirme gibi farkli diizey ve amaglar igin de gelistiriimesinin
yararl olacag diisiiniiimektedir.
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Ekler: Konusma Becerisi Kontrol Listesi

Sozlii Anlatim

A. Sozciiksel-Dilbilgisel Kullanim 1 0

1. Genis ve icerige uygun séz varligi kullanmistir.

2. Kalip stzleri uygun anlam ve baglamda kullanmistir.

3. Gesitli dilbilgisi yapilar kullanmistir.

4. Doldurma sozciikler kullanarak duraklamalari en aza
indirmistir.

5. Gerektiginde onarim stratejileri kullanarak konusmasini
diizeltmistir.

B. Sesletim ve Sozsiiz iletisim

6. Anlami vurgulamak ve/veya anlam ayrimini belirtmek icin
tonlama ve vurguyu dogru bigimde kullanmistir.

7. Sozciikleri dogru sesletebilmistir.

8. Jest, mimik ve beden dilini etkili sekilde kullanmistir.

C. Metin Yapisi ve icerik

9. Konusma icerigi tutarlidir.

10. Konusmay! icerik ve tiire uygun yapilandirmistir.

11. Diistincelerini agik bir sekilde ifade etmistir.

12. Konusmay baslatip konudan kopmadan bitirmistir.

13. Konusma igerigini drnekler ve/veya yardimci diisiincelerle
gelistirmistir.

14. Baglama uygun slup kullanmistir.

15. Verilen sireyi etkin kullanmistir.
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Karsilikli Konugsma

A. Sozciiksel-Dilbilgisel Kullanim 1

1. Genis ve iceride uygun bir s6z varli§i kullanmistir.

2. Kalip stzleri uygun anlam ve baglamda kullanmistir.

3. Cesitli dil bilgisi yapilarini kullanmigtir.

4. Doldurma sozcikler kullanarak duraklamalari en aza
indirmistir.

5. Gerektiginde onarim stratejileri kullanarak konusmasini
diizeltmistir.

B. Sesletim ve Sozsiiz iletisim

6. Anlami vurgulamak ve/veya anlam ayrimini belirtmek igin
tonlama ve vurguyu dogru bigimde kullanmigtir.

7. Sozctikleri dogru sesletebilmistir.

8. Jest, mimik ve beden dilini etkin ve uygun sekilde
kullanabilmistir.

C. Etkilesim ve icerik

9. Konusma icerigi tutarlidir.

10. Disiincelerini acik bir sekilde ifade etmistir.

11. Aimlama stratejilerini etkin kullanmustr.

12. Diyalogu baglamdan kopmadan devam ettirmistir.

13. Toplumdilbilimsel uygunlukta diyalogu sirdirmiistiir.

14. Baglama uygun islup kullanmistir.

15. Verilen siireyi etkin kullanmistir.
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