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TAKDİM

Ölçme ve değerlendirme, eğitim sistemlerini şekillendiren, eğitim-öğretim süreçlerinin 
başarısını ortaya koymayı sağlayan, eğitim süreçlerinin geliştirilmesine ışık tutan ve içinde 
pek çok farklı araştırma alanını barındıran oldukça önemli bir bilim alanıdır. Bu alanda yeni-
likler gerçekleştirmek için bilimden, bilimsel gelişmelerden, bilim insanlarından faydalan-
mamak söz konusu olamaz. Ölçme, seçme ve yerleştirme konularında 50 yıllık tecrübesi 
olan ve insanların hayatlarını etkileyen kararlar veren bir kurumun bilim insanları ile el ele 
olması, hem bilimsel gelişmeleri destekleyen, besleyen hem de bilimsel gelişmelerden 
sürekli faydalanan bir merkez olmalıdır. 

Dünya genelinde yapılan ölçme ve değerlendirme uygulamalarına bakıldığında, ÖSYM 
kadar büyük hacimli ve çeşitlilik içeren sınav uygulaması yapan başka bir kurum bulun-
mamaktadır. ÖSYM, bu yönüyle bakıldığında sınav uygulamaları açısından küresel ölçekte 
örnek bir yapılanmadır. Çeşitli ülkeler tarafından uygulamalarımızın yerinde incelendiğine 
ve benzer uygulamalar geliştirmek üzere çalışmalar yapıldığına şahit olmaktayız. Bugün 
itibariyle Türkiye, ölçme, seçme ve yerleştirme uygulamalarını ihraç eden ülke konumuna 
gelmiştir. 

50. yılını kutlayan ÖSYM’nin ölçme ve değerlendirme alanındaki tecrübesini günümüz-
de yaşanan yenilikler ile birleştirerek ÖSYM standardını sağlayan uygulamalarımızı daha 
iyiye taşımak en önemli hedefimizdir. Bu hedef doğrultusunda yenilikleri takip etmek, alan-
daki gelişmelerden faydalanmak ve dijitalleşmeyi sağlamak amacıyla geçtiğimiz iki yılda 
pek çok çalışma gerçekleştirdik. Ölçme ve değerlendirme alanında çalışan çok kıymetli 
akademisyenlerimiz ile kurumu ileri taşıyacak projeler geliştirdik. Ölçme ve değerlendirme 
alanında çalışan, alana katkıda bulunan daha fazla bilim insanına ulaşmak ve bilgi paylaşı-
mını çoğaltmak istedik.  Bu şiar ile ÖSYM olarak ölçme ve değerlendirme alanındaki araş-
tırmalara alan açmak, bilimsel gelişmeleri takip edebilmek ve kurumda gerçekleştirdiğimiz 
çalışmaları paylaşabilmek adına Millî Eğitim Bakanlığı (MEB) ve Ölçme, Seçme ve Yerleş-
tirme Merkezi Başkanlığı (ÖSYM) iş birliği ile ÖSYM’mizin 50. Yılı kapsamında Uluslararası 
Ölçme, Seçme ve Yerleştirme Sempozyumu'nun ilkini düzenledik.

Sempozyuma hem ulusal hem de uluslararası düzeyde gösterilen ilgi ÖSYM’nin ölçme 
ve değerlendirme alanında bilimsel gelişmelere de katkı sunan bir kurum olma hedefi-
ni desteklemiştir. Sempozyum boyunca çeşitli bilimsel alanlarda ölçme ve değerlendirme 
uygulamalarına ilişkin çok kıymetli çalışmaları dinleme fırsatı elde ettik. Sunulan bildiriler 
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sayesinde bilimsel araştırmalardaki yeni eğilimleri ve yenilikçi ölçme ve değerlendirme 
uygulamalarını fark ettik. Bunun yanı sıra ÖSYM’de gerçekleştirilen projeleri paylaşma ve 
araştırmacılardan fikir alma şansına eriştik. Dolayısıyla sempozyumun kurumun gelişme-
sine, ölçme ve değerlendirme alanındaki bilimsel araştırmaların merkezi haline gelme yo-
lundaki gelişmelere katkısı oldukça büyük olacağına inanıyorum. Sempozyumun gerçek-
leşmesinde emeği geçen herkese teşekkürlerimi sunuyor, sempozyumun çıktısı olan bildiri 
kitapçığının alana katkıda bulunmasını temenni ediyorum.

Prof. Dr. Bayram Ali ERSOY
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SUNUŞ

Talim terbiye sürecinde okul öncesinden başlayarak lisansüstü düzeye kadar geçen sü-
reçte bir insan hayatında Millî Eğitim Bakanlığı (MEB) ile Ölçme, Seçme ve Yeleştirme Mer-
kezi Başkanlığı (ÖSYM) belirgin bir şekilde hem tesirli hem de faaldir. MEB, insanın bu uzun 
yolculuğunda bütün boyutlarıyla tabi tutulduğu  talim terbiye serencamında öne çıkan en 
belirgin ve yetkili kurumdur. ÖSYM ise bu uzun yolculuğunda öğrenciler için ölçme, seçme 
ve yerleştirme maksadıyla yapılan sınavları tanzim eden ve uygulayan kuruluştur. Tarihini 
omuzlarında taşıyabilen ve zamanın taşıyıcı ruhuna bu tecrübe ve müktesebatla mukabele-
de bulunabilen, zamanın şartları ve imkanları ile teçhiz edilmiş, vasıflı ve ahlâken tekamül 
eden öğrenciler yetiştirmeyi kendi ufkuna yerleştiren MEB’in bu çalışmalarının sonucunda 
ortaya çıkan sonucun adil bir şekilde niceliksel olarak ölçülüp değerlendirilerek öğrencile-
rin/adayların yerleştirilmeleri, adil bir toplumun varlığına ciddi olarak katkı sunması bakı-
mından da oldukça hayatidir. Zira adil bir ölçme ve değerlendirme süreci, yerleştirmenin de 
adil bir şekilde yapılmasının kapısını açar. Bu durumda ortaya çıkan işbirliği ve dayanışma 
ülke ve dünya için iyi bir tecrübe olarak sürece mihmandarlık etmeye devam etmektedir. 
Bununla birlikte her iki alanda da zamanla yaşanan gelişmeler, zaman zaman yeniliklere 
veya değişikliklere de yol açmaktadır. Gelinen noktada MEB’in Türkiye Yüzyılı Maarif Mode-
liyle eğitimde beceri temelli bir yaklaşımı odağa almasıyla, gelişen teknolojilerle ölçme ve 
değerlendirme alanındaki yeniliklerin takibi zorunluluktur. Bu yönüyle ÖSYM’de de önemli 
derecede yapılan işlerde iyileştirme ve değişiklikler öngörülmektedir. Bu iyileştirme ve deği-
şimlerin paydaşlarla paylaşılması ve paydaşlarımızın ÖSYM’nin çalışmalarına yeni bir bakış 
açısı kazandırması oldukça önemlidir.

Ölçme ve değerlendirme, eğitim ve öğretim süreçlerinin vazgeçilemez bir temel taşıdır 
ve bunu ülkemizde büyük oranda geniş kitlelerle icrâ eden kurumlar MEB ve ÖSYM’dir. 
ÖSYM’nin 50. yılı vesilesiyle MEB ve ÖSYM iş birliği ile tarihinde ilk kez Uluslararası Ölçme, 
Seçme ve Yerleştirme Sempozyumumuz 4-6 Ekim 2024’te Ankara’da gerçekleştirilmiştir.

Sempozyumun ana teması “Ölçme ve Değerlendirmede Yenilikçi Yaklaşımlar” olarak 
belirlenmiştir. Bu ana tema ile yola çıkışımıza özellikle gelişen yapay zekâ teknolojileri, 
yenilikçi ölçme ve değerlendirme yaklaşımları ve yenilikçi yerleştirme metotları önder-
lik etmiştir. Sempozyumumuza 247 bildiri başvurusu alınmış, tamamı çift kör hakemlik 
ile en az iki hakem tarafından hakem değerlendirme rubriği kullanılarak değerlendirilmiş 
ve bunlar arasından 125 bildiri kabul almıştır. Kabul edilen bildirilerden 40’ı dilde ölç-
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me ve değerlendirme, 75’i ölçme ve değerlendirme, 10’u ise yerleştirme alanlarındadır. 
Beş oturumda ve beş salonda sunulan bu bildirilerin yenilikçi ölçme ve değerlendirmede 
okul öncesindenyetişkin talim-terbiyesine kadar olan süreci kapsayıcı nitelikte olduğu gö-
rülmüştür. Bildiri sunumları sempozyum süresince devam ederken bu ilk günde MEB ve 
ÖSYM’nin proje özel oturumu yapılmış ve PİKTES, TÜRKDİL ve yapay zekâ tabanlı ölçme 
ve değerlendirme sunumları gerçekleştirilmiştir. Ayrıca son gün kurumumuzda gerçek-
leştirilen genel çerçevesiyle bilgisayarlı, bireye uyarlanmış test, otomatik madde üretimi, 
dört becerili dil sınavları, yenilikçi değerlendirme projelerine ilişkin iki ÖSYM proje özel 
oturumu daha yapılmıştır. Öne çıkan bu projelerin yanı sıra sempozyumumuzda beş farklı 
ülkeden 13 davetli konuşmacı ile birlikte beş çalıştay gerçekleştirilmiştir. Sempozyumun 
üretilen ve paylaşılan içeriklerin öncelikle mevcut durumların iyileştirilmesine ve ardından 
yeni yaklaşımlar ile daha adil sınavlar yapılabilmesini mümkün kılan yeniliklerin kapılarının 
aralanmasına katkı sunabilmesini ümit ederiz.

Bu sempozyumun ilk kez gerçekleştirilmesine öncülük eden Sayın Bakanımız Prof. Dr. 
Yusuf TEKİN’e ve Sayın Başkanımız Prof. Dr. Bayram Ali ERSOY’a şükranlarımı iletmekten 
büyük bir mutluluk duyuyorum. Düzenleme kurulumuza, danışma kurulumuza ve bilim ku-
rulumuza özverili çalışmalarından dolayı teşekkürlerimi sunarım. Muhtevanın zenginleşme-
sinde sempozyuma katkı sağlayan  davetli konuşmacılarımıza, yaşadığımız heyecan, mutlu-
luk ve gururumuza ortak olan öğretmen ve akademisyenlerimize teşekkürü bir borç bilirim. 

Sempozyum Düzenleme Kurulu Başkanı
Prof. Dr. Ahmet KESGİN
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Uyumsuz Madde Puan Örüntülerinin Belirlenmesinde 
Kullanılan Tekniklerin Sistematik İncelemesi
Asiye ŞENGÜL AVŞAR 1

Özet

Ölçme araçlarından elde edilen puanların geçerliği, önemli bir psikometrik çalışma ko-
nusudur. Geçerlik kanıtlama süreci çeşitli tekniklerle yürütülür. Özellikle yapı geçerliğinin 
araştırılmasında ölçme aracının uygulandığı grup verileri üzerinden değerlendirmeler yapılır. 
Ayrıca bireysel test puanlarının geçerliği de araştırılması gereken ve geleneksel geçerlik 
kanıtlama çalışmalarını etkileyen bir konudur. Bireysel test puanları geçerli olmayan bireyler, 
uyumsuz madde puan örüntülerine sahiptir. Bu kişiler madde puan örüntüleri incelenerek 
belirlenir. Bunun için de kişi uyum istatistikleri kullanılır. Çok sayıda kişi uyum istatistikleri 
geliştirilmiştir. Geleneksel olarak ifade edilebilecek bu istatistiklerin yanı sıra makine öğren-
me modelleriyle de uyumsuz madde puan örüntüleri belirlenebilmektedir. Bu araştırmanın 
problemini uyumsuz madde puan örüntülerinin belirlenmesinde kullanılan tekniklerin ince-
lenmesi oluşturmaktadır. 

Bu çalışma nitel araştırma yöntemlerinden doküman incelemesi modelinde tasarlan-
mıştır. Uyumsuz madde puanlarının belirlenmesinde hem geleneksel hem de makine öğ-
renme algoritmalarının kullanıldığı araştırmalarda birden fazla teknik veya algoritmanın 
kullanılması önerilmiştir. Eğitim özelinde uyumsuz madde puanlarının makine öğrenme 
algoritmalarıyla belirlendiği çalışmaların kopya davranışını belirlemeye yönelik yürütüldü-
ğü görülmüştür. Araştırma sonuçlarının hem ulusal çapta test düzenleyen kurumların hem 
profesyonel araştırmacıların uyumsuz madde puan örüntülerini belirlerken kullanacakları 
tekniklerin seçiminde karar vermelerine yardımcı olacak bir rehber niteliği taşıması bek-
lenmektedir. Ayrıca sadece bilişsel özelliklerin ölçülmesinde değil aynı zamanda duyuşsal 
özelliklerin ölçülmesinde de uyumsuz madde puanlarının belirlenmesi önerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Uyumsuz madde puanları, Kişi uyum istatistikleri, Makine öğrenme 
algoritmaları.

       

1 e-posta: asiye.sengul@erdogan.edu.tr, 0000-0001-5522-2514, Recep Tayyip Erdoğan Üniversitesi, Rize, Türkiye
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A Systematic Review of Techniques Used to Identify 
Aberrant Item Score Patterns

Abstract

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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Giriş

Ölçme araçlarından elde edilen puanların geçerliği önemli bir psikometrik çalışma konu-
sudur. Geçerlik kanıtlama süreci çeşitli tekniklerle yürütülür. Özellikle yapı geçerliğinin araştı-
rılmasında ölçme aracının uygulandığı grup verileri üzerinden değerlendirmeler yapılır. Ölçme 
araçlarından elde edilen puanların yapı geçerliğinin araştırılmasında yürütülen doğrulayıcı 
faktör analizi, ölçme araçlarıyla ölçülen özellik açısından aynı düzeyde olan ancak farklı alt 
grupların üyesi olan bireyler için testte yer alan maddelerin doğru yanıtlanma olasılığını be-
lirleyen (Zumbo, 1999) değişen madde fonksiyonlarının araştırılması geçerlik çalışmalarının 
grup verileri üzerinde yapıldığı çalışmalara örnektir (Şengül Avşar & Emons, 2021). Grup veri-
leri üzerinde yürütülen bu geçerlik çalışmalarına ek olarak bireysel test puanlarının geçerliği 
de araştırılması gereken ve geleneksel geçerlik kanıtlama çalışmalarını etkileyen bir konudur 
(Curtis, 2004; Liu vd., 2019; Sijtsma & Molenaar, 2002, Şengül Avşar, 2023). Bireysel test pu-
anları geçerli olmayan bireyler, uyumsuz madde puan örüntülerine sahiptir. Uyumsuz madde 
puan örüntülerine bir örnek Tablo 1’de gösterilmiştir (Mousavi vd., 2016).

Tablo 1. Üç Parametreli Lojistik Modele Göre Kestirilen Madde Parametreleri ve Yanıt-
layıcı Örüntüleri

Maddeler

Parametreler M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8 M9 M10

Ayırt edicilik 0.67 1.00 1.14 1.34 1.27 1.50 1.87 1.15 1.00 0.80

Güçlük -2.00 -1.59 -0.85 -0.10 0.00 0.50 1.20 1.90 2.20 2.50

Tahmin 0.01 0.20 0.15 0.15 0.10 0.25 0.20 0.11 0.05 0.01

Yanıtlayıcı örüntüleri

Yanıtlayıcı 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0

Yanıtlayıcı 2 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1

Tablo 1 incelendiğinde madde güçlükleri kolay zora doğru sıralanmış 10 maddelik tes-
ti alan iki yanıtlayıcının cevap örüntülerinin verildiği görülmektedir. Yanıtlayıcıların cevap 
örüntüleri incelendiğinde testin kolay maddeleri olan ilk beş maddeye ilk yanıtlayıcının doğ-
ru cevap verdiği görülürken aynı yanıtlayıcının testin zor maddelerine yanlış cevap verdiği 
görülmektedir. Burada beklenmeyen bir durum söz konusu değildir. Ancak ikinci yanıtlayıcı 
testin kolay maddelerine doğru cevap vermezken testin zor maddelerini doğru cevaplamış-
tır. Bu durum beklenmeyen bir durumdur. Bu durum uyumsuz puan örüntülerine örnektir. 
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Beklenmeyen bu uyumsuz puan örüntülerini belirlemek için kişi uyum istatistikleri (person 
fit statistics) kullanılır. 

Uyumsuz madde puanları; bireyin yeteneğinin gerçek yeteneğinin üstünde veya altında 
kestirilmesine neden olmaktadır (Şengül Avşar, 2019, 2020). Gerçek yeteneği düşük olan 
bir öğrencinin etrafındaki yüksek yetenekli öğrencilerden kopya çekerek yeteneğinin oldu-
ğundan yüksek kestirilmesi, testin ciddi bir şekilde yanıtlanmaması, motivasyon eksikliği, 
fiziksel rahatsızlıklar, uykusuzluk, bilerek kişinin kendini farklı göstermek için verdiği ya-
nıtlar (sosyal beğenirlik algısı nedeniyle) uyumsuz madde puanlarının oluşmasına örnek 
gösterilebilir ve bu durum bireysel test puanlarının geçerliğini düşürmektedir (Emons, 2003, 
2008; Sijtsma & Molenaar, 2002, 2006).

Literatür incelendiğinde çok sayıda kişi uyum istatistikleri geliştirildiği görülmektedir 
(Karabatsos, 2003). Bu istatistikler; maddenin puanlanma türüne, üzerinde çalışılan test 
kuramına göre (parametrik ve parametrik olmayan) sınıflandırılmaktadır. Geleneksel ola-
rak ifade edilebilecek bu istatistiklerin yanı sıra makine öğrenme modelleriyle de uyumsuz 
madde puan örüntüleri belirlenebilmektedir. Makine öğrenme algoritmaları uyumsuz madde 
puanlarını belirlemede yeni bir yol olarak düşünülebilir.

Verinin artmasıyla birlikte büyük veri (big data) kavramı ile karşılaşılmaktadır. Büyük ve-
riler makine öğrenmesi algoritmalarının temelini oluştururlar. Makine öğrenimi, veriden öğ-
renilen modellerin tasarlanması, analiz edilmesi ve tahmin için etkili algoritmaların geliştiril-
mesi ile ilgilenir (Müller & Guido, 2017). Makine öğrenimi geleneksel bilgisayar programının 
aksine veri ve çıktının bilgisayara verilerek bir programa ulaşılması olarak düşünülebilir. 
Makine öğrenme algoritmaları; denetimli (supervised), denetimsiz (unsupervised) ve takvi-
yeli (reinforcement) öğrenme algoritmaları olarak üç temel başlıkta incelenebilir (Müller & 
Guido, 2017). Bu algoritmalardan denetimsiz öğrenme algoritmaları içinde yer alan anomali 
belirleme (anomali detection- fraud detection) uyumsuzlukların belirlenmesinde kullanılır. 
Anomali belirlemede özellikle sahtekarlık/dolandırıcılık tespitlerinde sıklıkla kullanılır. Do-
landırıcılık; finans, sağlık, e-ticaret, spor analitikleri, web analitikleri ve hükümet dahil olmak 
üzere dünya çapında birçok sektörde yaygın bir sorundur. Anomali belirleme; bu alanlarda 
başarıyla uygulanmaktadır (Feasel, 2022). 

Dolandırıcılık faaliyetlerinin sürekli değişen şekillerini ele almak ve dolandırıcılığın ne-
den olabileceği mali, kişisel veya yasal zararı önlemeye yardımcı olmak için etkili dolandırı-
cılık tespit çözümleri önem taşır. Bu noktada veriden öğrenen makine öğrenme algoritmaları 
dikkat çekicidir. Anomali belirleme normal davranıştan sapanların belirlenmesine dayanır 
(Hall vd., 2005). Burada yapılan beklenmedik davranışların çeşitli algoritmalarla ortaya çı-
karılmasıdır. Örneğin bir kredi kartı kullanıcısı, genel harcamalarının örüntüsünden farklı, 
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yüklü bir harcama yaptığında banka tarafından kendisine bir mesaj gönderilir. Bu örnek 
kişinin genel harcama davranışından sapan, aykırı bir durum olduğunun makine öğrenme 
algoritmalarıyla belirmesini göstermektedir.

Anomali belirleme tanımında geçen beklenmeyen davranışların belirlenmesi, uyumsuz 
madde puanlarının belirlenmesine benzetilebilir. Anlaşılacağı üzere uyumsuz madde puan-
larını belirlemek önemli bir konu olup bu puan örüntülerine sahip bireylerin belirlenmesinde 
kullanılan farklı teknikleri ortaya koymak önemlidir. Bu araştırmanın problemini uyumsuz 
madde puan örüntülerinin belirlenmesinde kullanılan tekniklerin incelenmesi oluşturmakta-
dır. Araştırmanın genel amacı geleneksel ve makine öğrenme algoritmalarına dayalı teknik-
lerin incelenmesidir. Bu amaç doğrultusunda tekniklerin; 

	i. maddelerin puanlanma türüne sınıflandırılması, 
	ii. uyumsuz madde puan örüntülerini belirlemede etkililiklerin belirlenmesi (en fazla kul-

lanılan kişi-uyum istatistiklerinin belirlenmesi/ algoritmalar), 
	iii. uyumsuz madde puan örüntülerini belirlemede performanslarının değerlendirilmesi 

araştırmanın alt amaçlarıdır.

Yöntem 

Bu çalışma; uyumsuz madde puan örüntülerini belirlemede geleneksel teknikleri ve ma-
kine öğrenme algoritmalarını dikkate alan çalışmaların incelendiği nitel araştırma yöntem-
lerinden doküman incelemesi modelinde tasarlanmıştır. Araştırmada güncel ve aktif olarak 
kullanılan istatistiklerin (makine öğrenmeleri algoritmaları özelinde) özetinin sunulması he-
deflendiği için son 10 yıla ait dokümanlar incelenmiştir.

Bulgular 
Geleneksel kişi uyum istatistiklerine yönelik bulgular:
Geleneksel kişi uyum istatistikleri test kuramları özelinde düşünülebilir. Genel olarak pa-

rametrik ve parametrik olmayan kişi uyum istatistikleri şeklinde sınıflandırılabilir. Parametrik 
kişi uyum istatistikleri, bir madde tepki kuramı modeline (MTK) göre kestirilen parametreler-
den veri setinin ne kadar uzaklaştığını ölçer (Karabatsos, 2003). Buna ek olarak maddelerin 
puanlanma türüne (ikili puanlanan ve çok kategorili puanlanan maddeler) göre de sınıflama 
yapılabilir. Bu çalışmada maddelerin puanlanma türü ve parametrik olup olmama durumları 
birlikte dikkate alınarak; Karabatsos (2003), Sijstma ve Meijer (2001), Tendeiro ve Meijer 
(2014), Sinharay (2017) ve van Krimpen-Stoop ve Meijer (2002) kaynaklarından yararlanıla-
rak sınıflama yapılmıştır. Tablo 2’de ikili puanlanan maddeler için kişi uyum istatistiklerinin 
sınıflandırılması gösterilmiştir.
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Tablo 2. İkili Puanlanan Madde Türüne Göre Parametrik Kişi Uyum İstatistiklerinden 
(PKUİ) Örnekler

 PKUİ Referans Kuram

l Levine & Rubin, 1979 2pl-3pl

lz Drasgow vd., 1985 2pl-3pl

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

l*z Snijders 2001 2pl-3pl

U Wright & Stone, 1979 Rasch

ZU Wright, 1980 Rasch

lnU Wright & Stone, 1979 Rasch

W Wright, 1980 Rasch

ZW Wright, 1980 Rasch

lnW Wright & Stone, 1979 Rasch

ECI1, ECI2, ECI3, ECI4, ECI5, 
ECI6, ECI1z, ECI2z, ECI4z, 
ECI6z

Tatsuoka, 1984 2pl-3pl

M Molenaar & Hojtink, 1990 Rasch

M (p-value) Bedrick, 1997 Rasch

D(θ) Trabin & Weiss, 1983 3 pl

UB, ZUB Smith, 1986 Rasch

lnUB Wright & Stone, 1979 Rasch

K Holland, 1996

ω indeksi Wollack, 1997 Nominal Tepki 
Modeli

K-L (Kullback-Leibler Diver-
gence) ve K 

Belov & Armstrong, 2010 İkili Tepki Modeli 
(Rasch/2pl/3pl)

Tablo 2’de görüldüğü üzere hem parametrik hem de ikili puanlanan maddeler için kul-
lanılabilecek çok çeşitli kişi uyum istatistiği vardır. Bunların içinden özellikle RStudio’da 
kullanıcı dostu, kolay anlaşılabilir kodlardan oluşan PerFit paketinde yer alan (Tendeiro, 
2018) bazı istatistikler (l, lz, U) kullanım açısından daha fazla ön plana çıkmaktadır. Tablo 
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3’te çok kategorili puanlanan maddeler için kişi uyum istatistiklerinin sınıflandırılması 
gösterilmiştir.

Tablo 3. Çok Kategorili Puanlanan Madde Türüne Göre Parametrik Kişi Uyum İstatistik-
lerinden (PKUİ) Örnekler

PKUİ Referans

lzpoly (lpz) Drasgow, Levine, & Williams, 1985

CUSUM van Krimpen-Stoop & Meijer, 2002

Tablo 3’te hem parametrik hem de çok kategorili puanlanan maddeler için kullanılabile-
cek sınırlı sayıda kişi uyum istatistiği verildiği görülmektedir. Verilenlerden CUSUM (cumula-
tive sum) bir istatistikten daha çok bir süreç olarak değerlendirilebilir. Özellikle bireye uyar-
lanmış adaptif testler uygulamalarında kullanılmaktadır. Tablo 4’te ikili puanlanan maddeler 
için kişi uyum istatistiklerinin sınıflandırılması gösterilmiştir.

Tablo 4. İkili Puanlanan Madde Türüne Göre Parametrik Olmayan Kişi Uyum İstatistikle-
rinden (POKUİ) Örnekler

POKUİ Referans Kuram

G van der Flier, 1977 Parametrik olmayan MTK

Gnormed Meijer, 1994 Parametrik olmayan MTK

A.KB, D.KB, E.KB/ A, D, Ei Kane ve Brennan, 1980 Parametrik olmayan MTK

U3, ZU3 van der Flier; 1980, 1982 Parametrik olmayan MTK

C* Harnisch & Linn, 1981 Parametrik olmayan MTK

NCI Tatsuoka & Tatsuoaka; 1982, 1983 Parametrik olmayan MTK

Ht Sijtsma, 1986 Parametrik olmayan MTK

Tablo 4’te görüldüğü üzere hem parametrik olmayan test kuramına hem de ikili puan-
lanan maddeler için kullanılabilecek çok çeşitli kişi uyum istatistiği vardır. Bunların içinden 
özellikle RStudio’da kullanıcı dostu, kolay anlaşılabilir kodlardan oluşan PerFit paketinde yer 
alan (Tendeiro, 2022) bazı istatistikler (G, Gnormed, U3) kullanım açısından daha fazla ön 
plana çıkmaktadır. Tablo 5’te çok kategorili puanlanan maddeler için kişi uyum istatistikle-
rinin sınıflandırılması gösterilmiştir.



I N T E R N A T I O N A L  S Y M P O S I U M  O N  M E A S U R E M E N T ,  S E L E C T I O N  A N D  P L A C E M E N T

9

Tablo 5. Çok Kategorili Puanlanan Madde Türüne Göre Parametrik Olmayan Kişi Uyum 
İstatistiklerinden (PKOUİ) Örnekler

POKUİ 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 kuramına göre hem de çok kategorili puanla-
nan maddeler için kullanılabilecek sınırlı sayıda kişi uyum istatistiği verildiği görülmektedir. 
Bu istatistiklerin üçü de uygulamalarda sıklıkla kullanılmaktadır.

Makine öğrenme algoritmalarına yönelik bulgular:
Geleneksel yöntemlerin aksine, anomali belirlemede makine öğrenme algoritmalarıyla 

yürütülen araştırmaların eğitim özelinde yürütüldüğü çalışmaların sayısı sınırlıdır. Bu neden 
araştırmanın bu bölümünde geleneksel yöntemlerde olduğu gibi bir sınıflama yapılmaksızın 
ilgili literatür özetlenerek sunulmuştur.

Alsabhan (2023) tarafından yapılan araştırmada kopya çekenleri belirlemek hedeflen-
miştir. Araştırmada kağıt-kalem ya da bilgisayarlı testlerde kopya davranışını belirlemenin 
önemli olduğu ve özellikle çevrimiçi değerlendirmelerde öğrenci başarısını doğru bir şekilde 
değerlendirmenin gerekli olduğu vurgulanmıştır. Çevrimiçi testlerde öğretmenler öğrenci-
leri gözlemlemediğinden/ denetlemediğinden kopya davranışı ortaya çıkabilir. Bu durum 
öğrenci başarısını doğru bir şekilde değerlendirilmesini etkiler. Yapılan çalışmada, makine 
öğrenimi yaklaşımlarını kullanarak olası sınav hilesi olaylarını tespit etmek için yeni bir yön-
tem önerilmiştir. Geliştirilen model %90 doğrulukla başarılı bulunmuştur. Geliştirilen model 
için Destek Vektör Makinesi (SVM), Tekrarlayan Sinir Ağı (RNN- uzun kısa süreli bellek-LSTM 
tekniği (Long short-term memory technique)) sınıflandırıcılarından faydalanılmıştır.

Carneiro, Drapal ve Rodrigues (2019) yaptıkları araştırmada Brezilya Eğitim Bakanlığı 
mevzuatına göre uzaktan eğitim programlarındaki (e-öğrenme) öğrenci değerlendirmesinin, 
bir eğitim merkezinde gerçekleşen yüz yüze sınavlara ve çevrimiçi etkinliklere dayandığı-
nı belirterek öğrencilerden kopya çekenleri belirlemeye yönelik bir çalışma yürütmüşlerdir. 
Araştırmada İzolasyon Ormanı Algoritması (Isolation Forest Algorithm) kullanılmıştır. Araştır-
ma sonucunda öğrenci etkileşiminin önüne geçen yüz yüze şekilde testlerin uygulanması 
önerilmiştir.

Gorgun ve Bulut (2022) yaptıkları çalışmada öğrencilerin beklenmedik/ uyumsuz tep-
ki davranışlarının, veri kalitesini bozabileceğini belirtmişlerdir. Uyumsuz yanıtlar, öğrenciler 



U L U S L A R A R A S I  Ö L Ç M E ,  S E Ç M E  V E  Y E R L E Ş T İ R M E  S E M P O Z Y U M U

10

hakkında yapılan çıkarımların geçerliğini tehlikeye atabilir. Anormal tepkilerin belirlenmesi, 
etkileşimli olmayan düşük riskli değerlendirmelerde yaygın olarak incelense de Akıllı Öğre-
tim Sistemleri (Intelligent Tutoring Systems- ITS) gibi etkileşimli değerlendirme ortamlarında 
anormal tepkileri araştırmak görece yenidir. Yapılan araştırmada, ITS ortamında anormal 
tepkileri belirlemek için denetimsiz makine öğrenme algoritmalarının performansları (Ga-
ussian Mixture Model, Bayesian Gaussian Mixture Model, Isolation Forest, Mahalanobis 
Distance, Local Outlier Factor ve Elliptic Envelop) değerlendirilmiştir. Araştırma sonucunda 
uyumsuzlukların birden fazla yönteme göre belirlenmesi önerilmiştir. 

Vaidya ve Sharma (2023) araştırmalarında eğitimde anomalilerin belirlenmesinde farklı 
algoritmalar kullanılmışlardır. Araştırma sonucunda anomalilerin belirlenmesinin eğitimciler 
için boşa giden zaman ve paranın önüne geçebileceği belirtilmiştir. Yapılan araştırmada çe-
şitli algoritmalar (Violin Plots (bir algoritma olmamakla birlikte betimsel inceleme yapmak 
için kullanılmıştır), Nearest Neighbor, Isolation Forest, Classification Probability Density Va-
lue) kullanılmıştır.

Kamalov, Sulieman ve Calonge (2021) araştırmalarında COVID-19 salgınının, dünya ge-
nelindeki okul ve üniversitelerin çoğunu uzaktan eğitime geçmeye zorladığını belirtmişler-
dir. Çevrimiçi eğitimdeki en büyük zorluklardan biri, öğrenci değerlendirmelerinin akademik 
bütünlüğünü korumaktır. Final sınavları sırasında eğitmenlerin doğrudan gözetiminin olma-
ması, önemli bir akademik suistimal riski oluşturmaktadır. Bu çalışmada makine öğrenimi 
tekniklerini kullanarak olası kopya çekme vakalarını tespit etmek için yeni bir yaklaşım 
önerilmiştir. Çeşitli veri kümeleri üzerinde yapılan sayısal deneyler, önerilen yöntemin sınav-
da kopya çekme vakalarını tespit etmede oldukça yüksek bir doğruluk seviyesine ulaştığını 
göstermektedir. Bu araştırmada önerilen yaklaşım için pek çok makine öğrenme algoritması 
(Recurrent Neural Networks, Kernel Density Estimation, Naive, RobustCov (Gaussian ellipso-
id modeline dayalı bir modeldir), Isolation Forest, LOF (komşularına göre önemli ölçüde daha 
düşük yoğunluğa sahip örnekleri seçer)) kullanılmıştır.

Sonuç, Tartışma, Öneriler

Bu araştırmanın genel amacı geleneksel ve makine öğrenme algoritmalarına dayalı 
olarak uyumsuz madde puan örüntülerinin belirlenmesinde kullanılan tekniklerin incelen-
mesidir. Bu amaç doğrultusunda uyumsuz madde puanlarının belirlenmesinde kullanılan 
geleneksel ve makine öğrenme algoritmalarının sınıflandırılması amaçlanmıştır.

Geleneksel sınıflamaya göre en fazla tercih edilen istatistikler model-veri uyumu sağ-
landığında (Şengül Avşar, 2020); parametrik modeller için lz istatistikleri (teorik z dağılımına 
dayalı), parametrik olmayan modeller için G, Gnormed, U, U3 istatistikleri ve bireye uyarlan-
mış bireysel test uygulamalarında CUSUM olarak belirlenmiştir.
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Literatürde çok sayıda kişi uyum istatistiği yer almaktadır (Karabatsos, 2003). Ancak bir 
araştırmada kullanılacak kişi uyum istatistiğinin, araştırmacının ilgilendiği test kuramına/
veriye uyumlu olması gerekmektedir. Örneğin çok kategorili puanlanan maddelerde para-
metrik Dereceli Tepki Modeli (Graded Response Model) için model veri uyumu sağlanırsa 
lzpoly, parametrik olmayan Mokken Homojenlik Modeli için model veri uyumu sağlanırsa G, 
Gnormedpoly, U3poly istatistikleri kullanılmalıdır.

Kişi uyum istatistiklerine göre uyumsuz olarak işaretlenen (flagged) bireyler gerçekten 
uyumsuz madde puan örüntüsüne sahiptir demek doğru olmayacaktır. Yapılan istatistikler 
belli olasılıklarla doğru kabul edilir. Bu nokta ek çalışmaların yapılması gerekmektedir. 

Uyumsuz madde puanını belirlemede tek bir istatistik yeterli değildir. Birden fazla ista-
tistiğin sonuçları birlikte değerlendirilmelidir. Emons (2008) tarafından yapılan araştırmada 
G, Gnormed, Gnormedpoly istatistiklerinin üçüne göre ortak olarak uyumsuz işaretlenen 
bireylerin oranı %52,28 (23 kişi) olarak belirlenmiştir. Şengül Avşar ve Emons (2021) ta-
rafından yapılan araştırmada U3poly ve Gnormedpoly istatistiklerine göre çeşitli ölçekler 
kullanılarak uyumsuz madde puanına sahip bireyler belirlenmiştir. Bu iki istatistiğe göre 
ortak olarak uyumsuz işaretlenenlerin oranı genel olarak %60’ın üzerinde çıkmıştır. Şengül 
Avşar (2023) tarafından yapılan bir başka araştırmada parametrik olmayan U3poly ve Gnor-
medpoly istatistiklerine göre ortak olarak uyumsuz işaretlenen bireylerle parametrik lzpoly 
istatistiğine göre ortak işaretlenen bireylerin oranı %40’ın altında çıkmıştır. Tüm bu sonuçlar 
tek bir istatistiğe göre uyumsuz madde puanı belirlemenin doğru bir yol olmayacağını gös-
termektedir.

Uyumsuz puan örüntülerinin belirlenmesinde makine öğrenme modellerine göre en fazla 
tercih edilen algoritmalar Naive Bayes, K-En Yakın Komşu, Destek Vektör Makineleri, Karar 
Ağaçları, Yapay Sinir Ağları (Zhou, 2012) olarak belirlenmiştir. Makine öğrenme algoritma-
larıyla anomali belirleme çalışmalarının eğitim özelinde, kopya çekenleri belirlemek adına 
yapıldığı görülmektedir. Geleneksel tekniklerde olduğu gibi anomali belirlemede birden fazla 
algoritmanın kullanımı tavsiye edilmektedir.

Ölçme sonuçları değerlendirilirken birden fazla istatistik ya da algoritma kullanılarak 
uyumsuz madde puan örüntüleri belirlenmelidir. Uyumsuz olarak işaretlenen bireylerin ger-
çekten uyumsuz madde puanına sahip olup olmadığını belirlemek için ek çalışmalar yürü-
tülmelidir. Bunun için mülakatlar yapılabilir, sosyal beğenirlik algısı ölçülebilir, başarı testi 
uygulamalarında süreç değerlendirme sonuçları dikkate alınabilir veya sınavların kamera 
kayıtları incelenebilir. 

Makine öğrenme algoritmaları ile akıllı sistemler oluşturularak hızlı geri bildirim sağla-
nabilir. Sadece başarının ölçülmesinde değil, duyuşsal özelliklerin ölçülmesinde de uyumsuz 
madde puanları araştırılmalıdır. Ölçek geliştirme ve ölçek uyarlama süreçlerinde bireysel 
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test puanlarının geçerliği araştırılmalıdır. Bireysel test puanlarının geçerliğinin araştırılma-
sında önemli olan uyumsuz madde puanlarının belirlenmesine yönelik daha fazla çalışmaya 
ihtiyaç olduğu unutulmamalıdır.
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Kayıp Veri Bağlamında Bayesyen Rasch ve Örtük Uzay 
Madde Tepki Modellerinin Karşılaştırılması1

Dr. Öğr. Üyesi Fatma Gül UZUNER2, Prof. Dr. Tuncay ÖĞRETMEN3

Özet

Kayıp veriler hem Rasch Model hem de Örtük Uzay Madde Tepki Modeli (ÖUMTM) için 
önemli bir problem olarak değerlendirilebilir. İki modelin eksik veriler bağlamında karşılaştı-
rılması literatüre katkı sağlayabilir. Bu araştırmanın amacı kayıp veri bağlamında Bayesyen 
Rasch ve ÖUMTM’nin madde ve yetenek parametrelerinin karşılaştırılmasıdır. İlgili karşılaş-
tırma için öncelikle 1-0 yanıt örüntüsüne sahip ve kayıp veri içermeyen simülatif Rasch mo-
del verileri üretilmiştir. Bu verilerin örneklem büyüklükleri 100 ve 500 olarak belirlenmiştir. 
Belirlenen simülatif verilerdeki kayıp veri oranları da %10 ve %20 şeklinde düzenlenmiştir. 
Bu süreçte yalnızca tamamen rassal olan kayıp veri mekanizması esas alınmıştır. Kayıp 
veriler noktasında hem tekil hem de çoklu atamaya imkân sağlayan ve esnek bir atama 
yöntemi olarak değerlendirilen Yordayıcı Ortalama Eşleştirme (YOE) yöntemi kullanılmıştır. 
Kayıp veri içermeyen ve kayıp yöntemlerinin kullanıldığı veri setlerinin tümü Rasch model ve 
ÖUMTM analizine tabi tutulmuştur. Bununla birlikte herhangi bir atama yöntemi kullanılma-
dan kayıp veri içeren veri setleri de aynı analiz sürecinden geçirilmiştir. Analizler sonucunda 
her iki model için elde edilen parametre değerlerinin birbirine oldukça yakın olduğuna dair 
kanıtlara ulaşılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Örtük Uzay Madde Tepki Modeli, Rasch model, kayıp veri.
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Comparison of Bayesian Rasch and Latent Space Item 
Response Models in the Context of Missing Data4

Abstract

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.

Giriş

Eğitimde ve psikolojide doğrudan gözlenebilir bir yapıda olmayan örtük değişkenlerin 
ele alındığı (Baker, 2001) ve bu değişkenlerin hipotetik bir yapıyı temsil eden rassal bir 
değişken (Fox, 2010) tanımlandığı görülmektedir. Bireylerin örtük özelliklere ne derece sa-
hip olduğuna yönelik araştırmalar yapılmaktadır (Baker, 2001). Bu bağlamda öncelikle ele 
alınan teorilerden biri de gerçek puan teorisi olarak adlandırılan Klasik Test Kuramıdır (KTK). 
Bu teorideki temel amaç ölçülmek istenen değişkene ilişkin gerçek puanı elde edebilmektir 
(Baykul, 2015). Nitekim KTK paralel test varsayımlarına dayanmakta olup rassal hata, iliş-

4 This study was produced from Fatma Gül 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, gerçek puanla ilişkisiz hatalar, örtük değişkenin bütün maddeleri aynı güçte 
etkilemesi ve her maddeye ilişkin hata düzeylerinin aynı olması şeklinde katı varsayımlara 
sahiptir. Bundan dolayı farklı ölçme modelleri geliştirilmiştir (DeVellis, 2012). Bu bağlamda 
KTK’ya alternatif bir kuram olarak (DeVellis, 2012) örtük özellik teorisi olarak da bilinen 
Madde Tepki Kuramı (MTK) (Crocker & Algina, 2008) geliştirilmiştir. MTK geniş çapta kulla-
nıma sahip olup test maddelerine yanıtlayıcıların verdiği yanıtların analiz edilmesine dayan-
maktadır (Jeon et al., 2021). 

MTK, bireyin sahip olduğu θ ile ifade edilen yetenek veya özellik ile bireyin bir ölçme 
aracındaki maddeye verdiği cevap arasındaki ilişkiyi esas alır (DeMars, 2010). Belli bir ye-
tenek düzeyindeki bireyin ilgili maddeyi doğru cevaplama olasılığı  gösterilir. Bu olasılık 
değeri düşük veya yüksek yetenek düzeyindeki bireyler esas alındığında ve  bu değerlerin 
bir fonksiyonu olarak değerlendirildiğinde ortaya madde karakteristik eğrisi çıkar (Baker, 
2001). İlgili öncü çalışmalara bakıldığında madde karakteristik eğrisi için normal ogive daha 
çok kullanılmasına rağmen son zamanlarda daha basit hesaplama gerektiren bir paramet-
reli (1PLM), iki parametreli (2PLM) ve üç parametreli lojistik modeller (3PLM) kullanıldığı 
görülmektedir (Crocker & Algina, 2008). 

Bu bağlamda ele alınabilecek olan ilk modellerden biri Rasch modeldir (Baker, 2001; 
Jeon et al., 2021). Rasch stokastik bir sürece dayanan olasılık modeli geliştirerek popü-
lasyona dayalı değişkenliğin kaldırılabileceğini ve normal dağılımın dahi ikincil bağlamda 
kalabileceğini belirtmiştir. Nitekim deterministik bir modelin her zaman işe yarar resmi gös-
termediğini belirtmiştir (Rasch, 1980). Rasch (1980) tarafından belirtilen model iki paramet-
reyi kapsar. Bunlar her bir madde ya da test için güçlük (difficulty) ve her bir kişi için yetenek 
(ability) parametresi biçimindedir (Rasch, 1980).

Rasch model kapsamında belirtilen varsayımlarının uygulamada ihlal edilebilir olduğun-
dan bahsedilmektedir (Ho & Jeon, 2023; Jeon et al., 2021). Nitekim geleneksel MTK’de 
temel varsayım madde ve kişi parametrelerinin koşullu olarak bağımsız (local/ conditional 
independence) olmasıdır. Bu varsayımın ihlal edilmeye sıklıkla açık olduğu ve bu kapsamda 
çeşitli modellerin (iki faktörlü modeller veya sonlu karma modeller gibi) geliştirildiği belir-
tilmektedir (Kim et al., 2024). Nitekim geleneksel yaklaşımlarda öğrencilerin doğru yanıt 
oranlarının basit bir biçimde hesaplanarak bu orana göre sıralanması eğitimciye öğrencinin 
alana özgü yeterlilikleri hakkında çok fazla bilgi vermez. Daha detaylı ifade edilirse, yetenek 
tahminlemesinde öğrencinin hangi konuda yardıma ihtiyaç duyduğunu göstermez ve bu 
durum öğrenmenin kişiselleştirilmesi noktasında yeterli olmaz. Örneğin benzer yeteneklere 
sahip olan öğrencilerin güçlük yaşadıkları konular farklı olabilir (Ho & Jeon, 2023). Bu bağ-
lamda bir tartışmanın olduğu ifade edilebilir.
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Belirtilen tartışmalar bağlamında Örtük Uzay Madde Tepki Modeli (ÖUMTM-Latent Spa-
ce Item Response Model) geliştirilmiştir (Jeon et al., 2021). ÖUMTM kapsamında hem Rasch 
model kullanılarak yetenek kestirilebilir hem de öğrencinin güçlük yaşadığı konular belirle-
nerek öğrenciye daha fazla destek sağlanabilir (Ho & Jeon, 2023). Ancak diğer örtük özellik 
modellerinde olduğu gibi ÖUMTM’de de kayıp verilerle karşılaşılabilir ve bu durumda çeşitli 
problemleri ortaya çıkmasına neden olabilir.

Kayıp veriler sıklıkla karşılaşılan (Rubin, 1976) veya kaliteyi etkileyen bir problem (Ndi-
fon, 2023) olarak ele alınabilir. Bu bağlamda Rubin (1976) kayıp verilere neden olan sü-
recin dikkate alınıp alınmayacağı hususunun uygulamadaki problemlere yardımcı olması 
gerektiğini belirtmiştir. Bunun sonucunda tamamen rasgele kayıp veri (missing completely 
at random) (TRK), rasgele kayıp veri (missing at random) (RK) ve rasgele olmayan kayıp 
veri (nonignorable) (ROK) şeklinde üç kayıp veri mekanizması belirtilmiştir (Little & Rubin, 
2002). Nitekim kayıp verilerle karşılaşılması durumunda farklı çözüm yollarının olduğu ifade 
edilebilir (Allison, 2001; Little & Rubin, 200). Bu bağlamda kullanılan yöntemlerden biri olan 
Yordayıcı Ortalama Eşleştirme (YOE-Predictive Mean Matching) yöntemidir. Bu yöntemin te-
kil ve çoklu atamaya uygun olması ile kategorik ve sürekli değişkenler açısından esnek bir 
kullanıma sahip olduğu belirtilmektedir (Buuren, 2012).

Örtük özellik modellerinde kayıp veri bağlamının yanında kestirim yöntemlerinin de 
önemli olduğu ifade edilebilir. Nitekim literatürde olabilirlik tahminleme yöntemlerinin sık-
lıkla kullanıldığı belirtilmekte (Soysal et al., 2016) fakat bu tahminleme yönteminin zayıf 
yanlarını güçlendirebilmek amacıyla Bayesyen MTK yaklaşımı geliştirildiği  (Tien, 2022) 
belirtilmektedir. Önsel modellerin MTK parametreleri için tanımlanması kolaylığı karmaşık 
durumlar karşısında Bayesyen yaklaşımın güçlü yönüdür (Fox, 2010). 

İfade edilen bağlamlardan hareketle kayıp veriler (TRK mekanizması) bağlamında Ba-
yesyen Rasch ve ÖUMTM modelinin karşılaştırılmasının literatüre katkı sağlayacağı düşü-
nülmüştür. Nitekim MTK bağlamında kayıp verilere ilişkin az çalışma yapıldığı (Shin, 2016) 
ifade edilmektedir. Bununla ilgili olarak Demir (2013) kayıp veriler bağlamında iki kategorili 
testlere yönelik araştırmaların daha az olduğunu belirtilmiştir. Bu nedenle bu araştırmada 
ikili yanıtlara (1-0) ilişkin kayıp veri süreçlerine odaklanılmıştır. Bu bağlamda aşağıdaki so-
ruya cevap aranmaya çalışılmıştır:

a) TRK kayıp veri mekanizması kapsamında farklı örneklem büyüklüğü (100, 500) ve 
kayıp veri oranlarında (%10, %20) kullanılan kayıp veri yöntemlerinin (tekil PMM, çoklu 
PMM, atama yok) Rasch model ile ÖUMTM’nin madde ve yetenek parametreleri üzerindeki 
etkisi nedir?



I N T E R N A T I O N A L  S Y M P O S I U M  O N  M E A S U R E M E N T ,  S E L E C T I O N  A N D  P L A C E M E N T

19

Yöntem

Bu araştırmanın temel araştırma biçiminde (Best, 1981) olduğu ifade edilebilir. Araştır-
manın deseni Tablo 1’de ifade edilmeye çalışılmıştır. 

Tablo 1
Araştırmanın Deseni

Kayıp veri mekanizması
Kayıp veri oranları
Örneklem büyüklükleri
Veri setleri
Değişkenler
Veri çeşidi

TRK
%10-%20
100-500
Tekil YOE-Çoklu YOE-Atama yok*

Madde ve yetenek parametreleri
Simülatif veri

*Atama yok ifadesiyle herhangi bir atama yöntemi kullanmadan kayıp verilerin olduğu 
veri setleri için parametre kestiriminin yapıldığı ifade edilmeye çalışılmıştır. Bu çalışmada 
bu şekilde ifade edilmiştir. 

Araştırma Kapsamında Yapılan İşlemler

Araştırmanın yöntemsel sürecine ilişkin yapılan işlemler sıralı bir şekilde verilmeye ça-
lışılmıştır.

1. Araştırma kapsamında ağırlıklı olarak R programlama dilinden yararlanılmıştır (The R 
Project for Statistical Computing, 2024). Bununla birlikte SPSS ve Microsoft Office içerisinde 
yer alan Excel programlarından da yararlanılmıştır.

2. Araştırma kapsamında öncelikle simülatif veri üretimi gerçekleştirilmiştir. Bu bağlam-
da simülatif veri üretimi (1-0) için Doğan & Aybek (2021) kaynağındaki “pl1veri” fonksiyonu 
kullanılmıştır. Bu şekilde madde sayısı 10 olacak biçimde 100 ve 500 örneklem büyüklüğüne 
sahip veri setleri üretilmiştir. Bu veri setleri model karşılaştırmalarında referans veri seti olarak 
kullanılmıştır ve R ile ifade edilmiştir.

3. Üretilen simülatif verilerden kayıp veri oluşturmak amacıyla mice paketinin (van Buuren 
& Groothuis-Oudshoorn, 2011) 3.16.0 versiyonundaki ampute fonksiyonundan (van Buuren 
et al., 2023) yararlanılmıştır. Ampute fonksiyonundan yararlanılarak TRK mekanizması kap-
samında 100 ve 500’lük örneklem büyüklüğüne sahip veri setlerinde %10 ve %20 oranında 
eksik veriler üretilmiştir. 

4. Kayıp veri içeren veri setleri için mice paketinin (van Buuren & Groothuis-Oudshoorn, 
2011) 3.16.0 versiyonunda yer alan (van Buuren et al., 2023) tekil ve çoklu TOE’ye dayalı ata-
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ma yöntemi kullanılmıştır. Bu şekilde kayıp veri içeren bütün veri setleri, kayıp verisi olmayan 
veri setlerine dönüştürülmüştür. 

5. Referans veri setleri ile tamamlanmış veri setleri Rasch ve ÖUMTM’ye tabi tutularak 
madde ve yetenek parametre kestirimleri yapılmıştır. Bu süreçte Go et al. (2022) tarafından 
geliştirilen ve Bayesyen kestirimi kullanan lsirm12pl adlı isimli R paketinden yararlanılmıştır. 
Ayrıca ilgili paket TRK kapsamında eksik veri olduğunda da parametre kestirebilmektedir. 
Buradan hareketle atama yok biçiminde bir isimlendirme kullanılmıştır. Böylece parametre 
kestirimleri yapılarak karşılaştırmaya dahil edilmiştir.

6. Belirtilen bu adımlar kapsamında elde edilen bulgular tablolar biçiminde sunularak 
grafiksel gösterimlerden yararlanılmıştır. Bu şekilde kayıp veriler bağlamında Bayesyen 
Rasch model ve ÖUMTM madde ve yetenek parametreleri bakımından karşılaştırılmıştır. 

7. Bulguların akıcı ve anlaşılabilir olabilmesi için bazı kısaltmalardan yararlanılmıştır. 
Buna göre ÖUMTM-100-R kısaltması ÖUMTM’yi, 100 olan örneklem büyüklüğünü ve R ifa-
desi de referans alınan veri setini ifade etmektedir. Rasch-100-TRK10-çoklu YOE ifadesi 
Rasch modeli, 100 örneklem büyüklüğünü TRK kayıp veri mekanizmasını ve kayıp veri yön-
temi olan çoklu YOE’yi ifade etmektedir. 

Bulgular

Araştırma problemi bağlamında yapılan analizler sonucunda bazı kanıtlara ulaşılmıştır. 
Bu bağlamda öncelikle Rasch model ve ÖUMTM kapsamında madde parametrelerine ilişkin 
bulgulara yer verilmiştir. İlgili bulgular Tablo 2’de verilmiştir. 

Tablo 2
Madde Parametrelerinin Kestirimine İlişkin Değerler

Örneklem büyüklüğü 100 olan veri setleri için madde kestirimleri

ÖUMTM-100-R .543 OUMTM-100-R .543

Rasch-100-R .541 Rasch-100-R .541

ÖUMTM-100-TRK10-tekil YOE .541 ÖUMTM-100-TRK20-tekil YOE .545

Rasch-100-TRK10-tekil YOE .540 Rasch-100-TRK20-tekil YOE .544

ÖUMTM-100-TRK10-atama yok .543 ÖUMTM-100-TRK20-atama yok .547

Rasch-100-TRK10-atama yok .536 Rasch-100-TRK20-atama yok .545

ÖUMTM-100-TRK10-çoklu YOE .541 ÖUMTM-100-TRK20-çoklu YOE .545

Rasch-100-TRK10-çoklu YOE .539 Rasch-100-TRK20-çoklu YOE .544
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Örneklem büyüklüğü 100 olan veri setleri için madde kestirimleri

OUMTM-500-R .317 OUMTM-500-R .317

Rasch-500-R .316 Rasch-500-R .316

ÖUMTM-500-TRK10-tekil YOE .319 ÖUMTM-500-TRK20-tekil YOE .317

Rasch-500-TRK10-tekil YOE .319 Rasch-500-TRK20-tekil YOE .315

ÖUMTM-500-TRK10-atama yok .318 ÖUMTM-500-TRK20-atama yok .319

Rasch-500-TRK10-atama yok .317 Rasch-500-TRK20-atama yok .315

ÖUMTM-500-TRK10-çoklu YOE .318 ÖUMTM-500-TRK20-çoklu YOE .316

Rasch-500-TRK10-çoklu YOE .315 Rasch-500-TRK20-çoklu YOE .315

Tablo 2’ye bakıldığında madde parametrelerine ilişkin değerlerin bütün veri setleri için 
birbirine yakın olduğu ifade edilebilir. Bu bağlamda ilgili değerlerin minör düzeyde birbirle-
rinden farklılık gösterdiği ifade edilebilir. Minör farklılıkları daha somut bir şekilde görebil-
mek amacıyla grafiklerden (bakınız Grafik 1) yararlanılmıştır. 

Grafik 1
Madde Parametrelerinin Değerlerine Değişimine İlişkin Grafikler
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Grafiklere dikkat edildiğinde Rasch modelin ÖUMTM’ye göre kestirim değerlerinin daha 
küçük olduğu görülmektedir. Bununla birlikte genel olarak kullanılan kayıp veri yöntemleri-
nin parametre değerleri noktasında birbirine yakın olduğu ifade edilebilir. 

Rasch model ve ÖUMTM kapsamında yetenek kestirimlerine ilişkin bulgulara da yer 
verilmiştir. İlgili bulgular Tablo 3’te verilmiştir.

Tablo 3
Yetenek Parametrelerinin Kestirimine İlişkin Değerler

Örneklem büyüklüğü 100 olan veri setleri için yetenek kestirimleri

OUMTM-100-R .538 OUMTM-100-R .538

Rasch-100-R .539 Rasch-100-R .539

ÖUMTM-100-TRK10-tekil YOE .538 ÖUMTM-100-TRK20-tekil YOE .541

Rasch-100-TRK10-tekil YOE .537 Rasch-100-TRK20-tekil YOE .537

ÖUMTM-100-TRK10-atama yok .535 ÖUMTM-100-TRK20-atama yok .547

Rasch-100-TRK10-atama yok .527 Rasch-100-TRK20-atama yok .527

ÖUMTM-100-TRK10-çoklu YOE .534 ÖUMTM-100-TRK20-çoklu YOE .546

Rasch-100-TRK10-çoklu YOE .535 Rasch-100-TRK20-çoklu YOE .535

Örneklem büyüklüğü 500 olan veri setleri için yetenek kestirimleri

OUMTM-500-R .554 OUMTM-500-R .554

Rasch-500-R .553 Rasch-500-R .553

ÖUMTM-500-TRK10-tekil YOE .555 ÖUMTM-500-TRK20-tekil YOE .555

Rasch-500-TRK10-tekil YOE .554 Rasch-500-TRK20-tekil YOE .554

ÖUMTM-500-TRK10-atama yok .557 ÖUMTM-500-TRK20-atama yok .557

Rasch-500-TRK10-atama yok .551 Rasch-500-TRK20-atama yok .545

ÖUMTM-500-TRK10-çoklu YOE .554 ÖUMTM-500-TRK20-çoklu YOE .554

Rasch-500-TRK10-çoklu YOE .553 Rasch-500-TRK20-çoklu YOE .554

Tablo 3’e bakıldığında madde parametrelerine ilişkin değerlerin bütün veri setleri için 
birbirine yakın olduğu ifade edilebilir. Bu bağlamda ilgili değerlerin minör düzeyde birbirle-
rinden farklılık gösterdiği ifade edilebilir. Minör farklılıkları daha somut bir şekilde görebil-
mek amacıyla grafiklerden (bakınız Grafik 2) yararlanılmıştır. 
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Grafik 2
Yetenek Parametrelerinin Değerlerinin Değişimine ilişkin grafikler
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Grafiklere dikkat edildiğinde Rasch modelin ÖUMTM’ye göre kestirim değerlerinin daha 
küçük olduğu görülmektedir. Bununla birlikte genel olarak kullanılan kayıp veri yöntemleri-
nin parametre değerleri noktasında birbirine yakın olduğu ifade edilebilir. 

Tartışma ve Sonuç

Bu araştırmada kayıp veriler (TRK mekanizması) bağlamında Bayesyen Rasch ve 
ÖUMTM’nin karşılaştırılarak incelenmesi amaçlanmıştır. İlgili amaç doğrultusunda her iki 
modele ilişkin Bayesyen kestirimden yararlanılarak modeller bazında elde edilen madde ve 
yetenek parametrelerinin değerleri karşılaştırmalı bir şekilde incelenmiştir. Yapılan incele-
meler sonucunda TRK mekanizması için tekil YOE, çoklu YOE ve atama yok biçiminde ifade 
edilen kayıp veri yöntemlerinin birbirlerine oldukça yakın performans gösterdiğine yönelik 
kanıtlara ulaşılmıştır. Başka bir ifadeyle belirtilen kayıp veri yöntemlerinin ilgili modeller 
bağlamında madde ve yetenek parametre kestirimlerinde minör farklılıklara sahip olduğu 
görülmüştür. Bu minör farklılıklar dikkate alındığında tekil YOE ile atama yok yöntemlerinin 
küçük örneklem büyüklüklerindeki kayıp verilerde birbirine yakın bir performans gösterdiği-
ne yönelik bulgulara ulaşılmıştır. Büyük örneklem büyüklüklerinde ise çoklu YOE’nin nispe-
ten daha iyi performans gösterdiği belirtilebilir. Bu bağlamda genel olarak TRK mekanizması 
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bağlamında Bayesyen Rash ve ÖUMTM için YOE ve atama yok yöntemlerinin performansının 
büyük ölçüde benzer sonuç verdiği ve parametre kestiriminde büyük farklılıklara neden 
olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Yapılan araştırma irdelendiğinde bazı sınırlılıklara da değinilmesi gerektiği ifade edile-
bilir. Buna göre araştırmanın yalnızca simülasyon verisine dayanması; belli örneklem bü-
yüklüğüne (100, 500), madde uzunluğuna (10 madde) ve kayıp veri mekanizmasına (TRK) 
odaklanması araştırmanın öne çıkan sınırlılıkları olarak ifade edilebilir. Bu bağlamda farklı 
kayıp veri mekanizmalarını (RK, ROK), farklı örneklem büyüklüklerini, farklı veri yapılarını 
ve farklı madde uzunluklarını içeren yapılan araştırmaya benzer araştırmaların yapılması 
önerilebilir. Bu şekilde ilgili amaç kapsamında daha güçlü kanıtlar elde edilebilir. 
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Comparing Traditional Four-Skill Assessment and 
Alternative Portfolio Evaluation in B2 Level English 
Preparatory Students
Gizem ARSLAN DEĞİRMENCİ1

Abstract 

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.
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Introduction

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 vs. Alternative Assessments

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.

The Role of Portfolios in Language Learning

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. Çağatay (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.

Educational Benefits of Portfolio Assessment

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.

The Future of Portfolio Assessment in Language Education

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 & Daloğlu, 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.

Methodology

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 AI 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.

Findings

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 
Scores

95.60

12.60 1.14e-10 
(0.000000000114) p < 0.05

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.

Conclusion, Discussion and Implications

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 Goçtü (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 (AI). 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-
ld 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 (AI) 
into assessments. Portfolio assessments, particularly those that emphasize critical thinking, 
problem-solving, and real-life applications, can benefit from the use of AI (Delgado et al., 
2020). AI 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 AI 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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Kelime Denizinde Bir Yelkenli: Yapılandırılmış Grid 
Yöntemiyle Dil Alanında Yeni Ufuklar
Gülten AKGÜL1

Özet

Günümüz eğitim ikliminde alternatif ölçme ve değerlendirme, öğrencinin gerçek hayat-
ta karşılaşabileceği durumları simüle ederek dil becerilerini değerlendiren bir yaklaşımdır. 
Alternatif ölçme ve değerlendirme yöntemlerinden biri olan yapılandırılmış grid yöntemi, 
öğrencilerin dil becerilerini çok yönlü bir şekilde değerlendirmek için etkili bir araçtır. Bu 
bağlamda, bu makalenin amacı, tanınmış bir Amerikalı yazar olan O. Henry’nin (1862–1910) 
The Gift of the Magi adlı kısa öyküsü üzerinden yapılandırılmış grid yönteminin öğrencilerin 
dil becerilerini ölçme ve değerlendirmedeki etkinliğini analiz etmektir. Bir ay süren araştır-
manın örneklem grubunu, 2022-2023 eğitim-öğretim yılı güz döneminde haftada 2 saat İn-
gilizce öğretim programı olan bir meslek lisesinin iki ayrı 11. sınıf şubesinde öğrenim gören 
24 öğrenci oluşturmuştur. Nitel ve nicel verilerin bir arada kullanılarak verilerin elde edildiği 
karma desen araştırma yöntemi kullanılmıştır. Araştırmanın deneysel deseninde, veri topla-
ma aşamasında deney (12) ve kontrol (12) gruplarına ön test ve son testler uygulanmıştır. 
Buna ek olarak, deney grubuna yapılandırılmış grid yöntemi ile hazırlanmış bir ara sınav da 
uygulanmıştır. Her bir dil becerisi için ayrı bir grid oluşturulmuş ve bu gridlerde belirlenen 
gereksinimleri içeren sütunlar eklenmiştir. Nitel veriler, görüşme teknikleri ve gözlem yoluy-
la toplanmıştır. Bulgular, yapılandırılmış grid yönteminin ara sınav olarak uygulandığı deney 
grubu öğrencileri (%93) ile hiçbir yöntemle ara sınav ile değerlendirilmeyen kontrol grubu 
öğrencileri (%67) arasında akademik başarı açısından anlamlı bir fark olduğunu ortaya koy-
muştur. Sonuç olarak, yapılandırılmış grid yöntemi öğrencilerin dil becerilerini değerlendir-
mek için etkin bir şekilde kullanılabilir.

Anahtar Kelimeler: Dil becerileri, ölçme ve değerlendirme, yapılandırılmış grid yöntemi.
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A Sailboat in the Sea of Words: Fresh Horizons in the 
Realm of Language Via the Structured Grid Method

Abstract 

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, O. Henry (1862–1910). The sample group of the 
research, which lasted one month, consisted of 24 students from two separate 11th 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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Introduction

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 (Şahin, 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-Mahrooqi & 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 (Yıldız & Uyanık, 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 Bekiroğlu, 2004, p. 3). 

Alternative measurement and assessment is an approach that evaluates language skil-

ls 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—by 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 Vıgotski (1896-1934), played 

pivotal roles in this shift. Bruner advocated for the significance of understanding concepts 

through discovery and exploration, while Vıgotski 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 O. 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. 

Methodology

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 11th 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 skills. 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.

Findings

In O. 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 skills. This method can be utilized in lesson planning, and thus 
feedback can be given to students at the end of each lesson.

Results, Discussion, and Recommendations

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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A Pilot Study on the Affordances of ChatGPT-4o in 
Assessing Speaking Performance
Mehmet GAZAN 1

Abstract

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 AI tools like Chat-
GPT-4o (OpenAI, 2024) may suggest potential solutions (Timpelaughin et al., 2022). Despite 
the increasing popularity of automated speaking assessment, research on ChatGPT-4o is in 
its early stages. Thus, this study aimed to assess ChatGPT-4o’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 AI 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-4o scores fair and valued its immediate feedback feature the most. This 
study suggests refining ChatGPT-4o 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.

Keywords: ChatGPT4-o, speaking assessment, automated scoring.
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Introduction
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 (AI) 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 AI, particularly large language models like ChatGPT, have furt-
her revolutionized the field of language assessment. Developed by OpenAI, ChatGPT builds 
upon the foundations laid by earlier AI 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-4o 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 AI 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; O’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 AI-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 AI (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 

AI models to score responses, and the results were compared to human-scored data. The AI 

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 AI 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 OpenAI 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 AI 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 AI tools to assist or replace humans in assessments. To investi-
gate this, he evaluated the reliability of OpenAI’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 AI tools like GPT-4 become more prevalent, test-taker involvement is essential 
in development and validation to support user-centered, ethical AI use in language assess-
ments. Jin and Fan’s (2023) study emphasized the importance of ongoing test-taker enga-
gement to manage AI’s impact on language assessments. They proposed a model for invol-
ving test-takers in AI 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 AI-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 AI in assessment is a promising area of research and development. 
Despite the growing body of literature exploring AI integration in language assessment, 
GPT-4o has not been researched extensively, particularly in the context of speaking per-
formance. While many studies have compared human evaluation to AI in writing tasks, 
there is still a notable gap in understanding how AI systems, especially GPT-4o, perform 
in assessing spoken language. Additionally, test-taker engagement and their experiences 
with AI-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-4o’s effectiveness in evaluating L2 speaking performance 
by comparing test-takers’ scores awarded by their institution and the AI 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-o?

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

Methodology

To answer 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-4o. 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 AI-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.

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

Participants

25 intermediate-level EFL students, who were enrolled in a state university’s prepa-
ratory school in Türkiye 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-
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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 (Dörnyei, 2007). The participants were identified as intermediate-level based on the 
institutionalized placement test. Their mean age was 19.26 (R = 18- 22).

Instruments
The primary instrument was ChatGPT-4o (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 AI-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 AI transcription feature of the MAXQDA tool was used 
for the transcription of the interview data. 

Procedure
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 approval1, 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-4o, 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.

1 Middle East Technical University, Human Resource Ethics Committee, dated 05.07.2024, numbered 0429-ODTUIA-
EK-2024
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Data Analysis  

The analysis comprised two strands. First, quantitative data coming from the AI 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.

Prompt Construction

A prompt is a specific instruction or input given to an AI 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 AI 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. 

Findings
Quantitative Part

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-o was 69.2 (SD = 5.61, R = 60-79). The descriptive 
statistics for the institutional and GPT4-o 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-o 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-4o (Mdn = 70).

Qualitative Part

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-4o. 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 AI’s capabilities. For instance, P5 said “It felt strange. I didn’t know AI 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.
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more objective scoring (f = 4)
"People can make mistakes, but AI 
handles everything more reliably." 

(P6)

faster feedback (f = 5) "It gave a lot of information in quick 
succession." (P1)

higher self-confidence (f = 3)

"Speaking with AI is easier because 
when you talk to people, your 

confidence might be a bit lower." 
(P7)

higher autonomy (f = 3)
"Humans can adjust based on how 
we feel, but AI doesn't have that." 

(P7)

Figure 2. Comparison between Human and AI Assessor
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As illustrated in Figure 2, participants highlighted the objectivity and speed of AI feed-
back, noting that AI provides more reliable and rapid evaluations compared to human raters 
but also mentioned that interacting with AI can influence confidence levels, and AI 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-4o were fair and accurate? Why or why not?”. 
The emerging theme was fairness and accuracy of AI scoring. To be more specific, most 
participants agreed that the AI 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 I 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 AI 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 AI 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-4o to be helpful (f = 
5), instant (f = 4), and detailed (f = 5). According to them, the AI 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 AI 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 I expected, and it gave a lot of information in quick succession.” (P7)
• “Getting instant feedback was a nice experience. I could immediately learn from my 

mistakes.” (P3)
• “With AI, I 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 AI 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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Human-
like voice. 

(f = 2). 

Overall 
refinement of AI 

(f = 3). 

Adding 
emotional 
or human 
elements 

(f = 3). 

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

As shown in Figure 3, the participants suggested adding emotional elements to AI which 
could help them improve their performance during testing (e.g., “AI 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 AI with the help of new coding and systematic changes was mentioned by three partici-
pants. They concluded that AI 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 AI’s effectiveness in L2 speaking assessment.

Discussion

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 AI 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 AI 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, AI could provide fairer scoring. Se-
condly, as discussed earlier in this paper, some researchers came up with results in which 
AI and human raters scored similarly and some did not. For instance, in Xu et al. (2021), AI 
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 
AI 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 AI 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 AI 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 AI 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 AI 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 AI 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 AI. 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 AI. Another 
significant finding of this study came from the qualitative strand. The participants reported 
that they appreciate the immediacy of AI 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 AI 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., o1, o1-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.

Conclusion

In conclusion, this study sheds light on the potential and limitations of using AI, 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-4o, which suggests AI’s potential to counterbalance score 
inflation common in institutionalized assessments. Despite this, the impartiality observed 
in AI scoring indicates that AI can provide fair, consistent evaluations, as supported by the 
participants’ responses. These findings contribute to the growing body of literature that 
suggests AI’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 AI 
feedback, emphasizing AI’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 AI’s functionality, such as emo-
tional sensitivity and naturalistic voice output, which would address the need for a more 
human-like interaction. Overall, while AI alone may not entirely replace human evaluators, a 
hybrid model combining human judgment with AI’s efficiency and objectivity holds promise 
for a balanced, robust approach to language assessment. Future research should continue 
exploring how AI 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.

Recommendations

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 AI industry, which leaves this study outmoded as the 
updates come out. Therefore, sticking to a single AI tool or not foreseeing possible improve-
ments that they might have in the future can be unhandy for the researchers. 
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Appendices
Appendix A. Interview Questions

1. Can you describe your overall experience of having your speaking performance as-
sessed by ChatGPT-4o?

2. How did the experience of being assessed by ChatGPT-4o compared to previous 
experiences with human raters?

3. Do you feel that the scores provided by ChatGPT-4o were fair and accurate? Why or 
why not?

4. What do you think about the feedback you received from ChatGPT-4o?
5. Based on your experience, what suggestions do you have for improving the use of AI 

like ChatGPT-4o in assessing speaking performance? 
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Appendix B. Sample Task Instruments

Part 1.

Part 2.
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Türkçe Dersi Uygulama Sınavlarının Öğrencilerin 
Konuşma ve Dinleme Becerilerine Etkileri
Orhan Özen1

Özet  

Çalışmanın amacı Türkçe derslerinde yeni kullanılmaya başlanan ölçme uygulamaların-
dan konuşma ve dinleme/izleme sınavlarının öğrencilerin konuşma ve dinleme becerilerine 
etkisini belirlemektir. Aynı zamanda bu sınavların hazırlanmasında, uygulanmasında ve de-
ğerlendirilmesinde yaşanan sorunları tespit etmek ve bunlara yönelik çözüm önerileri getir-
mektir. Araştırma durum çalışması olarak planlanmıştır. Derslerinde konuşma ve dinleme/
izleme uygulama sınavlarını yapmakta olan Türkçe öğretmenleri araştırmanın katılımcılarını 
oluşturmaktadır. Araştırma sorularına yönelik katılımcı çeşitliliğinin fazla olması için mak-
simum çeşitlilik örneklem yöntemi kullanılmıştır. Bu bağlamda MEB’de Türkçe öğretmeni 
olarak görev yapmakta olup derslerinde konuşma ve dinleme sınavlarını uygulamakta olan 
46 Türkçe öğretmeniyle görüşmeler yapılmıştır. Araştırma verilerinin toplanmasında yarı ya-
pılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Araştırma verilerinin analizinde içerik analizi yön-
temi kullanılmıştır. Araştırma sonuçlarına göre öğretmenler her iki sınavın da genel olarak 
öğrencilerin konuşma ve dinleme/izleme becerilerine olumlu etkileri olduğunu belirtmişler-
dir. Becerilerin ölçülmesinde bazı sorunlarla karşılaştıkları, uygulama sürecinde daha fazla 
sorun yaşandığı görülmektedir. Özellikle sınıfların kalabalık olması ve sürenin yetersizliği 
başlıca sorunlar olarak dikkat çekmektedir. Beceri temelli eğitim doğrultusunda konuşma ve 
dinleme/izleme becerilerine ait ölçme değerlendirme süreçlerinin gelişim izleme ve süreç 
değerlendirme ilkeleri doğrultusunda düzenlenmesi gerektiği belirtilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Türkçe eğitimi, ölçme değerlendirme, uygulama sınavı. 

1 orhanozen25@gmail.com: , ORCID: 0000-0002-3534-3084, İl Millî Eğitim Müdürlüğü, Erzurum, Türkiye
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The Effects of Turkish Lesson Practice Exams on 
Students’ Speaking and Listening Skills

Abstract 

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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Giriş 

Türkçe öğretimini bir bütün olarak ele aldığımızda en önemli çıkış noktasının ana dil 
öğretimi olduğunu görmekteyiz. Nitekim 1739 sayılı Millî Eğitim Temel Kanunu’nun Türk 
Millî Eğitiminin Genel Amaçları ve Temel İlkeleri temel alınarak hazırlanan Türkçe Dersi Öğ-
retim Programı’nın amaçlarının ilk sırasında öğrencilerin dinleme/izleme, konuşma, okuma 
ve yazma becerilerinin geliştirilmesi ilkesi yer almaktadır. Dil öğretimi sürecinde kullanılan 
yöntem ve teknikler her aşama için farklılık göstermektedir. Türkçe öğretiminde de alana 
özgü veya kendine özgü yöntem ve teknikler kullanılmaktadır. Türkçe öğretiminde temel 
hedef karşı tarafa bilgi aktarmak değil beceriler kazandırmaktır (Şahbaz, 2019). Bu beceri-
ler ise Türkçe öğretiminin ana yapısını oluşturan dört temel beceridir. Türkçe Dersi Öğretim 
Programı (MEB, 2019) bu dört temel beceriyi öğrencilerin hayat boyu kullanabilmeleri, sos-
yal ve bireysel yönden kendilerini geliştirmeleri, iletişimi etkili kullanabilmeleri doğrultusun-
da yapılandırılmıştır. Türkçe Dersi Öğretim Programı’na göre tüm diğer alanlardaki mesleki 
gelişimler, öğrenmeler, sosyal ve kişisel gelişlerin ön şartı dil becerileri ve yeterlikleridir. 
Bunu MEB tarafından diğer tüm öğretim programlarına eklenen “Türkiye Yeterlilikler Çerçe-
vesi (TYÇ)”nde görmekteyiz. Yetkinlikler başlığı altında sunulan bu çerçevenin ilk maddesi 
şöyledir: “Ana dilde iletişim: Kavram, düşünce, görüşü, duygu ve olguları hem sözlü hem 
de yazılı olarak ifade etme ve yorumlama (dinleme, konuşma, okuma ve yazma); eğitim ve 
öğretim, iş yeri, ev ve eğlence gibi her türlü sosyal ve kültürel bağlamda uygun ve yaratıcı 
bir şekilde dilsel etkileşimde bulunmaktır.”

Beceri, sosyal yaşamda bir işi yapmakta gösterdiğimiz hüner, ustalık anlamına gelirken 
psikolojide birbirinden farklı eylemlerin farklı şartlar altında gerçekleştirilebilmesidir. Eği-
timde beceri kavramı ise öğrencilerin öğrendiklerini gerçek hayatta da kullanabilmelerini 
sağlamaktır. Bu bağlamda son dönemde sıkça duymaya başladığımız kavramlardan biri de 
“Beceri Temelli Eğitim” kavramıdır. Beceri temelli eğitimle ilgili yenilikler de eğitim sistemi-
mizdeki yerini almaktadır. Bu gelişmelerden en somut olanı ise MEB tarafından 2022 yılında 
geliştirilmeye başlanan K12 Beceriler Çerçevesi: Türkiye Bütüncül Modeli’dir. Bu modelin 
amacı öğrencilerin güçlü yönlerini ortaya çıkarmak ve bu yönleri güçlendirmektir. Böylece 
hem bilgiyi öğrenen hem de öğrendiği bilgileri gündelik yaşamda da kullanarak beceri hali-
ne getiren yeni nesiller yetiştirmek hedeflenmektedir (Taşgın, 2023). 

Beceri eğitimi kapsamında MEB tarafından atılan diğer bir somut adım ise uygulama 
sınavlarıdır. MEB tarafından hazırlanan ve 2023 Eylül ayında Resmî Gazete’de yayımla-
narak yürürlüğe giren “Millî Eğitim Bakanlığı Ölçme ve Değerlendirme Yönetmeliği” ile bu 
yönetmelik doğrultusunda hazırlanan “Milli Eğitim Bakanlığı Yazılı ve Uygulamalı Sınavlar 
Yönergesi” ile Türkçe, Türk Dili ve Edebiyatı ile yabancı dil derslerinin dinleme ve konuşma 
sınavlarının uygulamalı olarak yapılacağı belirtilmiştir. 
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Son olarak MEB tarafından 2024/2025 eğitim öğretim yılından uygulamaya konan Türkiye 
Yüzyılı Maarif Modeli’nde beceri eğitimine özellikle vurgu yapılırken dinleme/izleme, konuşma, 
yazma ve okuma becerilerine yönelik beklentiler uygulama esasları adı altında yer almıştır. 
Bunun yanında yeni öğretim programında dinleme becerisine yönelik toplam 27 öğrenme çık-
tısı yer almaktadır: “Dinlemede/izlemede materyal seçimini yönetebilme, strateji ve yöntem 
seçimlerini yönetebilme, içeriğe yönelik tahminde bulunabilme, anlamını bilmediği söz varlığı 
unsurlarının anlamını tahmin edebilme, yüzey anlamını belirleyebilme, görselle iletilen anlamı 
belirleyebilme, derin anlamı belirlemeye yönelik basit çıkarımlar yapabilme, derin anlamı be-
lirlemeye yönelik üst düzey çıkarımlar yapabilme, dinlediğini/izlediğini kendi içinde karşılaş-
tırabilme, dinledikleri/izledikleri arasında karşılaştırma yapabilme, unsurları sınıflandırabilme, 
yorumlayabilme, öyküleyici metinlerdeki hikâye unsurlarını belirlemeye yönelik çözümleme 
yapabilme, bilgilendirici metinlerde metin yapılarından hareketle önemli bilgileri belirlemeye 
yönelik çözümleme yapabilme, bilgilendirici metinde anahtar kelimeleri belirlemeye yönelik 
çözümleme yapabilme, metnin bölümlerini belirlemeye yönelik çözümleme yapabilme, bil-
gilendirici metinde düşünceyi geliştirme yollarını belirlemeye yönelik çözümleme yapabilme, 
söz sanatlarını belirlemeye yönelik çözümleme yapabilme, ikna etme tekniklerini belirlemeye 
yönelik çözümleme yapabilme, söz varlığını geliştirmeye yönelik çözümleme yapabilme, çoklu 
ortam ögelerine yönelik çözümleme yapabilme, özetleyebilme, değerlendirebilme, medya içe-
riğini değerlendirebilme, eleştirebilme, probleme çözüm üretebilme, dinleme/izleme sürecine 
yönelik öz yansıtma yapabilme/kendine uyarlayabilme.”

Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli’nde konuşma becerisine yönelik ise toplam 26 öğrenme 
çıktısı yer almaktadır: “Konuşma sürecini yönetebilme, yöntem ve tekniklerine yönelik se-
çimlerini yönetebilme, amaç ve içeriğe yönelik seçimlerini yönetebilme, ön bilgilerinden 
yararlanabilme, uygun tepki verebilme, çoklu ortam ögeleriyle içerik oluşturabilme, yaratıcı 
konuşma yapabilme, hazırlıksız konuşma yapabilme, konuşmasında sesini uygun şekilde 
kullanabilme, sözlü sunum yapabilme, karşılaştırma yapabilme, sınıflandırma yapabilme, 
yorumunu sözlü olarak ifade edebilme, sözlü olarak özetleyebilme, değerlendirmesini sözlü 
olarak ifade edebilme, sözlü olarak tartışmaya katılabilme, eleştirisini sözlü olarak ifade 
edebilme, problem çözümüne yönelik konuşma yapabilme, hazırlıklı konuşmasını yapılan-
dırabilme, düşünceyi geliştirme yollarını kullanabilme, söz varlığını kullanabilme, açık ve 
örtük ifadeleri kullanabilme, uygun geçiş ve bağlantı ifadelerini kullanabilme, beden dilini 
ve mekânı etkili kullanabilme, konuşma sürecine yönelik öz yansıtma yapabilme/kendini 
uyarlayabilme.”

Ölçme ve değerlendirme eğitim öğretim sürecinin vazgeçilmez bir parçasıdır. Diğer tüm 
öğrenme etkinlikleri gibi ölçme ve değerlendirmede de asıl amaç öğrenmeye katkı sunmak, 
farklı yöntemlerle öğretim etkinliklerini tamamlamaktır (Karaca, 2008). MEB tarafından öğ-
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retim programlarında ölçme ve değerlendirmeye yönelik ilke ve esaslar belirlenmiştir. Bu 
esaslardan ilki her dersin öğretiminde yer alan kazanımların kendine özgü ölçme yöntemleri 
kullanılarak ölçülmesidir. Bu durum dil eğitiminde uygulama sınavlarının önemini ortaya 
koymaktadır. Uygulama sınavlarıyla ilgili olarak hazırlanan kılavuzda dinleme sınavlarında 
öğrencilerden doğal ortamdaki veya önceden hazırlanmış bir dinleme ortamına ilişkin so-
rulara cevap vermesi beklenmektedir. Dinleme sınavına ilişkin yöntem ve teknikler sınıfın 
durumuna göre veya kazanımın özelliğine göre değişiklik gösterebilir. Konuşma sınavlarıyla 
ilgili bir saat kısıtlaması bulunmamaktadır. Asıl amaç bilgi veya becerinin doğru ölçülmesi 
olduğu için öğretmenler farklı yöntem ve teknikler konusunda özgürdürler. Sınavlar hazır-
lıklı veya hazırlıksız yapılabileceği gibi dersin bir bölümünde veya tamamında da yapılabilir. 
Konuşma sınavlarında önemli olan kazanımın özelliğidir ve bu bağlamda ders içi veya ders 
dışı etkinlikler de sınava dahil edilebilir. Her iki sınav türünde de tarafsız bir değerlendirme 
yapılabilmesi için kontrol listesi, dereceleme ölçeği ve dereceli puanlama anahtarları kulla-
nılması beklenmektedir. Konuşma sınavları dersin herhangi bir bölümünde dahi yapılabilir. 
Ancak burada dikkat edilmesi gereken durum her iki sınav türünde de öğrencinin sınav 
olacağından haberdar olmasıdır. MEB’e göre hem dinleme hem de konuşma sınavında asıl 
amaç öğrencileri sorulara boğmak değil kazanımın amacına uygun bir şekilde öğrencinin 
belgiye ve beceriye ulaşıp ulaşmadığını belirlemektir (MEB, 2023). 

Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli’nde dinleme/izleme becerilerin ölçülmesiyle ilgili olarak 
dolaylı değerlendirme yöntemlerinin (serbest çağrışım, çoktan seçmeli, özetleme) tercih edi-
lebileceği vurgulanmıştır. Konuşma becerisinin ölçülmesinde ise doğrudan değerlendirme 
yöntemlerinin (canlandırma, görselden hareketle sözlü metin oluşturma, öykü oluşturma, 
öykü tamamlama) kullanılması önerilmiştir. Öğretmenlerin sonuç değerlendirme yaparken 
öğrencinin daha önce karşılaştığı değerlendirme yöntemlerini kullanması gerektiği belirtil-
miştir (MEB, 2024). İstenen göreve ait işlem basamaklarını öğrenme sürecinde görmeyen 
öğrenciler yetersiz kalabilir. 

Dinleme becerisi dört temel becerilerden ilk gelişen ve tüm becerilerin gelişmesini 
sağlayan beceri olarak değerlendirilmektedir (Özbay, 2001). İletişimin temelini oluşturan 
dinleme becerisi konuşan ve dinleyenler arasında etkili bir bağ oluşturmak için üzerinde 
durulması ve geliştirilmesi gereken bir beceridir. Ancak tam aksine yazma ve okuma be-
cerisine verilen önem dinleme becerisine verilmemiş, hep ihmal edilmiştir (Brown, 1954).

İnsanlarda yeterli dinleme verimliliği bulunmamaktadır. Bu verimin artırılması için daha 
fazla çaba göstermek gerekmektedir. Dinlemenin doğuştan gelen ve eğitilmesi, geliştiril-
mesi gerekmeyen bir beceri olarak düşünülmesi bu beceriye verilen önemi azalmaktadır 
(Robertson, 2004).
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Günay (2004) konuşmayı duygu, düşünce ve isteklerin karşı tarafa anlatım ve akta-
rım yeteneği olarak tanımlamaktadır. Konuşma becerisinde amaç teorik olarak öğrenilen 
bilgilerin uygulamaya dönüştürülmesidir. Bu bakımdan daha fazla üzerinde durulması ve 
araştırılması gereken bir alandır (Kurudayıoğlu ve Sapmaz, 2016).

Konuşma ve dinleme/izleme becerileri nesnel bir şekilde değerlendirilmesi, analizler 
yapılması ve test edilmesi çok zor becerilerdir. Beceri gereksinimlerinin belirlenmesi, de-
recenlendirmeler, zamanın kısıtlı olması, kalabalık sınıflar, ölçek yetersizliği ve uygulamada 
yaşanan sorunlar güvenilir ölçümler yapılmasını engellemektedir (Coombe vd. 2007).	

Tüm bunlar birlikte değerlendirildiğinde becerilerin ölçülmesinin önemi açıkça ortaya 
çıkmaktadır. Değerlendirmelerin sınav ve süreç olarak yapılması, dönütler verilmesi, zama-
nın kullanımı burada öne çıkan durumlar olarak göze çarpmaktadır. Becerilerin ölçülmesi-
nin önemi her geçen gün daha fazla önem kazanırken bu becerilerin değerlendirilmesinin 
zorluğu da aynı doğrultuda dikkat edilmesi ve geliştirilmesi gereken bir süreçtir. Bu çalışma 
konuşma ve dinleme/izleme becerilerinin ölçülmesinde kullanılan sınavların hazırlanma-
sı, uygulanması ve değerlendirilmesi süreçlerinin öğretmen görüşleri ve kullanılan ölçekler 
doğrultusunda ele alınması açısından önemlidir.

Çalışmanın amacı Türkçe derslerinde kullanılan ölçme uygulamalarından konuşma ve 
dinleme/izleme sınavlarının öğrencilerin konuşma ve dinleme becerilerine etkisini belirle-
mektir. Aynı zamanda bu sınavların hazırlanmasında, uygulanmasında ve değerlendirilme-
sinde yaşanan sorunları tespit etmek ve bunlara yönelik çözüm önerileri getirmektir. Bu 
kapsamda aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır.

Araştırma soruları:
1. Öğretmenlerin sınavların hazırlanmasında, uygulanmasında ve değerlendirilmesinde 

karşılaştıkları sorunlar nelerdir?
2. Konuşma ve dinleme sınavlarının öğrencilerin konuşma ve dinleme becerilerine etkisi 

nasıldır?
3. Öğretmenlerin uygulama sınavlarının etkinliğiyle ilgili görüşleri nelerdir?
4. Sınavlarla ilgili karşılaşılan sorunlara yönelik çözüm önerileri nelerdir?

Yöntem 
Araştırmanın Tasarımı

Araştırma olgubilim olarak planlanmıştır. Nitel araştırma desenlerinden biri olan olgubi-
lim çalışması bir veya birden fazla kaynak kullanarak gerçek hayat ya da sınırları belli bir 
durum hakkından derinlemesine ve ayrıntılı bilgi toplamaya olanak sağlamaktadır (Creswell, 
2016). Olgubilim yönteminde katılımcıların belli bir duruma, olaya veya nesneye ilişkin de-
neyim ve görüşleri araştırılır (Gliner vd. 2015).
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Nitel bir durum çalışması olarak ele alınan bu çalışmada, var olan bir durumu veya 
sorunu tespit etmek ve bu durumla ilgili çözüm önerileri geliştirmek amacıyla öğretmenlerin 
konuşma ve dinleme/izleme sınavlarının hazırlanma, uygulanma ve değerlendirme süreçle-
rine ilişkin görüşleri tespit edilmiştir.

Araştırmanın Katılımcıları 

Derslerinde konuşma ve dinleme/izleme uygulama sınavlarını yapmakta olan Türkçe 
öğretmenleri araştırmanın katılımcılarını oluşturmaktadır. Araştırma sorularına yönelik ka-
tılımcı çeşitliliğinin fazla olması için maksimum çeşitlilik örneklem yöntemi kullanılmıştır 
(Yıldırım & Şimşek, 2008). Bu bağlamda Erzurum ilinde görev yapmakta olup derse girdikleri 
sınıflarda konuşma ve dinleme sınavlarını uygulamış olan 47 Türkçe öğretmeniyle görüşme-
ler yapılmıştır. 

Tablo 1. Yarı Yapılandırılmış Görüşmeye Katılan Öğretmenlerin Demografik Özellikleri

Özellik Grup f

Cinsiyet
Kadın 29

Erkek 18

Yaş

20-30 8

30-40 25

40-50 14

Görev Süresi

1-10 19

11-20 19

21-30 9

Araştırmanın Veri Toplama Araçları

Çalışmanın verilerinin toplanmasında yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. 
Bu görüşme yöntemi derinlemesine incelenmesi gereken durumlarda katılımcı görüşlerin-
den yola çıkarak konuyu daha iyi anlamayı sağlar (Harrell & Bradley, 2009). 

Araştırmada kullanılacak görüşme sorularının hazırlanmasında ve geliştirilmesinde 
soruların kolay anlaşılabilir olmasına, cevaplayan kişiyi yönlendiren nitelikte olmamasına 
özellikle dikkat edilmiştir. Kullanılacak soruların araştırmanın problemleri doğrultusunda 
hazırlanıp hazırlanmadığını, anlaşılabilir ve uygulanabilir olup olmadığını tespit etmek ama-
cıyla alanında uzman kişilerin görüşlerine başvurulmuştur. Uzman görüşleri alınarak form 
hazırlanmıştır.
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Araştırmanın Analizi 

Araştırma sürecinde toplanan görüşme verilerinin incelenmesinde içerik analizi tekniği 
kullanılmıştır. Bu analizlerde, toplanan veriler önceden belirlenen temalara göre özetlenir ve 
araştırmacı tarafından yorumlanır. Bu tür analizlerde görüşme yapılan kişilerin düşünceleri 
doğrudan aktarılarak anlatılanlar çarpıcı bir şekilde aktarılabilir. Bu tür analizlerde amaç, 
verilerin düzenlenmiş ve yorumlanmış bir şekilde aktarılmasıdır (Yıldırım & Şimşek, 2008).

Yarı yapılandırılmış görüşmeler formuyla toplanan ve kayıt altına alınan görüşmeler ya-
zıya aktarılmıştır. Maxqda 24 programı kullanılarak kod, kategori ve temalar oluşturulmuş 
ve veriler incelenmiştir. 

Araştırma sonucunda toplanan görüşlere ilişkin analizin güvenirliğini elde etmek için 
3 alan uzmanının ve doktora yeterliliğine sahip 2 doktora öğrencisinin görüşüne başvu-
rulmuştur. Değerlendiricilerin görüşleri sonucunda 5 uzmanın 4’ünün aynı görüşte olduğu 
sınıflandırma esas alınmıştır.

Bulgular  

Araştırma kapsamında yapılan görüşme sonuçlarından elde edilen veriler temalar, alt 
temalar, kodlar ve frekanslar kullanılarak bulgular bölümünde sunulmuştur. Aşağıdaki tab-
loda öğretmenlerin konuşma ve dinleme/izleme sınavlarında ölçek kullanma durumlarına 
ait veriler yer almaktadır.

Tablo 2. Konuşma ve Dinleme Sınavlarında Ölçek Kullanma Durumlarına Yönelik Yanıtlar.

Konuşma Sınavı f % Dinleme Sınavı f

Kullanıyorum 46 Kullanıyorum 38

Kullanmıyorum 1 Kullanmıyorum 9

Tablo 2’de görüşmeye katılan 47 öğretmenden sadece 1 kişinin konuşma sınavlarında 
ölçek kullanmadığı görülmektedir. Dinleme sınavlarında ise bu oran artış göstererek 9 ka-
tılımcıya ulaşmıştır. 

Görüşmede öğretmenlere ikinci olarak konuşma sınavı hazırlarken, sınavın uygulan-
ma aşamasında ve değerlendirilmesinde varsa yaşadıkları sorunları aktarmaları istenmiştir. 
Elde edilen veriler aşağıdaki tabloda sunulmuştur.
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Tablo 3. Öğretmenlerin Konuşma Sınavlarının Hazırlık, Uygulama ve Değerlendirme Sü-
reçlerinde Karşılaştıkları Sorunlara Yönelik Görüşleri.

Ko
nu

şm
a 

Sı
na

vı

Hazırlık f Uygulama f Değerlendirme f

Zaman yetersizliği 4 Kalabalık sınıflar 5 Zaman yetersizliği 7

Ön hazırlık yapma 3 Öğrencilerin isteksizliği 8 Öznel değerlendirme 4

İş yükü 2 Zaman yetersizliği 11 Dönüt verme kaygısı 2

Fiziksel imkânlar 3

Yöresel konuşma 2

Tablo 3 incelendiğinde öğretmenlerin konuşma sınavlarının tüm aşamalarında zamanın 
yetersizliğinden yakındıkları anlaşılmaktadır. Hazırlık süreciyle ilgili olarak sınava yönelik 
ön hazırlık yapmanın zorluğu ve beraberinde getirdiği iş yükü dikkat çekmektedir. En fazla 
zorlandıkları sürecin uygulama süreci olduğu görülmektedir. Sınavın uygulanmasının çok 
zaman alması, kalabalık sınıflar, öğrencilerin isteksizliği, fiziksel imkânların yetersizliği ve 
yöresel konuşma sınavının uygulama sürecinde öğretmenleri zorlamaktadır. Değerlendirme 
sürecinde de diğer süreçlerde olduğu gibi en fazla süre yetersizliği ön plana çıkmaktadır. 
Değerlendirme yaparken nesnel olmakta zorlandıkları ve dönüt verme kaygısı yaşadıkları 
anlaşılmaktadır.

Görüşmenin üçüncü sorusunda öğretmenlere dinleme sınavı hazırlarken, sınavın uygu-
lanma aşamasında ve değerlendirilmesinde varsa yaşadıkları sorunları aktarmaları isten-
miştir. Elde edilen veriler aşağıdaki tabloda sunulmuştur.

Tablo 4. Öğretmenlerin Dinleme Sınavlarının Hazırlık, Uygulama ve Değerlendirme Sü-
reçlerinde Karşılaştıkları Sorunlara Yönelik Görüşleri.

Di
nl

em
e 

Sı
na

vı

Hazırlık f Uygulama f Değerlendirme f

Dinleme metni 6 Kalabalık sınıflar 5 Süre yetersizliği 9

Fiziki imkânlar 6 Tekrar dinleme isteği 7 Planlama 2

Soru hazırlamak 2 Zaman yetersizliği 6 İş yükü 4

Etkinlikler 2 Dikkat eksikliği 5

Tablo 4’te öğretmenlerin dinleme sınavlarına yönelik görüşleri incelendiğinde sınava 
hazırlık sürecinde özellikle nitelikli dinleme/izleme metni bulmakta sıkıntı yaşadıkları görül-
mektedir. Bunun yanında özellikle teknik aksaklıklar ve okulların fiziki durumlarının dinleme/
izleme etkinliklerine elverişli olmamasından kaynaklı sorunlar yaşadıkları anlaşılmaktadır. 
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Uygulama süreciyle alakalı olarak en çok dikkat çeken durum öğrencilerin dinleme/izleme 
etkinliğini bir defada anlamakta zorlanmaları ve tekrar dinlemek istemeleri, bu durumun 
da sürenin yetersizliğine yol açmasıdır.  Aynı zamanda dinleme/izleme etkinliği boyunca 
öğrencilerin dikkatlerinin sık sık dağılması bu etkinliklerin uygulanmasını sekteye uğrattığı 
belirtilmiştir. Diğer sınavlara benzer şekilde bu sınavın da değerlendirme süreci öğretmen-
lerin çok fazla vaktini alırken iş yüklerini artırmaktadır. 

Görüşmenin dördüncü sorusunda katılımcılara konuşma sınavlarının öğrencilerin ko-
nuşma becerilerine etkileri/katkıları hakkında öğretmen görüşleri yöneltilmiştir. Elde edilen 
veriler aşağıdaki tabloda sunulmuştur.

Tablo 5. Konuşma Sınavlarının Öğrencilerin Konuşma Becerilerine Etkileri/Katkıları Hak-
kında Öğretmen Görüşleri.

Tema Alt tema Kodlar f

Ko
nu

şm
a 

sı
na

vl
ar

ı Olumlu

Öz güven ve sorumluluk bilinci 11

Topluluk önünde konuşma becerisi 10

Etkili konuşma becerisi 9

Olumlu katkıları var 6

Kendini ifade etme yeteneği 6

Farkındalık kazandırma 4

Sınavın güdülemesi 2

Türkçeyi güzel kullanma 2

Olumsuz

Sınav olmasının olumsuzluğu 8

Öğrencilerin isteksizliği 3

Olumlu değil 3

Katkısı yok 2

Ana dili farklı olanların zorlanması 2

Tablo 5 incelendiğinde konuşma sınavıyla ilgili olarak öğretmenlerin görüşlerinde 50 
defa olumlu ifade kullandıkları, 18 defa ise olumsuz ifade kullandıkları tespit edilmiştir. 
Olumlu ifade kullanan öğretmenler konuşma sınavlarının öğrencilere en fazla öz güven aşı-
ladığını ve sorumluluk bilinci oluşturduğunu, topluluk önünde konuşma becerisi, etkili ko-
nuşma becerisi, kendini ifade etme yeteneği kazandırdığını belirtmişlerdir. Becerinin sınavla 
ölçülmesi öğrenciler için bir motivasyon kaynağı olarak gösterilmiştir. Sınavın öğrencilerde 
konuşma becerisine yönelik farkındalık kazandırmasının yanı sıra Türkçeyi güzel kullanma 
alışkanlığı kazandırdığı belirtilmiştir. 
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Olumsuz görüş bildiren öğretmenler ağırlıkla sınav olmasının öğrencilerde olumsuz et-
kiler oluşturduğunu belirtmişlerdir. Konuşma sınavlarıyla ilgili diğer olumsuz görüşler ise 
öğrencilerin isteksizliği, sınavın konuşma becerilerine katkı sağlamadığı ve ana dili farklı 
olan kullanıcıların konuşmada yaşadıkları zorluklardır. 

Görüşmede katılımcılara beşinci soru olarak dinleme sınavlarının öğrencilerin konuşma 
becerilerine etkileri/katkıları hakkında öğretmen görüşleri sorulmuştur. Elde edilen veriler 
aşağıdaki tabloda sunulmuştur.

Tablo 6. Dinleme Sınavlarının Öğrencilerin Konuşma Becerilerine Etkileri/Katkıları Hak-
kında Öğretmen Görüşleri.

Tema Alt tema Kodlar f

Di
nl

em
e 

sı
na

vl
ar

ı Olumlu

Dikkat ve odaklanma 13

Etkin ve seçici dinleme 12

Farkındalık oluşturma 5

Anlama ve anlatma becerisi 4

Sınavın güdülemesi 3

Olumsuz

Katkısı yok 6

Sınava gerek yok 3

Dinlerken sıkılıyorlar 2

Tablo 6’da dinleme sınavlarıyla ilgili görüş ve düşüncelerinin yanında tecrübelerini de 
paylaşan katılımcılar bu sınavların öğrencilerin en çok dikkatlerini toplamalarına ve odak-
lanma becerilerine katkı sağladığını belirtmişlerdir. Aynı zamanda dinleme sınavlarıyla öğ-
rencilerin etkin ve seçici dinlemeler yaptıklarını aktarmışlardır. Sınavların öğrencileri güdü-
lemesinin yanında dinlemeyle ilgili farkındalık oluşturması ve anlama/anlatma becerilerini 
geliştirmesi olumlu görüşler olarak paylaşılmıştır. 

Dinleme sınavlarıyla ilgili olumsuz görüş bildiren katılımcılar sınavın öğrencilere katkısı 
olmadığını belirtmişlerdir. Sınav olmaması gerektiği, öğrencilerin sınavda sıkıldıkları diğer 
olumsuz görüşler olarak görüşme kayıtlarına geçmiştir. 

Görüşmede öğretmenlere son olarak konuşma ve dinleme sınavlarına yönelik genel gö-
rüş ve önerileri sorulmuştur. Alınan cevaplara yönelik tablo aşağıda sunulmuştur.
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Tablo 7. Öğretmenlerin Konuşma ve Dinleme Sınavlarına Yönelik Genel Görüş ve Önerileri.
Ge

ne
l d

eğ
er

le
nd

irm
e

Görüşler Öneriler

Müfredatı yetiştirme kaygısı
Serbest zaman verilmeli

Ders saat artırılmalı

Dinleme metinlerinin ve sorularının yetersizliği
Ortak metin verilmeli

Ortak sınav yapılmalı

İş yükü fazlalığı
Kaldırılmalı

Sürece yayılmalı

Sınav olmasının olumsuz yönleri

Sınav olmamalı

Sohbet havasında olmalı

Süreç değerlendirme olmalı

Ön değerl., süreç ve sınav 

Kişiye göre değerlendirme 

Ölçek yetersizliği
Ölçekler belirlenmeli

Ölçekler amaca uygun olmalı

Tablo 7’de öğretmenlerin her iki sınavla ilgili yaptıkları genel değerlendirmeler, görüş-

ler ve öneriler incelendiğinde sınavların öğretmenleri zaman açısından olumsuz etkilediği 

görülmektedir. Hem öğrenci mevcutlarının fazla olduğu sınıflar hem de ders saatlerinin bu 

sınavların uygulanmasındaki yetersizliği öğretmenlerin müfredatı yetiştirme kaygılarını ar-

tırdığı anlaşılmaktadır. Ders saatlerinin bu sınavlar da göz önünde bulundurularak artırılması 

veya serbest zaman verilmesi öğretmenler tarafından çözüm önerisi olarak ileri sürülmüştür. 

Öğretmenlerin nitelikli ve öğrenci düzeyine uygun dinleme/izleme metinleri bulmakta ve 

bunlara yönelik sorular hazırlamakta zorlandıkları görülmüştür. Bu duruma çözüm önerisi 

olarak dinleme sınavlarının ortak yapılması fikirleri iletilmiştir. Aynı zamanda bu sınavlarla 

beraber öğretmenlerin iş yüklerinin arttığı, sınavları hazırlamak ve değerlendirmek için vakit 

bulmakta zorlandıkları görülmüştür. Sınav olmasının ortaya çıkardığı sorunlardan bahseden 

katılımcılar bu becerilerinin değerlendirilmesinde süreç değerlendirmelerinin yapılması ge-

rektiği özellikle dile getirmişlerdir. 

Her iki becerinin değerlendirilmesinde yeterince ölçek olmadığını belirten öğretmen-

ler amaca uygun tasarlanmış ölçeklerin geliştirilmesini ve kullanıma sunulmasını talep et-
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mektedirler. Öğretmenlerin konuşma becerilerinin değerlendirilmesinde dinleme becerisine 
oranla daha fazla ölçek kullandıkları görülmüştür. Bazı öğretmenlerin dinleme becerisini 
ölçerken farklı maddelerden oluşan yazılı sınavları tercih ettikleri görülmüştür. Konuşma 
becerisine yönelik tercih edilen ölçekler incelendiğinde genelde az sayıda maddeden olu-
şan basit ölçekler olduğu anlaşılmaktadır. Bazı öğretmenlerin “hazırlık, beden dili, uygun 
ifade, kelime anlamı, geçiş ve bağlantı, işitilebilir ses tonu, bütünlük ve tutarlık, gereksiz 
sesler, süreye uyma, nezaket kuralları” olmak üzere 10 maddeden oluşan nitelikli ölçekleri 
tercih ettikleri tespit edilmiştir. Ölçek maddelerinin önceki programlarda yer alan konuşma 
becerisine yönelik kazanımlar doğrultusunda hazırlandığı anlaşılmaktadır. Ölçeğin puanlan-
masında genelde üç aşamalı “davranışı hiç yapmıyor, kısmen yapıyor, tamamen yapıyor” 
puanlama yapıldığı görülmektedir. 

Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

MEB tarafından 2023-2024 eğitim öğretim yılında ilk defa uygulanmaya başlanan ve 
Türkçe eğitiminin dört temel becerilerinden ikisi olan konuşma ve dinleme/izleme sınav-
larının hazırlık, uygulama ve değerlendirme süreçleri öğretmen görüşleri doğrultusunda 
incelenmiştir. Her iki sınavın da genel olarak öğrencilerin konuşma ve dinleme/izleme be-
cerilerine olumlu etkileri olduğu görüşü ön plana çıkmaktadır. Sınavla birlikte öğrencilerde 
bu becerilere yönelik farkındalık oluştuğu anlaşılmaktadır. Konuşma sınavlarının öz güven 
ve sorumluluk bilinci kazanma, topluluk önünde konuşma ve kendini ifade etme gibi birçok 
alt becerinin gelişmesini sağladığı görülmektedir. Dinleme sınavlarının ise özellikle dikkat 
ve odaklanma, etkin ve seçici dinleme ile anlama ve anlatma becerilerinin gelişimine katkı 
sağladığı belirtilmiştir. Bunun yanında özellikle sınav olmasının her iki beceri için de olum-
suz durumlar ortaya çıkardığı anlaşılmaktadır. Alan yazınında benzer sonuçların yer aldığı 
görülmektedir. Saltan ve Özyeter (2024) öğretmenlerin süreçle ilgili olumsuz düşüncelerine 
rağmen uygulama sınavlarının dil becerilerinin ölçülmesinde geçerli sonuçlar vereceğini 
aktarmışlardır.

Becerilerin ölçülmesinde hazırlık, uygulama ve değerlendirme süreçleri göz önünde bu-
lundurulduğunda uygulama sürecinde daha fazla sorun yaşandığı görülmektedir. Özellikle 
sınıfların kalabalık olması ve sürenin yetersizliği en çok dikkat çeken sorunlardır. Hazırlık 
ve değerlendirme süreçlerinin ise öğretmenlerin mevcut iş yüklerini artırdığı görülmektedir. 
Öğretmenlerin becerilerin değerlendirmesinde genelde ölçeğe başvurdukları ancak kullan-
dıkları ölçeklerin yetersiz olduğu belirlenmiştir. Bu becerilerin ölçülmesinde sonuç yerine 
süreç değerlendirmenin daha etkili olacağı ancak ders süresinin her halde yetersiz kaldı-
ğı anlaşılmaktadır. Alan yazınında benzer sonuçlar yer almaktadır. Ayhan (2007) ve Göçer 
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(2011) çalışmalarında öğretmenlerin konuşma becerisinin değerlendirilmesinde ya hiç öl-
çek kullanmadıklarını ya da kullandıkları ölçeklerin yetersiz kaldığını belirtmişlerdir. Çalış-
malarında yine benzer sonuçlara ulaşan Hamzadayı ve Dölek (2017), öğretmenlerin hazırlıklı 
hazırlıksız konuşmalar, sözcüklerin doğru yerde kullanılması gibi alt düzey bilişsel becerileri 
ölçen kriterler kullandıklarını belirtmişlerdir. Ercan ve Doğan Kahtalı (2024) dinleme/izleme 
becerisi uygulama sınavı sorularının hatırlama; konuşma uygulama sınavı sorularının ise 
uygulama düzeyinde sorulardan oluştuğunu belirtmişlerdir. 

Öğretmenlerin sınavlarla ilgili öneri incelendiğinde beceri temelli eğitim doğrultusun-
da konuşma ve dinleme/izleme becerilerine ait ölçme değerlendirme süreçlerinin gelişim 
izleme ve süreç değerlendirme ilkeleri doğrultusunda düzenlenmesi gerektiği belirtilmiştir. 
Sınavların uygulanma durumları göz önünde bulundurularak ders süreleri tekrar gözden 
geçirilmelidir. Uygulayıcılara bu becerilerin ölçülmesi ve ölçekler hazırlanmasıyla alakalı hiz-
met içi eğitimler verilmelidir. Konuşma ve dinleme sınavlarının uygulanmasında kullanılan 
yöntem ve teknikler farklı çalışmalarda detaylı bir şekilde incelenebilir. 

Araştırmacılar tarafından diğer becerilerin ölçülmesiyle ilgili çalışmalar yapılabilir. Aynı 
zamanda bu berilerin ölçülmesinde kullanılan ölçekler ve süreçte kullanılan yöntem ve tek-
niklerle ilgili ayrıntılı çalışmalar yapılabilir.
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Aday gözünden çevrimiçi sınavları kullanılabilirliği: Göz 
hareketleri izleme çalışması 
Serkan Alkan1

Özet

Bu çalışmanın amacı standardize testlere hazırlanan adayların hazırlık yapmaları için 
Internet’te serbest olarak erişim olanağı sunulan örnek test sayfalarının kullanılabilirliğinin 
karşılaştırılmasıdır. Günümüzde birçok örneği bulunmasına rağmen, uygulanabilirlik açısın-
dan çalışma, e-YDS ve TOEFL-IBT sınavlarının örnek oturumlarının gerçek kullanıcılar ile 
test edilmesi hedefi ile kısıtlı tutulmuştur. Çalışmada, daha önceden örnek test sayfalarını 
tecrübe etmemiş katılımcıların web sitesini kullanım davranışları göz hareketlerini izleme 
cihazı ile kaydedilecek, hemen ardından web sitesini kullanım davranışları sesli düşünme 
tekniği ile katılımcıların kendileri tarafından değerlendirilecektir. Davranışsal boyutu tanım-
layan duraklama (fixation) ve sıçrama (saccade) gibi tipik göz hareketi metriklerinin yanın-
da, sonuçlar kullanılabilirlik testleri ile birlikte yaygın olarak kullanılan kullanılabilirlik tutum 
ölçekleri ile birlikte desteklenerek sunulacaktır. Çalışma ile amaçlanan hedef, hem sınavlara 
katılan toplam kişi sayısı dikkate alındığında hem de adayların daha sonraki yaşamları için 
önemli bir ölçüt teşkil eden bu sınavların kullanılabilirliği ve erişilebilirliği açısından yapıla-
bilecek en ufak iyileştirmenin etkisi, değişikliğin kendisinden çok yüksek olacaktır.

Anahtar Kelimeler: kullanılabilirlik, göz hareketleri, erişilebilirlik, çevrimiçi sınavlar

1  serkana’@metu.edu.tr: , ORCID: 0000-0003-1243-4570, Orta Doğu Teknik Üniversitesi , Ankara, Türkiye
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Usability of online exams from the candidate’s eye:  
An eye tracking study

Abstract

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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1. GİRİŞ

Bu araştırma çevrimiçi yapılan sınavları kullanıcı gözünden değerlendirmeyi amaçla-
maktadır. Araştırmanın amacına yönelik olarak kullanılabilirlik yaklaşımı göz hareketleri iz-
leme teknolojisi ile birlikte ele alınarak, kullanıcıların kendilerine sunulan çevrimiçi sınavları 
almadan önce hazırlık yapmaları için serbest olarak katılabilecekleri deneme sınavlarındaki 
davranışları ve tutumları gözlemlenmiştir. Çalışma kullanılabilirlik çalışmalarının doğası ge-
reği tanımlayıcı değerler içerdiğinden ve seçkisiz örneklem kullanılmadığından, elde edilen 
veriler ile çıkarımsal işlemler yapılmayacak, sonuçlar ham veri olarak sunulacaktır. 

1.1. Kullanılabilirlik Ölçütü Olarak Göz Hareketlerinin İzlenmesi: 
Göz hareketlerinde kullanılabilirlik veya insan bilgisayar etkileşimi çalışmalarında, ki-

şilerin belirli bir içeriği incelerken veya kullanırken tam nereye odaklandıklarının takibinde 
yararlanılmaktadır. Göz hareketlerinin takibi tarihinin genelde 1879’da Javal’ın gözlerin bir 
metni okurken kısa duraklamalar (fixations) ve bir noktadan diğer noktaya sıçramalar (sac-
cades) yaptığını fark etmesiyle başladığı kabul edilir. İlk dönemlerde çıplak gözle veya kulla-
nıcılar için oldukça rahatsız edici ekipman ile yapılan bu çalışmalar, günümüzde teknolojinin 
gelişmesiyle kullanıcıların görevlerini gerçekleştirirken göz hareketlerinin kayıt altında oldu-
ğunu fark etmeyecekleri düzeye gelmiştir. 

Yarbus’un (1967) yıllar boyunca yaptığı çalışmaları yayınladığı “Göz Hareketleri ve Gör-
me” kitabı bugün, göz hareketleri sırasında yapılan duraklamaların, kişilerin anlık ilgisi ve 
verilen görevler ile olan ilişkili olduğunu gösteren öncül yayın olarak sayılabilir. Bu noktada, 
insan bilgisayar etkileşimi veya kullanılabilirlik alanında genel kabul gören metrikler olan 
duraklama ve sıçramalar ile ilgili yapılan çalışmalarda odağın dikkat olduğu; hareket eden 
bir objeyi takip ederken gözün izlediği düzgün takip davranışının bu çalışma kapsamındaki 
incelemelerden farklılıklar içerdiğinin okuyucular için altının çizilmesi gerekmektedir (Bo-
eddeker & Egelhaaf, 2005). Günümüzde genel olarak kullanılabilirlik çalışmalarında ince-
lenen göz hareketi metrikleri başlıklar halinde sıralandığında duraklamalar, sıçramalar, ilgi 
alanları, ziyaret sıralamaları, geridönüşler ile ilgili ortalamalar ve sayılar karşımız çıkar. Bu 
metriklerin görselleştirilmesi için ise yaygın olarak ısı haritaları (heat maps) ve tarama yolları 
(scan paths) kullanılır. 

1.2.	 Araştırma Yöntemi Olarak Kullanılabilirlik Çalışmaları
İnsan odaklı tasarımın belirleyici bileşenlerinden biri olan kullanıcı deneyimini çalış-

mak için on yıllardır tercih edilen geleneksel kullanılabilirlik yaklaşımı hem akademide 
hem de uygulama da yöntem olarak barındırdığı avantajlar nedeni ile yerini korumakta-
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dır. Alanın kurucularından Norman ve Nielsen (2013) tarafından ana çerçevesi belirlenen 
yöntemin; bugün teknolojiye ulaşılabilirliğin kolaylaşması nedeniyle, göz hareketleri gibi 
nesnel verilerle desteklendiği çalışmalar yazılımcılar, tasarımcılar ve araştırmacılar tara-
fından yaygın olarak web sitelerinde var olan tasarım sorunlarını hızlı bir biçimde belirle-
mek için kullanılmaktadır. 

Kullanılabilirlik çalışmalarının uygulandığı alanlar oldukça geniştir. Bu alanlar arasında 
ürün ve alan tasarımı, web ve uygulama tasarımı ile erişilebilirlik başta gelen konulardır. 
Eğitim alanında ise kullanılabilirlik çalışmalarına içerik geliştiriciler, yazılımcılar ve araştır-
macılar sıklıkla başvurmaktadır (Lu, Schmidt, Lee, et al., 2022). Ölçme ve değerlendirme 
aşamalarında ise kullanılabilirliğin genelde tercih edilen bir araştırma yöntemi olmadığı ya-
yınların sayısının azlığından çıkarılabilir.

1.3.	 Çevrimiçi Sınavlarda Kullanılabilirlik 
Ölçme ve değerlendirme için güvenlik ve hız gibi teknik gelişmelerin sonucunda on-

line sınavlar günümüzde yüzyüze sınavlara nazaran, maliyet ve kullanıcılara sunduğu 
konfor açısından dikkate alınması gereken bir alternatif haline gelmiştir. Bu araştırmanın 
amacı günümüzde yaygın olarak kullanılan online sınavlara kullanılabilirlik çerçevesinden 
bakarak, sınavlara katılan adayların bakış açısından sınavların sunulduğu tasarımı ince-
lemektir. Online sınavlar geçekleşmeden önce adaylara sınavlara hazırlık için deneme 
yapabilecekleri örnek uygulamalar web sitelerinde mevcut olduğundan, uygulanabilirlik 
açısından gerçek sınavlar yerine örnek hazırlık uygulamalarının gözlemlenmesi tercih 
edilmiştir.

Araştırmaya Türkiye ölçeğinde yaygın olarak tercih edilen online sınavlardan olan ÖSYM 
tarafından uygulanan e-YDS ile ETS tarafından uygulanan TOEFL-IBT sınavları dahil edil-
miştir. Sınavların kalite ölçütleri arasında sayılabilecek tutarlılık, geçerlik veya nesnellik gibi 
karakteristikler bu çalışmanın bulguları dışında olup tartışılmayacaktır. İki ayrı online sına-
vın çalışmaya dahil edilmesinin amacı kullanıcıların davranışlarının karşılaştırılabilmesi için 
olup birbirlerine karşı referans değeri sağlamaya yöneliktir.

Kullanılabilirlik çalışmaları ile ilgili yöntemler diğer araştırmalar ile karşılaştırıldığında 
bazı farklılıklar kullanıcı sayısı ve sunulan bulgular açısından farklılıklar barındırmaktadır. 
Nielsen’in (2000) belirttiği gibi beş kullanıcı veya iki uzman ile yapılan bir çalışmada, kul-
lanılabilirlik açısından değinilmesi gereken problemlerin %80’i belirlenebilmektedir. Aynı 
zamanda belirlenen bu problemlerin, önem sırası dikkate alındığında %80’lik grupta prob-
lemler en önde gelenlerin belirlenebildiği gösterilmiştir. Bu nedenle optimum değer olarak 
beş katılımcı yapılan çalışmalarda yeterli olmaktadır. Kullanılabilirlik çalışmalarında ölçüm 
için tercih edilen diğer bir araç ise tutum ölçekleridir. Kullanıcıların ürün veya arayüz hakkın-
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daki görüşlerini almak için kullanılan bu ölçekler amacına göre farklı uzunluklarda olabilir. 
ISO tarafından geliştirilen kılavuzlar sayfalarca olurken, yayınlarda araştırmacılar tarafından 
yaygın olarak tercih edilen Sistem Kullanılabilirliği Ölçeği (System Usability Scale – SUS) 
gibi ölçekler sadece 10 soru barındırmaktadır. SUS Türkçeye çevrilmiş, uyarlanmış ve yaygın 
olarak kullanılmaktadır. (Çağıltay, 2011; Demirkol ve Şeneler, 2018; Ozturk, Emre & Ellu, 
Muhammed & Durdu, Pinar. 2019).

Çalışma kullanıcılara görev olarak web sitelerindeki ISO veya WCAG gibi erişilebilirlik 
sertifikasyonunu amaçlamadığı için, kullanıcılardan web siteleri hakkında görüşlerini almak 
için SUS ve günümüzde neredeyse bütün çevrimiçi anketlerde kullanılan nihai soru (ultimate 
question) olarak (Reichheld, 2011) isimlendirilen soru ek olarak kullanılmıştır. Sorular so-
nuçlar kısmında sunulmaktadır.

Araştırma online sınav hizmeti sunan web sitelerinde kullanıcıların sınavlara hazır-
lık yapması için hazırlanan örnek sınavların kullanılabilirliğini adayların gözünden test 
etmeyi amaçlamaktadır. Çalışmada 9241-151, W3C, WCAG gibi yazılım standartları 
kapsam nedeniyle göz ardı edilerek, kullanıcıların web sitesinde gezinmelerine ve geri 
bildirimlerine odaklanılmıştır. Örnek sınavların bu standartlara uygunluğu teknik ve uzun 
soluklu ekip çalışması olup sertifikasyona sahip laboratuvarlar tarafından yapılabilmek-
tedir. Bu çalışma aynı zamanda web sayfalarını tasarım, içerik, teknik ve optimizasyona 
açısından bir denetleme çalışması değildir. Aksine sayfaları, geliştiriciler veya denetleme 
uzmanları/şirketleri bakış açısından değil, sunulan hizmetin hedef kitlesi olan kullanıcı-
ların gözünden değerlendirmektir ki bu yaklaşım insan odaklı tasarımın temel bileşen-
lerinden biridir. 

Araştırmada incelenen sayfalar e-YDS ve TOEFL-IBT testleri için Internet’te serbest ola-
rak erişilebilen bilinilirlikleri yüksek örnek sınavlardır. Her iki sınav da Türkiye ölçeğinde bi-
linir olsalar da; ÖSYM ve ETS’nin temel kurumsal farklılıklarından dolayı sınavların adaylara 
sunumu açısından yaklaşım farkları her iki kurumun web sitesinde açıkça fark edilmektedir. 
ETS adayların sınavı almaları ve ücretli deneme sınavlarına katılım sağlanması için adayları 
menü ve seçenekler ile yönlendiriyor olsa da, ÖSYM’nin web sitesinde adayların sınavlara 
katılımını özendiren herhangi bir ibare veya yönlendirme mevcut değildir. 

Bu temel fark adaylara bakış açısının ÖSYM tarafında “devlet hizmetini alan yararlanıcı-
dan kullanıcıya doğru bir yaklaşım varken; ETS’nin ise kullanıcıları daha çok müşteri olarak 
ele aldığı ve sistemin hizmetlerini satın almaya yönlendirmek üzere tasarlanan öğeleri web 
sitesinde dahil ettiği gözlemlenmiştir. Örneğin bu satırların yazarı araştırmacıya ETS sayfa-
larına üye olduğu tarihten sonra, halen sınavlara kayıt olmadığı ve gerçek sınava katılmazsa 
kaçıracağı fırsatları hatırlatan e-posta(lar) gönderilmiştir. ÖSYM ve ETS sayfaları ile ilgili 
farkların bazıları araştırmacı gözünden Tablo 1 ‘de sunulmaktadır.
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Tablo 1: İlk bakışta e-YDS ve TOEFL-IBT deneme sınavları sayfalarının karşılaştırması

e-YDS TOEFL-IBT

Erişim/kayıt TCKO veya YU Numarası Üyelik (e-posta ile)

Oturum sürekliliği Mevcut değil Mevcut

Gerçek teste katılmaya yönlendirme Mevcut değil Mevcut

Kurumun diğer testlerini tanıtma Mevcut değil Mevcut

2. YÖNTEM

Bu çalışmada geleneksel kullanılabilirlik yöntemleri ile göz hareketlerini inceleme tek-
nolojisi birlikte kullanılmıştır. Çalışma uygulanan pilot testler hariç, iki ayrı oturum halinde 
toplam 10 katılımcı ile gerçekleştirilmiştir. Çalışma sırasında katılımcılar Tobii X2-60 entegre 
edilmiş dizüstü bilgisayar ile web sitelerini ziyaret etmişler, sonrasında da anketi cevapla-
mışlardır. Araştırmacı kullanılabilirlik çalışmalarında yararlı sonuçlar sağlayan sesli düşünme 
tekniğini uygulamak için, test sırasında katılımcıların web sitesi hakkındaki görüşleri araştır-
macı test sırasında not alarak sağlamıştır. Doğal bir ortam sağlamaya yönelik olarak deney-
ler sırasında ayrıca ses ve kullanıcıların görüntü kaydı alınmamıştır. Bilgisayar kullanımında 
oldukça tecrübeli olan katılımcılar test sırasında sayfalara ulaşmakta görevleri gerçekleştir-
mekte bir sorun yaşamamışlardır. Deneyler sırasında veri olarak Kullanıcıların klavye, fare 
kullanımları ile ekran görüntüsü Tobii X2-60 cihazı ile kaydedilmiştir. Deneyler bilgilendirme, 
web sitesi kullanımı ve anket cevaplama süreleri dahil yaklaşık 40 dk sürmüştür. 

Çalışmaya gönüllü olarak katılan deneklere, ilk önce araştırmacı tarafından çalışma 
hakkında genel bilgi verilmiş, onam belgesini imzalayanlar ile deney gerçekleştirilmiştir. Veri 
toplamak için katılımcılarla farklı günlerde iki ayrı oturum yapılmıştır. İlk oturum e-YDS ve 
TOEFL-IBT deneme testlerine kayıt ve soruları inceleme görevlerini barındırırken ikinci otu-
rum e-YDS sınavında adaylar için hazırlanan kılavuzu incelemek görev olarak kullanılmıştır. 

İlk oturumda e-YDS deneme sınavı 80 soru (yaklaşık 3 saat) ve TOEFL-IBT deneme 
sınavı ise 4 ayrı beceriyi de ölçen bir sınav olduğundan ve (40 dakika) sürdüğünden; katı-
lımcılardan çalışma sırasında örnek teşkil etmesi açısından sınavların sadece araştırmacı 
tarafından belirtilen bölümlerini cevaplamaları istenmiştir. Oturum sırasında her bir deneğin 
TCKNO kullanması veya kullanıcı kaydı yapması gerektiğinden, kişisel bilgilerin korunması 
ve deneklerde herhangi bir tereddüt oluşmaması için deneklere sabit bir TCKNO ile araştır-
macı tarafından daha önceden oluşturulmuş bir TOEFL-IBT hesabı ortak olarak sağlanmıştır.

Çalışmada e-YDS deneme sınavı kılavuzu için ikinci oturum düzenlenmesinin nede-
ni, adayların hiçbirinin deneme sınavına katılma görevi verildiğinde kılavuzu incelememiş 
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olmalarıdır. İlk oturum yaklaşık 30 dakikada tamamlanırken, ikinci oturum görevin tamam-
lanması için sistem en fazla 3 dakika tanıdığından, hazırlık ve değerlendirme ile birlikte 
yaklaşık 10 dakika kadar sürmüştür.

3. BULGULAR

Yapılan çalışma ile ilgili sonuçlar iki ayrı bölüm olarak sunulmaktadır. İlk bölüm kulla-
nıcılardan alınan geri bildirimleri, ikinci bölüm ise e-YDS ve TOEFL-IBT deneme sınavları 
sayfalarından elde edilen göz hareketleri metriklerini kapsamaktadır. 

3.1. Sistem Kullanılabilirlik Ölçeği Bulguları

Sistem Kullanılabilirlik Ölçeği kullanıcılardan hızlı geribildirim almak için yaygın olarak 
kullanılmaktadır. Tablo 2’de sunulan ortalamalarda, kullanılabilirlik açısından daha olumlu 
ortalamalar koyu renk ile işaretlenmiştir. Katılımcı sayısı nedeniyle ortalama dışına standart 
sapma gibi merkezi dağılım değerleri tabloya dahil edilmemiştir. Sonuçlar TOEFL-IBT dene-
me sınavı web sitesinin kullanıcılar açısından e-YDS göre daha fazla tercih edilebilir olduğu-
nu göstermektedir, katılımcıların verdigi puanların ortalamaları biraz daha yüksek çıkmıştır. 

SUS’a ek olarak kullanıcılara sorulan, web sitesinin sınava hazır açısından daha nasıl 
hissettirdiği ve başkalarına tavsiye etme konusunda da TOEFL-IBT sınavına verilen puanla-
rın ortalaması e-YDS’den daha yüksek elde edilmiştir.

Tablo 2: Sistem kullanılabilirlik ölçeği e-YDS ve TOEFL-IBT deneme sınavları sonuçları-
nın karşılaştırılması

(Evet,katılıyorum - 9)     (Hayır,katılmıyorum -0) e-YDS TOEFL-IBT

1. Web sitesini sınava girmeden önce tekrar kullanmak isteyeceğimi 
düşünüyorum. 6.00 6.00

2. Web sitesini karmaşık buldum. 4.40 3.40

3. Web sitesinin kullanımının kolay olduğunu düşünüyorum. 6.00 7.40

4. Web sitesini kullanabilmek için bilgisayar konusunda desteğe ihtiya-
cım olacağını düşünüyorum. 0.80 1.00

5. Web sitesinin amacına hizmet ettiğini düşünüyorum. 7.60 8.60

6. Web sitesinde tutarsızlıklar olduğunu düşündüm. 4.40 3.00

7.Çoğu insanın web sitesini hızlı kullanacağını düşünüyorum. 5.60 7.20

8. Web sitesini kullanışsız buldum. 3.60 1.20
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9. Web sitesini kullanırken kendimi emin hissettim. 5.60 6.80

10. Web sitesini kullanmadan önce hazırlık yapmış olmam gerektiğini 
düşündüm. 1.60 1.20

11. Web sitesini kullandıktan sonra sınava daha hazır hissediyorum. 6.20 7.20

12. Uygulamayı sınava girecek adaylara tavsiye ederim. 7.40 8.60

Tablo 3’de katılımcıların talep edilen açık uçlu geri bildirimlerden örnekler sunul-
maktadır. Kullanıcıların web sitelerini hakkında sözel olarak verdikleri geribildirimler hem 
yazılımcılar hem de tasarımcılar açısından gerçek kullanıcıların ürünü tasarımcının he-
deflediği davranıştan farklı olarak nasıl yorumladıkları konusunda doğrudan bilgi sağ-
layabilmektedir. Verilen örnekler farklı deneme sınavlarını aynı oturumda deneyimleyen 
kullanıcıların, siteleri hangi açıdan karşılaştırdıklarını ve hangi özellikleri dikkate aldıkla-
rını göstermektedir.

Tablo 3: e-YDS ve TOEFL-IBT deneme sınavları hakkında kullanıcıların geribildirimle-
rinden örnekler 

e-YDS TOEFL-IBT

Diğeri ile karşılaştırıldığında deneme sınavında sitede gezinme daha 
kolay

+

Deneme sınavındaki soruları okumak daha zor +

Sınava başla düğmesinin fonksiyonu zor anlaşılıyor +

Menüde soru ile ilgili olmayan bilgilerin kapatılması seçeneği bulunsa 
daha iyi olabilir

+

Dinleme bölümü otomatik başlıyor, başlat seçeneği aradım +

Bütün sorular görsel olarak birbirine benziyor +

3.2. Göz Hareketleri Bulguları 

Bu bölümde katılımcıların göz hareketleri takip edilerek ulaşılan sonuçlar yer almak-
tadır. 60Hz ile çalışan göz hareketlerini izleme cihazının 51 ayrı parametrede saniyede 60 
ayrı kayıt aldığı dikkate alındığında 206.676 satırı bulan veri ile ilgili sonuçlardan seçilen 
birkaç örnek metrik, kullanılabilirlik yöntemleri ile birlikte kullanılan göz hareketleri izleme 
teknolojisinin, ölçme ve değerlendirme alanına yapabileceği katkıyı göstermek amacıyla 
sunulacaktır. Göz hareketleri verileri e-YDS deneme sınavı ve TOEFL-IBT deneme sınavının 
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incelendiği birinci oturum ile e-YDS sınavındaki kılavuzun incelendiği ikinci oturum olmak 
üzere iki ayrı ayrı başlık altında raporlanmıştır.

3.2.1.  e-YDS ve TOEFL-IBT Deneme Sınavı Göz Hareketleri Bulguları

e-YDS deneme sınavına TCKNO kaydı ile sınırsız giriş yapılabilmektedir. Deneme sı-
navında sunulan sorular tekrarlayan girişlerde değişmemektedir. Deneklerden sınava giriş 
yaptıktan sonra süre dikkate alınarak sadece her bir soru biçiminden birer soru cevaplama-
ları istenmiştir. Her soruyu cevaplamayacakları ve hangi soruya geçmeleri gerektiği deney 
sırasında araştırmacı tarafından ilk soru cevaplandıktan sonra, ... numaralı soruya geçininiz 
şeklinde verilen yönerge ile sağlanmıştır. Denekler test süresince farklı yapıda olan sorular-
dan birer tane olmak üzere toplam 10 soru cevaplamışlardır. 

TOEFL-IBT sınavında ise deneme sınavını almak için üye olmak gerekmektedir. E-posta 
ile üye olunan web sitesine tekrarlayan girişlerde kullanıcıların kayıtları tutulmakta, aynı 
sınavı tekrar almak için sıfırlama gerekmektedir. Her denek için oturum başlamadan önce 
kayıtlar sıfırlanmıştır. Deneklerden 4 beceriye dayalı TOEFL-IBT testinden sadece okuma 
bölümündeki ilk soruyu cevaplamaları istenmiştir. İlk sorunun cevabı işaretlendikten sonra 
deneklere “diğer beceri alanlarını inceleyebilirsiniz fakat soruları cevaplamanız gerekme-
mektedir” yönergesi araştırmacı tarafından verilmiştir.

Şekil 1 deneklerin e-YDS ve TOEFL-IBT deneme sınavları sürecince 1920X1080 çö-
zünürlükteki bir ekranda hangi bölgelere ne kadar odaklandığını göstermektedir. Yeşilden 
kırmızıya geçiş o bölgedeki toplam odaklanma miktarı ile orantılıdır. Deneklerin ekranda 
odaklandıkları alanlar karşılaştırıldığında TOEFL-IBT sınavını alan kişilerin ekranın farklı 
bölgelerini kullandıkları, e-YDS de ise web sitelerinde yaygın olarak görülen F şeklindeki 
örüntüye benzer bir sonuç elde edildiği görülmektedir. 

e-YDS TOEFL-IBT
Şekil 1: e-YDS ve TOEFL-IBT Deneme Sınavı Göz Hareketi Isı Haritaları
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e-YDS ve TOEFL-IBT deneme sınavlarındaki erkan dağılımın dışında duraklama ve sıç-
rama ortalamalarında da farklılıklar gözlemlenmiştir. Katılımcılar e-YDS sınavında ortalama 
531 saniye zaman harcarken, TOEFL IBT deneme sınavlarındaki görev tek bir soruyu ce-
vaplamalarını gerektirdiği için ortalama zaman 175 saniye olarak gerçekleşmiştir. Bu iki 
sürenin farklılığından dolayı toplam duraklama sayıları yerine ortalama dikkate alındığında 
e-YDS’de elde edilen 485 milisaniye değere karşı, TOEFL-IBT’de elde edilen değer 318 mili-
saniye olarak gerçekleşmiştir. Duraklamaların ortalama süresi e-YDS’de TOEFL-IBT’ ye göre 
%53 daha uzundur. Sıçramaların ortalamaları incelendiğinde ise e-YDS değeri (5,19 derece) 
TOEFL-IBT değerinden (6.36 derece) daha düşük çıkmıştır. Bu farklılık e-YDS sınavında 
deneklerin duraklamaların ekranda daha yakın bölgelerde gerçekleştiğini göstermektedir. 
Bu durum ısı haritalarından da gözlemlenebilir.

Deneme sınavları arasındaki toplam farklar e-YDS sınavında deneklerin cevapladığı so-
rularda da mevcuttur. Tablo 4`de deneklerin ilgili soru ekranda bulunduğu sırada sorunun 
hangi kısmında ne kadar duraklama gerçekleştirildiği ile ilgili toplam süreler ve ortalama 
duraklama süreleri verilmektedir. Ortalama duraklama sürelerini ve toplam süreyi yüzde 
olarak gösteren satırlarda en yüksek ve en düşük değerler koyu olarak belirtilmiştir. Tablo, 
soruların özelliğine göre deneklerin soru köklerinde veya seçeneklerde geçirdikleri toplam 
duraklama süreleri dışında, duraklamaların ortalama uzunluğunun da değiştiğini göster-
mektedir. Duraklamalar dikkat ile ilişkili olduğundan dolayı kişilerin sorular üzerinde düşü-
nürken farklı bilişsel işlemler gerçekleştirdikleri düşünülebilir.

Tablo 4: e-YDS deneme sınavı sorularındaki toplam duraklama süreleri ve ortalamalar

 Soru No 1 8 17 27 37 43 63 68 72 76

Ortalama 
(s)

Soru Kökü 0.26 0.25 0.34 0.22 0.23 0.23 0.17 0.18 0.20 0.24

Çeldirici 0.29 0.09 0.30 0.16 0.21 0.18 0.18 0.20 0.22 0.20

Toplam 
Süre (sn)

Soru Kökü 69.80 35.20 49.80 27.80 47.60 180.60 33.00 46.80 88.60 117.40

Çeldirici 40.00 46.40 21.60 67.00 64.20 55.20 65.20 82.60 59.60 19.60

Toplam 
Süre (%)

Soru Kökü 64% 43% 70% 29% 43% 77% 34% 36% 60% 86%

Çeldirici 36% 57% 30% 71% 57% 23% 66% 64% 40% 14%

Şekil 2, Tablo 4’de ortaya çıkan farklılıkları görsel olarak ifade etmektedir. Yukarıdaki 
tablo koyu renkle işaretlenmiş olan 8, 17, 27, 63 ve 76. sorulara ait ısı haritaları, denek-
lerin sorular ekranda iken soru kökü ve çeldiriciler üzerinde dikkatlerinin nasıl dağıldığını 
göstermektedir. 8 numaralı (3-a) soruda istenen boş bırakılan yere uygun sözcük seçme 



U L U S L A R A R A S I  Ö L Ç M E ,  S E Ç M E  V E  Y E R L E Ş T İ R M E  S E M P O Z Y U M U

96

sorusunda seçeneklerdeki ortalama duraklama süresi 90 ms olarak gerçekleşirken, 17 nu-
maralı (3-b) soruda seçenekler üzerindeki ortalama duraklama süresi 300 ms olmuştur. 27 
numaralı (3-c) cümleyi uygun şekilde tamamlama sorusunda seçenekler üzerinde harcanan 
toplam duraklama süresi, soru kökünde geçirilen zamanın iki katından fazladır. 76 numaralı 
(3-d) soruda ise tersi bir durum mevcuttur, denekler soruyu cevaplamadan önce sadece za-
manlarının %14 ünde seçeneklere dikkat etmişlerdir. 63 numaralı (3-ç) soru ise deneklerin 
soru kökünde 170 ms ile duraklama ortalamasının en az elde edildiği karşılıklı konuşmada 
boş bırakılan kısmını tamamlama sorusudur. Son olarak (3-e) ise ısı haritalarından farklı ola-
rak e-YDS sınavındaki ilk soruyu cevaplamak için bir deneğin kaç adet duraklama yaptığını, 
bu duraklamaların sırasını ve daire çapları ile duraklamanın süresini göstermektedir. Denek 
birinci soruyu tamamlamak için 105 duraklama yapmıştır. En soldaki duraklama bir sonraki 
soruya geçmek tıklanması gereken düğme üzerine olmuştur.

Şekil 2: e-YDS Deneme Sınavı Soruları Göz Hareketi Isı Haritaları – Soru Kökü ve Çel-
diriciler

TOEFL-IBT deneme sınavında denekler, e-YDS deneme sınavından oldukça farklı bir 
arayüz ile karşılaşmışlardır. Sınavdaki öncüller ayrı bir sayfada yer alırken soru kökü ve 
çeldiriciler aynı anda çıkmamaktadır. Aynı zamanda örnek paragraf sorusunda soru kökü, 
yanıtın paragrafın hangi kısmında aranması gerektiği ile ilgili ipucu sağlamaktadır. Şekil 3 
TOEFL-IBT sınavının okuma bölümündeki ilk paragraf sorusunda gerçekleşen ısı haritasını 
göstermektedir. Soru içinde belirtilen Paragraf 1 ifadesi ile verilen metinde ilk paragraf de-
nekler tarafından en çok dikkat edilen bölgeler olmuştur. Diğer yandan sayfa tasarımında 
kullanılan beyaz alanlarda hiç duraklama gerçekleşmemiş olması, deneklerin dikkatini da-
ğıtan ilgisiz bileşenlerin sayfada yer almadığını göstermektedir. 
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Şekil 3: TOEFL-IBT Deneme Sınavı Paragraf Sorusu Hareketi Isı Haritası– Soru Kökü ve 
Çeldiriciler

Yürütülen çalışmanın ilk oturumu ile ilgili e-YDS ve TOEFL-IBT sınavları karşılaştırıldığın-
da ortaya çıkan farklılıklar yukarıda belirtilmiştir. Bir sonraki bölümde ise çalışma sırasında 
ortaya çıkan bir hususun test edilmesi için gerçekleştirilen ikinci oturum ile ilgili bulgular 
sunulmaktadır.

3.2.2. e-YDS Deneme Sınavı Kılavuzu Göz Hareketleri Bulguları

İlk oturumda, deneklere deneme sınavı ile ilgili yönlendirici ifadeler kullanılmamış olma-
sına rağmen deneklerin hiçbiri e-YDS sınavına giriş sayfasında yer alan kılavuzu seçeneğini 
işaretlememişler doğrudan hemen başlat seçeneğine yönelmişlerdir. İkinci oturum denek-
lerin hiçbirinin tercih etmediği kılavuzu incelemek üzere gerçekleştirilmiştir. Yönerge olarak 
katılımcılara “e-YDS deneme sınavındaki kılavuzu incelemenizi istiyorum” dışında bir şey 
denmemiştir.

Şekil 4: e-YDS Deneme Karşılama Ekranı – Farklı yönergeler



U L U S L A R A R A S I  Ö L Ç M E ,  S E Ç M E  V E  Y E R L E Ş T İ R M E  S E M P O Z Y U M U

98

Şekil 4 birinci aynı ekranın birinci ve ikinci oturumdaki ısı haritalarını göstermektedir. 
Birinci oturumda (4-a) görev sınavı almak olduğu için kullanım kılavuzu biraz dikkat çekse 
de hiçbir katılımcı tıklamamıştır. İkinci oturumda (4-b) görev kılavuzu incelemek olsa da 
katılımcılar, hemen başla seçeneği üzerinde oldukça zaman geçirmişler, kılavuz incele düğ-
mesi ile, hemen başla düğmesi arasında gidip gelmişlerdir. Yönergeye rağmen deneklerin 
hemen başla düğmesine olan ilgileri tasarım ile ilgili ele alınması gerekli bir noktayı işaret 
etmektedir. 

Şekil 5, 31 adımdan oluşan kılavuz ekranının ilkini göstermektedir. Isı haritası deneklerin 
kılavuzu tamamlamaları gereken 2 dakika 40 saniye boyunca elde edilen duraklamalar ile 
elde edilmiştir. Ekranın altında yer alan kırmızı alan kılavuz ile ilgili açıklamaları ve gezinti 
düğmelerini içermektedir. Şekil 5’den de görüldü üzere denekler kullanma kılavuzunu ince-
lerlerken yoğun biçimde dar bir alana dikkatlerini vermişlerdir.

Şekil 5: e-YDS Deneme Sınavı Kullanım Kılavuzu Ekranı – Isı Haritası

Göz hareketleri incelerken sıklıkla kullanılan yöntemlerden biri de ekran üzerinde ilgi 
alanları belirleyerek bu alanlar ile ilgili metrikleri raporlamaktadır. Şekil 5’de gezinti düğme-
lerinin ve açıklamaların yer aldığı bilgi alanı ile deneme sınavı kılavuzunun işaret ettiği alan-
lar farklı fonksiyonlar barındırdığından ilgi alanı belirleyerek karşılaştırma yapmak yararlı 
olacaktır. İki ayrı ilgi alanı için elde edilen metrikler Tablo 5’de sunulmaktadır. 
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Tablo 5: e-YDS deneme sınavı sorularındaki toplam duraklama süreleri ve ortalamalar

Katılımcılar İlgi Alanı Toplam 
Süre - Duraklama

İlgi Alanı Ortalama 
Süre - Duraklama

İlgi Alanındaki 
Duraklama Sayısı

İlgi Alanına Ziyaret 
Sayısı

Kılavuz Bilgi Alanı Kılavuz Bilgi Alanı Kılavuz Bilgi Alanı Kılavuz Bilgi Alanı

1 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

3 49.44 40.46 0.30 0.44 164 93 37 37

4 111.94 41.38 0.60 0.44 187 94 45 44

5 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 
Zaman (%)

53.53 46.47          

Tablo 5’den de görüldüğü üzere bütün ekranın yalnızca %7’sini kapsayan bilgi alanı 
toplam dikkatin zaman açısından %46’sını barındırmaktadır. 4 numaralı katılımcı diğer katı-
lımcılardan farklı olarak bilgi duraksamalarının büyük bölümünü bilgi alanında değil, kılavuz 
alanında gerçekleştirmiştir. İlgi alanları arasındaki geçiş sayısı, görev sayısından daha fazla 
olduğundan kullanıcıların her adımdaki görevi tamamlamak için alanlar arasında fazladan 
geçiş yaptığı söylenebilir. Burada rapor edilmesi gereken diğer bir husus ise, sunulan beş 
deneğin dışında yapılan pilot çalışmalar da dahil katılımcılar kılavuzun bitirilmesi için ekra-
nın sağ üst köşesinde bir kronometrenin geri saydığını fark etmemişler, üç katılımcı da süre 
bittiği halde bilgi ekranında sunulan 31 adımı tamamlayamamışlardır. 

Kullanıcılardan alınan diğer bir geribildirim ise kullanıcılar, bilgi alanı dışında tıklama 
gerektiren adımlarda, bir sonraki adıma geçmek için neredeyse kılavuzu sonlandır düğ-
mesine basacaklarını söylemişler, bir kullanıcıda düğmeye basarak yanlışlıkla kılavuzdan 
çıkmıştır. 

4. DEĞERLENDİRME VE TARTIŞMA

Sonuç olarak, mevcut çalışma insan bilgisayar etkileşimi ve ürün geliştirmede yaygın 
olarak başvurulan kullanılabilirlik metodolojisinin; eğitimin bir parçası olan ölçme ve değer-
lendirme gibi bir alanda kullanılıp kullanılamayacağını test etmeye yönelik pilot bir girişim 
olarak düşünülebilir. Sonuçlar, denek sayısı, araştırma tasarımı ve olası değişkenleri ele 
alma biçimi nedeniyle tanımsal bir çalışmanın ötesi değildir. Araştırmada özellikle çıkarım 
yapmaktan kaçınılmıştır.



U L U S L A R A R A S I  Ö L Ç M E ,  S E Ç M E  V E  Y E R L E Ş T İ R M E  S E M P O Z Y U M U

100

Elde edilen sonuçlar, kullanılabilirlik ve göz hareketleri izleme teknolojinin beraber kul-
lanımının, ölçme ve değerlendirme alanındaki çalışmalara katkı verebileceğini göstermiştir. 
Yüzbinlerce, milyonlarca aday için hazırlanan online sınavlar uygulanmadan önce gerçek 
kullanıcılarla yapılan testler; uygulama aşamasında karşılaşılabilecek sorunların önceden 
tespit edilmesine yardımcı olmaktadır. Bu iyileştirmeler sınavlar uygulanmaya başladıktan 
sonra katılımcılardan alınacak anket, mülakat gibi geleneksel geribildirim yöntemleri de 
olabileceği gibi, kullanıcı sınav davranışlarının dijital araçlar ile sonrasında analizi ile de 
olabilir. Bu çalışmaların amacının altını tekrar altını çizmekte yarar olabilir. Hedef sınavların 
ve hedefi ile ilgili olmayım sadece kullanıcıların sınav sırasında teknik veya tasarım ile ilgi 
bir problem yaşamalarını engellemek, hatta pozitif bir deneyim yaşatmaktır.

Kullanılabilirlik çalışmaları doğası gereği az sayıda katılımcı ile yapılıyor olsa da; iyi 
tasarlanmış uzun erimli, teknoloji ile desteklenmiş çalışmalar kullanılabilirlik hedefi dışın-
da teorik ve uygulamaya yönelik empirik veri sağlayabilir. Eğer çalışmada değişkenlerin 
kontrolü sağlanabilirse yarı deneysel veya deneysel çalışmalar korelasyon araştırmalarının 
ötesinde nedensel çıkarımlar yapmaya imkân sağlayabilir. 

Özetle, mevcut çalışma kullanılabilirlik yöntemlerinin online sınavlar hakkında geribildirim 
almak için her ölçekte uygulanabilir olduğunu, teknoloji entegrasyonun ulaşılan sonuçlar hak-
kında nicel veri desteği ile sonuçlar hakkında yorum yapmaya olanak verdiğini göstermiştir. 

Bir sonraki aşama, gerçek adaylar ile gerçek sınavları uygulayarak yapılacak kullanı-
labilirlik çalışması olabileceği gibi, sadece göz hareketlerini izlemenin ötesinde EEG, ERP, 
GSR, EMG gibi senkronize çalışabilen teknolojileri beraber kullanmak olabilir. Tabiki AR-VR 
platformları ve AI desteği ile…
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ÖABT-Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Öğretmenliği Testi’nde 
Farklılaşan Madde Fonksiyonu1

Süleyman Abanoz2

Özet

Farklılaşan Madde Fonksiyonu-FMF, aynı yetenek seviyesinde olmakla birlikte farklı alt 
gruplarda yer alan bireylerin maddeyi cevaplama olasılığının farklılaşmasıdır. Dolayısıyla 
farklılaşan madde fonksiyonu ölçmeyi amaçladığı değişken ile ilgisiz herhangi bir özellik 
nedeniyle yanıtlayıcılar arasında bulunan bir gruba, diğer gruplara göre avantaj veya deza-
vantaj sağlayabilir. Araştırma, KPSS-ÖABT Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Öğretmenliği testini 
2013-2016 yılları arasında cevaplayan toplam 64810 aday ile yürütülmüştür. Araştırmanın 
amacı lisans eğitimi sırasında pedagojik formasyon alan ve almayan adaylar ile erkek ve 
kız adayların cevapladıkları maddeler içerisinde FMF içeren maddelerin olup olmadığını in-
celemektir. Adayların sorulara verdikleri cevaplar “R” programı ile incelenmiş; aynı eğitim 
ve yetenek düzeyinde olduğu kabul edilen adaylar için farklılaşan madde olup olmadığına 
bakılmıştır. “Farklılaşan Madde Fonksiyonu”nun (FMF) belirlenmesi için Mantel-Haenszel, 
Logistic Regresyon ve Lord yöntemleri kullanılmıştır. Bu yöntemlerden en az ikisinin FMF 
gösterdiği maddeler araştırmaya dâhil edilmiştir. FMF dereceleri A (hafif düzey), B (orta dü-
zey) ve C (üst düzey) olarak sıralanmıştır. Bunlardan B ve C düzeyinde gösterenler araş-
tırmaya dâhil edilmiştir. Cinsiyete göre FMF içeren maddelerin sayısı 8’i kızlar lehine, 5’i 
erkekler lehine olmak üzere toplam 13 tanedir. Pedagojik formasyon açısından FMF içeren 
maddeler incelendiğinde 22 maddenin lisans eğitimi sırasında pedagojik formasyon alanlar 
lehine, 25 maddenin ise almayanlar lehine FMF içerdiği tespit edilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Öğretmenliği, pedagojik formasyon, 
farklılaşan madde fonksiyonu, Mantel-Haenszel, logistic regresyon.

1  Bu çalışma yazarın 2018 yılında hazırladığı “ÖABT Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Öğretmenliği Testindeki Soruların 
Madde Yanlılığı Açısından İncelenmesi” isimli uzmanlık tezinden yararlanılarak üretilmiştir.
2  abanoz_s@hotmail.com, ORCID: 0000-0002-4466-7080, Selçuk Üniversitesi İlahiyat Fakültesi, Konya, Türkiye
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Differential Item Function in the TFKT-Religious Culture 
and Moral Knowledge Teaching Test

Ab stract

Differential Item 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). Items 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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Giriş

ÖSYM’nin en çok önem verdiği hususlardan biri kuşkusuz geçerlik ve güvenirliği yüksek, 
nitelikli sınav yapmaktır. Bunun için sınavda yer alan sorular adayların tümü tarafından doğ-
ru şekilde anlaşılmalı; aynı yetenek ve beceri seviyesindeki adaylar tarafından aynı oranda 
cevaplanmalıdır. Başka bir ifadeyle maddeleri cevaplama düzeylerindeki fark adaylar ara-
sındaki bilgi ve yetenekten kaynaklanmalı, ölçülmek istenen özellik dışında bir sebepten 
kaynaklanmamalıdır. Testte yer alan bir maddede eşit yeteneğe sahip alt gruplardan biri-
nin diğerlerinden daha düşük ya da yüksek performans sergilemesi söz konusu maddenin 
Farklılaşan Madde Fonksiyonu (FMF) içerdiğini gösterir. (Diaz ve ark., 2021). Bir maddenin 
FMF içermesi adaylar arasındaki gerçek farktan kaynaklanabileceği gibi maddenin yanlılık 
içermesinden de kaynaklanabilir.

Bu çalışmada 2013-2016 yılları arasında yapılan Kamu Personel Seçme Sınavı Öğret-
menlik Alan Bilgisi Testi Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Öğretmenliği’nde cinsiyete ve pedago-
jik formasyonu lisans eğitimi sırasında alıp almamaya göre FMF içeren maddelerin tespit 
edilmesi amaçlanmaktadır. Çalışmanın iki hipotezi bulunmaktadır: 1. ÖABT DKAB testindeki 
maddeler kız ve erkek adaylara göre FMF içermemektedir. 2. Pedagojik formasyon alıp al-
mama açısından temel İslam bilimleri konularındaki bazı maddeler formasyonsuzlar lehine, 
alan eğitimiyle ilgili bazı maddeler formasyonlular lehine FMF içermekte; İslam tarihi ve 
medeniyeti ile felsefe ve din bilimleri konularıyla ilgili maddeler ise FMF içermemektedir.

Türkiye’de her yıl üniversitelerden mezun olan yüzbinlerce kişi kamu personeli olmak 
istemektedir. Mezun sayısının fazla, memur alımının kısıtlı olması adaylar arasında seçim 
yapılmasını zorunlu kılmaktadır. Ülkemizde uzun yıllardır memur alımları için ÖSYM tara-
fından yapılan Kamu Personel Seçme Sınavı (KPSS) kullanılmaktadır. Sınavın amaçları ara-
sında; kamu kurum ve kuruluşlarına yapılacak olan personel istihdamının şeffaf ve adaletli 
bir biçimde gerçekleştirilmesi ve sınav aracılığıyla nitelikli personelin seçilmesi sayılabilir.

Bu sınavlarda bütün adaylar Kamu Personel Seçme Sınavı Genel Yetenek Genel Kültür 
(KPSS-GYGK) testini cevaplamakta bunun yanında bazı adaylar kendi alanları için yapılan 
farklı testlere de girmektedir. Devlette en çok başvurulan ve en fazla ataması yapılan me-
muriyetlerden olan öğretmenlik için adayların, ÖSYM’nin yaptığı Kamu Personel Seçme Sı-
navı kapsamında Eğitim Bilimleri Testi’ni ve belirli alanlarda Öğretmenlik Alan Bilgisi Testi’ni 
(ÖABT) de cevaplamaları gerekmektedir. Sınavın yapıldığı 2013 yılından itibaren Din Kültürü 
ve Ahlak Bilgisi Öğretmenliği testi de ÖABT’ye dâhil olmuştur. ÖABT DKAB testinde yer alan 
soruların konulara dağılımı şu şekildedir:
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Tablo 1
ÖABT DKAB Testi’nde Yer Alan Soruların Konulara Dağılımı

Konular Soru 
Sayısı

Yüzdesi

Hz. Muhammed’in Hayatı ve Sünneti 6 12

Kur’an-ı Kerim’in Muhtevasını Anlama 6 12

Temel Dini Bilgiler (İslam İnanç ve İbadet Esasları) 8 16

İslam Ahlakı, Estetiği ve Felsefesi 6 12

Günümüz Türkiye’sinde İslam Mezhepleri 2 4

Din Bilimleri (Din Felsefesi, Din Psikolojisi, Din Sosyolojisi, Din Eğiti-
mi, Dinler Tarihi)

12 24

Alan Eğitimi	 10 20

Toplam 50 100

Hz. Muhammed’in Hayatı ve Sünneti konusunun bir kısmında, Kur’an-ı Kerim’in Muh-
tevasını Anlama, Temel Dini Bilgiler (İslam İnanç ve İbadet Esasları), Günümüz Türkiye’sinde 
İslam Mezhepleri ve genel olarak temel İslam bilimleri konularında pedagojik formasyon 
almayanlar daha fazla ders almaktadır. Pedagojik formasyon alanlar ise formasyon eğitimi 
sayesinde Alan Eğitimi’nde avantajlı olmaktadır. İslam Ahlakı, Estetiği ve Felsefesi ile Din 
Bilimleri konularında ise adaylar eşit oranda ders görmektedir (İstanbul Üniversitesi, 2017; 
Hitit Üniversitesi, 2017).

Aynı lisans seviyesinde olan ve aynı beceri, yetenek ve çabayı gösteren adayların aynı 
başarıyı göstermeleri beklenir. Dolayısıyla maddelerin adaylardan herhangi bir grubun le-
hine veya aleyhine farklılaşan madde fonksiyonu (FMF) içermemesi istenir. Bu araştırma 
test maddelerini inceleyerek herhangi bir maddede kızlar/erkekler lehine ya da pedago-
jik formasyon alanlar/almayanlar lehine bir farklılaşmanın olup olmadığını ortaya koymayı 
amaçlamaktadır. Bir maddenin, ölçmeyi amaçladığı değişken ile ilgisiz herhangi bir özelliği 
nedeniyle cevaplayıcılar arasında bulunan bir gruba, diğer gruplara göre avantaj veya de-
zavantaj sağlaması istenmeyen bir durumdur (Suna, 2012; Öğretmen ve Doğan, 2004). Bir 
testin tarafsızlığı ve geçerliği için en büyük tehditlerden biri, testteki maddelerin FMF 
içermesidir (Thissen ve ark., 1988; Kristjansson ve ark., 2005).

FMF’nin alt gruplar arasındaki gerçek farklılığı gösteren madde etkisi ve madde yanlılığı 
(Camilli ve Shepard, 1994) olmak üzere iki nedeni olabilir. Madde etkisi, farklı gruplardaki 
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cevaplayıcıların bir maddeyi doğru yanıtlama olasılıklarındaki gerçek farklılıkları ifade eder. 
Bu farklılıklar, bir maddenin ölçmeye çalıştığı belli bir yetenek düzeyinde var olan farklılıktır. 
Bu farklılık gruplardan birinin sahip olduğu bilgi ya da tecrübe ile açıklanmaktadır (Gök ve 
ark., 2010). Örneğin cemaatle namaz, cuma ve cenaze namazı gibi konular DKAB öğretmen 
adaylarının bilmesi gereken konular arasında yer almaktadır. Ancak erkek adaylar daha faz-
la muhatap olduğu için bu konularla ilgili soruları daha yüksek oranda cevaplayabilir. Dola-
yısıyla bu konuyla ilgili maddelerin FMF içermesi söz konusu maddenin erkek adaylar lehine 
yanlılık içermesinden değil adaylar arasındaki gerçek farktan kaynaklanabilir. FMF içeren 
maddelerle ilgili en önemli problem maddenin ilgisiz bir özelliğinden dolayı FMF içermesi 
başka bir ifadeyle yanlı olmasıdır.

Farklılaşan madde fonksiyonunu belirlemede pek çok yöntem kullanılmaktadır (Clauser 
ve Mazor, 1998). Bunlar genel olarak Klasik Test Kuramı’na ve Madde Tepki Kuramı’na dayalı 
yöntemler olarak iki grupta sınıflandırılır. Klasik test kuramında (KTK) bireyin özellikleri ile 
testin özellikleri birbirinden ayrılmaz. Her biri ancak diğerinin bağlamında yorumlanabilir. 
Bireyin ilgilendiğimiz özelliği/yeteneği testle ölçülür. KTK’de yetenek gerçek puanla açıkla-
nır. Gerçek puan, ilgili testte gözlenen performansın değeri olarak belirlenir. Bireyin yeteneği 
ancak belli bir teste dayalı olarak belirlenir. Yani maddenin özellikleri gruba bağlıdır (Baykul, 
2015; Alatlı ve Şenel, 2020). Klasik Test Kuramı’na göre FMF belirlemede Mantel Haenszel 
(MH) ve Lojistik Regresyon (LR), en çok tercih edilen yöntemlerdir. Madde tepki kuramı, 
bir maddenin doğru cevaplandırılma olasılığı ile o maddenin ölçtüğü yetenek arasındaki 
ilişkiyi belirleyen matematiksel bir model olarak tanımlanmaktadır. MTK’nin aynı yetenek 
düzeyindeki bireyleri gruba bağlı kalmadan birbirinden ayırt edebilme özelliği, FMF’nin gru-
ba bağlı kalmadan aynı yetenek düzeyindeki bireylerin doğru cevaplandırma olasılıklarının 
aynı olması özelliği ile ilişkilendirilebilir (Deveci, 2008). MTK’nin yapısındaki bu özellik, FMF 
belirlemede MTK’ye dayalı yöntemleri daha güçlü yapmaktadır (Raju, 1990). Lord’un kikare, 
Raju’nun alan ölçümleri ve olabilirlik (likelihood) oran ölçümü gibi FMF belirleme yöntemleri 
MTK içinde ele alınmaktadır (Alatlı ve Şenel, 2020).

Mantel Haenszel Yöntemi
1950’li yıllarda Nathan Mantel ve William Haenszel, kikare testinin doğasında var olan 

zorlukların farkına vararak, sınıflara ayrılmış örneklemlere uygun olan kikare yöntemini ge-
liştirmişlerdir. MH yöntemi; uygulanmasının ve istatistiksel olarak yorumlanmasının kolay 
olması, küçük gruplar için etkili sonuçlar vermesi ve tek biçimli FMF belirlemede çok etkili 
olması gibi nedenlerle çok tercih edilmektedir (Clauser ve Mazor, 1998). Bunun yanında bu 
yöntemin tek biçimli olmayan FMF’yi tespit etmede de kullanılabileceğine dair araştırmalar 
mevcuttur (Mazor ve ark., 1994).
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Lojistik Regresyon Yöntemi
Lojistik Regresyon (LR) analizi literatüre Swaminathan ve Rogers (1990) tarafından tanı-

tılmıştır. Bu analiz, kategorik bağımlı değişkenin değerini yordamayı amaçlayan istatistiksel 
bir modeldir. Lojistik regresyonda 1 ve 0 olarak, ikili puanlanan madde cevapları, bağımlı de-
ğişken; grup değişkeni ( odak grup=1, referans grup= 0 ), toplam puan ve grup etkileşimi ise 
bağımsız değişken olarak alınmaktadır (Şenferah, 2015). Lojistik regresyon, grup üyeliği (refe-
rans ve odak grup) ve kriter değişken olarak ifade edilen toplam puana bağlı olarak maddeye 
doğru cevap verme olasılığının istatistiksel modellemesine dayanmaktadır (Zumbo, 1999). LR 
yöntemi tek biçimli FMF belirlemede MH yöntemi kadar etkili sonuçlar verebilmesi, manidar-
lık testlerinin yapılabilmesi gibi sebeplerle yaygın olarak kullanılmaktadır (Swaminathan ve 
Rogers, 1990; Monahan ve ark., 2007; Karakaya ve Kutlu, 2012; Magis ve ark., 2016). 

Lord Yöntemi
Lord’un kikare istatistiği hesaplanırken önce odak ve referans grupların madde para-

metreleri ve kovaryansları hesaplanır. Ölçek birliği sağlamak için odak grubun parametre 
değerleri referans grubun parametre değerlerine dönüştürülür. Dönüştürülmüş parametre 
ve kovaryans değerlerinden hareket ederek Lord’un kikare istatistiği hesaplanır. Gözlenen 
değerler, kritik değerle karşılaştırılarak “FMF yoktur.” hipotezi test edilir (Deveci, 2008). FMF 
belirleme çalışmalarında kullanılan yöntemlerin güçlü ve zayıf yönlerinin olması nedeniyle 
güvenilir sonuçlar elde etmek için birden fazla yöntemin birlikte kullanılması önerilmektedir 
(Camilli ve Shepard, 1994; Gök ve ark., 2010).  Bundan dolayı çalışmamızda Mantel-Haens-
zel, Lojistik Regresyon ve Lord yöntemleri birlikte kullanılmıştır. 

Yöntem

Evren ve örneklem
Araştırmanın evrenini 2013-2016 yılları arasında ÖABT Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Öğ-

retmenliği testine giren adaylar oluşturmaktadır. Bu çalışmada evrenin tamamı örneklem 
olarak araştırmaya dâhil edilmiştir. Araştırma; KPSS ÖABT Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Öğret-
menliği testini cevaplayan 2013 yılında 7518 aday, 2014 yılında 13307 aday, 2015 yılında 
19438 aday, 2016 yılında ise 24547 aday olmak üzere toplam 64810 katılımcı ile gerçekleş-
tirilmiştir (Ölçme, Seçme ve Yerleştirme Merkezi [ÖSYM], 2024). Veriler ÖSYM Başkanlığı’nın 
izniyle ÖSYM Bilgi Güvenliği ve Yönetimi Daire Başkanlığından alınmıştır.

Verilerin Analizi
Farklılaşan Madde Fonksiyonunun belirlenmesinde Mantel-Haenszel, Lojistik Regresyon 

ve Lord yöntemleri birlikte kullanılmıştır. Bu yöntemlerin uygulanması; istatistiksel hesap-
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lama ve veri analizi yapılması, verilerin analiz edilmesi, görselleştirilmesi ve anlamlı hâle 
getirilmesi “difR” paketini içeren “R” yazılımı (Beaujean, 2013) ile gerçekleştirilmiştir. Bu 
yöntemlerden iki tanesinin FMF gösterdiği maddelerin FMF içerdiği kabul edilmiştir. FMF 
dereceleri A (hafif düzeyde), B (orta düzeyde) ve C (üst düzeyde) olmak üzere üçe ayrılmak-
tadır. A oldukça küçük bir oran içerdiği için bu çalışmada ihmal edilmiş; B ve C düzeyine 
ulaşanların FMF içerdiği kabul edilmiştir (Alatlı ve Şenel, 2020).

Araştırma;
• tek biçimli FMF ile,
• uygulanan FMF belirleme yöntemi ve gerçekleştirilen analizlerle,
• B ve C düzeyine ulaşan FMF’lerle ve
• söz konusu yıllarda uygulanan DKAB testleriyle

sınırlıdır.

Bulgular

Cinsiyete Göre FMF Gösteren Maddeler 

Tablo 2
Cinsiyete Göre FMF Gösteren Maddeler
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7 B -
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9
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10

11

12 B +

13

14

15

16

17

18 B +

19 B - C +

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 -

Kız adaylar lehine FMF gösteren maddeler – (eksi) ile, erkek adayların lehine gösterenler 
+ (artı) ile gösterilmiştir.

2013 ÖABT DKAB Testinde Cinsiyete Göre FMF Gösteren Maddeler

2013 yılında yapılan ÖABT DKAB Öğretmenliği testinde cinsiyete göre yapılan analizler 
sonucunda 12, 29, 37, 39 ve 48 numaralı maddelerde FMF çıkmıştır. Bunlardan 12 ve 39 
numaralı maddelerde erkekler lehine; 29, 37 ve 48 numaralı maddelerde ise kızlar lehine 
FMF tespit edilmiştir. Bu maddelerin bazıları aşağıda verilmiş ve FMF görülme nedenleri 
tartışılmıştır.

48. “Tevekkül anlayışının toplumumuzda yanlış anlaşılma biçimlerini ve bunların neden-
lerini fark eder.” kazanımını hedefleyerek dersini planlayan bir din kültürü ve ahlak bilgisi 
öğretmeni, önce konuya dair bir hikâye okumuş sonra hikâyede geçen durumu ve kişileri 
öğrencilerin canlandırmalarına rehberlik etmiş ve son olarak da hikâyede ele alınan durumu 
tartışmaya açarak olayın neden ve sonuçları üzerinde öğrencilerin görüşlerini almıştır.

Bu öğretmenin yaptığı uygulamalar, sırasıyla aşağıda verilenlerden hangilerine 
daha uygun örnek oluşturur?

A) Örnek olay incelemesi – Dramatizasyon – Büyük grup tartışması
B) Sunuş stratejisi – Dramatizasyon – Buluş stratejisi
C) Örnek olay incelemesi – Gösterip yaptırma – Buluş stratejisi
D) Problem çözme – Örnek olay incelemesi – Beyin fırtınası
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E) Sunuş stratejisi – Dramatizasyon – İş birliğine dayalı öğrenme

Yanıt: A Kızlar lehine B düzeyinde

Alan yazındaki araştırmalar sözel derslerde kız öğrencilerin, sayısal derslerde ise erkek 
öğrencilerin daha başarılı olduğunu göstermektedir (Yılmaz 2009). Benzer şekilde Coley 
(2001) de eğitim ve iş hayatında etnik grup ve cinsiyet farklılıklarını konu edindiği çalışma-
sında kızların okuma, yazma ve sözel hafıza gerektiren görevlerde erkeklerden daha başarılı 
olduğunu, erkek öğrencilerin de matematik ve bilimle ilgili derslerde daha başarılı olduğunu 
belirtmektedir. Dolayısıyla sözel hafıza gerektiren bu maddede kızlar lehine FMF çıkması 
alan yazına uygun bir sonuçtur.

39. İlk dönem İslam devletlerinde, saraylarda halife ve üst düzey devlet erkânının 
çocuklarını eğitme görevi aşağıdakilerden hangisine verilmiştir?

A) Muallim         B) Müderris          C) Muid         D) Müeddip            E) Dersiam

Yanıt: D Erkekler lehine B düzeyinde 

39 numaralı maddede, konunun devlet yönetimi ve siyasetle ilgili olması sebebiyle er-
kek adayların daha başarılı olmaları beklenebilir. Alandaki çalışmalar da erkek adayların 
politika, siyaset gibi alanlarla ilgili sorularda daha başarılı olduğunu ortaya koymaktadır. 
Örneğin Le (1999), lise öğrencilerine uygulanan tarih alt testi üzerinde yaptığı yanlılık çalış-
masında maddeleri cinsiyete göre feminen, maskülen ve nötr olmak üzere ayırmıştır. Mas-
külen konular savaş, politika, ekonomi ve askerî içerikli iken feminen konular özgürlük, 
eşitlik, sosyal ve dinî içerikli olarak belirlenmiştir. Analiz sonuçlarında Le, maskülen olarak 
belirlenen maddelerin %41 oranında erkek öğrencilere; feminen maddelerin %75 oranında 
kız öğrencilere avantaj sağladığını bulgulamıştır.

2013 ÖABT DKAB Testinde Cinsiyete Göre FMF Gösteren Maddeler
2014 yılında yapılan ÖABT DKAB Öğretmenliği testinde cinsiyete göre yapılan analizler 

sonucunda 1, 7, 19 ve 50 numaralı maddelerde kızlar lehine FMF çıkmıştır. Bu maddelerin 
üçü aşağıda verilmiş ve FMF nedenlerine dair görüşler ele alınmıştır.

1. İslam öncesi Arap toplumu, kabile esası üzerine kuruluydu. Kabileler, aynı soydan 
gelen; kan ve nesep yoluyla birbirine bağlı şahıslardan oluşmaktaydı. Bir kimsenin, baba 
tarafından akrabalarını ve kabilesini ne pahasına olursa olsun savunmaya hazır olması bek-
lenmekteydi. Kabileden herhangi birisi, dışarıdan bir tehdit hissettiğinde diğer tüm üyeler 
harekete geçmek ve gerekirse birlikte savaşmak durumundaydı.
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Bu parçada anlatılan kabilecilik dayanışması, aşağıdakilerden hangisiyle adlan-
dırılır?

A)Mürüvvet	 B) Vela	           C) Asabiyet	 D) Seciye	E) Hicabe
Yanıt: C Kızlar lehine B düzeyinde

19. Hac ve umrenin sahih olabilmesinin şartlarından biri hac veya umre yapmak niyetiy-
le ihrama girmektir. İhram, hac veya umreye niyet eden kimsenin diğer zamanlarda yapması 
helal olan bazı davranışları, hac ve umrenin rükünlerini veya bütün adabını tamamlayıncaya 
kadar kendisine haram kılması demektir.

Buna göre, aşağıdaki fiillerden hangisi ihram yasaklan arasında yer almaz? 

A) Saç veya sakalı tıraş etmek		  B) El ve ayak tırnaklarını kesmek	
C) Av hayvanı avlamak			   D) Vücuda güzel koku sürmek		

      E) Yara üzerine sargı sarmak

Yanıt: E Kızlar lehine B düzeyinde

50. Aşağıdakilerden hangisi değer eğitimi açısından, çocuğunda “Sorumluluk 
duygusunu” geliştirmek isteyen bir anne-babanın yapması gerekenler içerisinde yer 
almaz?

A) Ev işlerinde çocuğun yardım edebileceği alanlar oluşturma
B) Aile bireylerinin uyması gereken sorumluluklar tablosu hazırlama
C) Çocuğa yaşıtları ile kıyaslanabileceği ortamlar hazırlama
D) Sorumluluk ile ilgili aile içi toplantılar düzenleme
E) Sorumluluk duygusunun işlendiği film, belgesel gibi yapıtlar izleme

Yanıt: C Kızlar lehine C düzeyinde
Daha önce ifade edildiği gibi kızlar ezber sorularında ve sözel derslerde genellikle daha 

başarılı olmaktadır. İlk iki maddede FMF çıkması bu sebepten kaynaklanabilir. Ayrıca kültü-
rümüzde çocuk gelişimi daha çok kızların ve ailede annelerin görevi olarak görülmektedir. 
Bu durum 50. maddede FMF çıkmasının sebebi olarak analizlere yansımıştır.

2015 ÖABT-DKAB Testinde Cinsiyete Göre FMF Gösteren Maddeler

2015 yılında yapılan ÖABT DKAB Öğretmenliği testinde cinsiyete göre yapılan analizler 
sonucunda sadece 20 numaralı maddede erkekler lehine FMF çıkmıştır.

20. Hz. Peygamber, başkasının pazarlığı üzerine pazarlık yapmayı veya evlilik teklifi üze-
rine evlilik teklifinde bulunmayı yasaklamıştır. Bu yasaklama, söz konusu pazarlık ve teklif 
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fiillerinin mahiyetinden değil, başkasını incitmesi ve aralarında çekişmeye yol açması sebe-
biyledir. Bayram günü oruç tutmak, gasp edilmiş arazide namaz kılmak ve Cuma vaktinde 
alışveriş yapmak gibi örnekler de aynı hükmü açıklamaktadır.

Bu parçada anlatılan teklifi hüküm aşağıdakilerden hangisidir?
A) Haram liaynihi    B) Haram ligayrihi    C) Tenzihen mekruh   
D) Tahrimen mekruh    E) Haram lizatihi
Yanıt: B Erkekler lehine B düzeyinde 

20 numaralı maddenin pazarlık ve evlilik teklifi gibi daha çok erkeklerin ilgi alanına giren 
bir konu içermesi bu maddede FMF çıkmasının sebebi olarak görülebilir.

2016 ÖABT-DKAB Testinde Cinsiyete Göre FMF Gösteren Maddeler

2016 yılında yapılan ÖABT DKAB Öğretmenliği testinde 18 ve 19 numaralı maddelerde 
erkekler lehine; 49 numaralı maddede ise kızlar lehine FMF çıkmıştır. Bunlardan 19. madde 
aşağıda verilmiş ve FMF çıkma nedenleri değerlendirilmiştir.

19. Hasan, Hüseyin,  Emre,  Ali ve Ahmet öğle namazını kılmak için camiye giderler.  
Hasan ve Hüseyin abdestli olduklarından öğle namazının farzını kılmak üzere ima-
ma uyarlar.  Emre,  Ali ve Ahmet ise abdestleri olmadığı için önce abdest alırlar. Abdest-
lerini aldıktan sonra Emre birinci rekâtta ayakta, Ali rükûda imama yetişir. Ahmet ise 
ancak ikinci rekâtta imama yetişmiştir. İmam üçüncü rekâtın secdesine vardığında 
Hüseyin’in, dördüncü rekât için ayağa kalktığında ise Emre’nin abdesti bozulur ve 
namazdan çıkmak zorunda kalırlar.

Buna göre aşağıdaki yargılardan hangisi yanlıştır?

A) Ahmet mesbuktur		  B) Hasan müdriktir.	 C) Emre lâhiktir.
D) Hüseyin lâhiktir.		  E) Ali mesbuktur.
Yanıt: E Erkekler lehine C düzeyinde
İslam’da camiye gitmek ve cemaate katılmak gibi bazı ibadetlerde erkekler yükümlü 

tutulurken kızlara serbestlik verilmiştir (Apaydın, 2001; Uzunpostalcı, 1999). Dolayısıyla ce-
maate katılma konusuyla ilgili olan 19. maddenin erkekler tarafından daha fazla yapılması 
beklenen bir durumdur ve bu maddede erkekler lehine C düzeyinde FMF çıkması da bu 
görüşü desteklemektedir.

ÖABT-DKAB Testi’nde Lisans Eğitimi Sırasında Pedagojik formasyona 
Göre FMF Gösteren Maddeler

Pedagojik formasyon almayan öğrencilerin temel İslam bilimleri ile ilgili dersleri, diğer-
lerinin ise pedagojik formasyon derslerini daha fazla aldığı belirtilmişti. Adayların daha fazla 
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ders aldıkları konularla ilgili sorularda daha yüksek oranda cevaplayacağı böylece de söz 
konusu maddelerde FMF çıkacağı beklenmektedir.

Tablo 3
Pedagojik Formasyon Almaya Göre FMF Gösteren Maddeler
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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 -

11 C -

12 C -

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 +

41 C +

42 B +

43 B +

44 C +

45

46 B + C +

47 C + B +

48 C + C + B +

49 B + B + C +

50 B +
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Pedagojik formasyon almayan adayların lehine FMF gösteren maddeler – (eksi) ile, pe-
dagojik formasyon alan adayların lehine FMF gösteren maddeler + (artı) ile gösterilmiştir.

2013 ÖABT-DKAB Testinde Pedagojik Formasyon Alıp Almamaya Göre FMF Gös-
teren Maddeler

2013 yılında yapılan ÖABT DKAB Öğretmenliği testinde pedagojik formasyona göre ya-
pılan analizler sonucunda 1, 3, 8, 9, 18, 19, 26, 27, 28, 38, 39, 46, 47, 48 ve 49 numaralı 
maddelerde FMF çıkmıştır. Bunlardan 1, 3, 8, 9, 18, 19, 26, 27, 28 ve 39 numaralı madde-
lerde pedagojik formasyonsuzlar lehine; 38, 46, 47, 48 ve 49 numaralı maddelerde ise pe-
dagojik formasyonlular lehinedir. Pedagojik formasyon bilgisi ve din eğitimi bilgisi gerektiren 
beş maddede pedagojik formasyonlular lisans eğitiminde aldıkları derslerin çeşidi ve süre-
si sebebiyle avantajlı bir konuma sahipken on maddede pedagojik formasyon almayanlar 
avantajlı olmuştur. Ancak din eğitimiyle ilgili olmasına rağmen 39. maddede formasyonsuz-
lar lehine FMF çıkmıştır. Soru ve FMF çıkma nedenine dair açıklamalar aşağıda verilmiştir.

39. İlk dönem İslam devletlerinde, saraylarda halife ve üst düzey devlet erkânının 
çocuklarını eğitme görevi aşağıdakilerden hangisine verilmiştir?

A) Muallim          B) Müderris         C) Muid         D) Müeddip           E) Dersiam

Yanıt: D Pedagojik formasyonsuzlar lehine B düzeyinde
Bu maddede pedagojik formasyonsuzlar lehine FMF çıkmasının nedeni, maddenin ce-

vaplanmasında İslam medeniyeti, İslam tarihi ve Arapça gibi pedagojik formasyon almayan-
ların hâkim olduğu bilgilerin katkısının olmasıdır. Bu maddeden hareketle şöyle bir sonuç 
çıkarmak mümkündür; Soru Arapça veya temel İslam bilimleri alanıyla ilgili olduğu takdirde 
pedagojik formasyon almayanlar avantajlı olurken eğitim bilimleriyle ilgili olduğu takdirde 
pedagojik formasyon alanlar avantajlı olmaktadır.

2014 ÖABT-DKAB Testinde Pedagojik Formasyon Alıp Almamaya Göre FMF Gös-
teren Maddeler

2014 yılında yapılan ÖABT DKAB Öğretmenliği testinde pedagojik formasyona göre ya-
pılan analizler sonucunda 1, 2, 19, 20, 39, 44, 46, 48 ve 49 numaralı maddelerde FMF çık-
mıştır. Bunlardan 1, 19 ve 20 numaralı maddelerde pedagojik formasyonsuzlar lehine; 2, 39, 
44, 46, 48 ve 49 numaralı maddelerde ise pedagojik formasyonlular lehine FMF çıkmıştır.

2 numaralı madde hariç, diğer maddelerde FMF çıkmasının nedeninin gruplar arasın-
daki eğitim ve ilgi farkından kaynaklandığı belirtilebilir. Dokuz maddeden üçü pedagojik 
formasyon almayanların daha iyi olduğu konulardan beşi ise pedagojik formasyon alanların 
daha fazla ders aldığı konulardan gelmiştir.
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2. Hz. Muhammed, hicretin altıncı yılında 1500 kadar sahabe ile birlikte umre yapmak 
üzere Medine’den Mekke’ye hareket etti. Sadece umre ibadeti amacıyla çıkılan bu seferde 
Müslümanlar yanlarına silahlarını almadılar. Mekke’ye yakın bir yere gelindiğinde Hz. Mu-
hammed konaklama emri verdi ve Mekkelilere ibadet amacıyla geldiklerini bildirmesi için 
Hz. Osman’ı elçi olarak gönderdi. Hz. Osman’ın Mekkeliler tarafından öldürüldüğü yönünde 
bir haber ulaşması üzerine Hz. Muhammed, sahabeyi topladı ve müşriklerle savaşmadan 
oradan ayrılmayacaklarına dair onlardan biat (bağlılık yemini) aldı.

Hz. Muhammed’in sahabeden aldığı bu biat, aşağıdakilerden hangisidir?
A) Rıdvan     B) Asabe     C)Tebük     D) Sıdk     E) Muahade

Yanıt: A Pedagojik formasyonlular lehine B düzeyinde

2 numaralı maddenin Hz. Muhammed’in hayatıyla ilgili olduğu ve bu konuda her iki gru-
bun benzer eğitim aldığı bilinmektedir. Bundan dolayı söz konusu maddede FMF çıkmasının 
nedeni tam olarak anlaşılmamaktadır. Ancak İslam tarihinin Hz. Muhammed’den sonraki sü-
reçlerinde formasyon almayanların daha fazla ders alması onların dikkatinin geniş bir alana 
yayılmasına yol açarken formasyon alanların daha çok Hz. Muhammed ve hemen sonrasına 
yoğunlaşmaları daha başarılı olmalarını sağlamış olabilir.

2015 ÖABT-DKAB Testinde Pedagojik Formasyon Alıp Almamaya Göre FMF Gös-
teren Maddeler

2015 yılında yapılan ÖABT DKAB Öğretmenliği testinde pedagojik formasyona göre ya-
pılan analizler sonucunda 9, 11, 12, 16, 29, 30, 42 ve 47 numaralı maddelerde FMF çıkmış-
tır. Bunlardan 9, 11, 12 ve 16 numaralı maddelerde formasyonsuzlar lehine; 29, 30, 42 ve 
47 numaralı maddelerde ise formasyonlular lehine FMF çıkmıştır. 

FMF gösteren bu maddelerden 9, 11, 12, 16 numaralı maddeler pedagojik formasyon 
almayanların daha fazla ders aldığı konularla ilgili olduğu için; 42 ve 47 numaralı maddeler 
ise pedagojik formasyonluların daha fazla ders aldıkları konulardan olduğu için bu madde-
lerin FMF göstermesinin adayların aldıkları eğitimden kaynaklandığı anlaşılmaktadır. Diğer 
iki madde ise aşağıda verilmiş ve FMF çıkmasının olası nedenleri tartışılmıştır.

29. Din sosyolojisinin konusunun ne olduğu ve bu bilime neden ihtiyaç duyulduğu me-
selesi uzun süre tartışılmıştır. Bu noktada farklı yaklaşım modellerinden hareketle pek çok 
görüş ileri sürülmüşse de M. Eliade’nin şu değerlendirmesi din sosyolojisinin konusuna dair 
oldukça anlaşılır ve kabul edilebilir bir çerçeve olarak görülmüştür: “Kutsal’ı dünya yüzünde 
hiçbir zaman katıksız ve saf bir şekilde bulamıyoruz. O, dünya yüzünde insan topluluklarında 
daima beşerî, toplumsal ve kültürel ortamda ve onunla sarmaş dolaş bir hâlde hayatiyet 
buluyor.”
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Buna göre din sosyolojisinin aşağıdaki sorulardan hangisine cevap araması bek-
lenemez?

A) Dinî kabuller ekonomik örgütlenmelerde ne türden bir role sahiptir?
B) İlkel toplumların din anlayışında belirleyici olan unsurlar nelerdir?
C) Dinî ayinlere katılmanın sosyal bütünleşmeye ne gibi katkıları söz konusudur?
D) Toplumsal değişimin din üzerindeki etkileri ne yöndedir?
E) Dinlerin itikadi kabulleri ne ölçüde birbiriyle örtüşmektedir?
Yanıt: E Pedagojik formasyonlular lehine B düzeyinde

30. Max Weber’e göre din, insan davranışlarının şekillenmesinde önemli işlevlere sahip 
bir olgudur. Bu işlevlerin en dikkat çekenlerinden biri de dinin, insanların günlük hayatta 
başlarına gelen ve kendilerini çaresiz hissettikleri olayları kabullenmelerini kolaylaştırması-
dır. Öyle ki, insanların, içine düştükleri sosyal ve ekonomik sıkıntıların tanrının takdirine göre 
gerçekleştiğine inanmaları, bu türden olumsuzlukları olgunlukla karşılayabilmelerini sağlar.

Bu parçada dinin hangi özelliğinden bahsedilmektedir?
A) Meşrulaştırma        B) Anlamlandırma        C) Çarpıtma        D) İçselleştirme
E) Yabancılaştırma
Yanıt: A Pedagojik formasyonlular lehine B düzeyinde
29 ve 30 numaralı sorularda pedagojik formasyonlular lehine FMF çıkmasında din sos-

yolojisi alanıyla ilgili bu konulara pedagojik formasyon alanların daha ilgili olmasının neden 
olduğu ileri sürülebilir. Temel İslam bilimleri alanında daha fazla ders alan formasyonsuzların 
konuya daha İslam merkezli yaklaşmaları, formasyonluların ise daha din bilimleri (din fel-
sefesi, din psikolojisi, din sosyolojisi, din eğitimi, dinler tarihi) merkezli yaklaşmaları da FMF 
çıkmasında etkili olabilir. Nitekim aynı miktarda eğitim alınmasına rağmen din bilimleriyle 
ilgili sorularda genel olarak formasyonlular daha başarılıdır.

2016 ÖABT-DKAB Testinde Pedagojik Formasyon Alıp Almamaya Göre FMF Gös-
teren Maddeler

2016 yılında yapılan ÖABT DKAB Öğretmenliği testinde pedagojik formasyona göre ya-
pılan analizler sonucunda 3, 4, 6, 10, 16, 20, 25, 28, 33, 37, 38, 40, 41, 43, 48, 49 ve 50 
numaralı maddelerde FMF çıkmıştır. Bunlardan 6, 10, 16, 20 ve 37 numaralı maddelerde 
pedagojik formasyonsuzlar lehine; 3, 4, 25, 28, 33, 38, 40, 41, 43, 48, 49 ve 50 numaralı 
maddelerde ise pedagojik formasyonlular lehine FMF çıkmıştır. Bunlardan aynı konudan 
olmasına rağmen farklı gruplar lehine FMF gösteren 37 ve 38. maddeler ele alınmıştır.
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37. Yeni Ahit’i oluşturan metinler arasında;
• Hz. İsa’yı, Hz. Musa’nın şeriatını tamamlamak üzere İsrailoğullarına gönderilmiş 

bir peygamber olarak tanımlayan,
• Hz. İsa’nın öğretilerini, Yahudi kutsal kitabı Torah’ın beş kitabını yansıtacak şekil-

de beş ana grupta toplayan,
• Hz. İsa’nın havarilerince yazılmış ve kanonik olarak kabul edilen

İncil aşağıdakilerden hangisidir?

A) Markus	 B) Luka  	C) Matta 	  D) Barnaba	        E) Yuhanna

Yanıt: C Pedagojik formasyonsuzlar lehine B düzeyinde

38. Hinduizm içerisinde;
• MÖ. VI. yüzyılda bir yenilik hareketi olarak ortaya çıkan,
• Vedaların dinsel otoritesine ve onlardan kaynaklanan kast ve kurban uygulama-

larına karşı çıkan,
• Ahimsa (öldürmeme/incitmeme) prensibine ve katı züht hayatına bağlılığıyla tanınan

Hint dini aşağıdakilerden hangisidir?

A) Budizm	  B) Sihizm       C) Brahmanizm	    D) Caynizm      E) Vişnuizm

Yanıt: D Pedagojik formasyonlular lehine C düzeyinde

37 ve 38 numaralı maddelerin her birinin dinler tarihi alanıyla ilgili olmasına rağmen 
ilkinin pedagojik formasyonsuzların lehine, ikincisinin pedagojik formasyonluların lehine 
FMF göstermesi dikkat çekicidir. Ancak bu maddelerden ilkinin Yahudilikle ilgili olması se-
bebiyle pedagojik formasyon almayanların daha hâkim olduğu, ikincisinin ise Hinduizm’le 
ilgili olması sebebiyle pedagojik formasyonluların daha hâkim olduğu konuları içerdiği anla-
şılmaktadır. Aynı yetenek seviyesinde olmalarına rağmen Yahudilik ve Hristiyanlık gibi ehli-
kitap (ilahi) kabul edilen  dinlerde pedagojik formasyonsuzlar daha başarılı olurken bunların 
dışındaki dinlerde pedagojik formasyonluların daha başarılı olması beklenen bir durumdur.

Sonuç, Tartışma ve Öneriler

Bu çalışmada FMF gösteren maddeler MH, LR ve Lord olmak üzere üç ayrı yöntemle 
tespit edilmiş ve en az iki yönteme göre; B veya C düzeyinde FMF gösteren maddeler değer-
lendirmeye alınmıştır. Cinsiyete ve lisans eğitimi sırasında formasyon alıp almamaya göre 
FMF bulunan maddelerin konulara dağılımı Tablo 4’te verilmiştir. 
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Tablo 4
Cinsiyete ve Formasyon Durumuna Göre Göre FMF Bulunan Maddelerin Konulara Dağılımı

Cinsiyete Göre Formasyona Almaya 
Göre

Konular Soru 
Sayısı

Kızlar 
lehine

Erkekler 
lehine Alanlar Almayanlar

Hz. Muhammed’in Hayatı ve 
Sünneti

6 1 - 3 4

Kur’an-ı Kerim’in 
Muhtevasını Anlama

6 1 1 - 6

Temel Dini Bilgiler (İslam 
İnanç ve İbadet Esasları)

8 1 3 - 7

İslam Ahlakı, Estetiği ve 
Felsefesi

6 - - 1 1

Günümüz Türkiye’sinde 
İslam Mezhepleri

2 - - 1 2

Din Bilimleri (Din Felsefesi, 
Din Psikolojisi, Din Sosy-
olojisi, Din Eğitimi, Dinler 
Tarihi)

12 2 1 7 2

Alan Eğitimi 10 3 - 15 -

Toplam 50 8 4 27 22

Yıllara göre ÖABT DKAB Öğretmenliği testlerinde 2013 yılında 3 madde kızlar, 2 madde 
erkekler; 2014 yılında 4 madde kızlar; 2015 yılında 1 madde erkekler; 2016 yılında ise 1 
madde kızlar, 2 madde erkekler lehine FMF içermektedir. Tablo 4 incelendiğinde cinsiye-
te göre FMF içeren madde sayısının oldukça az olduğu bunların da konulara dağılımının 
dengeli olduğu görülmektedir. Kızların lehine FMF gösteren maddeler genellikle ezber ve 
çocuk gelişimi/eğitimi konularıyla ilgiliyken erkekler lehine FMF gösterenler askerlik, devlet 
yönetimi ve cemaatle namaz gibi konularla ilgilidir. Bu sonuçlara göre “ÖABT DKAB testin-
deki maddeler kız ve erkek adaylara göre FMF içermemektedir”; şeklindeki hipotezimizin 
doğrulanmadığı anlaşılmaktadır. FMF gösteren madde sayısının az olması ve çoğunun da 
soruda ölçülen bilginin kendisinden kaynaklanmasından hareketle ÖSYM tarafından ger-
çekleştirilen DKAB testinin cinsiyete göre FMF içerme açısından önemli bir kusur taşımadığı 
söylenebilir.
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ÖABT DKAB Öğretmenliği testlerinde 2013 yılında 5 madde pedagojik formasyon alan-
lar, 10 madde almayanlar; 2014 yılında 6 madde pedagojik formasyon alanlar, 3 madde 
almayanlar; 2015 yılında 4 madde pedagojik formasyon alanlar, 4 madde almayanlar; 2016 
yılında ise 12 madde pedagojik formasyon alanlar, 5 madde almayanlar lehine FMF göster-
mektedir. Tablo 4’e göre formasyon alıp almama açısından FMF gösteren maddelerin konu-
lara dağılımı dikkat çekicidir. Birbirine yakın oranda eğitimin görüldüğü ve kısmen her gruba 
hitap eden “Hz. Muhammed’in Hayatı ve Sünneti”, “İslam Ahlakı, Estetiği ve Felsefesi” ve 
“Günümüz Türkiye’sinde İslam Mezhepleri” konularında FMF içeren maddelerin sayısı bir-
birine yakın hatta aynıdır. Daha çok temel İslam bilimleriyle alakalı olan  “Kur’an-ı Kerim’in 
Muhtevasını Anlama,” ve “Temel Dini Bilgiler (İslam İnanç ve İbadet Esasları)” konularındaki 
maddeler ağırlıklı olarak formasyon almayanların lehine FMF gösterirken eğitim konularını 
içeren “Alan Eğitimi” alanında FMF içeren maddelerin tamamı; “Din Bilimleri” alanındaki 
maddelerin ise büyük çoğunluğu pedagojik formasyon alanlar lehine FMF göstermektedir. 
Alan eğitimiyle ilgili maddelerde FMF ortaya çıkması formasyonluların bu konularda lisans 
süresinde ders almasıyla açıklanabilir. Din bilimleriyle ilgili konularda, formasyon alanların 
lehine FMF çıkması ise bu konuların formasyon konularıyla ilişkili olması, formasyonluların 
bu alanlara yoğunlaşması ve temel İslam bilimleri alanındaki eksikliklerini bu alanda telafi 
etme çabasıyla ilişkilendirilebilir.

Bu sonuçlara göre “Pedagojik formasyon alıp almama açısından temel İslam bilimleri 
konularındaki bazı maddeler formasyonsuzlar lehine, alan eğitimiyle ilgili bazı maddeler 
formasyonlular lehine FMF içermekte; İslam tarihi ve medeniyeti ile felsefe ve din bilimleri 
konularıyla ilgili maddeler ise FMF içermemektedir.” şeklindeki hipotezimizin büyük oranda 
doğrulandığı anlaşılmaktadır. Buna göre her ne kadar sınavda adayların ortak gördükleri 
hususlardan sorular sorulmakta ise de konuyu daha teferruatlı bir şekilde öğrenen ve ko-
nuya günlük hayatta daha fazla maruz kalanların daha başarılı olduğu görülmektedir. Buna 
rağmen FMF çıkan madde sayısının az olması, adayların çalışmaları ve ilgilenmeleri du-
rumunda bütün maddeleri eşit miktarda cevaplayabileceklerini göstermektedir. Görüldüğü 
gibi DKAB testindeki maddelerde FMF çıkması genellikle sorunun yapısından veya ölçülme-
si planlanan beceri dışındaki bir özelliğin ölçülmesinden kaynaklanmamaktadır. Dolayısıyla 
söz konusu maddelerde FMF çıkmasının en önemli sebebinin madde yanlılığından ziyade 
adaylar arasındaki gerçek farktan kaynaklandığı söylenebilir.

Öneriler

1. Bu çalışmada söz konusu testlerde yer alan maddelerin FMF içerip içermediği in-
celenmiştir. Sonraki çalışmalarda FMF içeren bu maddelerin adaylar arasındaki gerçek 
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farktan mı kaynaklandığı veya yanlılık mı içerdiği uzmanlardan da görüş alınarak ortaya 
konulmalıdır.

2. Testlerde erkek ve kız adayların lehine FMF içeren maddelerin incelenip bunlardan 
yanlılık içerenlerin çok gerekli olmadıkları sürece, testlerde yer almasının engellenmesi 
adaylara daha adil bir sınav yapılması açısından önemlidir.

3. Lisans eğitimi sırasında formasyon alanların sonradan alanlara göre daha başarılı 
olması formasyonun lisans eğitimi sırasında verilmesinin daha faydalı olacağını göstermek-
tedir. 2017 yılından itibaren ilahiyat fakültelerinde pedagojik formasyonun lisans eğitimi 
sırasında verilmeye başlanması bunun fark edildiğini göstermektedir.

4. Bu çalışmada sadece ÖABT DKAB öğretmenliği testi incelenmiştir. ÖABT’nin diğer 
testleri ve diğer sınavlarda da FMF olup olmadığının incelenmesi faydalı olabilir.
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Yapay Zekâ ile C1 Seviyesi Türkçe Okuma Sınavı
Oluşturma ve Uygulama 
Şeyda Yeşilyurt1

Özet

Eğitim-öğretimde, ölçme-değerlendirme süreçleri dersin anlatılması kadar önem arz 
etmektedir. Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde seviye sınavlarının hazırlanması ve 
değerlendirilmesi alan uzmanlığı gerektiren bir husustur. Özellikle C1 seviyesinin ölçülmesi, 
öğrencilerin dilde yetkinlik düzeyini belirlediği için bu seviye için yazılacak soruların titizlikle 
hazırlanması gerekmektedir. Bu doğrultuda yapay zekânın yabancı dil olarak Türkçe öğre-
ticilerinin işini kolaylaştırıp kolaylaştırmayacağı bir merak unsurudur. Bu çalışmanın amacı, 
C1 okuma-anlama sorularını ChatGPT ile hazırlama aşamasında yaşanan olumlu ve olum-
suz noktaları tespit etmek, hazırlanan sorularla ilgili alan uzmanlarının görüşlerini belirle-
mek öğrencilerininsan eli ve yapay zekâ ile hazırlanan sorulardan aldıkları puanlar arasında 
anlamlı bir farklılık olup olmadığını belirlemektir. Keşfedici karma yöntem kullanılan çalış-
mada önce nitel veriler toplanıp daha sonra elde edilen nicel verilerle bir sonuca ulaşılmaya 
çalışılmıştır. Nitel veriler; uzman görüş formu, araştırmacı günlüğü kullanılarak nicel veriler 
ise testlerden alınan puanlarla ilgili aritmetik ortalama, frekans ve t-testi değerleri hesap-
lanarak elde edilmiştir. Bulgulardan hareketle çalışmada ChatGPT’nin verilen konularla ilgili 
metinleri ve soruları çok kısa sürede hazırlanması gibi olumlu yönlerinin yanında, hazırlanan 
sorularda seviyeye uygunluk problemi olması, şıklar arasında uzunluk-kısalık, zorluk-ko-
laylık gibi uyumsuzluklarla karşılaşılması, yapay zekânın insan zekâsına ihtiyaç duyduğu 
ve uzman eşliğinde eğitilerek doğru komutlar verilerek soru hazırlamada kullanılabileceği 
sonucuna ulaşılmıştır.   

Anahtar Kelimeler: Yabancı dil olarak Türkçe, yapay zekâ, C1 okuma sınavı

1 syesilyurt@gazi.edu.tr, ORCID: 0000-0001-7721-5323, Gazi Üniversitesi, Ankara, Türkiye
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C1 Level Turkish Reading Test with Artificial Intelligence
Creation and Implementation

Abstract

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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Giriş 

Bilgi, imtihana tabidir. Bir bilginin öğrenilip öğrenilmediği, ölçme araçları ile uygulanıp 
değerlendirilmektedir. Öğretimin olmazsa olmaz unsurları arasında yer alan ölçme-değer-
lendirme sadece öğrencinin bilgisini değerlendirmekle kalmaz, öğreticiye de bilgi aktarımı 
ve hazırladığı ölçme aracının yetkinliği konusunda dönütler verir. İyi bir planlama ile yapı-
lan ölçme ve değerlendirme uygulaması, öğrenci başarısını etkili ve hatasız olarak belirle-
meyi sağlar (Gözütok, 2006, s. 233-236).   Yaygın olarak kullanılan ölçme-değerlendirme 
araçlardan biri testlerdir. Uygulanacak testlerin öğrencilerin öğrenme davranışlarını ve dil 
gelişimini geliştirmeye yönelik olması gerekir (Krashen ve Terrel 1983, s. 42). Testin dış 
görünüşü, yapısı ve süresi de dikkat edilmesi gereken unsurlardandır (Snow, 1997, s. 192). 
Türkçenin yabancı bir dil olarak öğretimi alanında da seviyelere ve becerilere uygun olarak 
hazırlanmış ölçme-değerlendirme araçlarına, testlere ihtiyaç duyulmaktadır. Hangi seviyede 
öğrenciye neyi vereceğini bilen ve hangi beceriyi nasıl kazandıracağı konusunda yetkin olan 
bir öğretici, ölçme- değerlendirme aracı hazırlarken bu hususları göz önünde bulunduracak 
ve her seviye, her beceri için farklı nitelikte ölçme aracı hazırlayacaktır. Testler (Ölçme-de-
ğerlendirme araçları), sınıf içi etkinlikleri de destekler nitelikte olmalıdır. Sınıf içinde dil, 
hangi amaçlar için kullanılıyorsa o amaçlara yönelik hazırlanmalıdır (Lee, 2000, s. 115-116). 
Öğretimde materyal ve özellikle ölçme aracı hazırlarken dikkat edilmesi gereken unsurlar 
olan “tasarrufluluk, kullanışlılık ve bireyin ihtiyacına görelik”, teknolojinin gelişimi ve “yapay 
zekânın eğitim-öğretimde aktif olarak kullanılmaya başlanmasıyla çokça vurgulanan mad-
deler olarak zikredilmeye başlanmış ve “yapay zekâ” kolaylaştırıcı bir araç olarak devreye 
girmiştir. Özellikle yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde farklı seviyeler için ayrı ayrı sınav 
oluşturmak ve her beceri için farklı ölçme aracı tasarlamak zaman alıcı bir süreç olarak 
öğreticilerin karşısında durmaktadır ve seviye sınavlarının hazırlanması, değerlendirilmesi 
alan uzmanlığı gerektiren bir husustur. Özellikle C1 seviyesinin ölçülmesi, öğrencilerin dilde 
yetkinlik düzeyini belirlediği için bu seviye için yazılacak soruların titizlikle hazırlanması ge-
rekmektedir. Yapay zekânın yabancı dil olarak Türkçe öğreticilerinin işini kolaylaştırıp kolay-
laştırmayacağı bir merak unsurudur.  Bu doğrultuda C1 okuma-anlama sorularını ChatGPT 
ile hazırlama aşamasında yaşanan olumlu ve olumsuz noktaları tespit etmek, hazırlanan 
sorularla ilgili alan uzmanlarının görüşlerini belirlemek, ChatGPT ile hazırlanan sorulardan 
öğrencilerin aldığı puanlarla, uzmanlar tarafından hazırlanan sorulardan aldıkları puanlar 
arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan bu çalışma alanda-
ki bir boşluğu dolduracaktır. Çalışmanın amacı, yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde ölçme 
değerlendirme aracı hazırlanıken yapay zekâdan yardım alınıp alınamayacağını, eğer yar-
dım alınırsa nelere dikkat edilmesi gerektiğini belirlemek ve nelerle karşılaşılacağını ortaya 
koymaktır. Bu amaçla çalışmada,
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• C1 okuma-anlama metinlerini ve metne bağlı soruları, ChatGPT ile hazırlama aşama-
sında karşılaşılan olumlu durumlar nelerdir, 

• C1 okuma-anlama metinlerini ve metne bağlı soruları, ChatGPT ile hazırlama aşama-
sında karşılaşılan olumsuz durumlar nelerdir, 

• ChatGPT ile hazırlanan C1 okuma-anlama metinlerine ve metne bağlı sorulara yönelik 
uzman görüşleri nelerdir, 

• Öğrencilerin, uzmanlar tarafından hazırlanan C1 okuma-anlama sorularından aldıkları 
puanlar ile ChatGPT ile hazırlanan sorulardan aldıkları puanlar arasında farklılık var mıdır?, 
sorularına cevaplar aranmıştır.

Yöntem 

Çalışmada yapay zekâ ile soru oluşturma, oluşturulan soruların niteliği ve ölçme aracı 
olarak niceliği hakkında bütüncül bir yapıya ulaşabilmek için hem nitel hem nicel yöntem-
lerden faydalanma yoluna gidilmiştir. Keşfedici karma yöntem araştırmalarında bir olguyu 
incelemek amacıyla önce nitel veriler toplanıp daha sonra nitel veriler arasındaki ilişkileri 
açıklamak için nicel veriler toplanır (Creswell & Plano Clark, 2011). Bu desenin amacı bir 
ölçek geliştirmek ya da nitel verilerden yola çıkarak belirlenen değişkenlerin geliştirilmesi 
ve nicel olarak uygulanmasıdır (Toraman, 2021).  Bu amaçla keşfedici karma yöntemin nitel 
çalışmayı öncelemesi, bu nitel verilerden hareketle nicel veriler için uygulamaya gitme-
si ve sonuçları analiz etmesi sebebiyle çalışmada keşfedici karma yöntem kullanılmıştır. 
Çalışmanın nitel bölümünü, araştırmacının ChatGPT’de metin ve soru hazırlamaya dönük 
araştırmacı güncesi ile hazırlanan sorulara yönelik uzman görüşleri oluşturmaktadır. Chat-
GPT ile hazırlanan soruları değerlendiren uzman grubu, öğrencilere daha önce hazırlanan 
ve uygulanan C1 okuma sınavının da hazırlayıcısıdır. Çalışmanın nicel araştırma aşamasını, 
Gazi TÖMER’de C1 sertifika sınavına giren ve başarılı olan 20 öğrencinin, C1 okuma anlama 
sınavından aldıkları puanlar ile ChatGPT tarafından hazırlanan okuma-anlama sınavından 
aldıkları puanların aritmetik ortalama, frekans ve t-testi değerleri oluşturmaktadır. 

Çalışma Grubu ve Veri Toplama Araçları

Çalışma grubunda soruları değerlendiren uzman grubu ve soruları çözen öğrenci grubu 
yer almaktadır. Uzman grubunu, Gazi TÖMER AR-GE biriminin ölçme değerlendirme biri-
minden sorumlu üç alan uzmanı oluşturmaktadır. Üç uzman da Türkçe öğretimi alanında 
doktoralı ve alanda en az 15 yıldır çalışmaktadır. 

Öğrenci grubunu ise Gazi TÖMER’de 2023-2024 eğitim-öğretim yılı içerisinde yabancı 
dil olarak Türkçe öğrenen ve C1 sertifika sınavında başarılı olan YTB’li 20 öğrenci oluştur-
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maktadır. Geliştirilen C1 Okuma sınavı,  farklı farklı sınıflarda Türkçe öğrenen ve akademik 
Türkçe için bir sınıfta bir araya gelen 20 öğrenciye, akademik Türkçe derslerinin ikinci haf-
tasını tamamlarken uygulanmıştır. Çalışmada, ChatGPT-4 kullanılarak hazırlanan 5 metin ve 
25 soru, metin ve soruların hazırlanma aşamasındaki araştırma güncesi notları, uzmanların 
hazırlanan teste yönelik görüşleri veri toplama araçları olarak kullanılmış, elde edilen veriler 
içerik analizi ile çözümlenmiştir. 

Bulgular 
Çalışma bulgularının nitel ve nicel bölümleri bulunmaktadır. İlk bölümdeki bulguları,  

yapay zekâ ile metin ve soru oluşturma kısmından oluşmaktadır. CEFR’de (2021), C1 sevi-
yesi Türkçe okuma-anlama becerisi kazanımlarında “yönerge”leri okuyup anlamaya ilişkin 
bir tanımlama yer almaktadır: “Zor bölümleri tekrar okuyabilmesi koşuluyla, yeni bir ma-
kine veya prosedürle ilgili uzun ve karmaşık yönergeleri, bu yönergelerin kendi uzmanlık 
alanlarıyla ilgili olup olmadığını detaylı bir şekilde anlayabilir (D-AOBM, 2021, s.62)”. Bu 
kazanımdan hareketle ChatGPT’den 400 kelimelik C1 seviyesinde “Saç maşası” kullanım 
yönergesi oluşturması istenmiştir. Araştırmacı güncesinden elde edilen bulgulara göre “Saç 
maşası kullanım yönergesi ile ilgili 400 kelimelik C1 Türkçe öğretim seviyesinde CEFR’e uy-
gun bilgilendirici bir metin oluşturur musun?” komutundan ve bu komuta ilave komutlardan 
hareketle hazırlanan metnin 324 kelime ile sınırlı kaldığı görülmüştür. 

Metin altı soru yazabilmesi için örnek soru kökleri GPT’ye tanıtılmıştır: 
• Metne göre hangisi söylenemez?
• Metne göre hangisi söylenebilir?
• Metinden hangi bilgiye ulaşılamaz?
• Metinde hangi bilgiye değinilmiştir?
• Metin aşağıdakilerden hangisi ile sürdürülebilir?
• Metinden aldığın bir bilgi cümlesi için hangisi bu cümle ile aynı doğrultudadır?
• (Metindeki bir cümlede) Altı çizili (mecazi anlam taşıyan bir) kelimenin yerine aşağı-

dakilerden hangisi getirilebilir?
Tanıtılan soru köklerine rağmen ChatGPT bu köklerden farklı soru kökleri oluşturmuş, C 

seviyesinin altında kalacak şekilde seçenek ve yönerge yazmıştır. Bazı sorular, direkt metnin 
içinden cümle cümle alınan sorular oldukları için metinden çıkarım yapabilme tarzında soru 
oluşturması için ChatGPT’ye tekrar komut verilmiş, hazırlanan bazı soruların yine seviye 
altında kaldığı görülmüştür. “Saç Maşası” metni için hazırlatılan 10 sorunun seviyeye uygun 
olan 5’i teste dâhil edilmiştir. 

CEFR Tamamlayıcı Cilt’in (D-AOBM, 2021, s.58) C1 seviyesi okuma becerisi kazanımları 
arasında “Zor bölümleri tekrar okuyabilmesi koşuluyla kendi uzmanlık alanıyla ilgili veya 
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uzmanlık alanı dışında uzun ve karmaşık metinleri ayrıntılı bir şekilde anlayabilir. Tekrar 
okuma fırsatı olması ve kaynak araçlara erişebilmesi koşuluyla edebî yazılar, gazete veya 
dergi makaleleri ve uzmanlık alanına ait akademik ve mesleki yayımları da kapsayan çok 
çeşitli metinleri anlayabilir.” ifadesi yer almaktadır.  Bu kazanımdan hareketle ChatGPT’den 
istenen ikinci metnin komutu “Şimdi de Küçük Prens hikâye kitabını tanıtıcı edebi, mecaz 
ve örtük ifadeler, betimlemeler içeren 400 kelimelik C1 seviyesinde Türkçe öğretimi için bir 
metin oluşturur musun?” olmuştur. 

Şekil 1
ChatGPT ile Yazışma Örneği

 “Araştırmacı: Bu metinle ilgili soru hazırlamak için yardım eder misin?
ChatGPT: “Elbette, Küçük Prens ile ilgili metin hakkında size yardımcı olabilirim. Ne tür 

bir yardım arıyorsunuz? Metni analiz etmek, özetlemek, metinle ilgili sorulara cevap vermek 
veya belirli konuları tartışmak gibi çeşitli şekillerde yardımcı olabilirim. Spesifik olarak neye 
ihtiyacınız olduğunu belirtirseniz, daha etkili bir şekilde yardımcı olabilirim.

Araştırmacı: Çoktan seçmeli 4 seçenekli yabancılara Türkçe öğretimi için C1 seviyesin-
de, şık uzunlukları birbirine yakın, cevabın açıkça belli olmadığı, düşündürücü, kaliteli beş 
soru yazar mısın?”

Araştırmacı ve ChatGPT arasında geçen diyalog sonucu hazırlanan on soru içinden sevi-
ye altında kaldığı ve diğerlerine göre basit olduğu düşünülen soru ve şıklar elenmiştir. 

 ChatGPT’den üçüncü metin olarak “Türkiye’nin coğrafi güzellikleri ile ilgili 400 kelimelik 
C seviyesinde bir metin oluşturur musun?” komutu ile yanıt alınmıştır. 397 kelimelik metin-
de bilgi yanlışı bulunmuş, bu yanlışın düzeltilmesi için tekrar komut verilmiştir:

“Araştırmacı: Kapadokya Akdeniz’de değil. Akdeniz’le ilgili paragrafta neden Kapadok-
ya’yı anlattın? Bu bilgiyi düzeltir misin?

ChatGPT: Haklısınız, Kapadokya İç Anadolu Bölgesinde yer alır ve Akdeniz Bölgesi ile 
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doğrudan bir bağlantısı yoktur. Düzeltme yaparak Akdeniz Bölgesini daha doğru şekilde 
anlatan bir paragraf oluşturuyorum.”

Oluşturulan metinle ilgili bazı soru yönergeleri ChatGPT’ye direkt verilerek ChatGPT’den 
10 soru istenmiş içinden seviyeye uygunluk bakımından beş soru seçilmiştir. 

Dördüncü metin olarak, “Araştırmacı: Türkiye ve dünyadan haberlerle ilgili 400 kelimelik 
C1 seviyesi Türkçe öğretimi için hazırlanmış, içinde grafik bulunduran bir metin hazırlar 
mısın?

ChatGPT: Tabii, işte Türkiye ve dünyadan haberlerle ilgili C1 seviyesinde, içinde grafik 
bulunan 400 kelimelik bir metin.”

Hazırlanan metnin içinde grafik yer almamış sadece sayısal ifadelere yer verilmiştir. Ha-
zırlanan sorularda cevapların çok açık olduğu, soruların zorluk derecesinin ve çeldiricilerin 
seviye altında kaldığı görülmüştür. 

“Araştırmacı: Son sorudaki bilgiyi metinde bulamadım metinde var mı?
ChatGPT: Haklısınız, son sorudaki bilgi metinde açıkça belirtilmemiş. Son soruyu metne 

uygun şekilde revize edelim.”
ChatGPT’nin hazırladığı on sorunun hepsinin cevabının “b” şıkkı olarak verilmesinin de 

araştırmacı tarafından revizesinin istenmesine rağmen ChatGPT şıkları değiştirmemiş, tüm 
doğru cevapları “b” şıkkında vermiştir.  

Sorulardan birkaçının şık uzunluklarının çok farklı olması sebebiyle güncelleme istenin-
ce şıkların hepsini doğru yapıp hatalı soru yazımına neden olmuştur. 

“Araştırmacı: Sağlıklı yaşamın sırları konulu, içinde terimsel ifadelerin yer aldığı 400 
kelimelik C seviyesi için uygun, Türkçe öğretimi amacıyla bir metin oluşturur musun?

ChatGPT: Bellek güncellendi. Tabii, işte sağlıklı yaşamın sırları konulu 400 kelimelik C1 
seviyesindeki Türkçe metin.”  Son metin olarak sağlıklı yaşam konusunu içeren ve terimsel 
ifadeler barındıran bir metin istenmiştir. ChatGPT, 240 kelimelik bir metin oluşturmuştur. 
Kelime sayısının yetersiz olduğunu söyleyince tekrar yazdığı metin 258 kelime ile sınırlı 
kalmıştır. 

Çalışmada ücretsiz olan yapay zekâ aracı tercih edilmiştir, bu aracın aynı gün içinde 
sınırlı süre hizmet vermesi nedeniyle “https://chatgpt.com/ GPT-4o. için Free plan limitini 
doldurdun. ChatGPT hata yapabilir. Önemli bilgileri kontrol edin.” günlük kullanım sınırı do-
lunca uyarı vermiş, paylaştığı bilgilerin hatalı olabileceğini de vurgulamıştır. 

Çalışmanın ikinci aşaması olan Gazi Üniveristesi TÖMER’in ARGE biriminde test geliş-
tirme ve uygulamadan sorumlu olan üç uzman hocanın (M1, M2, M3) ChatGPT ile üretilen 
5 metin ve 25 soruluk C1 okuma sınavı hakkındaki görüşlerinden elde edilen bulgular şu 
şekildedir:
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“Saç Maşası Kullanım Yönergesi” adlı ilk metnin M1 ve M2 kodlu hocalar seviyeye uy-
gun olduğunu düşünürken bir M3 kararsız kalmıştır. Metne bağlı hazırlanan sorular içinse 4. 
ve 5. soru için üç hoca da seviyeye uygundur görüşünde, ilk üç soru içinse M1 ve M2 uygun 
değildir görüşünde, M1 ise 1. soru için kararsız olduğunu, 2. sorunun uygun olduğunu, 3. 
sorunun uygun olmadığını belirtmiştir. 

“Küçük Prens” adlı ikinci metnin seviyeye uygunluğu konusunda üç hoca da hemfikirdir. 
Yine 6. sorunun seviyeye uygun olmadığı konusunda da üç hoca aynı görüştedir. 7. soru, üç 
hoca tarafından uygun bulunmuştur. 8. soru M1 ve M3’e gör uygunken M2 tarafından uygun 
görülmemiştir. 9. soru üç görüşe göre uygun değildir. 10. soru üç görüşe göre de uygundur.

Türkiye’m adlı üçüncü metin için M1 kararsız, M2 ve M3 seviyeye uygundur görüşün-
dedir. 11. soru için M1 ve M2 uygun değil derken M3 kararsız görüş bildirmiştir. 12. soru 
için M1 ve M2 uygun, M3 kararsız; 13. soru için M1 ve M2 uygun değil, M3 kararsız; 14. 
soru için M1 karasız, M2 uygun değil, M3 uygun; 15. soru için M1 ve M2 uygun değil, M3 
kararsız görüşündedirler.  

“Türkiye ve Dünya Haberleri” adlı dördüncü metin için M1 metnin seviyeye uygunluğu 
için kararsız kalmış M2 ve M3 uygun bulmuştur. 16, 17 ve 18. sorular için M1 ve M2 uygun 
değildir görüşündedir. M3 ise 16. sorunun uygun, 18. sorunun uygun olmadığını, 17. soruda 
da kararsız kaldığını ifade etmiştir. 19. soruyu M1 uygun, M2 uygun değil, M3 kararsız şe-
kilde değerlendirmiştir. 20. soru M1 ve M2 tarafından uygun değil, M3 tarafından kararsız 
şeklide değerlendirilmiştir. 

 “Sağlıklı Yaşam” adlı son metin, üç hoca tarafından da seviyeye uygun bulunmuştur. 21, 
22, 23 ve 24. M1 ve M2 tarafından da uygun görülmemiş, M3 tarafından kararsız görüşle 
değerlendirilmiştir. 25. soru üç hoca tarafından da uygun bulunmuştur. 

Uzman görüşlerinden elde edilen bulgulara genel olarak bakıldığında ChatGPT ta-
rafından üretilen beş metinin sadece ikisi, üç hoca tarafından uygun bulunmuş. Diğer 
üç metnin uygunluğu konusunda olumsuz görüş bulunmasa da kararsız kalındığı görül-
müştür. Testte kullanılan 25 sorudan ise 5’i (4, 5, 7, 10, 25) üç uzman tarafından uygun 
bulunmuştur. Üç uzman tarafından seviyeye uygun bulunmayan soru sayısı ise 25 soru-
dan 3’ü olmuştur. Diğer sorular hakkında uzmanlardan farklı görüş alınmıştır. Bu şekilde 
geniş çerçeveden bakılınca hazırlanan soruların 22’si değerlendirilebilir soru olarak kabul 
edilmiştir. 

Çalışmanın üçüncü aşaması nicel sonuçları ve bulguları içermektedir. ChatGPT tarafın-
dan hazırlanan sınavdan ve Gazi Üniversitesi TÖMER ARGE birimi tarafından hazırlanan C1 
okuma sınavından alınan sonuçlar: 
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Tablo 1
İki Sınavdan Alınan Puanlar

Öğrenci (Ö) TÖMER C1 Okuma Sınavı Puanı ChatGPT C1 Okuma Sınavı Puanı 

1. Ö 80 72

2. Ö 84 76

3. Ö 84 84

4. Ö 84 88

5. Ö 80 84

6. Ö 68 68

7. Ö 76 72

8. Ö 80 76

9. Ö 72 92

10. Ö 80 84

11. Ö 80 80

12. Ö 92 92

13. Ö 72 76

14. Ö 88 84

15. Ö 92 88

16. Ö 84 88

17. Ö 92 84

18. Ö 76 84

19. Ö 76 80

20. Ö 92 92

Öğrencilerin her iki sınavdan aldıkları puanlar incelendiğinde çok büyük bir farklılık 
olmadığı dikkat çekmektedir. Çalışmanın istatistik içeren nicel sonuçları da ChatGPT ta-
rafından yapılmıştır. Bu bulgulara gore aritmetik ortalama, frekans ve T-testi sonuçları şu 
şekildedir:
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Tablo 2

Sınavların Aritmetik Ortalaması

TÖMER C1 Okuma Testi için Aritmetik Ortalama ChatGPT C1 Okuma Testi için Aritmetik Ortalama

81.6 82.2

Arada 0.6’lık bir fark olduğu görülmekte, bu da hazırlanan her iki sınavın eşdeğerlilik 
açısından uygun olduğunu göstermektedir. T-testi sonuçları ise “T-istatistiği: -0.41, p-değe-
ri: 0.685” olarak hesaplanmıştır ve bu sonuçlar, iki test arasında istatistiksel olarak anlamlı 
bir farklılık olmadığını göstermektedir (p > 0.05)”.

Tablo 3
Sınavların Frekansı

ChatGPT C1 Okuma Sınavı Sonuçları Gazi TÖMER C1 Okuma Sınavı Sonuçları

Puan Frekans (f) Puan Frekans (f)

68 1 öğrenci 68 1 öğrenci

72 2 öğrenci 72 2 öğrenci

76 3 öğrenci 76 3 öğrenci

80 2 öğrenci 80 5 öğrenci

84 6 öğrenci 84 4 öğrenci

88 3 öğrenci 88 1 öğrenci

92 3 öğrenci 92 4 öğrenci

Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

Ölçme-değerlendirme araçlarının oluşturulması büyük bir titizlik ve emek istemektedir. 
Türkçenin yabancı dil olarak öğretmi için seviyeye ve beceriye uygun araçların üretilmesin-
de yapay zekâdan faydalanabilmek amacıyla yapılan bu çalışmanın sonuçları ChatGPT gibi 
dil işleme araçlarının olumlu ve olumsuz özellikler barındırdığını ortaya koymuştur. 

ChatGPT’de metinler oluşturulurken «ne tür bir metin, hangi seviyede, kaç kelimelik» 
olacağının sınırları çizilmiş olsa da kelime sayısı ve seviye olarak istenenin altında metinler 
oluşturulmuş, metinlerdeki bilgi hataları kontroller sonucu düzeltilmiştir. Soruları hazırlanır-
ken karşılaşılan olumsuzluklar: 

• Sorular seviyenin altında kalmış,
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• Metinde yer almayan bilgileri içermiş, 
• Cevap uzunları birbirinden farklılık arz etmiş, 
• Cevaplar, metinden bağımsız yanıtlanabilir şekilde üretilmiştir.

Çalışmanın bulgularına göre ChatGPT ile soru hazırlamanın olumlu yanları ise C sevi-
yesindeki metinler ve soruları uzman öğretim elemanları tarafından hazırlanan metin ve 
sorulardan ölçme-değerlendirme açısından farklı çalışmamış, paralel puanlar elde edilmiş-
tir. Araştırmacı kontrolünden elenerek geçen ve yazım aşamasında düzelttirilen metin ve 
sorular C seviyesine uygunluk göstermiştir. Soru ve metinler çok kısa bir sure içinde hazır-
lanmıştır. Çalışmanın esas sonucu olan “Yapay zekâ insan zekâsının kontrolüne ve yönlen-
dirmesine muhtaçtır.” Kic-Drgas & Kılıçkaya’nın (2024) ve Zileli’nin (2023) çalışmalarının 
sonuçları ile örtüşmektedir. ChatGPT ile iş birliği yapılarak çok hızlı ve çok doğru üretimler 
gerçekleşebilir. Bu doğrultuda üretilen ölçme araçları, uzman denetiminden geçerek kul-
lanılmalı, ChatGPT’ye Türkçe metin oluşturma ve soru hazırlama ile ilgili bilgilendirme ve 
tanıtımlar yapıldıktan sonra ürün istenmelidir. Üretilen ölçme araçları, daha fazla sayıdaki 
öğrenci grupları üzerinde denendikten sonra kullanılmalı, oluşturulan ölçme araçları geçerli 
ve güvenilir olana kadar denetlenmelidir. 
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Türkiye ve Amerika’da Uygulanan Merkezî Sınavların Dil 
Becerileri Bakımından Karşılaştırılması
Tahir TAĞA1

Özet 

Kademeler arası geçiş, mesleğe kabul gibi çeşitli amaçlarla başvurulan ve Türkiye’de 
uzun bir geçmişi olan merkezî sınavlar, zaman içinde etkisini ve kapsamını genişleterek eği-
tim sisteminin baskın bir unsuru hâline gelmiştir. Eğitim sisteminin sorun ve ihtiyaçları göz 
önünde bulundurularak bu sınavların içerik ve uygulamaları birçok kez değiştirilmiştir. Son 
beş yılda da bu sınavlarda köklü değişikliklere gidilmiştir. Bu değişikliklerde başka ülkelerin 
ve son dönemde artan etkisine bağlı olarak uluslararası sınavların içerik ve uygulamaları-
nın etkisi de gözlemlenmektedir. Ne var ki bu sınavların dil becerilerini ölçen bölümlerinde 
meydana gelen değişikliklerin sebepleri, sınav içerikleri, uygulamaları ve bunların etkileri 
üzerine derinlemesine incelemeler yeterince yapılamamıştır. Bu bakımdan yapılacak birçok 
incelemenin yanı sıra başka ülkelerde dil becerilerinin merkezî sınavlarda nasıl ele alındığını 
ortaya koymak da mevcut durumun anlaşılmasına ve bundan sonraki değişikliklere katkıda 
bulunacaktır. Bu düşünceyle, bu çalışmada, Türkiye ve Amerika’daki merkezî sınavların dil 
becerileri bakımından karşılaştırılması amaçlanmıştır. Betimsel çalışma olarak tasarlanan 
bu çalışmada, veriler, döküman incelemesi yöntemine göre toplanmıştır. Bu çerçevede lise-
ye, üniversiteye ve lisansüstü eğitime giriş sınavları incelenmiştir. Bu sınavlar, ilgili literatür 
ve yayımlanmış soru örnekleri temele alınarak amacı, içeriği, soru tipleri vb. yönlerden be-
timlenmiş ve karşılaştırmalı olarak ele alınmıştır. Bulgulardan hareketle de dil becerilerinin 
merkezî sınavlarda ölçülmesi ile ilgili hususlara dair teklifler sunulmuştur.

Anahtar Kelimeler: Merkezî sınavlar, dil becerileri, karşılaştırmalı eğitim.

1  tahirtaga@sdu.edu.tr, ORCID: 0000-0002-6797-6556, Süleyman Demirel Üniversitesi, Isparta, Türkiye
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Comparison of High-Stakes Test in Turkey and the United 
States in terms of Language Skills

Abstract 

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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1. Giriş

Kademeler arası geçiş, mesleğe kabul gibi çeşitli amaçlarla başvurulan merkezî sınav-
ların Türkiye’de uzun bir geçmişi vardır (TEDMEM, 2023). Zaman içinde etkisi ve kapsamı 
genişleyen bu sınavlar, eğitim sisteminin baskın bir unsuru hâline gelmiştir. Bu sınavların 
amaç, içerik, yapı ve uygulamaları zaman zaman değişmektedir. Bu değişimlerin bir kısmı 
doğrudan eğitim sisteminin sorun ve ihtiyaçlarından kaynaklanırken bir kısmı da başka ül-
kelerde uygulanan sınavların örnek alınması veya taklit edilmesi sonucu ortaya çıkmaktadır. 
Ayrıca, son dönemde artan etkisine bağlı olarak uluslararası sınavların içerik ve uygulama-
larının etkisi de gözlemlenmektedir. 

Son olarak Millî Eğitim Bakanlığının 2023 Eğitim Vizyonu’nda sistemdeki bütün sınav-
ların amaç, içerik, soru tiplerine bağlı yapısı ve sağlayacağı yarar bakımından yeniden dü-
zenleneceği ifade edilmiş (MEB, 2018) ve süreç içinde merkezî sınavların içerik ve uygu-
lamalarında köklü değişikliklere gidilmiştir. Bu değişiklikler her konu alanında olduğu gibi 
sınavın dil becerilerini ölçen bölümlerinde de meydana gelmiştir. Öte yandan Millî Eğitim 
Bakanlığınca 2016 yılından beri öğrencilerin Türkçe, matematik ve fen bilimleri alanlarında 
edindikleri bilgi ve becerileri günlük hayatta kullanma düzeylerini ve üst düzey düşünme 
becerilerini ölçmeyi ve bu becerilerin gelişimini yıllara göre izlemeyi hedefleyen ABİDE araş-
tırması uygulanmaktadır (MEB, 2023a). Ayrıca öğrencilerin dil becerilerine ilişkin yeterlikle-
rinin tespit edilmesi amacıyla Dört Beceride Türkçe Dil Sınavı adıyla başka bir izleme sınavı 
da yapılmaktadır (MEB, 2023b).

İlk olarak ABİDE sınavlarında görülen, daha sonra LGS’de ve Dört Beceride Türkçe Dil 
Sınavı’nda benzerlerine rastlanan ve yeni nesil olarak da adlandırılan beceri temelli sorular 
sınavların Türkçe bölümlerinde sorulmaya başlanmıştır. Bu soruların ortaya çıkışında bir-
çok sebep olmakla birlikte PISA okuma becerileri alanında sorulan soruların örnek alınması 
hatta taklit edilmesinin etkili olduğu görülmektedir. Nitekim akademik çalışmalarda (Aşıcı, 
Baysal ve Şahenk Erkan, 2012; Benzer 2019) ve resmî raporlarda (MEB, 2024b) PISA okuma 
becerileri sık sık Türkçe dersi ile ilişkilendirilmekte ve soru ve ders içeriklerinin bu sınava 
göre yapılandırılması önerilmektedir.

Sınav içeriğinin tarihi süreçteki değişimi incelendiğinde bu tarz soruların Türkçe bölü-
münde sorulmaya başlanması önemli bir dönüm noktasına işaret etmektedir. Bu sebeple 
son beş yılda merkezî sınavların dil becerilerini temele alan bölümlerinde meydana gelen 
“köklü” değişikliklerin esaslı bir şekilde ele alınması gerekmektedir. Ancak literatür incelen-
diğinde bu değişikliklerin sebepleri, değişen sınav içerikleri, uygulamaları ve bunların etkile-
ri üzerine yeterince inceleme yapılmadığı görülmektedir. Hâlbuki sınav etkisinin (washback 
effect) program tasarımı, öğretim uygulamaları ve öğrenme davranışları üzerinde olumlu 
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veya olumsuz sonuçlara sebep olduğu (McKinley & Thompson, 2018) göz önünde bulundu-
rulduğunda bu meseleler kapsamlı incelenme ve değerlendirmelere konu olmalıdır.

Bu bakımdan söz konusu meseleleri sağlıklı bir şekilde değerlendirmek için yapılacak 
birçok incelemenin yanı sıra uluslararası veya farklı ülkelerde uygulanan sınavlarla Türki-
ye’deki sınavlar karşılaştırmalı olarak da ele alınmalıdır. Başka ülkelerde dil becerilerinin 
merkezî sınavlarda nasıl ele alındığını ortaya koymak, uluslararası sınavların başka ülkelerin 
sınavlarına nasıl yansıdığını tespit etmek mevcut durumun anlaşılmasına ve bundan sonraki 
değişikliklere katkıda bulunacaktır. Bu düşünceyle, bu çalışmada, Türkiye ve Amerika’da uy-
gulanan merkezî sınavlarda dil becerilerinin nasıl ele alındığını karşılaştırmalı olarak ortaya 
koymak amaçlanmışır.

2. Yöntem

Türkiye ve Amerika’da uygulanan merkezî sınavları karşılaştırmalı olarak ele alan bu 
çalışma betimsel çalışma olarak tasarlanmıştır. Bu tür çalışmalarda olayların, objelerin, 
varlıkların, kurumların, grupların ve çeşitli alanların ne olduğunu betimleme ve açıklama 
çabası söz konusudur. Bu süreçte mevcut durumlar, şartlar, özellikler aynen ortaya konulur 
ve bunlar arasındaki ilişkiler tespit edilir. Bu sayede mevcut durumun daha iyi açıklanması 
ve anlaşılması sağlanır (Kaptan, 1998, s. 59).

2.1. Verilerin Toplanması

Bu çalışmanın incelemeye konu olan verileri döküman incelemesi yöntemine göre top-
lanmıştır (Patton, 2002; Yıldırım & Şimşek, 2008). Çalışmanın dokümanlarını Türkiye ve 
Amerika’daki liseye, üniversiteye ve lisansüstü eğitime giriş sınavları ve bu sınavlara ilişkin 
belgeler oluşturmaktadır. Türkiye’de bu sınavların tek uygulaması olmasına karşılık Ame-
rika’da farklı kuruluşlarca yürütülen farklı uygulamalar söz konusudur. Bu yüzden Ameri-
ka’daki sınavlardan en yaygın olarak kullanılanlar çalışma kapsamında ele alınmıştır. Buna 
göre liselere giriş olarak LGS ile SSAT ve ISEE, üniversiteye giriş olarak YKS ile SAT ve ACT, 
lisansüstü eğitime giriş olarak ALES ile GRE General Test ve GMAT sınavları karşılaştırılmış-
tır. Bu sınavlara ilişkin bilgi ve belgeler sınavı yapan kurum ve kuruluşların web sayfaların-
dan, yayımladıkları kılavuzlardan ve örnek sorulardan elde edilmiştir.

2.2. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde karşılaştırmalı eğitim çalışmalarında yaygın olarak kullanılan dört 
adımlı model benimsenmiştir. Bu modelde araştırma konularının incelenmesi betimleme, 
yorumlama, yan yana getirme ve karşılaştırma adımlarından oluşan bir süreci izler (Be-
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reday, 1964). Betimleme adımında bir ülkede eğitime dair bilgilerin sistematik bir şekilde 
toplanması, yorumlama adımında bu bilgilerin sosyal bilimler açısından analizi, yan yana 
getirme adımında karşılaştırmanın hangi çerçevede yapılacağının belirlenmesi ve karşılaş-
tırma adımında da belirlenen çerçeveye göre konuların karşılaştırılması söz konusudur. Bu 
çalışmada, verilerin toplanması ve incelenmesinde bu adımlar izlenmiş; yer yer betimsel 
analiz ve içerik analizinden de yararlanılmıştır.

3. Bulgular

Bu bölümde, Türkiye ve Amerika’da yapılan merkezî sınavlar genel hatlarıyla betimlen-
miş, sınavların yapısı ve dil becerilerini ele alan bölümlerin içerikleri karşılaştırmalı olarak 
incelenmiştir. Bulgular, sınavların amacı dikkate alınarak liselere giriş sınavlarının karşılaştı-
rılması, üniversiteye giriş sınavlarının karşılaştırılması ve lisansüstü eğitime giriş sınavların 
karşılaştırılması olmak üzere üç farklı başlık altında ele alınmıştır.

3.1. Liselere Giriş Sınavlarının Karşılaştırılması

Geçmişi, Maarif kolejlerinin ortaokul birinci sınıflarına öğrenci kabulü için 1955 yılında 
Millî Eğitim Bakanlığı tarafından yapılan sınava kadar uzanan merkezî sınavlar Türkiye’de 
farklı isim, amaç ve içeriklerle uygulanmıştır (TEDMEM, 2023). Son olarak 2018 yılında 
sınavın ismi “Sınavla Öğrenci Alacak Ortaöğretim Kurumlarına İlişkin Merkezî Sınav” olarak 
güncellenmiş ve 2019 yılı itibariyle de içeriği köklü bir şekilde değiştirilmiştir.  LGS (Liselere 
Giriş Sistemi) sınavı olarak da adlandırılan bu sınava 2024 yılında 1.038.544 öğrenci baş-
vurmuş ve bu öğrencilerin 992.906’sı sınava katılmıştır (MEB, 2024a). 

Türkiye’dekinin aksine bu tür sınavlar, Amerika’da özel okullara kabul için kullanılmakta 
ve bunlar çeşitli kuruluşlar tarafından farklı sınıf seviyeleri için yapılmaktadır. Bunlar içinde 
SSAT (Secondary School Admissions Test) ve ISEE (Independent School Entrance Exam) 
sınavları en yaygın olarak tercih edilen sınavlar olup HSPT (High School Placement Test) 
TACHS (Test for Admission into Catholic High Schools) COOP (Cooperative Entrance Exa-
mination) gibi Katolik okullara kabul için uygulanan sınavlar da mevcuttur. SSAT ve ISEE, 
LGS’ye göre daha küçük çaplı sınavlar olup yıllık ortalama 70.000 öğrenciye uygulanmak-
tadır (EMA, 2024). Yıl içinde birden fazla kez yapılan bu sınavlar hem kâğıt kalem hem de 
bilgisayar tabanlı olarak uygulanmaktadır. LGS ile SSAT ve ISEE sınavlarına ilişkin bilgiler 
aşağıdaki tabloda özet olarak açıklanmıştır.
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Tablo 1. Türkiye ve Amerika’daki Liselere Giriş Sınavlarının Karşılaştırılması

Sınav

SSAT (Secondary 
School Admissions 
Test) 

Upper Level (8-11. 
sınıf)

ISEE (Independent 
School Entrance Exam) 

Middle Level (7-8. sınıf)

LGS (Liselere Giriş 
Sistemi) Sınavı 

(8. sınıf)

Kurum/

Kuruluş

Enrollment 
Management 
Association (EMA)

Educational Records 
Bureau (ERB)

Millî Eğitim Bakanlığı

Amaç

Öğrencilerin zaman 
içinde okulda ve okul 
dışında geliştirdikleri 
temel sözel, sayısal ve 
okuma becerileri, yani 
bağımsız okullarda 
başarılı performans için 
gerekli olan becerileri 
ölçmek

Öğrencilerin bireysel 
akademik başarılarını 
ve muhakeme 
becerilerini ölçmek

Öğrencilerin 8. sınıf 
öğretim programındaki 
kazanımlara ulaşma 
düzeyini belirlemek

İçerik

Sözel (60 soru)

• Eş/yakın anlam

• Analoji

Sayısal(Matematik) I 
(25 soru)

Okuduğunu Anlama (40 
soru)

• İçerik alanı okuma 
(edebi Metinler, beşerî 
bilimler, sosyal bilimler, 
fen bilimleri)

Sayısal(Matematik) II 
(25 soru)

Kompozisyon* (1 soru)

• Yaratıcı yazma veya

bilgilendirici metin 
yazma

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

Sözel Muhakeme (40 
soru)

• Eş/yakın anlam

• Boşluk/cümle 
tamamlama

Sayısal Muhakeme (37 
soru)

Okuduğunu Anlama (36 
soru)

• İçerik alanı okuma 
(beşerî bilimler, sosyal 
bilimler, fen bilimleri)

Matematik Başarısı (47 
soru)

Kompozisyon* (1 soru)

• Bilgilendirici metin 
yazma

Türkçe (20 soru)

• Kelimede anlam

• Cümlede anlam

• Paragrafta anlam

• Görsel okuma

• Sözel mantık

• Dil bilgisi

• İmla ve noktalama

T.C. İnkılap Tarihi ve 
Atatürkçülük

Din Kültürü ve Ahlak 
Bilgisi

Yabancı Dil (İngilizce)

Matematik

Fen Bilimleri
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Soru 
Tipleri

Çoktan Seçmeli

Açık uçlu 
(kompozisyon)

Çoktan Seçmeli

Açık uçlu 
(kompozisyon)

Çoktan seçmeli

Uygulama 
Şekli

Kâğıt-kalem tabanlı 
(okulda veya test 
merkezinde)

Bilgisayar tabanlı 
(evde, okulda veya test 
merkezinde)

Kâğıt-kalem tabanlı 
(okulda veya ofiste)

Bilgisayar tabanlı (evde, 
okulda, ofiste veya test 
merkezinde)

Kâğıt-kalem tabanlı 
(Okulda)

Uygulama 
Sıklığı

Yılda 6-10 kez 
(Adayların bir sınav 
döneminde kaç kez 
sınava girebileceği 
sınav şekline göre 
değişir.)

Yılda 12 kez (Sınava 
bir aday bir sınav 
döneminde en fazla 3 
defa girebilir)

Yılda bir kez 

İsteğe bağlı/Puanlanmayan bölümler
Tablo 1 incelendiğinde, Türkiye ve Amerika’da uygulanan merkezî sınavların bazı ortak 

özellikleri olmakla birlikte amaç ve içerik bakımından ayrıştığı, buna bağlı olarak dil bece-
rilerinin ele alınışı bakımından farklılaştığı görülmektedir. SSAT ve ISEE sınavlarında öğren-
cilerin okul ve okul dışında geliştirdiği/geliştirmesi gereken becerileri ölçmek amaçlanırken 
LGS’de ders kazanımlarının ölçülmesi amaçlanmaktadır.

SSAT ve ISEE sınavlarında öğrencilerin söz varlığına ağırlık verilmektedir. Sözel ve sö-
zel muhakeme bölümlerinin içeriği tamamen öğrencilerin kelime bilgisini ölçen sorulardan 
oluşmaktadır. Verilen bir kelimenin eş/yakın anlamlısını bulmak iki sınavda da ortak iken 
SSAT’da bir tür kelime sorusu olan analoji sorularıyla hem öğrencilerin kelime bilgisi hem 
de muhakeme gücü ölçülmektedir. Analoji sorularında eş anlam, zıt anlam, işlev, sebep-so-
nuç gibi ilişkiler bağlamında kelimelerin benzerlikleri ele alınmaktadır. ISEE sınavlarında 
ise analoji sorularına karşılık boşluk/cümle tamamlama soruları sorulmaktadır. LGS’de de 
kelime bilgisine yönelik sorular olmakla birlikte SSAT ve ISEE sınavları ile kıyaslandığında 
bu soruların hem sınavdaki ağırlık hem nicelik hem de nitelik bakımından farklılaştığı gö-
rülmektedir.

SSAT sınavında okuma, ISEE sınavında okuduğunu anlama bölümleri LGS’deki Türkçe 
bölümü ile benzerlik göstermektedir. Ancak şekildeki bu benzerlik esasta farklılaşmaktadır. 
SSAT ve ISEE sınavlarında içerik/konu alanı dersleri bulunmamakta, okuma becerisi disip-
linler arası bir beceri olarak görülmekte ve bu sebeple bu bölümde yer alan metinler farklı 
konu alanlarından seçilerek çeşitlendirilmektedir. SSAT’da okuma metinlerinin uzunluğu 
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genellikle 250 ila 350 kelime arasında değişmekte, 7-8 metin bulunmakta ve bu metinler 
ortak soru kökü olarak kullanılmaktadır. Benzer şekilde ISEE’de okuma metinlerinin uzunlu-
ğu genellikle 300 ila 600 kelime arasında değişmekte, 6 metin bulunmakta ve bu metinler 
ortak soru kökü olarak kullanılmaktadır. 

Okuma sorularının içerikleri bakımından LGS ile SSAT ve ISEE sınavlarında benzerlik 
bulunmaktadır. Bu sınavlarda ana fikir, yardımcı fikirler, çıkarımda buluma, bir kelime veya 
cümlenin anlamını bağlamdan çıkarma, yazarın tutum ve üslubunu belirleme gibi konulara 
yönelik sorular sorulmaktadır. Ancak iki sınavda da LGS sınavının aksine okuma bölümünde 
hiçbir görsel, grafik, tablo yorumlama sorusu sorulmamaktadır. Az veya çok matematik işle-
mi gerektiren veri analizi/grafik-tablo yorumlama sorularına matematik/sayısal bölümlerde 
yer verilmektedir.

LGS’de dil bilgisi, imla ve noktalama konularına yönelik doğrudan sorular sorulurken 
SSAT ve ISEE sınavlarında bu konulara yönelik doğrudan sorular bulunmamaktadır. SSAT 
ve ISEE sınavlarında LGS’den farklı olarak öğrencilerin yazma becerilerini ölçmek amacıy-
la kompozisyon soruları da yer almaktadır. Ancak bu bölüm isteğe bağlı olup puanlamaya 
dahil edilmemektedir. Bu yazılar öğrencilerin yazma becerilerinin değerlendirilebilmesi için 
başvurulan okullara gönderilmektedir. 

3.2. Üniversiteye Giriş Sınavlarının Karşılaştırılması

Türkiye’de üniversiteye giriş sınavları merkezî olarak ilk kez 1974 yılında uygulanmıştır 
(TEDMEM, 2023). Bugüne dek içerik ve uygulamaları birçok defa değişen sınav, son olarak 
2018 yılında yapılan değişikliklerle birlikte TYT ve AYT olmak üzere iki aşamalı olarak uy-
gulanmaya başlanmıştır. 2024’te TYT’ye başvuran 3.120.870 adaydan 2.819.362’si, AYT’ye 
başvuran 2.019.699 adaydan 1.776.496’sı sınava girmiştir (ÖSYM, 2024).

Amerika’da uzun bir geçmişi olan üniversiteye giriş sınavlarına ilk defa 1926 yılında uy-
gulanan SAT sınavı öncülük etmiştir. Zaman içinde ACT (American College Test), CLT (Classic 
Learning Test) AP Test (Advanced Placement Test) ve GED (General Education Development) 
gibi alternatif testler de ortaya çıkmış ve yaygınlaşmıştır. Bu sınavlardan SAT ve ACT üni-
versiteye kabullerde en yaygın kullanılan sınavlardır. 2023 yılında SAT sınavına 1.913.742 
aday, ACT sınavına ise 1.386.335 aday girmiştir (ACT, 2023; College Board, 2023a). SAT 
sınavında 2023-2024 sınav döneminde bilgisayar tabanlı sınav uygulamasına geçilirken 
ACT’nin de 2025 yılı itibarıyla tamamen bilgisayar tabanlı olması planlanmaktadır. SAT ve 
ACT ile TYT ve AYT sınavlarına ilişkin bilgiler aşağıda özet olarak açıklanmıştır.
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Tablo 2. Türkiye ve Amerika’daki Üniversiteye Giriş Sınavlarının Karşılaştırılması

Sınav
SAT (Scholastic 
Aptitude Test)

ACT (American 
College Testing)

TYT (Temel 
Yeterlilik Testi)

AYT (Alan 
Yeterlilik Testi)

Kurum/

Kuruluş
College Board ACT Inc.

Ölçme, Seçme 
ve Yerleştirme 
Merkezi (ÖSYM)

Ölçme, Seçme 
ve Yerleştirme 
Merkezi (ÖSYM)

Amaç

Öğrencilerin 
üniversite 
eğitimine ne 
derece hazır 
olduğunu 
belirlemek

Öğrencilerin 
üniversite 
eğitimine ne 
derece hazır 
olduğunu 
belirlemek

Öğrencilerin 
ortaöğretim 
programlarındaki 
kazanımlara 
ulaşma 
düzeylerini 
ölçmek

Öğrencilerin 
ortaöğretim 
programlarındaki 
kazanımlara 
ulaşma 
düzeylerini 
ölçmek

İçerik

Okuma ve 
Yazma (27+27 
soru)

Bölümün içerik 
alanları

• Teknik ve yapı

• Bilgi ve fikirler

• Düşüncelerin 
ifadesi

• Dil bilgisi ve 
noktalama

Matematik (44 
soru)

İngilizce (75 
soru)

• Yazı Üretimi

• Dilin Bilgisi

• Standart 
İngilizce 
Kuralları

Okuma (40 
soru)

İçerik alanı 
okuma (beşerî 
bilimler, sosyal 
bilimler, fen 
bilimleri)

Matematik (60 
soru)

Fen Bilimleri (40 
soru)

Kompozisyon* 
(1 soru)

Türkçe (40 soru)

• Kelimede anlam

• Cümlede anlam

• Paragrafta 
anlam

• Dil bilgisi

• İmla ve 
noktalama

Sosyal Bilimler

Temel Matematik

Fen Bilimleri

Türk Dili ve 
Edebiyatı-Sosyal 
Bilimler-1 (24 
soru)

• Kelimede 
anlam

• Cümlede anlam

• Paragrafta 
anlam

• Edebiyat Bilgisi

Sosyal Bilimler-2

Matematik

Fen Bilimleri

Soru 
Tipleri

Çoktan seçmeli
Çoktan seçmeli, 
Açık uçlu 
(kompozisyon)

Çoktan seçmeli Çoktan seçmeli



I N T E R N A T I O N A L  S Y M P O S I U M  O N  M E A S U R E M E N T ,  S E L E C T I O N  A N D  P L A C E M E N T

145

Uygulama 
Şekli

Bilgisayar 
tabanlı

(Okulda veya 
test merkezinde)

Kâğıt-kalem 
tabanlı 
Bilgisayar 
tabanlı (Test 
merkezinde)

Kâğıt-kalem 
tabanlı (Okulda)

Kâğıt-kalem 
tabanlı (Okulda)

Uygulama 
Sıklığı

Yılda 7 kez Yılda 7 kez Yılda bir kez Yılda bir kez

İsteğe bağlı/Puanlanmayan bölümler
Tablo 2 incelendiğinde, Türkiye ve Amerika’da üniversiteye giriş için uygulanan merkezî 

sınavların amaç ve içerik bakımından ortaklıkları bulunmakla beraber dil becerilerinin ele 
alınışı bakımından farklılaştığı görülmektedir.

SAT sınavında 2023-2024 sınav döneminde bilgisayar tabanlı sınav uygulamasına ge-
çilmiştir. Bu uygulamada “okuma” ve “yazma ve dil” bölümleri “okuma ve yazma” bölü-
mü altında birleştirilmiştir. Ayrıca bilgisayar tabanlı uygulamaya geçişle birlikte ortak köklü 
maddeler terk edilmiş, bunun yerine birbirinden bağımsız sorular sorulmaya başlanmıştır. 
Bu sorularda paragraflar 25 ile 150 kelime arasında değişmektedir. Ayrıca isteğe bağlı ola-
rak cevaplanan kompozisyon sınavdan çıkarılmıştır. 2025 yılı itibarıyla bilgisayar tabanlı sı-
nava geçecek ACT sınavında da soru sayısının azaltılması ve fen bilimleri bölümünün isteğe 
bağlı hâle getirilmesi planlanmaktadır. 

SAT sınavının okuma ve yazma bölümünde öğrencilerin İngilizce dil becerileri dersin-
de ve diğer derslerde edindiği okuma ve yazma becerileri ile bilgileri uygulama yeteneği 
ölçülmektedir (College Board, 2023b, s.7). SSAT ve ISEE sınavlarında olduğu gibi içerik/
konu alanı dersleri bulunmamakta, okuma becerisi disiplinler arası bir beceri olarak gö-
rülmekte ve bu sebeple bu bölümde yer alan metinler farklı konu alanlarından seçilerek 
çeşitlendirilmektedir. Benzer bir anlayışın olduğu ACT’de de okuma sorularında daha uzun 
metinler, ortalama 800 kelimeden oluşan metinler, tercih edilmektedir. Bu metinler ortak 
soru kökü olarak kullanılmaktadır. Bu bölümde ana fikir, yardımcı fikirler, bir kelime veya 
cümlenin anlamını bağlamdan çıkarma gibi TYT ve AYT’de benzerleri bulunabilecek sorular 
sorulmaktadır. Buna karşılık TYT ve AYT’nin aksine SAT ve ACT sınavlarında paragrafın ko-
nusuyla ilgili ek bilgiler veya sayısal veriler içeren görseller, grafikler, diyagramlar, tablolar 
bulunabilmektedir. 

SAT sınavından farklı olarak ACT sınavında öğrencilerin dil bilgi ve becerilerini ölçmek 
amacıyla İngilizce bölümü ayrıca yer almaktadır. Bu bölümde kompozisyon bilgileri beceri 
temelli olarak ele alınmaktadır. Bu bölümün başında yer alan yönerge, kelime bilgisi, dil 
bilgisi ve kompozisyon bilgisi konularının nasıl ele alındığını göstermektedir:
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“Devam eden beş metin parçasında bazı kelime ve ifadelerin altı çizilmiş ve numara-
landırılmıştır. Sağdaki sütunda altı çizili kısım için seçenekler bulacaksınız. Çoğu durumda, 
fikri en iyi ifade edeni, ifadeyi standart yazılı İngilizceye uygun hâle getireni veya bir bütün 
olarak metin parçasının tarzı ve tonuyla en tutarlı şekilde ifade edileni seçmelisiniz. Orijinal 
ifadenin en iyisi olduğunu düşünüyorsanız “DEĞİŞİKLİK YOK” seçeneğini işaretleyiniz.” 

Kaynak: ACT, 2024
Yönerge ve örnek sorular incelendiğinde kelime bilgisi, dil bilgisi ve kompozisyon bilgisi-

ne ilişkin sorularda doğrudan öğrencilerin bu konulardaki bilgisi ölçülmemekte, bunun yeri-
ne bir metin içinde bunları kullanma becerileri ölçülmektedir. Öğrenciler, bir bakıma, verilen 
metni gözden geçirerek tashih etmektedir. SAT sınavında da buna benzer bir amaç ve içerik 
bulunmakta, bu sorular okuma ve yazma bölümünün “düşüncelerin ifadesi” ve “dil bilgisi ve 
noktalama” içerik alanları kapsamında sorulmaktadır. ACT sınavında ayrıca isteğe bağlı bir 
kompozisyon sorusu bulunmakta ve bu soruyla da öğrencilerin yazma becerileri ölçülmektedir. 
Gerek SAT gerekse de ACT sınavında AYT’de olduğu gibi edebiyat bilgilerine yönelik sorular 
bulunmamaktadır.

3.3. Lisansüstü Eğitime Giriş Sınavlarının Karşılaştırılması
Türkiye’de ilk defa merkezî sınav olarak LES (Lisansüstü Eğitimi Giriş Sınavı) adıyla 

1997 yılında uygulanan lisansüstü eğitime giriş sınavı 2007 yılında ALES (Akademik Perso-
nel ve Lisansüstü Eğitimi Giriş Sınavı) adını almıştır. 2023 yılında üç kez yapılan bu sınavlara 
yaklaşık 500.000 aday başvurmuştur (Anadolu Ajansı, 2023).

Amerika’da lisansüstü eğitime giriş sınavları Türkiye’dekinin aksine amaç ve kapsamına 
göre çeşitlilik 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 özgü sınavlar yapılmaktadır. Bunların en yaygını GRE General Test 
ve GMAT sınavlarıdır.  2023 sınav döneminde GRE General Test’e 319.101 aday, GMAT sına-
vına 108.851 aday girmiştir (ETS, 2023; GMAC, 2023). ALES ile GRE General Test ve GMAT 
sınavlarına ilişkin bilgiler aşağıda özet olarak açıklanmıştır.

Tablo 3. Türkiye ve Amerika’daki Lisansüstü Eğitime Giriş Sınavlarının Karşılaştırılması

Sınav
GRE (Graduate Record 
Examination)

GMAT (Graduate 
Management 
Admission Test)

ALES (Akademik 
Personel ve Lisansüstü 
Eğitimi Giriş Sınavı)

Kurum/

Kuruluş
Educational Testing 
Service (ETS)

The Graduate 
Management 
Admission Council 
(GMAC)

Ölçme, Seçme ve 
Yerleştirme Merkezi 
(ÖSYM)
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Amaç

Öğrencilerin 
lisansüstü eğitime 
hazırlık seviyelerini 
ölçmek (Özellikle 
sosyal bilimlerde 
ve mühendislik 
bilimlerinde)

Öğrencilerin lisansüstü 
eğitime hazırlık 
seviyelerini ölçmek 
(Özellikle işletme 
alanında)

Öğrencilerin lisansüstü 
eğitime hazırlık 
seviyelerini ölçmek

İçerik

Sözel Muhakeme 
(12+15 soru)

• Cümle/boşluk 
tamamlama

• Cümle eş değerliği

• Okuduğunu anlama

Sayısal Muhakeme

Analitik Yazma (1 soru)

Sözel Muhakeme 

• Okuduğunu anlama

• Eleştirel muhakeme

Sayısal Muhakeme

Veri Analizi

Sayısal Testi

Sözel Testi

• Kelimede anlam

• Cümlede anlam

• Paragrafta anlam

• Sözel mantık

Soru 
Tipleri

Çoktan seçmeli, Açık 
uçlu (kompozisyon)

Çoktan seçmeli Çoktan seçmeli

Uygulama 
Şekli

Bilgisayar tabanlı

(Evde veya test 
merkezinde)

Bilgisayar tabanlı

(Evde veya test 
merkezinde)

Kâğıt-kalem tabanlı 
(Okulda)

Uygulama 
Sıklığı

Her zaman (Sınava bir 
aday bir yılda en fazla 5 
defa girebilir.)

Her zaman (Sınava bir 
aday bir yılda en fazla 
5, ömrü boyunca en 
fazla 8 defa girebilir.)

Yılda üç kez

Tablo 3 incelendiğinde, Türkiye ve Amerika’da lisansüstü eğitime giriş için uygulanan 
merkezî sınavlar arasında amaç, içerik ve dil becerilerinin ele alınışı bakımından bazı ben-
zerlikler bulunmakla birlikte önemli farklılıkların olduğu görülmektedir.

GRE General Test ve GMAT bilgisayar tabanlı olarak uygulanmaktadır. GRE General Test, 
2023’te sınav yapısı korunarak sınav sorusu ve süresi azaltılıp güncellenmiştir. 2024 yılında 
da GMAT güncellenmiştir. Bu güncellemede analitik yazma bölümü sınavdan çıkarılmış ve 
“bütünleşik muhakeme” bölümünün adı “veri analizi” olarak değiştirilmiştir. Bu bölüm, sı-
navın amacı çerçevesinde veri okuryazarlığının iş dünyasında artan önemi dikkate alınarak 
yapılandırılmıştır. Bu bölümde veri yeterliliği, çok kaynaklı muhakeme, tablo analizi, grafik 
yorumlama ve iki parçalı analizi içeren sorular sorulmaktadır. Veri analizine yönelik sorular 
hem GRE General Test’te hem de ALES sınavında bulunmamaktadır.
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GRE General Test, sözel muhakeme bölümünde cümle/boşluk tamamlama ve cümle eş 
değerliği soruları ile öğrencilerin kelime bilgisini, metinler aracılığı ile okuduğunu anlama 
becerilerini ölçmektedir. Ortak soru köklü olan bu sorularda metinler çeşitli alanlardan seçil-
mekte ve içerik alanı okuma becerileri temel alınmaktadır. Kelime bilgisine ilişkin soruların 
bulunmadığı GMAT sınavının sözel muhakeme bölümü kendi içinde okuduğunu anlama ve 
eleştirel muhakeme olmak üzere iki kategoriden oluşmaktadır. Okuduğunu anlamada ana 
fikri özetleme, destekleyici bilgi bulma, çıkarım ve uygulamalar yapma, mantık ve yapıyı 
değerlendirme, yazarın üslubunu değerlendirme; eleştirel muhakemede iddiayı güçlendir-
me veya zayıflatma, öncüllerden sonuç çıkarma, varsayımları arama, çıkarımda bulunma, 
akıl yürütme yöntemini bulma becerileri ölçülmektedir. GRE General Test’te buna benzer 
bir kategori olmamakla birlikte soru içerikleri GMAT ile paralellik göstermektedir. ALES ise 
kelime bilgisini, cümle bilgisini ve okuduğunu anlama becerilerini ölçmekte ve farklı olarak 
sözel mantık soruları içermektedir. 

4. Sonuç ve Tartışma

Türkiye ve Amerika’da uygulanan merkezî sınavlarda dil becerilerinin nasıl ele alındığını 
ortaya koymak amacıyla yapılan bu çalışmada sınavlar arasında bazı benzerlikler tespit 
edilirken birçok farklılık da gözlemlenmiştir. Bu farklılıklardan en önemlisini Amerika’daki 
sınavlarda öğrencilerin okul ve okulda dışında edindiği genel ve disiplinler arası becerilere 
karşılık Türkiye’deki sınavlarda öğrencilerin her bir dersin program kazanımlarına ulaşma 
seviyelerinin ölçülmesi oluşturmaktadır. Buna bağlı olarak sınavların yapısı, içeriği ve uygu-
lamaları büyük ölçüde farklılaşmaktadır. Her iki sınav sisteminde de ihtiyaca göre zaman 
zaman güncellemelere gidildiği görülmektedir.

Amerika’daki sınavlarda Türkiye’dekilere göre öğrencilerin dil becerilerine daha fazla 
ağırlık verildiği söylenebilir. Sözel/sözel muhakeme, okuma ve İngilizce bölümleri doğrudan 
veya dolaylı olarak öğrencilerin dil becerilerini ölçmektedir. Bunun yanı sıra sınavların bazı-
larında zorunlu bazılarında isteğe bağlı da olsa öğrencilerin yazma becerileri de ölçülmek-
tedir. SSAT, ISEE ve GRE General Test sınavlarında öğrencilerin kelime/söz varlığı bilgisini 
doğrudan ölçen bölümler bulunurken GMAT hariç diğer sınavların okuma bölümlerinde de 
kelime soruları sorulmaktadır. Türkiye’de ise dil becerileri LGS’de Türkçe, YKS’de Türkçe ile 
Türk dili ve edebiyatı bölümlerinde, ALES’te de sözel bölümde ele alınmaktadır. 

Sınavlar incelendiğinde Türkiye’dekinin aksine “okuma”nın Amerika’da disiplinler arası 
bir beceri olarak ele alındığı ve ölçüldüğü görülmektedir. Bu sebeple okuma bölümleri, sa-
dece öğrencinin dil derslerinde edindiği okuma becerilerini değil diğer derslerde edinmesi 
gereken okuma becerilerini de dikkate almaktadır. Bu anlayışın bir gereği olarak okuma 
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veya sözel bölümlerdeki metinler öğrencinin içerik alanı derslerinde karşılaştığı veya karşı-

laşması gereken metinlerden de seçilmektedir. Böylece sınavda müstakil bir bölüm ayrılma-

mış olan içerik alanı derslerine ilişkin beceriler sayısal bölümün yanı sıra okuma bölümde 

ele alınmakta ve ölçülmektedir.

Amerika’da ve Türkiye’de yapılan merkezî sınavlarda dil bilgisi, imla ve noktalama 

konularına yönelik sorular yer almaktadır. Amerika’da yapılan sınavlarda bu konular bilgi 

alanı yerine beceri alanı olarak ele alınmaktadır. Başka bir deyişle, sınavlarda dil bilgisi, 

imla ve noktalamaya ilişkin bilgiler yerine bu bilgileri kullanma ve uygulama becerisi 

ölçülmektedir. 

Türkiye’deki sınavlarda PISA, PIRLS ve TIMMS gibi uluslararası sınavların etkisi son dö-

nemde belirgin hâle gelmiştir. Özellikle LGS sınavında ve yerli PISA olarak da görülen ABİ-

DE izleme sınavlarının içeriğinde bu etki açık bir şekilde gözlemlenmektedir. Buna karşılık 

Amerika’daki sınavlarda böylesi bir etkinin, bu çalışmada elde edilen bilgiler ve belgeler 

itibarıyla, olmadığı söylenebilir. Uzun bir geçmişe dayanan bu sınavların yapısı ve uygula-

malarında zaman zaman değişiklikler olmakla birlikte sınavın temel dayanakları ve içeriği 

büyük ölçüde muhafaza edilmektedir. Öte yandan sınav içeriği gerçek yaşam becerilerinden 

daha ziyade sınav amacına bağlı olarak öğrencilerin bir üst kademenin ders içeriklerine ve 

ihtiyaçlarına göre oluşturulmaktadır. Mesela, SAT sınavında okuma bölümü lise derslerinde 

karşılaşılan ve üniversite birinci sınıf derslerinde de karşılaşılacak türden konuları içermek-

tedir (College Board, 2023b). 

Amerika’daki sınavların içerikleri göz önünde bulundurulduğunda, Türkiye’deki sınavla-

rın sözel veya Türkçe bölümlerinde yer alan soruların içeriklerine dair bazı soru ve sorunların 

esaslı bir şekilde ele alınmasına ihtiyaç vardır: Bir süre GRE General Test’te analitik muhake-

me bölümünde kullanılan ve 2002 yılında terk edilen sözel mantık sorularının, günümüzde 

LSAT (Law School Admission Test) sınavlarında kullanılmakta, niçin ALES sözel bölümünde 

sorulmaktadır? Lisansüstü eğitime giriş sınavlarında yer alan sözel mantık soruları hangi 

amaç ve gerekçeyle LGS Türkçe bölümünde sorulmaktadır? SSAT ve ISEE’de yer almayan, 

SAT ve ACT sınavlarının içerik alanı okumayı esas alan “okuma” bölümünde, GMAT sınavın-

da ise müstakil bir bölüm olan “veri analizi”nde yer alan görsel tablo ve grafik yorumlama 

soruları niçin LGS Türkçe bölümünde sorulmaktadır? Türkiye’deki sınavlar program temelli 

yapılandırılmış olmasına rağmen “Türkçe” bölümü niçin Amerika’daki sınavların içerik ala-

nı okumayı temel alan okuma bölümlerine benzemeye başlamıştır? LGS Türkçe bölümü 

mevcut hâliyle neyi ölçmektedir?  Bunlar ve bunlara benzer sorular etraflıca ele alınma-

dan, bu sorulara makul cevaplar verilmeden Türkçe sınavlarında, dolayısıyla Türkçe ders 

içeriklerinde meydana gelen değişimlerin doğru bir şekilde anlaşılması, sağlıklı bir şekilde 
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değerlendirilmesi ve uygunluğuna karar verilmesi beklenemez. Bu konular ve sınavlarla ilgili 
şunlar önerilmektedir:

1. Başka ülkelerin uygulamalarından yararlanılırken sınavın amacı, yapısı ve içeriği bir 
bütün olarak ele alınmalıdır. Bunun yanı sıra sağlıklı kararlar alabilmek için bu sınavlara 
yönelik eleştiriler de göz önünde bulundurulmalıdır.

2. Başka ülkelerin uygulamalarından yararlanılırken sadece soruların yapısı ve içeriğine 
odaklanılmamalıdır. Sınav sistemi, eğitim sistemi ve ders programları ile bir bütün olarak 
ele alınmalıdır.

3. Gerek eğitim sisteminde gerekse sınav uygulamalarında “okuma” kavramının içeriği 
ve kapsamı açıklığa kavuşturularak sınavların yapısı ve içeriği buna göre şekillendirilmelidir. 

4. Amerika’da olduğu gibi dil bilgisi, imla ve noktalamaya ilişkin bilgilerin kendisine 
değil bu bilgileri kullanma/uygulama becerisine odaklanılmalıdır. Ayrıca sınavlarda yazma 
becerilerini ölçmenin imkân ve şartları oluşturulmalıdır.

5. Amerika’da olduğu gibi Türkiye’de de sınavları bütün yönleriyle tanıtan (amacı, yapısı, 
içeriği, soru tipleri vb.) kılavuzlar hazırlanmalıdır. Bu tür kılavuzlar öğrencilere, öğretmenlere, 
soru yazanlara, yayınevlerine rehberlik ederek sınavların doğru anlaşılmasını sağlayacaktır. 

6. Lisansüstü eğitime giriş için Amerika’da olduğu gibi sınav uygulamaları çeşitlendi-
rilmelidir. Bu sayede alana özgü bilgi ve becerileri ölçülerek adayların ilgili alana hazırlık 
seviyeleri daha sağlıklı değerlendirilebilir. 
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Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğretiminde Kriter Bazlı Soru 
Yazımı Eğitimi Tasarımı ve Değerlendirmesi
Uğur Okur 1, Kevser Yılmaz2, Aslı Çelik3 

Özet

Dil öğretimi ölçme değerlendirme alanında sınav sorularının madde yazma kriterlerine 
uygun şekilde hazırlanması önem arz etmektedir. Ancak yabancı dil olarak Türkçe öğretimi 
alanında ölçme ve değerlendirme çalışmalarının sınırlı kalması ve öğreticilerin alan ve mes-
leki bilgisinin ölçme aracı geliştirmeye yönelik ihtiyacı tam olarak karşılayamaması nedeniyle 
konuyla ilgili öğreticilere eğitim verilmesinin uygun olacağı düşünülmektedir (Durmuş, 2013; 
Işıkoğlu, 2015; Yahşi Cevher&Güngör, 2015; Karataş Demirtaş &Karataş Acer, 2016; Boylu, 
2019). Bu çalışmada, yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde alımlayıcı becerileri ölçen çoktan 
seçmeli sorularının hazırlanmasında ampirik çalışma sonrasında belirlenen ihtiyaçlara göre bir 
eğitim sağlanması hedeflenmektedir. Araştırmanın çalışma grubunu bir vakıf üniversitesinin 
Yabancı Diller Yüksekokulu Türkçe Hazırlık Programında öğretici olarak görev yapan 10 kişi 
oluşturmaktadır. Çalışma kapsamında, nitel araştırma yöntemlerinden doküman analizi yönte-
mi kullanılmıştır. Araştırma kapsamında ölçme değerlendirme alanyazınında yer alan çoktan 
seçmeli sınav sorusu yazma kriterleri incelenmiş ve çalışma grubunu oluşturan vakıf üniver-
sitesinin Türkçe hazırlık programında hazırlanan sınavlar bu kriterlere uygunluk bakımından 
değerlendirilmiştir. Sınav sorularına verilen geri bildirimler, Haladyna ve Rodriguez (2013) ile 
Selçuk ve Uçar (2023) temel alınarak belirlenen temaların altına tümdengelimsel nitel analiz 
ile oluşturulmuştur. Eğitim tamamen ampirik veri üzerine planlanarak analiz bulguları doğrul-
tusunda ADDIE modeli kullanılarak (REF) 10 saatlik bir sınav sorusu yazma eğitimi tasarlana-
rak, çalıştay formatında 5 gün içerisinde tamamlanmıştır. Çalıştay sonrası katılımcıların algıları 
anket ile değerlendirilmiştir. Araştırma sonucunda, yapılmış olan çalıştayın yabancı dil olarak 
Türkçe öğretiminde ölçme ve değerlendirmenin önemli bir unsuru olan sınav sorularının yazı-
mında soru kalitesinin artırılmasına katkıda bulunacağı beklenmektedir.

Anahtar Kelimeler: yabancı dil olarak Türkçe öğretimi, ölçme ve değerlendirme, kriter 
bazlı sınav hazırlama, çoktan seçmeli madde yazımı.       
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Design and Evaluation of Criterion-Based Item Writing 
Training in Teaching Turkish as a Foreign Language

Abstract

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 (Durmuş, 2013; Işıkoğlu, 2015; Yahşi Cev-
her & Güngör, 2015; Karataş Demirtaş & Karataş 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 Selçuk and Uçar (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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GİRİŞ  

Dil öğrenimi ve öğretimi sürecinde öğrenicilerin dil yeterlikleri saptanırken ölçme-de-
ğerlendirme süreci her bir aşaması gözden geçirilmesi gereken önemli bir konudur.   Bu 
bağlamda ölçme ve değerlendirme yapılırken en önemli araçlardan biri olarak kullanılan 
sınavlar, soruların sistemsiz bir şekilde bir araya getirilmesi değil; belirli kriterler ve yöner-
geler temeline dayalı, belirli bir amaca, hedef kitleye göre tasarlanması gereken çok yönlü 
ve aşamalı bir süreçtir.  Ölçme ve değerlendirme amacıyla yapılan sınavlar sürecin başında, 
süreç içerisinde ve sürecin sonunda uygulanmaktadır. Süreç başında yapılan seviye tespit 
sınavlarında öğrenicilerin dil seviyesi belirlenmekte; mini sınavlar, ara sınavlar, konuşma 
görevi, yazma görevi ve çevrim içi ödevler gibi portfolyo görevleri aracılığıyla öğrenicilerin 
süreç içerisindeki gelişimleri izlenmekte; süreç sonunda yer alan final sınavları ve kur bi-
tirme sınavları aracılığıyla öğrenicilerin dil yeterlik durumları belirlenmektedir. Öğrenicilerin 
öğrenim süreçlerini doğrudan etkileyebilecek bu aşamalı süreçte yer alan sınavlarla ilgili 
Özdemir (2023), sağlıklı bir sınav hazırlama ve değerlendirmenin önemini şu sözleriyle dile 
getirmektedir: 

Yabancı dil öğretiminde geçerli ve güvenilir sınavlar yapmak çok önemlidir. Seviye be-
lirleme sınavında yapılacak hata, öğrenicinin olması gerektiğinden daha alt veya üst kura 
yerleşmesine neden olur. Kur sınavında yapılacak bir hata, öğrenicinin haksız yere kur tek-
rarı yapması veya üst kura geçmesi ile sonuçlanabilir. Yeterlik sınavında yapılacak hata, dil 
düzeyi yetersiz olan öğrencinin yeterli gibi görünmesi ile sonuçlanabilir (s. 541). 

Özdemir’in sözlerinden yola çıkarak olası hataları engellemek amacıyla gerek ölçme 
aracı olan sınav hazırlığı sürecinin gerekse de değerlendirme aşamasında kullanılan kri-
terlerin altını çizmekte fayda vardır. Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğretimi alanında ölçme ve 
değerlendirme çalışmalarının sınırlı kalması ve öğreticilerin alan ve mesleki bilgisinin ölçme 
aracı geliştirmeye yönelik ihtiyacı tam olarak karşılayamaması yönünü ve öğreticiler ara-
sında tutarsızlıklar olduğunu Boylu (2019) da çalışmasında vurgulamaktadır.  Bu bağlamda 
öğreticilerin standardize olabilmesi ve belirli kriterlere uygun şekilde sınav hazırlığı yapabil-
mesine ve değerlendirmesine yönelik standart eğitimlerin düzenlenmesi ihtiyacı alanda açık 
bir şekilde hissedilmektedir.  

1. Alanyazın Çalışmaları

Ölçme ve değerlendirme, dil öğretiminin temel taşlarından biridir çünkü öğrenme sü-
recinin etkinliğini değerlendirme ve geliştirme olanağı sağlar. Ölçme olmadan bilginin de-
ğerlendirilmesi mümkün değildir ve dolayısıyla eğitim süreci de amacına ulaşamaz. Öğre-
nicilerin yeteneklerini belirlemek ve geliştirmek için yapılan ölçme ve değerlendirme, bu 
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yeteneklerin öngörülen kazanımlarla uyumlu olup olmadığını ortaya koyar ve kullanılan yön-

temlerin başarı düzeyini belirler. Bu nedenle, geçerlilik ve güvenilirlik ölçütlerinin sağlanma-

sı önemlidir (Selçuk & Uçar, 2023). Turgut ve Baykul (2012), ölçmeyi “herhangi bir niteliği 

gözlemek ve bu gözlem sonucunu sayı ya da sıfatlarla ifade etmek” olarak tanımlarken; 

değerlendirmeyi ise “ölçme sonuçlarının belirli bir ölçüte göre analiz edilerek bir değer yar-

gısına ulaşma süreci” olarak açıklamaktadır. Boylu’ya göre (2019), “ölçme, nesnelerin belirli 

özelliklere sahip olup olmadıklarının incelenmesi ve bu niteliklerin sembol veya sayılarla 

ifade edilmesi”dir. Kızlic (2014) ise ölçme terimini, “bazı fiziksel nesnelerin özelliklerinin 

veya boyutlarının belirlenme süreci” şeklinde tanımlamaktadır.

Ölçme ve değerlendirme süreçleri, dil öğretiminde kriter bazlı sınav sorularının hazırlan-

masının gerekliliğini ortaya koymaktadır. Dil becerilerinin doğru ve etkili bir şekilde değer-

lendirilebilmesi için sınavların dil öğretim programlarının hedeflerine ve müfredata uygun 

biçimde oluşturulması, dil öğrenme süreçlerinin izlenmesini ve değerlendirilmesini sağlar. 

Kriter bazlı değerlendirme, dil öğretiminde sıklıkla kullanılan bir yöntemdir. Burada, adayın 

başarısı önceden belirlenen standartlar temelinde değerlendirilir ve tüm adaylar için bu kri-

terlerin ortak olması gerekir. Dil müfredatları veya Avrupa Ortak Dil Çerçevesi gibi standart-

lar genellikle kriter olarak alınır. Bu tür değerlendirmeler, öğrencilerin öğrenme hedeflerine 

ulaşma düzeylerini belirlemeye yardımcı olur (Selçuk & Uçar, 2023).

Bu süreçte, sınav sorularının bilimsel ilkeler ışığında titizlikle hazırlanması, dil öğreti-

minde başarıyı artıran önemli bir faktör olarak karşımıza çıkmaktadır. Boylu’ya (2019) göre, 

dil öğretiminde okuma ve dinleme gibi alımlayıcı becerilerin değerlendirilmesinde en yaygın 

kullanılan soru türü çoktan seçmeli sorulardır. Çoktan seçmeli testler, verilen seçenekler 

arasından doğru cevabın seçilmesini gerektiren bir sınav türüdür. Kriter bazlı soru yazarken 

dikkat edilmesi gereken noktalar şunlardır: Soruların hedef dil kullanım bağlamına uygun 

olması ve dil becerilerini gerçek yaşam bağlamlarında ölçmeye yönelik olması önemlidir. 

Soru formatının seçimi, değerlendirilecek bilginin derinliği ve genişliğiyle ilişkili olmalıdır. 

Ayrıca, soru sayısı ve testi tamamlamak için gereken süre gibi unsurlar da göz önünde 

bulundurulmalıdır (Selçuk & Uçar, 2023).

Tan, Kayabaşı ve Erdoğan’a göre (2002, aktaran, Üstüner & Şengül, 2004), bu tür 

testlerde öğrencinin cevabı sunulan seçenekler içinden belirlemesi gerektiği için öğrenci 

serbestçe cevap veremez. Turgut (1992) da çoktan seçmeli testleri “bir sorunun cevabı-

nı verilen cevaplar arasından seçtiren maddelerden oluşmuş testler” olarak tanımlamıştır. 

Çakan (2014) ise çoktan seçmeli maddelerin, bir madde kökünün yanı sıra doğru ve yanlış 

seçeneklerden meydana geldiğini belirtmiştir. Kriter bazlı soru yazımında yaygın hatalar 

arasında ise anlamlı olmayan çeldiriciler kullanmak, soruların doğru cevabı ipucu vermesi 
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ve test formatının test edilecek beceriyi tam olarak yansıtmaması yer alır. Bu tür hatalar, 

öğrencinin testi çözme teknikleriyle doğru cevaba ulaşmasına veya şansa dayalı yanıt ver-

mesine olanak tanır. Ayrıca, kullanılan soru türlerinin öğrenci performansı üzerindeki etkisi 

de dikkate alınmalıdır (Selçuk & Uçar, 2023). Ayrıca, çoktan seçmeli soruların üst düzey 

bilgi ve becerilerin ölçülmesine elverişli olduğu ve geniş bir katılımcı grubuna kısa sürede 

uygulanabilme avantajı sunduğu ifade edilmektedir.

Dil öğretiminde sınavların geçerlik ve güvenirliği, genellikle bu sınavları hazırlayan öğ-

retmenlerin ölçme ve değerlendirme yeterlilikleri ile doğrudan ilişkilidir (Boylu, 2019). Dur-

muş’a (2013) göre, Türkçenin yabancılara öğretimi alanında ölçünlü Türkçe yeterlik ve düzey 

belirleme sınavları açısından önemli bir boşluk mevcuttur ve bu alanda akademik ölçme 

ve değerlendirme yeterliliğine sahip kurumsal yapılar gereklidir. Özyalçın ve Kana (2020) 

da yabancı dil olarak Türkçe öğretimi yapan öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme konu-

sundaki eksikliklerinin, bu alanda çeşitli sorunlara yol açtığını ifade etmektedir. Bu nedenle 

kriter referanslı değerlendirme süreçlerinde dil müfredatları ile Avrupa Ortak Dil Çerçevesi 

gibi standartlara uyum sağlamak önemlidir. Yabancılara Türkçe öğretimi için ortak amaçlar 

ve kazanımların ayrıntılı olarak belirlendiği bir öğretim programı hazırlanmalı ve sınavlar bu 

programla uyumlu olmalıdır (Işıkoğlu, 2015).

Çoktan seçmeli soruların etkinliğine dair Haladyna ve Rodriguez’in 2013 ve 2022 yılla-

rındaki çalışmaları karşılaştırıldığında, bazı ortak temalar ve belirgin farklılıklar öne çıkmak-

tadır. Her iki çalışma, çoktan seçmeli soruların öğrenme çıktılarının değerlendirilmesinde 

kritik yönergeler sunmaktadır. Öncelikle, her iki çalışmada da çeldiricilerin makul ve man-

tıklı olması gerektiği vurgulanmaktadır. Haladyna ve Rodriguez (2013) ve Haladyna (2022) 

çalışmalarında, çeldiricilerin öğrencilerin olası yanlış anlamalarını yansıtması gerektiği, do-

layısıyla sadece konuyu doğru bir şekilde kavrayan öğrencilerin doğru yanıtı belirleyebile-

ceği ifade edilmektedir. Bu tür çeldiriciler, öğrencilerin eksik bilgiyle doğru cevaba kolayca 

ulaşmalarını engellemektedir. Ayrıca, her iki çalışmada aşırı karmaşıklıktan ve tuzak soru-

lardan kaçınılması gerektiği vurgulanmaktadır. Karmaşık ve yanıltıcı dilin kullanılmaması 

öğrenci performansının doğru bir şekilde değerlendirilmesine ve öğrenme hedeflerinin daha 

net ölçülmesine katkı sağlayacaktır.

Bu doğrultuda dilbilgisel doğruluğun korunması ve “her zaman” ya da “asla” gibi kesin 

ifadelerden kaçınılması gerektiği de her iki çalışmada önemle üzerinde durulan kriterler-

dendir. Bununla birlikte, çalışmalar arasında bazı dikkate değer farklılıklar bulunmaktadır. 

2022’deki çalışmada Haladyna çoktan seçmeli sorulardaki seçenek sayısının üçle sınır-

landırılmasını önerirken 2013 çalışmasında ise seçenek sayısıyla ilgili bir öneriye yer ver-

memiştir. Bu durum, soru yazımı konusunda daha derinlemesine düşünülmesi gereken bir 
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hususu ortaya koymaktadır. Ayrıca, 2022 çalışmasında maddelerin yatay biçimlendirilmesi 
gerektiği belirtilirken, bu konu 2013 çalışmasında ele alınmamıştır ve bu durum, test düzeni 
ve sunumu konusundaki metodolojik farklılıkları göstermektedir.

Son olarak, Haladyna ve Rodriguez’in 2013 çalışması, çoktan seçmeli soruların yalnızca 
bilgi hatırlamayı değil, aynı zamanda uygulama ve analiz gibi üst düzey bilişsel becerileri de 
değerlendirecek şekilde yapılandırılması gerektiğini açıkça belirtmektedir. Bu husus, 2022 
çalışmasında daha az vurgulanmış olmasına rağmen eğitimde kritik bir öneme sahiptir.

2. Araştırmanın Konusu ve Amacı

Bu çalışma, yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde alımlayıcı becerileri ölçen çoktan 
seçmeli sorularının hazırlanmasına yönelik olarak ampirik çalışmalar sonucunda belirle-
nen ihtiyaçlara yönelik bir eğitim düzenlenmesini hedeflemektedir. Aynı zamanda, ölçme 
ve değerlendirme kurallarına uygun kriterler belirlenerek sınav sorularının hazırlanmasında 
öğretim görevlileri arasında standardizasyon sağlanması amaçlanmaktadır.

3. Araştırma Soruları 

1. Yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde sınav sorularının hazırlanmasında kullanılan 
kriterler nelerdir?

2. ADDIE modeline dayalı olarak hazırlanan eğitim programının, öğretim görevlilerinin 
sınav sorusu hazırlama becerilerine olan etkisi nedir?

3. Çalıştay süreci sonunda öğretim görevlilerinin soru yazma aşamaları ile ilgili algıları 
nelerdir? Bu algılar eğitim öncesi ve sonrasında nasıl değişiklik göstermektedir?

4. Yöntem 

Bu çalışma, nitel araştırma yöntemlerinden doküman analizi kullanılarak gerçekleştiril-
miştir. Araştırmanın çalışma grubunu, bir vakıf üniversitesinin Türkçe Hazırlık Programı’nda 
görev yapan 10 öğretim görevlisi oluşturmaktadır. Veri toplama sürecinde, öğretim görev-
lileri tarafından hazırlanan okuma ve dinleme sınav soruları incelenmiştir. Sınav soruları-
na yönelik geri bildirimler, Haladyna ve Rodriguez (2013), Boylu (2019) ve Selçuk ve Uçar 
(2023) tarafından belirlenen sınav sorusu yazımına yönelik ilkeler doğrultusunda oluşturu-
lan temalara dayandırılarak, tümdengelimsel nitel analiz yöntemiyle sınıflandırılmıştır. Bu 
yaklaşımla, öğretim görevlilerinin sınav hazırlama sürecinde yaptıkları hatalar sistematik bir 
şekilde incelenmiştir.

Veri toplama süreci, doküman analizi yoluyla gerçekleştirilmiş ve bu süreçte sınav so-
rularının değerlendirilmesine odaklanılmıştır. Ayrıca, sınav sorusu hazırlama süreciyle ilgili 
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olarak öğretim görevlilerine ADDIE modeliyle tasarlanmış 10 saatlik kriter bazlı bir sınav 
sorusu yazma eğitimi verilmiştir. Bu eğitim, 5 günlük bir çalıştay formatında uygulanmış ve 
katılımcıların sınav hazırlama becerilerinin geliştirilmesi ve sınav sorusu hazırlama sürecin-
de belirli bir standarda ulaşmaları hedeflenmiştir.

ADDIE modeli, öğretim tasarımında yaygın olarak kullanılan sistematik bir çerçevedir 
ve beş aşamadan oluşur: Analiz, Tasarım, Geliştirme, Uygulama ve Değerlendirme. Bu 
aşamalar, eğitim süreçlerinin etkin bir şekilde planlanması ve yürütülmesi için bir rehber 
sağlar; her aşamanın çıktısı bir sonraki aşama için girdi oluşturur. Palabıyık ve Oral’a 
(2023) göre, model, eğitim programlarının ihtiyaçlara uygun olarak tasarlanmasına, uygun 
öğretim materyallerinin geliştirilmesine ve süreçlerin değerlendirilerek iyileştirilmesine 
olanak tanır. Ayrıca, ADDIE, özellikle teknoloji tabanlı eğitim ve uzaktan öğretim süreç-
lerinde etkili bir şekilde kullanılabilir ve çok çeşitli disiplinler ve kültürel bağlamlarda 
geçerlidir.

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

 
Özerbaş ve Kaya’ya (2017) göre, ADDIE modelinin tercih edilme nedenlerinden biri sü-

reç içerisindeki aşamalar arasında güçlü bir bağlantı ve sürekli bir geri bildirim döngüsü 
sunmasıdır. Bu sayede eğitim süreçlerinin her aşamasında yapılan değerlendirmeler, eksik-
liklerin belirlenmesine ve anında düzeltici önlemler alınmasına imkân verir. Ayrıca kolay uy-
gulanabilirliği ve farklı eğitim ortamlarına uyarlanabilir olması öğretim tasarımında esneklik 
sağlar. Bu yönleriyle ADDIE, öğretim süreçlerinin iyileştirilmesi, katılımcıların ihtiyaçlarına 
daha etkin cevap verilmesi ve teknolojik yeniliklerin eğitim süreçlerine entegrasyonunda 
avantaj sunar.
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Çalıştayın sonunda, katılımcıların bu eğitime yönelik algıları, Microsoft Forms üzerinden 
oluşturulan kapalı uçlu 30 sorudan oluşan bir anketle değerlendirilmiştir. Elde edilen veri-
ler, betimsel analiz yöntemi ile değerlendirilmiş ve öğretim görevlilerinin sınav hazırlama 
süreçlerine ilişkin geri bildirimleri analiz edilmiştir. Bu süreçte, öğretim görevlilerinin sınav 
hazırlama konusundaki yeterliliklerinin değerlendirilmesine odaklanılmıştır.

5. Verilerin Analizi  

Bu çalışmada, yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde alımlayıcı becerileri ölçen çoktan 
seçmeli sınav sorularının yazımına ilişkin mevcut durumun değerlendirilmesi ve katılımcıla-
ra verilen eğitimin etkilerinin belirlenmesi amacıyla iki aşamalı bir nitel veri analizi gerçek-
leştirilmiştir. Birinci aşamada, doküman incelemesi yöntemiyle sınav soruları, belirlenmiş 
madde yazma kriterlerine uygunluk açısından incelenmiştir. İkinci aşamada ise çalıştay 
sonrası katılımcıların eğitim sürecine ilişkin algıları, kapalı uçlu 30 sorudan oluşan anket 
aracılığıyla toplanan verilerin tümdengelimsel nitel analiz yöntemiyle incelenmiştir.

Doküman analizi, mevcut yazılı materyallerin sistematik bir şekilde incelenmesi yoluyla 
veri elde etme yöntemidir (Bowen, 2009). Bu yöntem, özellikle eğitim ve sosyal bilimler 
araştırmalarında, mevcut bilgilerin analiz edilmesi ve belirli bir olgunun nasıl geliştiğini an-
lamak amacıyla yaygın olarak kullanılmaktadır (Merriam, 2009). Çalışmamızda doküman 
analizi yöntemi, ölçme ve değerlendirme alanında yabancı dil olarak Türkçe öğretimi sınav 
sorularının madde yazma kriterlerine uygunluğunu belirlemek için tercih edilmiştir. Bu yön-
tem, mevcut sınav sorularının kalitesini değerlendirme ve eğitimin odaklanması gereken 
ihtiyaç alanlarını tespit etme amacıyla uygun bir araç sunmaktadır.

Doküman analizi aşamasında, çalışmanın yapıldığı vakıf üniversitesinin Türkçe hazırlık 
programında hazırlanan sınav soruları, Haladyna ve Rodriguez (2013), Boylu (2019) ile Sel-
çuk ve Uçar (2023) tarafından belirlenen madde yazma kriterleri çerçevesinde değerlendi-
rilmiştir. Bu kriterler arasında dilin anlaşılırlığı, doğru cevabın net bir şekilde tanımlanması, 
seçeneklerin dengeli ve ayırt edici olması, yanıltıcı bilgilerin bulunmaması gibi unsurlar yer 
almaktadır. Ayrıca, soru yazma sürecindeki hazırlık aşamaları aşağıdaki başlıklar altında 
analiz edilmiştir:

• Tema ve Metin Seçimi: Sınavda kullanılan metinler, CEFR (Common European Fra-
mework of Reference for Languages) ve ders izlenceleriyle uyumlu olmalıdır. Ayrıca, metin-
ler bilişsel ve dil yeterliliği açısından hedef test grubuna uygun seçilmelidir. 

• Madde Kökü Oluşturma: Soruların köklerinde gereksiz ifadelerden kaçınılmalı ve dili, 
katılımcıların seviyesine uygun olacak şekilde düzenlenmelidir. Olumsuz yapıların kullanıl-
maması gibi kriterler göz önünde bulundurulmuştur.
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• Seçenek Oluşturma: Tüm soruların aynı sayıda seçenek içermesi ve seçeneklerin 
tutarlı bir düzen içinde yerleştirilmesi gibi kurallar doğrultusunda seçeneklerin oluşturulma 
süreçleri incelenmiştir. Ayrıca, birden fazla doğru seçeneğin bulunmaması ve tüm seçenek-
lerin olumlu veya olumsuz ifadelerle tutarlılık göstermesi sağlanmıştır.

• Çeldirici Oluşturma: Çeldiricilerin madde köküne uygunluğu, doğru cevaba yakınlık de-
receleri ve eksik bilgiye sahip öğrencilerin yanıltılmasını sağlamak gibi unsurlar incelenmiştir.

• Biçimsel Yapı: Sınavın biçimsel düzenlemelerine ilişkin kriterler (örneğin, yazı tipi ve 
boyutu, soru numaralarının koyu renkte yazılması) dikkate alınarak analiz gerçekleştirilmiştir.

Bu çalışmada doküman analizi, sınav sorularının kalitesini ölçme ve eğitim öncesi mev-
cut durumun net bir şekilde ortaya konması için kritik bir araç olarak kullanılmıştır. Bowen 
(2009) ve Merriam (2009), doküman analizinin, mevcut materyalin derinlemesine anlaşıl-
ması ve nicel verilerin yanında destekleyici nitel veriler sağlanması açısından önemini vur-
gulamaktadır. Bu çalışma kapsamında, sınav sorusu yazma kriterlerine uygunluk açısından 
belirlenen eksiklikler, çalıştay sürecinde ele alınacak konuların belirlenmesine ve katılımcı-
ların geliştirilmesi gereken becerilerin daha iyi anlaşılmasına olanak sağlamıştır.

6. Bulgular

Bu çalışmada kriter bazlı sınav sorusu hazırlamaya yönelik yapılan eğitim sonrası ka-
tılımcıların eğitim sürecine ilişkin algıları, kapalı uçlu 30 sorudan oluşan anket aracılığıyla 
ölçülmüştür. Yapılan eğitimin katılımcılar tarafından olumlu algılanacağına yönelik araştırma 
öncesi olası beklentilerle anket sorularına verilen yanıtlar birbiriyle örtüşmektedir. Kapalı 
uçlu hazırlanan, cevap türü “evet/hayır/emin değilim” yanıtlarını gerektiren ankette, cevap 
sayılarının %94’ü “evet”; %5,67’si “hayır”; %0,33’ü ise “emin değilim” biçiminde oldu-
ğu belirlenmiştir.  Yani kurum içi düzenlenen eğitimin öğretim görevlileri üzerinde oldukça 
olumlu bir etki yarattığı sonucuna varılmıştır. Anket sonucu ulaşılan bulgulara aşağıda yer 
alan Tablo 1’de yer verilmiştir: 

Cevap Türü Cevap Sayısı Yüzde (%)

Evet 282 94,00

Hayır 17 5,67

Emin Değilim 1 0,33

Toplam 300 100

Tablo 1: Öğretim görevlilerine yönelik algı anketi sonuçları
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Sorulara göre cevap dağılımı incelendiğinde ise 9., 18., 19., 22. ve 27. sorulara katılım-
cıların belli oranlarda “hayır” yanıtını verdikleri tespit edilmiştir.  Bu yanıtlara yönelik soru 
bazlı yüzdelik değerlere aşağıda yer alan Tablo 2’de yer verilmiştir:  

Soru No Evet Hayır Yüzde Evet Yüzde  Hayır

9. 6 4 %60 %40

18. 9 0 %90
%0 ( 1 kişi “Emin değilim” 
seçeneğini işaretlemiştir.)

19. 6 4 %60 %40

22. 6 4 %60 %40

27. 5 5 %50 %50

Tablo 2: Soruların cevaplara göre dağılımı

Yapılan anket, çalıştay sürecine katılan öğretim görevlilerinin sınav sorusu hazırlama 
becerilerini geliştirmede önemli kazanımlar elde ettiğini göstermektedir. Eğitimde hem te-
orik bilgilere hem de uygulamalı örneklere yer verilmiştir. Ancak bazı konularda katılımcı-
lar arasında görüş ayrılıkları ortaya çıkmış ve belirli kavramların tam olarak kavranmadığı 
anlaşılmıştır. Bu durum, eğitimin bazı başlıklarının daha detaylı ele alınması gerektiğine 
işaret etmektedir. Ayrıca eğitim sürecinin genel olarak başarılı olmasına rağmen iyileştirme 
gereken noktalar bulunduğu da tespit edilmiştir.

Anketin ilk sekiz sorusuna verilen yanıtlar, eğitim sürecinin soru yazma aşamalarını tüm 
yönleriyle ele aldığını göstermektedir. Katılımcıların tamamı (%100), “Sunumda sınav soru-
su hazırlama aşamaları açık bir şekilde anlatıldı mı?”, “Konu ve tema seçimi ile ilgili yeterli 
bilgi verildi mi?”, “Seçeneklerin oluşturulması konusunda detaylı örnekler sunuldu mu?” 
gibi sorulara olumlu yanıt vermiştir. Bu sonuçlar, eğitimin içerik açısından kapsamlı oldu-
ğunu ve temel sınav hazırlama becerilerini geliştirmeye yönelik planlandığını ortaya koy-
maktadır. Ancak, “Metin seçiminin sınav başarısına etkisi üzerine açıklamalar yapıldı mı?” 
sorusuna verilen yanıtlar incelendiğinde cevapların %60’ının “Evet”, %40’ının ise “Hayır” 
olduğu görülmüştür. Bu sonuç, metin seçiminin öneminin bazı katılımcılar için yeterince net 
anlaşılmadığını göstermektedir. Bu durum, eğitimin bu başlıkta daha fazla açıklama veya 
uygulamalı çalışma içermesi gerektiğini ortaya koymaktadır.

 Teknik konulara dair soruların büyük çoğunluğu olumlu yanıt almıştır. Örneğin, “Çeldiri-
cilerin sınav sorularını zorlaştırmadaki rolü anlatıldı mı?”, “Sınavda kullanılacak materyalle-
rin seçiminde dikkat edilmesi gereken noktalar belirtildi mi?” gibi sorularda %100 oranında 
olumlu yanıt verilmiştir. Bu sonuçlar, çeldirici yazımı, seçeneklerin hazırlanması ve sınavın 
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biçimsel özellikleri gibi konularda eğitimin etkili olduğunu ortaya koymaktadır. Ancak “Seçe-
neklerin uzunluk açısından eşit tutulmasının önemi açıklandı mı?” sorusunda katılımcıların 
%90’ı “Evet”, %10’u ise “Kararsız” yanıtını vermiştir. Bu belirsizlik, eğitimde bu konunun 
bazı katılımcılar tarafından tam olarak kavranamadığını düşündürmektedir. Daha sonra ya-
pılacak olan eğitimlerde daha somut örneklerle bu başlığın desteklenmesinin katılımcılar 
için daha faydalı olacağı öngörülmektedir.

Benzer şekilde, “Soruların hem pozitif hem de negatif formatta hazırlanabileceği anla-
tıldı mı?” sorusuna katılımcıların %60’ı “Evet”, %40’ı “Hayır” yanıtını vermiştir. Bu farklılık, 
negatif formatta soruların nasıl kullanılacağı konusunda eğitimin yetersiz kalmış olabilece-
ğine işaret etmektedir. Eğitimde bu başlığın daha fazla örnekle açıklanması gerektiği sonu-
cuna ulaşılabilir.

“Çeldiricilerin sınavın güvenilirliğine etkisi anlatıldı mı?” sorusuna da %60 oranında 
olumlu, %40 oranında olumsuz yanıt verilmiştir. Çeldirici yazımının sınavın güvenilirliğine 
doğrudan etkisi olduğu için bu konunun bazı katılımcılar tarafından yeterince anlaşılmaması 
dikkat çekicidir. Bu başlık, gelecekteki eğitimlerde üzerinde daha fazla durulması gereken 
alanlardan biridir.

“Sunumda sınav sorularında öğrencinin ön bilgiyle soruları çözmesini engelleyecek 
stratejiler paylaşıldı mı?” sorusuna katılımcıların %50’si “Evet”, %50’si “Hayır” demiştir. 
Bu sonuç, eğitimin bu konuda etkili bir aktarım yapmadığını düşündürmektedir. Özellikle dil 
sınavlarında öğrencilerin yalnızca ön bilgilerini kullanarak soruları çözmesini engellemek, 
sınavın gerçek bilgi ölçme gücünü artırır. Bu nedenle bu tür stratejilerin eğitimde daha ay-
rıntılı ele alınması yararlı olacaktır.

Eğitim programının sınav hazırlama süreçlerine dair temel bilgileri başarılı bir şekilde 
aktardığı ve katılımcılarda olumlu bir farkındalık yarattığı görülmektedir. “Sunum katılım-
cıların sınav hazırlama süreci hakkında fikir sahibi olmasını sağladı mı?” sorusuna %100 
oranında olumlu yanıt verilmesi, eğitimin amacına ulaştığını gösterir. ADDIE modeline dayalı 
olarak gerçekleştirilen eğitim, katılımcıların sınav sorusu hazırlama becerilerini geliştirmede 
etkili olmuştur.

Anket genel olarak değerlendirildiğinde katılımcıların sınav hazırlarken dikkat edilmesi 
gereken kriterler konusunda farkındalık kazandıkları ve eğitimden memnun kaldıkları so-
nucuna varılmaktadır. Ancak metin seçimi, negatif formatta soru yazma ve ön bilgiyi engel-
leme stratejileri yeterince açık aktarılmadığı için katılımcılar arasında farklı algılar oluştuğu 
tespit edilmiştir. Eğitim sonrası algılar genel olarak olumlu yönde değişmiştir. Ancak bu be-
lirtilen eksikliklerin giderilmesinin gelecekteki eğitimlerin daha etkili olmasını sağlayacağı 
öngörülmektedir. 
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7. Sonuç

Bu çalışma, kriter bazlı soru yazımı eğitimi tasarımı programının genel olarak başarı-
lı olduğunu, ancak belirli konuların daha ayrıntılı ele alınması gerektiğini göstermektedir. 
Metin seçimi, çeldiricilerin sınav güvenilirliğine etkisi ve negatif formatta soru yazma gibi 
başlıklar üzerinde daha fazla durulmalıdır. Ayrıca, öğrencilerin ön bilgiyle soruları çözmesini 
engelleyecek stratejilerin net bir şekilde aktarılması, sınavların bilgi ölçme amacına hizmet 
etmesi açısından önemlidir.

Eğitim öncesi kriter bazlı sınav sorusu hazırlarken, öğretim görevlileri tarafından “seçe-
nek oluşturma, çeldiricileri ayarlama, seçeneklerin dengelenmesi, önemsiz ayrıntıların so-
rulması, negatif madde köklerinin kullanımı, tek bir soruda tek bir ölçme amacının hedeflen-
mesi, metinlerin CEFR ile uyumu, artalan bilgisi içeren sorular sorma, tek bir doğru cevabın 
olması veya kapsayıcı cevapların bulunmaması, satır uzunluklarının eşit olmaması, metnin 
kendi içinde bağdaşık ve tutarlı olmaması, düzeye uygun olmayan kelimeler ve yapıların 
kullanılması, özellikle dinleme becerisinin ölçüldüğü bölümlerde metinle alakalı soruların 
içeriğe paralel olarak sorulmaması, öğrencinin daha az okuma yapması ve gereksiz tekrar-
dan kaçınması için tekrar eden kelimelerin kökte bırakılmaması, soru numaraları ve seçe-
neklerin numaratör kullanılarak yazılmaması, sınav boyunca yazı tipi ve boyutunun standart 
olmaması, hazırlanan sınav bölümüne ait yönergenin yazılmaması veya uygun yönergenin 
kullanılmaması, soru numaraları, soru metni ve seçeneklerin her zaman koyu olarak ya-
zılmaması” gibi hataların sıklıkla yapıldığı tespit edilmiştir. Ancak, verilen eğitim programı 
sonucunda bu tür hataların büyük oranda ortadan kalktığı gözlemlenmiştir. Eğitim süreci, 
öğretim görevlilerine sınav hazırlama konusunda teorik bilgi ve pratik beceriler kazandıra-
rak ölçme ve değerlendirme süreçlerinin kalitesini önemli ölçüde artırmıştır. Soruların açık, 
dengeli ve hedeflenen beceri düzeyine uygun hazırlanması sağlanmış; CEFR standartlarına 
uyum artırılmış, çeldiricilerin daha nitelikli seçilmesi ve sınav formatının tutarlılığı gibi kritik 
unsurlarda önemli iyileştirmeler kaydedilmiştir. Ayrıca, yazım ve biçimsel standartlara daha 
sıkı riayet edilmesi, yönergelerin netleştirilmesi ve gereksiz tekrarların önlenmesi gibi alan-
larda da dikkate değer ilerlemeler sağlanmıştır. Bu sayede, sınav deneyimi hem öğretim 
görevlileri hem de öğrenciler açısından daha verimli ve başarılı bir hale getirilmiştir.

Yapılan çalıştay kapsamında sınav hazırlama sürecine ilişkin standartlar ve gereklilik-
ler ayrıntılı olarak ele alınmıştır. Eğitimin tamamlanmasının ardından, katılımcılarla birlikte 
gerçekleştirilen çalıştayda bu standartlar doğrultusunda bir kontrol listesi hazırlanmış ve 
tüm katılımcıların ortak görüşleriyle son hali verilmiştir. Hazırlanan liste, sınav tasarımında 
geçerlik, güvenirlik ve tutarlılık gibi temel ölçütleri sağlamayı amaçlamakta ve uygulayıcılar 
için işlerini kolaylaştırıcı bir rehber niteliği taşımaktadır.
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Belirlenen kriterler, sınavın öğrencilerin dil seviyesine uygun olarak yapılandırılmasını ve 
sınav sorularının sadece içerik açısından değil, aynı zamanda biçimsel tutarlılık bakımından 
da hatasız olmasını vurgulamaktadır. Özellikle, öğrencilerin bilgiye doğrudan erişim sağlama-
dan eleştirel düşünme, kavrama ve analiz becerilerinin ölçülmesine yönelik kriterler ön plana 
çıkarılmıştır. Bu doğrultuda, sınav sorularının, öğrencilerin yalnızca mevcut bilgi birikimleriyle 
değil, metni veya kayıtları dikkatli bir şekilde okuyup dinleyerek anlamalarını gerektirecek şe-
kilde tasarlanması gerektiği üzerinde durulmuştur. Ayrıca sınavın her aşamasında biçimsel 
tutarlılığın sağlanması (örneğin, yazı tipi, soru numaralandırma ve seçeneklerin düzeni), hem 
profesyonellik hem de öğrenci odaklı bir sınav deneyimi açısından büyük önem taşımaktadır. 
Gereksiz tekrarların önlenmesi ve açık yönergelerin verilmesi gibi unsurlar, sınavın anlaşılırlı-
ğını artırırken öğrencilerin dikkatini dağıtmadan etkin bir biçimde ilerlemelerine olanak tanır. 
Bunun yanı sıra, her bir sorunun yalnızca tek bir ölçme amacını hedeflemesi, sınavın geçerlili-
ğini artırarak öğrencilerin performanslarının doğru bir şekilde değerlendirilmesini sağlar.

Sonuç olarak, bu kontrol listesi, sınav hazırlayıcılarının ölçme ve değerlendirme ilkeleri-
ne uygun sınavlar geliştirmelerini kolaylaştırmayı amaçlayan kapsamlı ve üzerinde mutabık 
kalınmış bir çerçeve sunmaktadır.

KONTROL TABLOSU EVET HAYIR

Seçilen metin ve temalar CEFR ve ders izlenceleri ile uyumludur.

Sorular internet ortamında bulunamaz. Öğrenciler metni ya da sesi Google 
araştırması ile bulamazlar.   

Metin ya da kayıt ve bunlarla ilintili sorular sınavı yapacak öğrencilerin sevi-
yesine uygundur.   

Metinler metinsellik ölçütlerine uygundur. Metinler kendi içinde tutarlı ve 
bağdaşıktır. 

Okuma metni seviyenin kelime sınırını karşılamaktadır.   

Kayıt seviyeye uygun olarak ne çok uzun ne çok kısa tutulmuştur.    

Sınavda herhangi bir yazım yanlışı yoktur.   

Sorular kavrama becerisini kullanmayı gerektirmektedir. Bu nedenle öğrenci-
ler cevapları sadece anahtar kelimeleri kullanıp metni tarayarak bulamazlar.   

Cevaplar doğrudan metinden alınmaz. Benzer ya da başka sözcüklerle açık-
lanmıştır. (AI düzeyi hariç).   

Soruların sadece bir doğru cevabı vardır.   
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Tek soruda tek bir ölçme amacı hedeflenmiştir. 

Sorular olumlu formatta sorulmuştur. Soru kökünde olumsuz bir ek bulunma-
maktadır.   

Seçenekler dengeli bir şekilde oluşturulmuştur. 

Doğru cevap çok açıkça bulunmamaktadır. Çeldiriciler kullanılmıştır.   

Öğrenciler soruları önceden var olan bilgileri ya da genel kültürleri aracılığıyla 
cevaplayamaz. Soruları cevaplamaları için metni dinlemeleri ya da okumaları 
gerekmektedir.   

Gereksiz tekrarlar önlenmiştir.

Cevap anahtarında sorgulanabilir herhangi bir soru bulunmamaktadır.   

Cevap anahtarında doğru cevap sayısı dengeli bir şekilde dağıtılmıştır.  

Sınav biçimsel açıdan belirtilen kriterlere uygun olarak hazırlanmıştır.   

Sınav bölümleri ve yönergeleri mevcuttur.   

Yazı tipi ve boyutu sınav boyunca tutarlıdır.   

Soru numaraları ve seçenekler numaratör ile belirtilmiştir.   

8. Öneriler

• Elde edilen bulguların genellenebilirliğini artırmak ve daha kapsamlı sonuçlar elde 
etmek amacıyla, farklı üniversiteler ve programlarda daha geniş katılımcı kitlesiyle benzer 
çalışmalar yapılması önerilmektedir.

• Bu çalışmanın yalnızca alımlama becerileri olan okuma ve dinleme sınavlarına odaklan-
ması nedeniyle üretim becerileri (konuşma ve yazma) hakkında bir değerlendirme yapılama-
mıştır. Bu eksikliği gidermek adına gelecekte üretim becerilerine yönelik de çalışmalar yapılma-
sı önerilmektedir. Böylece, dil öğretiminde tüm becerileri kapsayan daha bütüncül bir yaklaşım 
benimsenebilir ve sınav hazırlama süreçlerine ilişkin daha kapsamlı veriler elde edilebilir.

• İleride yapılacak çalışmalarda çeldiricilerin yapılandırılma biçimlerinin sınav sonuçları-
nın güvenirliğine ve geçerliliğine etkisi incelenebilir. Bu doğrultuda, farklı disiplinlerde ve dil 
becerilerinde çeldirici kalitesinin nasıl optimize edilebileceğine yönelik ampirik çalışmalar 
teşvik edilmelidir.

• Olumsuz madde köklerinin kullanımı, öğrencilerin anlamasını zorlaştırabileceği ve sı-
nav performansını etkileyebileceği gerekçesiyle ele alınmıştır. Bu alanda, negatif formatın 
farklı soru türleri üzerindeki etkisinin incelendiği deneysel çalışmaların artırılması öneril-
mektedir. Ayrıca olumsuz ifadelerin kullanımı ile öğrencilerin bilişsel yükü arasındaki ilişki-
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nin daha ayrıntılı araştırılması sınav tasarımı süreçlerine önemli katkılar sağlayabilir.
• Çalışmanın sonuçlarına göre, sınav sorularının CEFR (Avrupa Dilleri Ortak Çerçeve 

Programı) standartları ile uyumlu hazırlanması vurgulanmıştır. Bu bağlamda, alanyazın, me-
tin seçimi ve dil seviyesinin uyumu konusunda daha fazla ampirik veri sunmalıdır. Farklı dil 
seviyelerinde öğrencilerin performanslarını etkileyen metin türleri ve içeriklerin analizine 
yönelik çalışmalar alanyazına yeni perspektifler kazandırabilir.

• Çalışmada uygulamalı çalışmaların artırılması gerektiği belirtilmiştir. Bu doğrultuda, 
öğretim görevlilerine yönelik ölçme-değerlendirme eğitim programlarının daha fazla uygu-
lama odaklı yapılandırılması alanyazına katkı sağlayacaktır. Eğitimin farklı aşamalarında 
elde edilen sonuçları değerlendiren boylamsal çalışmalar bu tür eğitimlerin etkililiğini belir-
lemek için önemlidir.

• Çalışmada, sınav sorularının yalnızca bilgi ölçmekle kalmayıp eleştirel düşünme ve 
analiz becerilerini geliştirmesi gerektiğini vurgulamıştır. Bu kapsamda, eleştirel düşünme 
becerilerini ölçen sınav tasarım stratejilerine yönelik nitel ve nicel çalışmaların artırılması, 
bu alandaki literatür boşluklarını doldurabilir. Ayrıca farklı ölçme araçlarının karşılaştırmalı 
olarak ele alınması, sınavlarda hangi türlerin hangi becerileri daha etkili biçimde ölçtüğünü 
belirlemek açısından faydalı olacaktır.
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Görme Engelli YKS Adaylarının Sınav Uyarlamaları 
Hakkındaki Bilgi Düzeyi: Mevcut Durum ve Geliştirme 
Önerileri
Arş. Gör. Huzeyfe Aydın1, Uzm. Tuba Boduroğlu2, Uzm. Psk. Ayşenur Bahçivancıoğlu Yazıcı3

Özet

Üniversiteye yerleşmek amacıyla girilen Yükseköğretim Kurumları Sınavı›nda (YKS) gör-
me engelli adaylar için çeşitli tedbirler alınmaktadır. Görme engelli adaylar, ancak sınav 
uyarlamaları hakkında doğru ve yeterli bilgiye sahip olmaları halinde bu tedbirlerden verimli 
bir şekilde yararlanabilir. Bu araştırma, görme engelli adayların YKS sürecinde adaylara su-
nulan sınav uyarlamaları hakkındaki bilgilerinin yeterli ve doğru olup olmadığının anlaşıl-
ması amacıyla, Parıltı Görmeyen Çocuklara Destek Derneği tarafından 2024 YKS’ye girecek 
adayları sınav uygulamaları hakkında bilgilendirmek üzere yürütülen proje kapsamında 
gerçekleştirilmiştir. Araştırma kapsamında 2024 YKS’ye okuyucu görevli eşliğinde girece-
ğini belirten Türkiye genelinde farklı illerden görme engelli adaylarla çevrim içi şekilde, yarı 
yapılandırılmış görüşmeler aracılığı ile anket gerçekleştirilmiştir. Elde edilen bulgular aday-
ların, görme engellilere yönelik sınav uygulamaları hakkındaki bilgilerinin yetersiz olduğunu 
göstermektedir. Bilgi yetersizliğinin azaltılması amacıyla adayların; Yükseköğretim Kurulu 
(YÖK), ÖSYM ve Milli Eğitim Bakanlığı tarafından sınavlarda sahip oldukları haklar ve sınav 
uyarlamaları hakkında daha açık, anlaşılabilir ve detaylı şekilde bilgilendirilmeleri gerektiği 
sonucuna ulaşılmıştır.

Anahtar Kelimeler: Görme engelli, sınav uyarlamaları, bilgi düzeyi.
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Knowledge Level of Visually Impaired YKS Candidates 
About Exam Accommodations: Current Status and 
İmprovement 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 Parıltı 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 (YÖK), ÖSYM and the Ministry of National Education.

Keywords: Visually impaired, Exam accommodations, Information level
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Giriş

Yükseköğretim, bireylerin bilgi ve becerilerini geliştirmelerine, sosyal hayata katılım-
larına, bağımsızlıklarını artırmalarına, kendi yaşamlarını yönetme becerilerini geliştirme-
lerine, istek ve yeterliliklerine uygun kariyer hedefleri belirlemelerine ve topluma aktif bi-
reyler olarak katkıda bulunmalarına olanak tanır. Engelli bireyler için ise yükseköğretime 
erişim imkanı; istihdam imkanının artması, maddi imkanların genişlemesi, daha yüksek 
hayat standartlarının artması ve kişisel gelişim gibi birçok fırsatı beraberinde getirmek-
tedir (Yoho, 2020; Bošković, Ilić-Stošović, Skočić-Mihic, 2017). Ayrıca eğitim, araştırma 
ve toplumsal hizmet gibi birçok faaliyetin gerçekleştirildiği yükseköğretim kurumlarında 
yer almak, engelli bireylerin toplumsal hayata katılımını da sağlayacaktır. Bu durumlara 
ek olarak, yükseköğretime erişerek çeşitli becerileri kazanan engelli bireylerin, gelecekte 
toplumsal hayatta daha aktif şekilde yer alabilecekleri söylenebilecektir. Nitekim top-
lumsal hayata katılıma yönelik becerilerin eğitim aracılığıyla edinileceği (Demirtaş, 2019, 
s. 41) belirtilmektedir. Tüm bu nedenlerle, yükseköğretim kurumlarına engelli bireylerin 
erişebilmesi önem arz etmektedir.

Kurumlara yerleştirme yapmak için adayların durumlarının belirlenmesi amacıyla mer-
kezi sınavların yapıldığı (Aküzüm, 2017, s. 94) durumlardan biri de yükseköğretim kurum-
larına öğrenci seçme sürecidir. Bu sebeple, merkezi sınavlar, engelli bireylerin önce eğitim 
fırsatlarına, daha sonra ise toplumsal hayata katılımları açısından önemli bir yere sahiptir.

ÖSYM (2018) tarafından açıklanan verilere göre engelli adaylar arasında görme engelli 
adayların üniversiteye yerleşmek amacıyla sınava girme ve yerleşme oranı bakımından üst 
sıralarda bulunması, bu adayların sınav uyarlamalarına dair durumlarının incelenmesinin 
önemini göstermektedir. Yükseköğretim kurumlarına öğrenci yerleştirmek amacıyla yapılan 
Yükseköğretim Kurumları Sınavı’nda (YKS) Ölçme Seçme ve Yerleştirme Merkezi (ÖSYM) ta-
rafından görme engelli bireylere yönelik çeşitli uyarlama imkanları sağlanmaktadır (ÖSYM, 
2024). Diğer taraftan, bu imkanların beklenen olumlu sonucu vermesi, ancak engelli aday-
ların kendilerine sunulan imkanlar hakkında doğru ve yeterli bilgilere sahip olmaları ve bu 
bilgileri sınav sürecinde kullanabilmelerine bağlıdır. Zira sınav sürecinde karşılaşacakları 
şartları önceden bilemeyen adaylar, sınava hazırlık sürecini bu şartlara göre yürütemeye-
cekleri gibi sınav süreci hakkında kendilerine ve sınav sistemine de güven duyamayacaklar, 
tüm bunların sonucunda kendilerine sunulan haklardan faydalanamamış olacaklardır. Nite-
kim, görme engelli adayların sınav uyarlamaları hakkında detaylı şekilde bilgi sahibi olmak 
istedikleri belirtilmektedir (Şenel, 2015, s. 11).

Okuyucu görevli yardımı talebinde bulunarak YKS’ye giren görme engelli adayların sınav 
uygulamaları diğer adayların sınav uygulamalarından; sınava başvuru, sınav süresince kul-
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lanmalarına izin verilen araç gereçler, hangi soru tiplerinden muaf oldukları, sınav süreleri, 
okuyucu veya işaretleyici görevliler eşliğinde sınava girmeleri gibi hususlarda farklılaşmak-
tadır. 

Bu bilgiler ışığında, bu araştırma, görme engelli adayların eğitim imkanlarına erişimi-
ni desteklemek amacıyla, Parıltı Görmeyen Çocuklara Destek Derneği tarafından; Sabancı 
Vakfı, Givaudan Vakfı ve Bridge to Türkiye Found’un destekleri ile okuyucu görevli eşliğin-
de sınava girmeyi planlayan görme engelli 2024 YKS adaylarına yönelik olarak yürütülen 
proje kapsamında gerçekleştirilmiştir. Proje, belirtilen adayları yükseköğretime geçiş süreci 
hakkında bilgilendirmek ve adaylara söz konusu dönemi kendi başlarına yönetebilecekleri 
yetkinliği kazandırmak amacıyla planlanmış ve Türkiye genelinde, çevrim içi olarak ger-
çekleştirilmiştir. Bu araştırma, söz konusu proje kapsamında gerçekleştirilecek faaliyetlerin 
planlanabilmesi düşüncesiyle adayların bilgi düzeylerinin anlaşılması amacıyla gerçekleş-
tirilmiş, bu suretle okuyucu görevli eşliğinde 2024 YKS’ye gireceğini belirten görme engelli 
adayların sınav uyarlamaları hakkındaki bilgi durumları analiz edilmiştir.

Yöntem 
Araştırmanın Modeli

Bu araştırma, okuyucu görevli eşliğinde sınava gireceğini belirten görme engelli aday-
ların Yükseköğretim Kurumları Sınavı (YKS) sürecinde adaylara sunulan sınav uyarlamaları 
hakkındaki bilgilerinin yeterli ve doğru olup olmadığının betimsel tarama modelinden ya-
rarlanılarak anlaşılmasını amaçlamaktadır. Betimsel araştırmalar, “Belli bir zaman diliminde 
fazla sayıda denek veya objeden elde edilen verilerin analizi ile araştırma problemlerine 
yanıt arandığında uygulanacak bir araştırma yöntemidir” (Arseven, 1994).

Evren ve Örneklem 

Çalışmanın evrenini okuyucu görevli eşliğinde 2024 YKS’ye gireceğini belirten görme 
engelli adaylar oluşturmaktadır.

Çalışmanın örneklemini ise, 2023–2024 eğitim-öğretim yılında Türkiye genelinde, farklı 
illerden 18 kadın 12 erkek olmak üzere okuyucu görevli eşliğinde sınava girecek toplam 30 
aday oluşturmaktadır.  Çalışma gurubunda yer alan görme engelli bireylerin 23’ü 12. sınıf 
öğrencisi, 7’si ortaöğretim mezunudur. Çalışma grubuna ait özellikler Tablo 1› ve Grafik 1’de 
özetlenmiştir.
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Tablo 1
Adayların Demografik Bilgileri

Değişken Kategori Frekans (Kişi Sayısı) Yüzde

Cinsiyet Erkek 12 40

Kadın 18 60

Toplam 30 100

Eğitim Durumu 12. sınıf 23 76,7

Mezun 7 23,3

Toplam 30 100,0

Görme Durumu Kör 22 73,3

Az gören 8 26,7

Toplam 30 100,0

Grafik 1
Adayların Yerleşim Yerleri

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18

Adana
Balıkesir

Bursa
Denizli

Gaziantep
İstanbul
Kocaeli
Mardin
Mersin

Aday Sayısı

Araştırmanın amacı doğrultusunda örneklem belirlenirken uygun örneklem (Convenien-
ce Sampling) yöntemi kullanılmıştır. Uygun (elverişli) örneklem yöntemi, araştırmayı yapan 
uygulamacı tarafından uygun, kolaylıkla erişilebilir ve gönüllü olarak araştırmaya dahil ol-
mak isteyen bireylere uygulama yapabilen örnekleme olarak açıklanabilmektedir (Yıldırım 
ve Şimşek, 2006). Bu yönteme göre örneklem seçiminde çalışmaya katılmaya gönüllü olan 
ve ulaşılabilen adaylar ile bir araştırma grubu oluşturulmuştur. 
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Verilerin Toplanması ve Analizi

Araştırmanın amacı doğrultusunda, 12. sınıfta eğitim alan ya da liseden mezun olmuş, 
YKS’ye girecek görme engelli adayların, YKS sürecine ilişkin bilgilerinin doğru ve yeterli 
olup olmadığını anlamak üzere araştırmacılar tarafından “Sınav Sürecini Değerlendirme 
Anketi” (SSDA) oluşturulmuştur. Oluşturulan bu anket (SSDA) iki bölümden oluşmaktadır. 
İlk bölümde 11 soruluk katılımcı bilgileri, ikinci bölümde ise 48 soruluk sınav uyarlama-
larına dair adayların bilgi düzeyleri ile ilgili sorular bulunmaktadır. Anket; biliyorum, bilmi-
yorum, emin değilim şeklinde cevaplanabilecek olan kapalı uçlu soruların yanı sıra bu so-
ruların kontrolünü sağlamak amacıyla açık uçlu sorulardan, yarı yapılandırılmış görüşme 
formu şeklinde oluşturulmuştur. Araştırmacılar tarafından bilgi toplama aracı olarak ge-
liştirilen “Sınav Sürecini Değerlendirme Anketi”nin (SSDA), hazırlıkları esnasında kapsam 
ve görünüş geçerliliği bakımından alanda yüksek lisans ve/veya doktora derecesi olan, 
görme engelli bireylerle çalışan uzman dört kişinin görüş ve önerileri alınmıştır. Uzman-
lar her bir maddeyi amacına uygunluk açısından “Uygun/Kalsın, Uygun Değil/Çıkarılsın, 
Uygun/Ancak Düzeltme Önerisi bulunmaktadır” seklinde değerlendirmiştir. Bu görüşler 
doğrultusunda ankete son şekli verilmiştir. 59 maddelik bu anket 3 adaya uygulanarak 
pilot çalışma gerçekleştirilmiştir. Yapılan pilot çalışmalar sonucunda SSDA’da eksikliklerin 
bulunup bulunmadığı tespit edilmiş ve anketin son hali oluşturulmuştur. Veri toplama ara-
cı olarak çalışma kapsamında geliştirilen “Sınav Sürecini Değerlendirme Anketi (SSDA)” 
örneklemdeki 2024 YKS adaylarına 13-27.11.2024 tarihleri arasında çevrim içi ortamda 
bire bir görüşmeler yoluyla uygulanmıştır.

 Bu çalışmada, toplanan verilerden  sınav uygulamalarını ve sonuçlarını etkileme potan-
siyeli en yüksek görülen  hususlar olarak “1. Başvuru esnasında ÖSYM’ye engel durumunu 
hangi evraklarla bildireceğini bilme durumu, 2. Sınava götürülebilecek araç gereçleri bilme 
durumu, 3. Sınav esnasında okuyucu ve işaretleyici görevliden ne isteyebileceğini bilme 
durumu, 4. Sınavlardaki muaf soruların belirlenmesi ile ilgili kuralları bilme durumu, 5. Sı-
navlarda verilen ek sürenin nasıl hesaplandığını bilme durumu” ele alınmıştır. Bu anketten 
elde edilen verilerin içerik analizi yapılarak frekans tabloları ile buna bağlı yüzdelik oranları 
hesaplanmış, bu değerler tablolara aktarılmış ve yorumlanmıştır.

Bulgular

Adayların YKS sürecindeki sınav uyarlamalarına ilişkin bilgi düzeylerini ölçmek amacıyla 
yöneltilen sorulara verdikleri cevapları içeren tablolar aşağıda verilmiştir.



I N T E R N A T I O N A L  S Y M P O S I U M  O N  M E A S U R E M E N T ,  S E L E C T I O N  A N D  P L A C E M E N T

175

Tablo 2
Başvuru Esnasında ÖSYM’ye Engel Durumunun Bildirildiği Evrakları İçeren Cevaplar

Evrak Sayısı Frekans (Kişi Sayısı) Yüzde

4 evrak sayan 0 0,0

3 evrak sayan 1 3,3

2 evrak sayan 3 10,0

1 evrak sayan 11 36,7

Bilmediğini ifade eden 15 50,0

Toplam 30 100,0

Tablo 2’ye göre adaylardan hiçbiri başvuru esnasında ÖSYM’ye engel durumunun bildi-
rildiği evrakların tamamını sayamamış, %3,3’ü 3 evrakı, %10’u 2 evrakı %36,7’si 1 evrakı 
söyleyebilmiştir. Adayların yarısı bu evrakların neler olduklarına ilişkin fikirlerinin olmadığını 
ifade etmişlerdir.

Tablo 3
Hangi Araç Gereçlerin Sınava Götürülebileceğini İçeren Cevaplar

Araç Gereç Frekans (Cevap Sayısı) Yüzde

Braille tablet ve çivi kalem 11 17,5

Braille daktilo 11 17,5

Braille ekran ve not alma cihazı 4 6,3

Abaküs 13 20,6

Küptaş 2 3,2

Büyüteç 2 3,2

Gözlük 2 3,2

Beyaz tahta ve kalem 3 4,8

Göz damlası 1 1,6

Baston 2 3,2
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Su 2 3,2

Kalem ve silgi 2 3,2

Kağıt 3 4,8

Hesap makinası 1 1,6

Elektronik cihaz sınava alınmaz 3 4,8

Daktilo sınava alınmaz 1 1,6

Toplam 63 100,0

Tablo 3’e göre adaylar hangi araç gereçlerin sınava götürülebileceğine ilişkin cevaplar 
vermişlerdir. Verdikleri cevaplarda en yüksek frekansa sahip olanlar Abaküs, Braille daktilo 
ile Braille kağıt ve çivi kalemdir.

Tablo 4
Sınav Esnasında Okuyucu ve İşaretleyici Görevliden Nelerin İstenebileceğini İçeren Ce-

vaplar

Nelerin İstenebileceği Frekans (Cevap Sayısı) Yüzde

Okuma ve işaretleme 26 29,9

Paragrafta/soruda altı çizili yerleri okuma 1 1,1

Paragrafın/sorunun istenen kısmını okuma 2 2,3

Tekrar okuma 12 13,8

Paragraf sorularında önce soru kökünü okuma 3 3,4

İstenen hızda (hızlı/yavaş) okuma 4 4,6

Hangi okuma yönteminin kullanılacağı 5 5,7

İstendiğinde işaretlenen seçeneğini değiştirme 4 4,6

Boş bırakılan/emin olunmayan sorulara işaret koyma 2 2,3

Elenen şıkları işaretleme 2 2,3

Kaydırma yapmadan işaretleme 2 2,3

Okuyucu ve işaretleyicinin görev değişikliği 10 11,5
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Okuyucu değiştirme 2 2,3

Belirtilen soruları cevapsız bırakma 1 1,1

Kağıt 1 1,1

Not alma 6 6,9

Önemli noktaları vurgulama 1 1,1

Her şey 3 3,4

Toplam 87 100,0

Tablo 4’e göre adaylar, sınav esnasında okuyucu ve işaretleyici görevliden nelerin iste-
nebileceklerine ilişkin cevaplar vermişlerdir. Verdikleri cevaplar içinden en yüksek frekansa 
sahip olanlar “okuma ve işaretleme yapmaları”, “tekrar okumaları” ve “okuyucu ve işaret-
leyicinin görev değişikliği yapmaları” şeklinde ifade edilebilir.

Tablo 5
Sınavlardaki Muaf Soruların Belirlenmesi ile İlgili Kurallara İlişkin Cevaplar

Muaf Soruları Belirleme Kriterleri Frekans (Cevap Sayısı) Yüzde

Görsel içeren sorular 9 22,0

Grafik içeren sorular 4 9,8

Tablo içeren sorular 3 7,3

Resim içeren sorular 1 2,4

Şekil içeren sorular 4 9,8

Karmaşık ifade içeren sorular 1 2,4

Görselle çözülecek sorular 3 7,3

Geometri 2 4,9

Harita içeren sorular 3 7,3

Yazım kuralları 6 14,6

Noktalama işaretleri 4 9,8

Okuyucunun anlatamayacağı sorular 1 2,4

Toplam 41 100,0
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Tablo 5’e göre adaylar, sınavlardaki muaf soruların belirlenmesi ile ilgili kurallara ilişkin 
cevaplar vermişlerdir. Verdikleri cevaplar içinden en yüksek frekansa sahip olanlar; görsel, 
grafik, şekil, tablo, yazım kuralları ve noktalama işaretlerini içeren sorulardır. 

Tablo 6
Sınavlarda Verilen Ek Sürenin Nasıl Hesaplandığına İlişkin Cevaplar

Ek Süre Belirleme Kriterleri Frekans (Cevap Sayısı) Yüzde

Sayısal sözel soru sayılarına göre 1 5,0

Soru sayısına göre 1 5,0

Soru sayısı ve soruların zorluk derecesine göre 1 5,0

Soruların uzunluğuna göre 1 5,0

Soruların zorluk kolaylık durumuna göre 1 5,0

30 dakika 5 25,0

Sabit sınav süresi 3 15,0

Adayların durumuna göre 1 5,0

Emin olmadığını belirten 6 30,0

Toplam 20 100,0

Tablo 6’ya göre adayların sınavlarda verilen ek sürenin nasıl hesaplandığına ilişkin ce-
vapları %30 ile emin olmadıkları şeklindeyken %25 ile 30 dakika ek süre verildiğine ilişkin-
dir. Bunun yanı sıra adayların %15’i sınav süresinin sabit olduğu şeklinde cevap vermişlerdir.

Sonuç, Tartışma ve Öneriler

Araştırmada elde edilen bulgular araştırma ekibi ve alanda uzmanlarca; sınava ve-
rimli şekilde hazırlanabilme, başvuruyu doğru evraklarla yapabilme, sınav salonuna kabul 
edilebilme gibi  kriterler belirlenerek değerlendirilmiş, sonuçlar tablolar aracılığıyla akta-
rılmıştır.
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Tablo 7
Başvuru Esnasında ÖSYM’ye Engel Durumunu Hangi Evraklarla Bildireceğini Bilme Durumu

Bilgi Durumu Frekans (Kişi Sayısı) Yüzde

Doğru ve eksiksiz bilgiye sahip adaylar 0 0,0

Yanlış/eksik bilgiye sahip adaylar 15 50,0

Bilmediğini belirten adaylar 15 50,0

Toplam 30 100,0

Tablo 2’de belirtilen başvuru esnasında ÖSYM’ye engel durumunun bildirildiği evrakları 
içeren cevaplar, adayların başvurularının kabul edilip edilmeme durumlarına göre değerlen-
dirilmiş, elde edilen sonuçlar Tablo 7’de gösterilmiştir. Elde edilen sonuçlara göre adayların 
yarısı başvuru esnasında engel durumunu hangi evrakla bildireceklerine ilişkin bilgi sahibi 
değil, diğer yarısı ise eksik ya da yanlış bilgiye sahip olduğu görülmektedir.

Tablo 8
Sınava Götürülebilecek Araç Gereçleri Bilme Durumu

Bilgi Durumu Frekans (Kişi Sayısı) Yüzde

Doğru ve eksiksiz bilgiye sahip adaylar 0 0,0

Doğru ve eksik bilgiye sahip adaylar 5 16,7

Yanlış bilgiye sahip adaylar 8 26,7

Bilmediğini belirten adaylar 17 56,7

Toplam 30 100,0

Tablo 3’te belirtilen hangi araç gereçlerin sınava götürülebileceğini içeren cevaplar, 
adayların sınava kabul edilip edilmeme durumlarına göre değerlendirilmiş, elde edilen so-
nuçlar Tablo 8’de gösterilmiştir. Elde edilen sonuçlara göre adayların %16,7’si eksik de olsa 
doğru bilgiye sahiptir.  Böylece sınava yanlarında getirdikleri araç gereçlerle kabul edilecek-
lerdir. Fakat adayların büyük bir kısmının sınava götürebilecekleri araç gereçlere ilişkin ya 
yanlış bilgiye sahip oldukları ya da bilgiye sahip olmadıkları görülmektedir.
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Tablo 9
Sınav Esnasında Okuyucu ve İşaretleyici Görevliden Ne İsteyebileceğini Bilme Durumu

Bilgi Durumu Frekans (Kişi Sayısı) Yüzde

Doğru bilgiye sahip adaylar 20 66,7

Yanlış bilgiye sahip adaylar 3 10,0

Bilmediğini belirten adaylar 7 23,3

Toplam 30 100,0

Tablo 4’te belirtilen sınav esnasında okuyucu ve işaretleyici görevliden nelerin istene-
bileceğini içeren cevaplar değerlendirilmiş, elde edilen sonuçlar Tablo 9’da gösterilmiştir. 
Elde edilen sonuçlara göre adayların %66,7’si okuyucu görevlilerden neleri isteyebileceğine 
ilişkin doğru bilgiye sahiptir. %33,3’ünün ise ya yanlış bilgiye sahip olduğu ya da konuya 
ilişkin bilgisinin bulunmadığını belirttiği görülmektedir.

Tablo 10
Sınavlardaki Muaf Soruların Belirlenmesi ile İlgili Kuralları Bilme Durumu

Bilgi Durumu Frekans (Kişi Sayısı) Yüzde

Doğru ve eksiksiz bilgiye sahip adaylar 0 0,0

Doğru ve eksik bilgiye sahip adaylar 10 33,3

Yanlış bilgiye sahip adaylar 6 20,0

Bilmediğini belirten adaylar 14 46,7

Toplam 30 100,0

Tablo 5’te belirtilen sınavlardaki muaf soruların belirlenmesi ile ilgili kurallara ilişkin 
cevaplar, adayların sınava hazırlık sürecini etkileme durumlarına göre değerlendirilmiş, 
elde edilen sonuçlar Tablo 10’da gösterilmiştir. Elde edilen sonuçlara göre adayların 
ancak %33,3’ünün eksik de olsa muafiyetin belirlenmesine ilişkin doğru bilgiye sahip 
olduğu, %66,7’sinin ya bilgiye sahip olmadıkları ya da yanlış bilgiye sahip oldukları gö-
rülmektedir.
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Tablo 11
Sınavlarda Verilen Ek Sürenin Nasıl Hesaplandığını Bilme Durumu

Bilgi Durumu Frekans (Kişi Sayısı) Yüzde

Doğru ve eksiksiz bilgiye sahip adaylar 2 6,7

Doğru ve eksik bilgiye sahip adaylar 0 0,0

Yanlış bilgiye sahip adaylar 7 23,3

Bilmediğini belirten adaylar 21 70,0

Toplam 30 100,0

Tablo 6’da belirtilen sınavlarda verilen ek sürenin nasıl hesaplandığına ilişkin cevaplar, 
muafiyetteki gibi adayların sınava hazırlık sürecini etkileme durumlarına göre değerlendi-
rilmiş, elde edilen sonuçlar Tablo 11’de gösterilmiştir. Elde edilen sonuçlara göre adayların 
sadece %6,7’sinin eksik de olsa ek sürenin nasıl hesaplandığına ilişkin doğru bilgiye sahip 
olduğu, %93,3’ünün ise ya konuya ilişkin bilgiye sahip olmadıkları ya da yanlış bilgiye sahip 
oldukları görülmektedir.

Araştırma sonuçları ÖSYM tarafından paylaşılan bilgiler ve uygulamada alan uzmanları 
ile araştırmacıların gözlemlediği gelişmelerle birlikte değerlendirildiğinde, okuyucu görevli 
eşliğinde 2024 YKS’ye gireceğini belirten görme engelli adayların önemli oranda eksik veya 
yanlış bilgiye sahip olduğu anlaşılmaktadır. Bu veri, okuyucu görevli eşliğinde 2022 YKS’ye 
gireceğini belirten görme engelli adayların hukuki yardıma ihtiyaç duyduklarını belirtmele-
rine dair verilerle de (Aydın vd., 2023) benzerlik taşımaktadır. Bununla birlikte, bu araştır-
mada uyarlamalar hakkında bilgisinin olduğunu, dolayısıyla da bir anlamda hukuki yardıma 
ihtiyacı olmayabileceğini belirttiği halde sahip olduğu bilgilerin yanlış olduğunun anlaşıldığı 
adayların bulunması, adayların bilgi eksikliğinin kendi beklenti ve düşüncelerine göre daha 
fazla olduğunu ortaya koymaktadır. Özellikle de doğru bilgiye sahip olduğunu düşündüğü 
halde yanlış bilgilere dayanarak çalışmalarını yürüten, bilgilerinin doğru ve yeterli olduğu 
zannıyla sınav uyarlamaları hakkında yeni bir araştırma yapmayan adayların sınav sürecin-
de çok daha fazla beklenmeyen olumsuzluk ile karşılaşması da muhtemel görünmektedir. 
Bu durum göz önünde bulundurularak adayların durumlarına yönelik sınav uygulamaları 
hakkında detaylı şekilde bilgilendirilmeleri gerektiği sonucuna ulaşılmaktadır.

İlk bakışta kısa bir süre olarak görülen merkezi sınavların hem adaylar hem de sınavı 
gerçekleştiren birimler bakımından aslında uzun bir dönemin yönetimi neticesinde başarıyla 
tamamlanabileceği belirtilebilir. Nitekim engelli adayların sınav sürecinin sağlıklı bir şekilde 
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yürütülebilmesi için sınav öncesinde de çeşitli tedbirlerin alınması gerektiği belirtilmektedir 
(Doğuş vd., 2020, s. 221). Sınav süreci yalnızca bir idari işlem veya eylemin değil de sına-
va ilişkin çeşitli iş ve işlemlerin yürütülmesiyle tamamlandığından, süreç devam ederken 
engelli adayların haklarının korunabilmesi ve bir hak ihlali oluşmadan gerekli tedbirlerin 
alınabilmesi için idari usul ilke ve kurallarının dikkate alınması gerekmektedir (Kırışık, 2013, 
s. 246). Bu noktada, sınav öncesinde öncelikle engelli adayların sınav sürecinde alınacak 
tedbirlerin belirlenmesi sürecine katılması gerekmektedir. ÖSYM tarafından YKS uygulama-
ları kapsamında engelli adaylar için farklı bir başvuru usulünün öngörülmesi, engelli aday-
lara sınav uygulamalarına dair talep ve beklentilerini sınav öncesinde ÖSYM’ye bildirme 
imkanını sunmaktadır. Bununla birlikte, araştırma bulgularından da anlaşılabileceği üzere 
adayların sınava girecekleri eğitim-öğretim yılı içerisindeyken dahi sınav uygulamaları hak-
kında yeterli bilgiye sahip olmamaları, sınav sürecinin yönetimine tam olarak katılamamaları 
sonucunu doğurmaktadır. Adayların sınav sürecinde kendilerine sunulan hakları, bilgi ek-
sikleri nedeniyle tam olarak yönetememeleri ise önce sınav sürecine, daha sonra da sınav 
sonucuna paralel biçimde toplumsal hayata etkin bir şekilde katılmalarının önünde önemli 
bir sorun teşkil etmekte, bu durum da Engelliler Hakkında tanımlanan dolaylı ayrımcılığın 
oluşmasına neden olabilmektedir. Bu nedenle, engelli adayların sağlıklı bir sınav süreci ge-
çirerek yükseköğretime erişim imkanlarının arttırılabilmesi için sınavlarda gerekli tedbirlerin 
alınması yeterli görülmemekte, aynı zamanda bu uyarlamalardan faydalanacak olan engelli 
adayların sınav uygulamaları ve sahip oldukları haklar konularında bilgi sahibi olmalarının 
sağlanması gerekmektedir. Bu durum ise ancak sınav uygulamalarının açık ve anlaşılabilir 
şekilde adayların ve adaylara hizmet sunan kişilerin erişimine açılmasıyla mümkün olabi-
lecektir. Bu gerekliliğin sınavı gerçekleştiren kurum tarafından da engelli adaylara yönelik 
bilgilendirici içeriklerin hazırlanması fikrinden bahsedilerek ifade edildiği görülmektedir 
(ÖSYM, 2019, s. 36).

Bu tespitler doğrultusunda, engelli adayların sınav uygulamaları hakkındaki bilgi düzey-
lerinin arttırılması ve kendilerine sunulan şartlardan kendileri açısından en uygun olanı be-
lirleyerek sınava girebilmelerinin sağlanması amacıyla sınavı gerçekleştiren idari birimlerce 
öncelikle sınav uyarlamaları detaylı şekilde açıklanmalıdır. Bu açıklamaların gerektiğinde 
örnek materyaller ile somutlaştırılması, engelli adayların karşılaşacakları uygulamalar hak-
kında edindikleri bilgilerden daha fazla tatmin olacakları anlamına gelecektir. Gerçekleştiri-
lecek bilgilendirmelerin yazılı belge, video kaydı, çevrim içi/yüz yüze canlı oturum gibi çeşitli 
araçlarla engelli adaylar ve engelli adaylara yönelik hizmet sunan kişilerle paylaşılması, 
engelli adayların kendilerine sunulan haklardan daha fazla faydalanmaları, bunun neticesin-
de de sınavı gerçekleştiren birimlere daha fazla güven duymaları ve kendilerini daha rahat 
hissetmeleri sonucunu doğuracaktır.
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Diğer taraftan, Türkiye’de yükseköğretime geçişe yönelik çeşitli görevleri yerine getirme 
yükümlülüğü Yükseköğretim Kuruluna verilmiş olsa da (Yükseköğretim Kanunu Madde 7, 45) 
yakın alanlarda kamu hizmeti sunan kurum ve kuruluşların idari bütünlük ilkesi gereğince 
koordinasyon içerisinde hareket etmesi gerektiği söylenebilecektir. Zira dayanağını Türkiye 
Cumhuriyeti Anayasa’sından (Madde 123) alan idari bütünlük ilkesi gereğince idareler, her 
ne kadar ayrı karar alma mekanizmalarına sahip olabilse de bir uyum içerisinde ve bireyle-
rin hizmetlerden tam anlamıyla faydalanabileceği şekilde hizmetleri sunmak durumundadır. 
Buna ek olarak, yükseköğretime hazırlık döneminde bireyleri yönlendirme görevi, ortaöğre-
tim kapsamında hizmet sunan kurum ve kuruluşlara aittir (Millî Eğitim Bakanlığı Rehberlik 
ve Psikolojik Danışma Hizmetleri Yönetmeliği Madde 7/1/ç). Nitekim Millî Eğitim Bakanlığı 
da üst öğrenime geçişteki rehberlik yükümlülüğünü yerine getirmek adına gençlere yöne-
lik rehberlik hizmeti sunmak için çeşitli tedbirler almaktadır. Özellikle de engelli bireylerin, 
durumlarına uygun rehberlik hizmeti almaları, yükseköğretime erişimleri açısından özel bir 
öneme sahiptir. Bu noktada, engelli öğrencilere yönelik sunulacak rehberlik hizmetlerinin, 
öğrencilerin engel durumlarının da dikkate alınması suretiyle planlanması gerektiği söyle-
nebilir. Okullarda engelli öğrenciler için akademik desteğin yanında bazı temel becerilerin 
kazandırılmasına (Pérez, vd., 2020), psikolojik destek sunulmasına (Kim & Kim, 2015) ve 
ihtiyaç duyulan uyarlamalar ve sahip olunan hakların takibiyle ilişkili becerilerin edinilme-
sine (Nannemann, 2021) yönelik de rehberlik hizmeti verilmesi gerektiği belirtilmektedir. 
Özellikle sınav uyarlamaları hakkındaki farklılıklar, engelli adayların hem uyarlamalardan 
faydalanmalarına yönelik becerileri kazanmalarını hem de uyarlamalar hakkında karşıla-
şabilecekleri psikolojik sorunlarla mücadele etmelerini gerektirebilmektedir. Bu nedenle, 
ilk bakışta yükseköğretim kurumlarına yerleştirme yapılması anlamında doğrudan görevli 
olmadığı düşünülebilecek olan eğitim kurum ve kuruluşlarının, engelli bireylere rehberlik 
hizmeti sunulması ve uygun yönlendirmeler yapılması gibi önemli görevleri bulunmaktadır.

Bu açıklamalar doğrultusunda, eğitim kurumları yükseköğretime geçiş esnasında sınav-
larda sorulacak sorulara yönelik akademik becerilere yönelik eğitim sunarken aynı zamanda 
psikolojik gelişim, engelli adaylara sunulan haklardan faydalanılması için kullanılacak savu-
nuculuk becerileri, temel iletişim becerileri gibi konularda da çalışmalar yapmalıdır. Bu nok-
tada, eğitim kurum ve kuruluşlarının öncelikle sınavları gerçekleştiren birimler tarafından 
belirlenen sınav uyarlamalarını engelli adaylara doğru ve net bir şekilde aktarması ve aday-
ların vakit kaybetmeksizin kendileri için uygun olan uyarlamaları seçmelerine destek olması 
gerektiği söylenebilecektir. Bu amaç doğrultusunda kimi zaman bireysel görüşmeler kimi 
zaman da grup çalışmaları ile engelli adayların kendilerine sunulan tüm haklar hakkında 
bilgi edinmeleri, bu uyarlamalara yönelik örnekleri değerlendirmeleri ve kendileri için hangi 
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uyarlamaların daha uygun olduğunu anlamak için sınav öncesinde yeterince deneme yap-
maları için gerekli fırsatlar, eğitimden sorumlu birimler tarafından oluşturulmalıdır. Şüphesiz 
ki bu hizmetlerin sunulabilmesi için eğitim kurumlarında görevli olan eğitimciler ile diğer 
personelin engelli adayların ihtiyaçları hakkında yeterli donanımı kazanmaları sağlanmalıdır 
(Reed & Curtis, 2011). Bu açıklamalar ışığında, eğitim hizmeti sunan birimlerin engelli aday-
lara yönelik sınav uygulamaları hakkındaki bilgileri derlemeleri, bu bilgileri engelli adaylarla 
paylaşacak görevlilerin gerekli bilgi ve becerileri kazanmaları için çeşitli tedbirler almaları 
ve engelli adaylara sınav sürecinde ihtiyaç duyabilecekleri kazanımlara yönelik bilgilendirici 
ve tecrübe kazandırıcı çeşitli faaliyetler gerçekleştirmeleri gerektiği, verimlilik, eşitlik ve 
uyarlanabilirlik ilkeleri çerçevesinde belirtilmelidir.

Araştırma sonuçları ve bu değerlendirmeler göz önünde bulundurulduğunda, engelli 
adayların yükseköğretime erişim ile kazanacakları fırsatlardan tam anlamıyla yararlana-
bilmeleri için yükseköğretime geçiş sürecindeki uygulamaların idari usul ilkeleri gereğin-
ce, engelli adayların sürece katılımına uygun şekilde yürütülmesi gerekmektedir. Araştırma 
sonuçları, engelli adayların sınav uygulamaları hakkında yetersiz ve yanlış bilgilere sahip 
olduğunu; okuyucu görevli eşliğinde 2024 YKS’ye girmeyi planlayan birçok adayın, sınav 
uyarlamalarını bilip bilmedikleri sorulduğunda bilgisinin olmadığının anlaşıldığını, bazı aday-
ların ise bildiklerini düşündükleri çeşitli uygulamalar hakkında yanlış bilgilere sahip oldukla-
rını göstermektedir. Bu bulgulardan hareketle, engelli adayların sınavda kendilerine sunulan 
imkanlardan durumları bakımından en uygun şartları belirlemekte zorlanabilecekleri, bazı 
haklardan faydalanamayacakları, sınavlara tam anlamıyla hazırlanmakta zorlanacakları; bu 
durumların önüne geçilmesi için öncelikle sınavı gerçekleştiren birimlerce sınav uygulama-
larının açık, anlaşılabilir ve somut şekilde ortaya konması, eğitim birimleri tarafından ise 
açıklanan sınav uygulamaları hakkındaki bilgilerin gerektiğinde uygulamalı şekilde görme 
engelli adaylara aktarılması ihtiyacı bulunduğu; bunun için yazılı, işitsel ve görsel mater-
yallerin çeşitli kanallar aracılığıyla görme engelli adaylara aktarılması gerektiği sonucuna 
ulaşılmıştır. Bu çalışmalar tam anlamıyla gerçekleştirilebildiğinde görme engelli adaylar ka-
tılımcılık ilkesi gereğince idari süreç içerisinde kendileri için en uygun şartları belirleyerek 
hazırlık aşaması dahil olmak üzere sınav sürecini tamamlayabilecek ve topluma faydalı 
bireyler olma yolunda eğitim, istihdam gibi yeni fırsatlara daha kolay şekilde erişebilecektir.
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The Multilingual Education and Its Assessment-
Evaluation Systems in Schools for Immigrants
Sima AHDAB1, Onur ÖZCAN2

Abstract

As our world becomes increasingly interconnected, multilingual education is gaining 
traction. Especially, with the increasing number of immigrant students in several countries, 
including Türkiye, 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 Türkiye, 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 Iraqi 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-

1  Master Student, simaahdab88@gmail.com, ORCID: Gazi University, Ankara, Türkiye 
2  Associate Professor, onurozcan@gazi.edu.tr, ORCID: :0000-0002-4965-1627. Gazi University, Ankara, Türkiye
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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, 
Türkiye.
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Göçmen Okullarında Çok Dilli Eğitim ve Ölçme-
Değerlendirme Sistemleri

Özet

Dünyadaki toplumların etkileşimi arttıkça, çok dilli eğitim önem kazanmaktadır. Özellikle 
Türkiye ile birlikte birçok ülkede göçmen öğrenci sayısının artmasıyla, çok dilli eğitime ve 
onun yapılandırılmasına dayanan bir eğitim sistemi oluşturmak gerekli hale geldi. Müfredat-
ların yanı sıra, çok dilli eğitimde değerlendirme sistemi, farklı dilsel geçmişlere ve seviyelere 
sahip öğrenciler için kapsamlı ve adil bir ölçme-değerlendirme sağlamak üzere dikkatli bir 
şekilde tasarlanmalıdır. Ölçme-değerlendirme sistemlerinin oluşturulması, dilsel, kültürel ve 
sosyolojik faktörlerin dikkate alınmasını gerektirir. Bu sistemler, yazılı ve sözlü sınavların 
yanı sıra uygulamalı sınavlar ve projeler gibi çeşitli araçlar içeren farklı türler aracılığıyla 
yürütülmelidir. Böylece dinleme, konuşma, okuma ve yazma becerilerinin yeterli bir şekilde 
değerlendirilmesini amaçlamaktadır. Ayrıca, değerlendirme sistemi, adalet ve kapsamlılığı 
sağlamak için öğrencilerin performansını birden fazla dilde değerlendirmek için açık ve 
objektif standartlar ve kriterler içermelidir.

Bu çalışma, çok dilli eğitim için bir vizyon ve çok dilli öğrencileri etkili bir şekilde hede-
fleyebilen ölçme-değerlendirme sistemlerinin tasarımını tartışmaktadır. Türkiye’de; İstanbul, 
Ankara, Antalya ve Mersin gibi farklı şehirlerde bulunan birçok uluslararası okul, göçmen 
öğrenciler için çok dilli eğitim sistemi sunmakta ve Arapça, Türkçe, Fransızca ve İngilizce 
gibi birçok dil öğretmektedir. Bu nedenle, her dil için farklı değerlendirme sistemleri bulun-
maktadır ve bunların tümü okuma, yazma, konuşma ve dinleme olmak üzere dört beceriye 
dayanmaktadır.

Bir vaka çalışması olarak, Arapça, Türkçe, Fransızca ve İngilizce gibi çeşitli diller öğre-
nen göçmen öğrencilere eğitim veren Ankara’da bulunan bir Irak okulundaki öğrencilere 
ve değerlendirme sistemine odaklanacağız. Bu öğrencilerin karşılaşabileceği sorunların 
yanı sıra, değişik dil sınav biçimlerini yeterli bir şekilde göstermek için giriş niteliğinde be-
timsel bir analiz gerçekleştireceğiz. Ek olarak, çeşitli değerlendirme yöntemlerinin etkin-
liğini değerlendirmek için bir araç olarak hizmet edecektir. Sonuç olarak, okulda yabancı 
dil derslerinde göçmen öğrencilerin sınavlarını analiz edebilecek ve karşılaştırmalı içerik 
analizleri yapabileceğiz. Tartışma, toplanan verilere dayanarak, söz konusu okulda yabancı 
dil sınav prosedürlerine, çok dilliliğe ve göçmen kaygılarına odaklanacaktır. Bu nedenle, 
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bu çalışmanın, yabancı öğrenciler için dil eğitimi ve isteyerek ya da zorunlu olarak kendi 
ülkelerinin dışında yaşayan göçmen öğrenciler için ölçme-değerlendirme sistemleri üzerine 
yapılan araştırmalara değer katkı sağlayacağı düşünülmektedir.

Anahtar Kelimeler: Çok dilli eğitim, göç, ölçme-değerlendirme, yabancı dil, Türkiye.
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Introduction 

As our world becomes increasingly interconnected, multilingual education is gaining 

importance in response to the rising number of immigrant students in countries like Tür-

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 Iraqi 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.   

Definition and Importance of Multilingual Education

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 Türkiye, 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. Öztürk, Yücelsin 

Taş and Akıncı (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.

Importance of Multilingual Education for Immigrant Students

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.

The benefits of multilingual education

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).

Disadvantages of multilingual education

 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.

 

Multilingual Assessment and Evaluation

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 Türkiye, 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.

Considerations for Culturally and Linguistically Appropriate 
Assessment

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 in Türkiye: Types of Authorized Foreign Schools

Foreign schools permitted in Türkiye 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 (Göl & Arslan, 2020: 10). Foreign schools authorized 

in Türkiye 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 Türkiye. 

-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) (Yıldız, 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 (Demirtaş, 2018).

- Additionally, there are Arabic schools for foreign immigrant students in Türkiye, includ-

ing Iraqi schools accredited by the Turkish and Iraqi Ministries of Education, that provide 
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multilingual education (Arabic, Turkish, English, French), which will be adopted as our case 
study.

Aim and Method

The Iraqi School in Ankara, accredited by both the Ministries of Education of Iraq and 
Türkiye, has been established in response to the increasing number of immigrant families in 
Türkiye, 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 Iraqi 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 Iraqi Ministry of Education, are avail-
able on the Internet3. 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.

3  https://mlazemna.com/ 
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Findings: The assessment-evaluation systems in schools for 
immigrants

 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—like 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 Iraqi 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 Iraqi 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 Türkiye, 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 Iraqi 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.

Conclusion 

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



Annex 2 : French Exam
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Annex 3 : Arabic Exam



Annex 4 : English Exam in Nineveh School
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Annex 5: French Exam in Nineveh School



Annex 6: Arabic Exam in Nineveh School
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Kontrol Listelerinin Yabancı/İkinci Dil Olarak Türkçe 
Konuşma Becerisinin Değerlendirilmesinde Kullanımı
Aybegüm AKSAK1, Günsu Taşköprü 2

Özet

Ölçme değerlendirme uygulamaları öğretimin etkililiğini yansıtma ve yol gösterici olma-
da önem taşımaktadır. Yabancı dil öğretiminde öğrenicilerin performanslarının iyi yapılan-
dırılmış ölçme değerlendirme araçları ile nesnel şekilde değerlendirilmesi gerekmektedir. 
Özellikle konuşma ve yazma becerilerinin ölçülmesi genellikle açık uçlu sorular ile gerçek-
leştirildiğinden yabancı/ikinci dil öğretiminde nesnel değerlendirilmesi güç olan becerilerdir. 
Konuşma ve yazma becerileri performansa dayalı olarak ölçülür ve performans değerlendir-
mede kullanılan derecelendirme ölçekleri (puanlama anahtarları), kontrol listeleri gibi bazı 
değerlendirme araçları söz konusudur. Konuşma becerisinin ölçülmesi ve değerlendirilmesi 
eş zamanlı olarak gerçekleştirilir, bu nedenle konuşma becerisinin değerlendirilmesinde 
kullanılacak değerlendirme aracı kullanılabilir ve pratik olmalıdır. Kontrol listeleri konuşma 
becerisinin hızlı bir şekilde değerlendirilmesine yardımcı olduğundan kullanışlılıkları yük-
sektir. Bu doğrultuda araştırmada, konuşma becerisinin değerlendirilmesine yönelik sözlü 
anlatım ve karşılıklı konuşma becerileri için kontrol listesi hazırlanması amaçlanmıştır. Çün-
kü özellikle konuşma becerisinin değerlendirilmesi sürecinde hâlihazırda sınırların belirlen-
mesinde sorunlar yaşandığı ve daha önce uygulanan yöntemlere ek olarak içerik açısından 
farklılaşmaya ve yapılandırmaya ihtiyaç duyulduğu anlaşılmaktadır.

Araştırmada nitel araştırma yönteminden yararlanılmıştır. Öncelikle literatür taraması 
yapılarak kontrol listesinde yer alması gereken maddeler için bir madde havuzu oluşturul-
muştur. Ardından söz konusu maddeler için uzman görüşü alınmıştır. Araştırma sonucunda 
oluşturulan kontrol listelerinin hem alan yazına hem de uygulamaya katkı sağlayacağı dü-
şünülmektedir.

Anahtar Kelimeler: Yabancı dil olarak Türkçe, ölçme değerlendirme, konuşma bece-
risi, kontrol listesi

1  aybegumce@gmail.com: , ORCID: 0000-0002-5367-6608, Ankara Yıldırım Beyazıt Üniversitesi, Ankara, Türkiye

2  gunsutaskopru@gmail.com: , ORCID: 0000-0002-9724-4698, Dokuz Eylül Üniversitesi, İzmir, Türkiye
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Use of Checklists in the Assessment of Speaking Turkish 
as a Foreign/Second Language

Abstract

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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Giriş
1.1. Konuşma Becerisinin Değerlendirilmesi

Üretim becerilerinden olan konuşma becerisi, bireyin hedef toplum içinde sözlü olarak 
sorunsuz iletişim kurabilmesini, alıcının mesajını eksiksiz kavrayıp en uygun karşılığı ve-
rebilmesini içerir. Söz konusu beceride zihinsel bir süreç gerçekleştirilir ve bireyin kişisel 
özelliklerinin yanı sıra çevresel faktörler de bu sözlü iletişim sürecini etkileyebilmektedir. 
Hymes, konuşmayı etkileyen sosyal ve bağlamsal faktörleri şu şekilde listelemektedir (ak-
taran Luoma, 2009, ss. 24–25):

Tablo 1. Hymes’ın Konuşma Çerçevesi

Durum Fiziksel ortam ve etkinliğin özellikleri

Katılımcılar
Konuşucu, dinleyici, seyirci gibi konuşma içinde 
bulunan kişiler

Çıktılar Etkinlik sonucunda hedeflenen kazanımlar

Edim sıralaması Söz edimlerin biçimi ve içeriği

Tutum Konuşma sırasındaki ton ve tavır

Araç
Konuşmanın iletildiği yol; yazılı, sözlü, önceden 
kaydedilmiş vb.

Etkileşim ve 
yorumlama

Konuşmayı başlatma, soru sorma, düşünce 
belirtme, düşünceyi genişletme vb.

Tür
Ders anlatma, betimleme, tanıtma, hikâye anlatma, 
sunum yapma vb. konuşma etkinlikleri

Konuşma becerisinde hem her öğrenicinin yanıtı müstakil olduğundan hem de çoğu 
zaman anlık bir değerlendirmeye tabi olduğundan nesnel olarak değerlendirilebilmesi güç 
olan bir beceridir. Tablo 1’de belirtilen çerçeve aynı zamanda konuşma becerisinin ölçülüp 
değerlendirilmesinde de yol gösterici olabilecek bir çerçevedir.

Sözlü iletişim yoluyla hedef toplum içerisinde etkileşime girerken birey karşılıklı ko-
nuşma ve sözlü anlatımlar gerçekleştirebilmektedir. Konuşma becerisi için ölçme-değer-
lendirme uygulamaları da bu iki boyut odağında ve performans değerlendirmesi şeklinde 
gerçekleştirilmektedir. Ölçme değerlendirme uygulamalarında; ölçmenin gerçekleştirildiği 
fiziksel ortamın durumu, ölçme süresi, kaç kişiye eş zamanlı uygulama yapıldığı, değer-
lendiricilerin konumu gibi değişkenler bireyi dolaylı etkileyen dış koşullara örnek olarak 
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gösterilebilmektedir. Bireyin kişilik özellikleri, ana dilinde konuşma yeteneği, hedef dile yö-
nelik tutumu, hedef dile hâkimiyeti, motivasyonu gibi hususlar ise konuşma performansını 
doğrudan etkileyen iç değişkenlerdir. 

“Sınav türü, sınavın kaydedilip edilmemesi, sınav içeriği, sınavın nasıl değerlendirilece-
ği, ölçme kriterleri gibi unsurlar da kişiyi doğrudan etkilemektedir. Konuşma sınavlarında tek 
kişi veya birden çok kişinin aynı anda değerlendirilmesi, verilen görevlerin türü (etkileşimli 
veya monolog tarzında görevlerin verilmesi, vb.), kişilerin düzeyleri, bulundukları ortam, de-
ğerlendiricileri tanıyıp tanımadıkları gibi birçok unsur performansı etkileyen faktörlere örnek 
verilebilir. Bu faktörler değerlendirilen kişiyi hem fiziksel hem de zihinsel etkilemektedir. 
Bu unsurlarda değişikliklerin olması kişinin performansında farklılıklara neden olabilir. Hem 
değerlendirici hem de değerlendirilen kişiler açısından sağlıklı sonuçlar elde edilebilmesi 
için benzer koşulların herkese sağlanması önem teşkil etmektedir” (Taşköprü, 2024, 38-
39). Söz konusu pek çok unsurun bir arada bulunması da konuşma becerisinin nesnel ve 
sağlıklı bir biçimde ölçülüp değerlendirilebilmesi için iyi yapılandırılmış uygulamalara ihtiyaç 
duyulduğunu göstermektedir.

Konuşma becerisinin değerlendirilmesi sürecinin iyi bir şekilde yapılandırılabilmesi için 
beceriye bağlı boyutlar ve alt boyutlar göz önüne alınarak değerlendirme yapılması önem 
taşımaktadır. Knight (1992, 295–296) konuşma becerisinin değerlendirilmesinde kullanıla-
bilecek boyutlar ve alt boyutları şu şekilde sıralamaktadır:

Tablo 2. Konuşma becerisi alt boyutları

1.Dilbilgisi
a. Kapsam
b. Doğruluk

2. Sözvarlığı
a. Kapsam
b. Doğruluk

3. Sesletim

a. Fonemik ayrımlar
b. Vurgu ve ritim
c. Tonlama 
d. Ulama/ses düşmesi/benzeşme

4. Akıcılık
a. Konuşma hızı
b. Konuşmadaki sırasındaki duraklamalar
c. Konuşma öncesindeki duraklamalar
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5. Karşılıklı 
konuşma becerisi

a. Konuyu geliştirme
b. Konuşmada sıra alma ve konuşmayı yönetme konusunda 
girişkenlik
c. Kendi konuşmasında ve muhatabı ile konuşmasında anlam 
bütünlüğü
d.Konuşmayı onarma (açıklama, düzeltme, kontrol etme, 
doldurma sözler kullanma vb.)

6. 
Toplumdilbilimsel 
beceri

a. Dil dizgesini ve stilini ayrıt etme (resmi ve resmi olmayan 
konuşma, ikna edici veya uzlaştırıcı konuşma vb.)
b. Kültürel ögelerin kullanımı

7.Sözsüz iletişim
a. Göz teması ve beden duruşu
b. Jestler ve yüz hareketleri

8. İçerik
a. Argümanların tutarlığı
b. Anlamlılık

Görüleceği üzere konuşma becerisinin değerlendirilmesinde birçok boyut ve alt boyut 
söz konusudur. Değerlendirmede kullanılacak boyut ve alt boyutların seçilebilmesi için ölç-
me-değerlendirme hedefleri ve edindirilmesi amaçlanan kazanımların göz önünde bulundu-
rulması yararlı olacaktır. Diller İçin Avrupa Ortak Öneriler Çerçeve Metni (DAOBM) tamam-
layıcı ciltte konuşmanın nitel özellikleri de konuşma becerisinin değerlendirilmesi için bir 
çerçeve çizmektedir (Avrupa Konseyi, 2021, s. 189):

- Dil/söz varlığı
- Doğruluk
- Akıcılık
- Etkileşim
- Tutarlılık
- Sesbilim
Konuşma becerisinin değerlendirilmesinde bahse konu ilkelerin temel alınmasının ya-

rarlı olacağı düşünülmektedir. Konuşmanın nesnel değerlendirilmesi için değerlendirme 
araçlarından yararlanılması bir gereklilik olarak görülmektedir. Rubrikler ve kontrol listeleri, 
bir kişinin konuşulan bir dilde etkili bir şekilde iletişim kurma yeteneğini değerlendirmek 
ve ölçmek için standart ve nesnel bir yol sağladıkları için konuşma becerilerinin doğrulan-
masında temel araçlardır (Kalmuratova, 2023: 384). Hedef kitle ve amaçlar doğrultusunda 
kullanılması tercih edilen değerlendirme araçlarında yukarıda bahse konu olan boyutlara 
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yer verilmesi verimli ve gerçekliği yansıtıcı öğrenim çıktılarının sınanabilmesi için önem arz 
etmektedir.

1.2. Değerlendirme Araçları ve Kontrol Listelerinin Önemi

Dil öğretimi uygulamalarında, ölçme türlerinden dolaylı ölçme yaygın şekilde benim-
senmektedir. Dolaylı ölçme, sınavlar/testler yardımıyla gerçekleştirilmektedir. Yabancı/ikinci 
dil öğretim süreci boyunca genellikle öğretim öncesi, öğretim boyunca ve öğretim sonunda 
olmak üzere üç farklı ölçme uygulanmaktadır. Uygulanma yerine ve şekline bağlı olarak 
sınavlar, tanılayıcı (diagnostic), biçimlendirici (formative) ve özetleyici (summative) olarak 
adlandırılmaktadır (Taşköprü ve Ekti, 2023, s. 173). Öğretim öncesi gerçekleştirilen düzey 
belirleme gibi öğretimi planlamaya yönelik sınavlar tanılayıcı sınavlardır. Öğretim süresi bo-
yunca öğreticiler tarafından uygulanan sınıf içi mini değerlendirme testleri biçimlendirici 
sınavlardır. Dil eğitimi sonunda gerçekleştirilen öğrenicilerin düzeyinde başarı durumlarını 
veya dil hâkimiyetini belgelendirmek üzere yapılan kur sınavları, yeterlik, muafiyet ve sertifi-
ka sınavları ise özetleyici sınavlardır. Dil öğretiminde uygulanan sınavların sınıflandırmasına 
aşağıdaki tabloda yer verilmiştir:

Şekil 1. Değerlendirme Türleri (Taşköprü 2024, s. 31)

Brown (2004, s. 6), amaca göre hazırlanan değerlendirme türlerini “özetleyici değerlen-
dirme” ve “biçimlendirici değerlendirme” olmak üzere iki başlık altında sınıflandırmaktadır.  
Güler (2013, s. 14) ise bu iki değerlendirmeye “tanıma ve yerleştirme amaçlı değerlendir-
me”yi ekleyerek amaca göre değerlendirme türlerini üçe başlıkta sınıflandırmıştır. Tanılama 
ve yerleştirme amaçlı değerlendirme, düzey belirleme sınavları gibi öğrenicilerin hâlihazır-
daki bilgilerini ölçerek onları tanımak ve en uygun programa yerleştirmek amacıyla uygula-
nırlar. Özetleyici değerlendirme öğrenicinin, istendik davranış değişikliğini yani kazanımların 
edinip edinmediğini ölçerken; biçimlendirici değerlendirme öğrenicinin yetkinliklerinin ve 
becerilerinin süreç içinde öğrenici gelişimine katkısını ölçmektedir. Özetleyici değerlendir-
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me kapsamında gerçekleştirilen sınav türlerinden biri yeterlik sınavlarıdır. “Bu sınav türü 
belirli bir ders ile ilişkili olmayan, daha ziyade dil yeteneğinin bağımsız bir tanımına dayanan 
sınavlardır” (Luoma, 2009). Bu tür sınavlarda sonuçlar genellikle tek puan biçiminde verilir. 
Öğrenicinin bir dildeki genel yeterliğini ölçmek için sadece tek bir beceriyi değil, dile ait 
tüm becerileri kapsar (Brown & Abeywickrama, 2018). Dil sınavları söz konusu olduğunda 
dinleme, okuma, yazma ve konuşma bölümlerinin birkaçını veya tamamını içeren sınavlar 
hazırlanmaktadır. Luoma (2009) üst düzeyler için hazırlanan bir yeterlik sınavının konuşma 
bölümünün tasarımı için verdiği örnekte aşağıdaki maddelere dikkat çekmektedir:

- Sınava girenler farklı bağlamlarda dili uygun şekilde kullanabilmelidir. Ayrıca bilindik 
bir konu hakkında net ve tutarlı bir sunum yapabilmeli ve genel ilgi alanlarının yanı sıra 
kendi çalışmalarını da tartışabilmelidirler.

- Duruma bağlı olarak ifadelerin, deyimlerin ve yapıların resmiyet derecesini değiştirme,
- Farklı nezaket yapılarını kullanma,
-  Resmî ve resmî olmayan dili kullanma,
- Bilgileri hem metin düzeyinde hem de bireysel ifadeler düzeyinde kolayca anlaşılabilir 

biçimde düzenleme,
- Önemli noktaları vurgulamak ve metin yapısını dinleyiciler için daha belirgin hâle ge-

tirmek için söylem belirteçleri, tekrarlama ve vurgu kullanımı,
- Görüşleri kısaca ifade etme ve bunları belirterek, örneklendirerek, nedenler sunarak 

ayrıntılandırma,
- Muhatabın katkısını göz önüne alma ve kendi sırasının içeriğini ve biçimini buna bağ-

lama,
- Kendi katkısının etkinliğini artırmak için stratejiler kullanma: Örneğin jestler, ses yük-

sekliği ve ritim kullanma; giriş cümleleri ve belirlenmiş yanıtlar kullanma; kendi katkısının 
referansını ve yapısını açıkça belirtme,

-  Dilin söz varlığı ve yapıları hakkında bilgiye sahip olma ve bu bilgiyi hızlı biçimde 
kullanabilme,

- Sesletiminin anlaşılır olması,
- Muhatabın konuşmasını anlama ve buna tepki verme yeteneği. 
Yabancı/ikinci dil öğretiminde yeterlik sınavlarında; alımlama becerileri olan okuma ve 

dinleme dil testleri ile ölçülürken, üretim becerileri olan konuşma ve yazma performansa 
dayalı değerlendirilmektedir. “Sınavlarda çoktan seçmeli testler, doğru-yanlış testleri, var-
yok testleri, eşleştirme soruları, kısa cevaplı testler, boşluk doldurma, uzun cevap gerektiren 
sorular sorulabilmektedir” (Boylu, 2019). Okuma ve dinleme becerilerinin değerlendirilme-
sinde ağırlıklı olarak çoktan seçmeli, var-yok, doğru-yanlış testleri, eşleştirme gibi soru tür-
leri kullanılırken konuşma ve yazma becerilerinin değerlendirilmesinde ise genellikle uzun 
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cevaplı soru türleri ile performansa dayalı değerlendirme söz konusu olmaktadır. Uzun ce-
vaplı sorular, hedef dilde düşünme, yeni düşünceler üretme, mevcut düşünceleri tartışma, 
sorgulama, sentezleme, yorum getirme kısacası hedef dilde düşünceleri organize edebilme-
yi kapsayan üst düzey yetileri ölçmektedir (Aksak Gönül ve Ekti, 2023: 55). 

Bachman (1995)’a göre değerlendirmenin bir boyutu verilerin toplanması iken diğer bo-
yutu değerlendiricilerin karar verme becerisidir. Nesnel bir değerlendirme yapılabilmesi için 
verilerin elde edilmesiyle birlikte nitelikli bir yargıda bulunma yani değerlendirme sürecine 
de ihtiyaç duyulmaktadır. Yabancı/ikinci dilde okuma-dinleme becerilerinin ölçülmesi genel-
likle dil testleri aracılığıyla gerçekleştirildiğinden nesnel veriler elde etmek performansa da-
yalı değerlendirme yapılan konuşma-yazma becerilerine oranla daha kolaydır. Performans 
değerlendirmesi tek ve kesin doğru cevabı olan sorular yerine öğrenicinin kendisinin oluş-
turduğu cevabın veya bilgisiyle ürettiği bir ürünün değerlendirilmesi söz konusudur (Stig-
gins, 1998). Konuşma-yazma becerilerinde öğrenicilerin yazma veya konuşma performans-
ları kendine özgü olduğundan ve tek bir doğru cevap bulunmadığından öğreticilerin nesnel 
olmayan görüşleri değerlendirmeye dâhil olabilmektedir. Adil ve nesnel bir değerlendirme 
için belirli ölçütlere göre yapılandırılmış dil değerlendirme araçları gereklidir. Belirlenen öl-
çütlere göre yazma ve konuşma becerisinin değerlendirilmesinde kullanılan değerlendirme 
araçları aşağıda belirtilmiştir.

Şekil 2. Performans Değerlendirme Sınıflandırması (Mertler, 2001, s. 1)

Değerlendirme araçları seçimi, değerlendirmenin ve öğretimin amaçlarına, değerlen-
dirici ve değerlendirilen bireylerin profiline göre gerçekleştirilebilmektedir. Kontrol listeleri 
ve derecelendirme ölçekleri, sınava giren kişinin davranışını (veya diğer gözlemlenen per-
formansı) puanlamada kullanılabilecek bir sayıya dönüştürmek için kullanılır (Yudkowsky, 
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2009). Kontrol listeleri, dereceleme ölçekleri ve dereceli puanlama anahtarları en yaygın 
kullanılan değerlendirme araçlarıdır.

Dereceleme ölçekleri genellikle var/kısmen var/yok gibi üçlü cevaplar arasından seçil-
mesi beklenen, değerlendirilen bireyde bir özelliğin olup olmadığını ve/veya ne ölçüde oldu-
ğu veya olmadığını sınamak için kullanılan bir türdür. Kontrol listelerinden farklı olarak hangi 
dereceye kadar değerlendirilen ölçütün karşılandığı bilgisi elde edilebilmektedir (Aktaş ve 
Alıcı, 2017, s. 997). Puanlama anahtarları, öğrenicilerin performanslarını ölçüp değerlen-
dirmek için öğreticiler ve ölçme uzmanları tarafından oluşturulan açıklayıcı şemalar olarak 
tanımlanmıştır (Güler, 2013, s. 99). Bu değerlendirme aracı türü öğrenicilerin değerlendiril-
mesinde daha nesnel olunmasını sağlamaktadır. Berger (2015, s. 62), dereceli puanlama 
anahtarlarının yatay ve dikey boyutları olduğunu, yatay boyutların dil kullanıcılarının yapa-
bileceklerini görevler ve işlevler bakımından tanımladığını belirtmektedir. Dikey boyut ise 
farklı seçili kriterlere göre performansın niteliksel farklılıklarını gösteren, genelde sayılarla 
ifade edilen ve puanlanabilen düzeylerden oluşmaktadır.

Kontrol listeleri ise yeterlik, soru veya ölçüt içeren ölçütlere değerlendirici tarafından 
var/yok, evet/hayır şeklinde cevap verilen ölçme araçlarıdır (Aktaş ve Alıcı, 2017, s. 996). 
Kontrol listeleri; faktörlerin, özelliklerin, yönlerin, bileşenlerin, ölçütlerin, görevlerin veya bo-
yutların bir listesidir (Dark, 2002). Kontrol listeleri, performansın veya bireyin sahip olması 
hedeflenen yeterlikleri edinip edinmediğini ortaya koyar (Aiken, 2000). 

Kontrol listesi maddeleri, “yapıldı” veya “yapılmadı” olarak ikili olarak puanlanabilen 
ifadeler veya sorulardır; örneğin, “Sınavdaki kişi akciğerlerini dinledi.” Derecelendirme 
ölçekleri, yapılan şeyin kalitesini belirtmek için bir dizi yanıt seçeneği kullanır; örneğin, 
“Sınavdaki kişi ne kadar saygılıydı?” sorusu, “son derece saygılı”dan “hiç saygılı değil”e 
kadar uzanan dört puanlık bir ölçekte derecelendirilebilir. Kontrol listeleri yalnızca ölçülen 
performansı kaydetmek için tasarlandığından, kontrol listesini kullanmak için uzmanlık 
gerekmez (Yudkowsky, 2009). Scriven (2005)’e göre kontrol listeleri hatırlatıcıdırlar, uz-
man olmayan kişiler tarafından da kullanılabilirler ve istatistiki olarak hesaplanamayan 
alanlarda da veri elde etmeye imkân sağlarlar. Bununla birlikte, değerlendiriciler arasın-
daki anlaşmazlıkları en aza indirmek için kontrol listesi maddeleri çok iyi belirtilmeli ve 
değerlendiriciler, belirli bir eylem için “yapıldı” puanı hak eden sınava girenlerin davranış-
larının parametrelerini tanımak üzere eğitilmelidir (Yudkowsky, 2009). Bu tür ölçme araç-
ları genellikle öz değerlendirme, akran değerlendirmesi gibi detaylı dönüt gerektirmeyen 
durumlarda kullanılmaktadır.

Kontrol listeleri istendik bilgiye hızlı ve kolay ulaşılması ve uygulanması, daha anlaşılır 
sonuçlar ortaya koyması bakımından avantaj sağlayan değerlendirme aracıdır (Hobart ve 
Frankel, 1999). Tüm gerekli unsurların kapsandığından ve değerlendirildiğinden emin olmak 
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için hızlı bir referans aracı olarak kullanılabilirler (Kalmuratova, 2023: 385). Öğrenicinin dil 
öğrenme sürecinde öğrendiklerini kontrol edebilmesi için kullanabileceği gibi öğreticinin de 
basit bir biçimde öğrenici hakkında bilgiye ulaşabilmesini sağlar. Kontrol listeleri, perfor-
mans ölçümü sırasında değerlendiriciler tarafından veya performans ölçümünden hemen 
sonra tamamlanabilir. Özellikle yüksek katılımcıların bulunduğu ve/veya konuşma becerisi 
gibi anlık/eşzamanlı değerlendirilmesi gereken performanslar söz konusu olduğunda son 
derece etkin ve pratiktirler. 

Lukacsi (2021), B2 düzeyinde geliştirdiği kontrol listesi ile değerlendirmenin derecelen-
dirme ölçeklerine göre daha şeffaf olduğu, artan varyansa yol açtığı ve puanlamalarda daha 
tutarlı bir aday dil profiline katkıda bulunduğu sonuçlarına ulaşmıştır. Ayrıca aynı çalışmada 
kontrol listesi hazırlama aşamalarını şu şekilde sıralamıştır Lukacsi (2021): 

	

Şekil 3. Kontrol listesi hazırlama aşamaları (Lukacsi, 2021)

Bir kontrol listesi oluşturulması için, belirli bir iletişim görevinin farklı bölümleri ve bu-
nunla ilişkili diğer gereksinimler belirlenir. “Evet/hayır” olarak işaretlenmek üzere sütunlar 
ve söz konusu gereksinimlerden oluşan bir madde listesi oluşturulur (Kalmuratova, 2023: 
385). Kontrol listesi maddelerinin sayısı, eğitimin zahmetli hâle gelmesine (veya değerlen-
diricilerin kontrol listesini ezberlemesi gerektiği durumda bilişsel yükün çok fazla olmasına) 
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neden olmayacak kadar çok madde içermeden, belirli bir performansın önemli unsurlarının 
tümünün yakalanmasını sağlayacak şekilde seçilmelidir. İdeal olarak, maddeler kanıta da-
yalı olmalı ve en iyi uygulama yönergelerini yansıtmalıdır (Yudkowsky, 2009).  Bir derecelen-
dirme ölçeği geliştirmeye yönelik bir kontrol listesi yaklaşımı, istenen performansı bileşen 
parçalarına ayırmayı içerir ve istenen sonucu elde etmek için gereken belirli bilgi ve bece-
rilerin maddeler halinde sıralanmasını sağlar. Kontrol listesi, bu mikro düzeydeki bileşenleri 
temsil eden öğelerin/tanımlayıcıların ayrıntılı bir listesini sağlar ve öğrencilerin bu becerileri 
ve bilgileri performanslarında ne ölçüde gösterdiklerini değerlendirmek için kullanılır (Safari 
ve Ahmadi, 2023: 2). Kontrol listeleri maddeleri daha uzun cümleler hâlinde ve daha açık 
yazılabildiğinden dereceli puanlama anahtarlarına göre uygulayıcılar için daha anlaşılır ve 
kolay işaretleme sağlar.

Madde seçimi ve kontrol listesi taslağı tamamlandıktan sonra, bunlar yargıların güveni-
lirliğini belirlemek için farklı değerlendiriciler kullanılarak uzman incelemesiyle değerlendi-
rilebilir. En azından, bir okuldaki meslektaştan geliştirilen taslağa bakılması istenebilir. Kont-
rol listelerinin kullanımı, uzmanlar arasındaki her alandaki mutabakat derecesinin kontrol 
edilmesini kolaylaştırabilir (Weir, 2005). Uzmanlardan alınan görüşlerden sonra maddelerin 
düzenlenmesi ve puanlama aşamalarına odaklanılır.

Kontrol listesi puanlaması genellikle seçilen maddelerin basit bir toplamı ile yüzdelik 
doğruluk ölçeğinde yapılır, ancak ögeler alaka veya öneme göre ağırlıklandırılabilir (Lane, 
Raymond ve Haladyna, 2016). Sınırlı eşzamanlı performans değerlendirmede yüksek doğ-
ruluğa sahip kontrol listesi kullanımı tercih edilen yöntemler arasındadır (Nendaz vd., 2004).  
Kolay puanlanabilirlik, birçok boyutu içerme ve eşzamanlı kullanım kolaylığı sağlama gibi 
özelliklerinden dolayı konuşma becerisinin değerlendirilmesinde kontrol listeleri kullanımı-
nın yararlı olacağı düşünülmektedir.

Amaç

Değerlendirme araçları, konuşma becerilerinin doğrulanmasında önemli bir rol oynar. 
Bir kişinin konuşulan bir dilde etkili bir şekilde iletişim kurma becerisini değerlendir-
mek ve ölçmek için standartlaştırılmış ve nesnel bir yol sağlarlar (Weir, 2005). Konuşma 
becerisi kesin doğru yanıtın bulunmadığı, bireye özgü yanıtlar alındığı ve eş zamanlı 
değerlendirmenin söz konusu olduğu bir beceri olduğundan değerlendirme araçların-
dan kontrol listelerinin konuşma becerisinin değerlendirilmesinde; nesnel, pratik, hızlı 
ve verimli bir değerlendirmeye imkân sağlayacağı düşünülmektedir. Bu düşünceden yola 
çıkılarak araştırmada, yabancı/ikinci dil olarak Türkçe öğretiminde genellikle ölçümü ve 
puanlaması eşzamanlı olarak gerçekleştirilen konuşma becerisinin değerlendirilmesin-
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de pratiklik ve kullanışlılık sağlayacağı düşünülen kontrol listelerinin kullanılabilirliğini 
ortaya koymak amaçlanmıştır. Bu amaçla, Türkçe yeterlik sınavlarında gerçekleştirilen 
konuşma performanslarını değerlendirmek üzere örnek bir kontrol listesi oluşturmak he-
deflenmiştir. 

Yöntem

Araştırmada, yabancı/ikinci dil olarak Türkçe öğretimi alanında yeterlik sınavlarında 
kullanılmak üzere kontrol listesi geliştirilmesi amacıyla alanda kullanılan mevcut değer-
lendirme araçlarında kullanılan maddeler incelenmiştir. Ardından kontrol listesinde yer 
alması gereken maddeleri belirlemek üzere literatür taraması yapılmış ve maddeler sözlü 
anlatım ve karşılıklı konuşma olarak iki başlıkta tasnif edilmiştir. Tüm incelemelerin ar-
dından kontrol listesi taslağı oluşturulmuştur. Kontrol listelerinin uygulamada kullanıla-
bilmesi için geçerli olması gereklidir (Nendaz vd., 2004). Geçerlilik; bir ölçme aracının 
ölçülmek istenen özelliği bir başka özellikle karıştırmadan, tam ve doğru şekilde ölçe-
bilme derecesidir (Tekin, 1977). Bu nedenle kapsam geçerliğini tespit etmek üzere nitel 
araştırma yöntemlerinden uzman görüşü alma yoluna gidilmiştir. Uzman görüşü almada 
Davis (1992) tekniği ile veri toplanmıştır. Davis tekniğine göre uzman görüşü formları 
hazırlanmış, maddelerin uygunluğunun uzmanlar tarafından kontrolü için A, B, C, D şek-
linde kodlanmış sütunlar oluşturulmuştur. Bu kodlara göre maddeler aşağıdaki biçimde 
değerlendirilmektedir:	

• A: Madde özelliği temsil ediyor. 
• B: Maddenin biraz düzeltilmeye ihtiyacı var. 
• C: Maddenin oldukça düzeltilmeye ihtiyacı var. 
•  D: Madde özelliği temsil etmemektedir.
Söz konusu sütunlara ek olarak uzmanların maddeler için yorumlarını yazabilecekleri bir 

açıklama sütunu bulunmaktadır.
Davis (1992)’e göre kapsam geçerlik indeksinin 0,80 ve üzeri olması gerekmektedir. 

Uzmanlardan edinilen formlarla maddelerin geçerlik indeksleri hesaplanmıştır. 

Bulgular

Dokuz alan uzmanın değerlendirmesi sonucunda elde edilen kontrol listesine ait kap-
sam geçerlik testlerinin sonuçları aşağıdaki gibidir:
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Tablo 3. Sözlü Anlatım Bölümü Kapsam Geçerlik Oranları

Sözlü Anlatım N Minimum Değer KGO

Sözcüksel-Dilbilgisel kullanım

M1 9 0,80 1

M2 9 0,80 0,777778

M3 9 0,80 0,888889

M4 9 0,80 1

M5 9 0,80 1

M6 9 0,80 1

M7 9 0,80 1

Metin Yapısı ve İçerik

M8 9 0,80 1

M9 9 0,80 0,666667

M10 9 0,80 0,888889

M11 9 0,80 0,777778

M12 9 0,80 1

Sesletim ve Sözsüz İletişim

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

M18 9 0,80 1

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 göre sözlü anlatım bölümünde dokuz uzman toplam 23 maddeyi değerlendir-
miştir. Davis yöntemine göre ,80 minimum değeri altındaki maddeler kapsam geçerliğini 
sağlayamadığından çıkarılmıştır. Bu bölümde madde 2, madde 9, madde 11, madde 13, 
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madde 16, madde 17, madde 20 ve madde 22 minimum değeri karşılayamadığından kont-
rol listesinden çıkarılmıştır. Daha sonra bölümde kalan maddelerle kapsam geçerlik indeksi 
hesaplanmış ve 0,985185 sonucu elde edilmiştir.

Tablo 4. Karşılıklı Konuşma Bölümü Kapsam Geçerlik Oranları

Karşılıklı Konuşma   N Minimum Değer KGO

Sözcüksel-Dilbilgisel Kullanım

M1 9 0,80 1

M2 9 0,80 0,777778

M3 9 0,80 1

M4 9 0,80 1

M5 9 0,80 1

M6 9 0,80 1

Sesletim ve Sözsüz İletişim

M7 9 0,80 1

M8 9 0,80 0,777778

M9 9 0,80 1

M10 9 0,80 0,666667

M11 9 0,80 1

 Etkileşim ve İçerik

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

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 karşılıklı konuşma bölümünde 23 maddeyi 9 uzman değerlendirmiş, 
madde 2, madde 8, madde 10, madde 12, madde 16, madde 17 ve madde 20 ,80 minimum 
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değeri karşılayamadığından çıkarılmıştır. Kalan 15 maddenin kapsam geçerlik indeksi he-
saplanmış ve 0,992593 değerine ulaşılmıştır.

Son aşamada kontrol listesini tamamı için kapsam geçerlik indeksi hesaplanmıştır. 9 
uzmanın verdiği sonuçlara göre her iki bölümden çıkarılan maddeler sonucunda kalan 30 
maddenin kapsam geçerlik indeksi 0,988889 olarak hesaplanmıştır.

Sonuç ve Öneriler

Araştırmada yabancı/ikinci dil olarak Türkçe öğretimi alanında gerçekleştirilen yeterlik 
sınavlarının konuşma becerisini değerlendirmede kullanılabilecek kontrol listeleri geliştiril-
meye çalışılmıştır. Öncelikle kontrol listeleri kullanılarak değerlendirilmesi planlanan düzey-
ler belirlenmiş ve literatür taraması listelerde yer alacak kriterler belirlenmiştir. Taslak liste-
ler hazırlandıktan sonra uzman görüşü ile kriterlerin geçerliği kontrol edilmiştir. Davis (1992) 
tekniğiyle maddelerin kapsam geçerliği incelenmiş ve kapsam geçerlik indeksi 0,988889 
bulunmuştur. Bu sayı minimum değer ,80’den büyük ve 1 değerine yakın olduğundan hazır-
lanan kontrol listelerinin kapsam geçerliğine sahip olduğu ve pilot uygulamalarda kullanıla-
bilir şekle geldiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Geliştirilen kontrol listelerinin gerçek sınav ortamlarında uygulanarak güvenirlik çalış-
malarının yapılması geçerliliği sağlanan değerlendirme aracının güvenilirliğinin de ölçülme-
si açısından önem taşımaktadır. 

Geliştirilen kontrol listelerinin özellikle yüksek katılımcılı ve eş zamanlı değerlendirme-
lerde değerlendirmenin nesnelliğinin sağlanmasına ve değerlendiricilerin hızlı ve kolay de-
ğerlendirme yapabilmesine katkı sağlayacağı düşünülmektedir.

Türkçe yeterlik sınavlarında kullanılmak üzere geliştirilen kontrol listelerinin diğer bece-
riler, sınav türleri, süreç değerlendirme gibi farklı düzey ve amaçlar için de geliştirilmesinin 
yararlı olacağı düşünülmektedir.
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Ekler: Konuşma Becerisi Kontrol Listesi

Sözlü Anlatım

A. Sözcüksel-Dilbilgisel Kullanım 1 0

1. Geniş ve içeriğe uygun söz varlığı kullanmıştır.   

2. Kalıp sözleri uygun anlam ve bağlamda kullanmıştır.   

3. Çeşitli dilbilgisi yapıları kullanmıştır.   

4. Doldurma sözcükler kullanarak duraklamaları en aza 
indirmiştir.

  

5. Gerektiğinde onarım stratejileri kullanarak konuşmasını 
düzeltmiştir.

  

B. Sesletim ve Sözsüz İletişim

6. Anlamı vurgulamak ve/veya anlam ayrımını belirtmek için 
tonlama ve vurguyu doğru biçimde kullanmıştır.

  

7. Sözcükleri doğru sesletebilmiştir.   

8. Jest, mimik ve beden dilini etkili şekilde kullanmıştır.   

C. Metin Yapısı ve İçerik

9. Konuşma içeriği tutarlıdır.   

10. Konuşmayı içerik ve türe uygun yapılandırmıştır.   

11. Düşüncelerini açık bir şekilde ifade etmiştir.   

12. Konuşmayı başlatıp konudan kopmadan bitirmiştir.   

13. Konuşma içeriğini örnekler ve/veya yardımcı düşüncelerle 
geliştirmiştir.

  

14. Bağlama uygun üslup kullanmıştır.   

15. Verilen süreyi etkin kullanmıştır.   
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Karşılıklı Konuşma

A. Sözcüksel-Dilbilgisel Kullanım 1 0

1. Geniş ve içeriğe uygun bir söz varlığı kullanmıştır.   

2. Kalıp sözleri uygun anlam ve bağlamda kullanmıştır.   

3. Çeşitli dil bilgisi yapılarını kullanmıştır.   

4. Doldurma sözcükler kullanarak duraklamaları en aza 
indirmiştir.

  

5. Gerektiğinde onarım stratejileri kullanarak konuşmasını 
düzeltmiştir.

  

B. Sesletim ve Sözsüz İletişim

6. Anlamı vurgulamak ve/veya anlam ayrımını belirtmek için 
tonlama ve vurguyu doğru biçimde kullanmıştır.

  

7. Sözcükleri doğru sesletebilmiştir.   

8. Jest, mimik ve beden dilini etkin ve uygun şekilde 
kullanabilmiştir.

  

C. Etkileşim ve İçerik

9. Konuşma içeriği tutarlıdır.   

10. Düşüncelerini açık bir şekilde ifade etmiştir.   

11. Alımlama stratejilerini etkin kullanmıştır.   

12. Diyaloğu bağlamdan kopmadan devam ettirmiştir.   

13. Toplumdilbilimsel uygunlukta diyalogu sürdürmüştür.   

14. Bağlama uygun üslup kullanmıştır.   

15. Verilen süreyi etkin kullanmıştır.   














