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Bu arasgtirmada prozodik okuma becerisinin degerlendirilmesinde 6gretmenlerin dereceli
puanlama anahtar1 (DPA) kullanma durumlari ve DPA kullanma deneyimlerine iliskin
goriislerini ortaya koymak amaglanmistir. Aragtirma temel nitel arastirma deseniyle
yiiriitiilmii, caligma grubunun belirlenmesinde amagli 6rnekleme yontemlerinden 6lgiit
ornekleme teknigi kullanilmistir. Arastirmaya dort Tiirkge, li¢ sinif 6gretmeni olmak iizere
toplamda yedi 0gretmen katilmistir. Arastirma verileri yar1 yapilandirilmig goriisme
araciligiyla toplanmis ve veriler igerik analizi teknigiyle analiz edilmistir. Arastirma
bulgularimda DPA’nin olumlu ve olumsuz yonlerine iligkin “psikometrik o6zellikler”,
“degerlendirme Ozellikleri” ve “uygulama” olarak {i¢ tema; “0grenciyi tanima, objektiflik,
doniit, degerlendirme kolayligi ve uygulama zorlugu” olmak iizere de bes kategoriye
ulagilmstir. Arastirma bulgularindan elde edilen sonuglar her iki bransta da 6gretmenlerin
objektiflik, 6grenciyi tanima, &grenciye ve Ogretmene geri bildirim saglama yoniiyle
DPA’y1 faydali bulduklarm: ancak uygulama zorlugu nedeniyle DPA kullanmayi tercih
etmediklerini gostermistir. Ogretmenler uygulama zorluguna gerekce olarak puanlamanin
zaman almasini, kalabalik siniflarda uygulamanin zor olmasini ve onlar i¢in ayrica is yiikii
cikararak kagit israfina neden olmasini gostermislerdir.
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This study aims to reveal teachers' experiences of using rubrics and their perceptions on
these experiences in evaluating prosodic reading skills. The research was carried out with
a qualitative research design, and criterion sampling technique, one of the purposeful
sampling methods, was used in determining the study group. Seven teachers in total, four
of them Turkish and three of them classroom teachers, participated in the study. The
research data were collected through semi-structured interviews and the data were
analyzed using the content analysis technique. In the findings, three themes
("psychometric properties”, "evaluation features" and "implementation") related to the
positive and negative aspects of the rubric and five categories (‘“familiarization to the
students, objectivity, feedback, ease of evaluation, and difficulty of implementation”) were
reached. The results obtained from the research findings showed that in both branches,
teachers found the rubric useful in terms of objectivity, familiarization to the students, and
providing feedback to the student and teacher, but they did not prefer to use rubrics due to
the difficulty of implementation. As reasons for the difficulty of implementation, teachers
stated that scoring with the rubric takes time, it is difficult to implement in crowded
classrooms, and also causes a waste of paper by creating a workload for them.
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1. GIRIS

Sinif icinde yapilan degerlendirmelerde c¢ok farkli araglar ve teknikler/yontemler
kullanmak miimkiindiir. Klasik degerlendirmelerde sozlii veya yazili sinavlar kimi zaman tek
6lgme ve degerlendirme araci olarak kullanilmaktaysa da yeni 6grenme ve 6gretme teorileri ile
birlikte degerlendirme yontemlerinde de degisiklikler olmustur (McMillan, 2015). Sadece
bilginin dl¢lilmesi yerine (6zellikle) bir beceriyi sergilemenin gerekli oldugu durumlarda klasik
degerlendirme yontemleri yetersiz kalabilmektedir. Bu durumda tamamlayici degerlendirme
yontemleri kullanilmaktadir.

Bir performansin sergilenmesinde pek c¢ok farkli bilesen olmasi miimkiin oldugundan
degerlendirmenin karmasik olmasi beklenir. Degerlendiricinin performansa ait biitiin boyutlari
hatirlayip bir karara varip puan atamasi veya bir seviye tespiti yapmasi olduk¢a zordur. Ayrica
puanlayicinin devreye girdigi noktada 6znellik de devreye gireceginden puanlamaya hatalarin
karismasi da miimkiin olmaktadir (Atilgan, 2017; McMillan, 2015). Bunun 6niine gegmenin
pratik yollarindan birisi puanlayicilara belli performans seviyelerini betimleyen Olgiitler
sunmaktir. Boylece sergilenen davraniglardan yola g¢ikarak daha tutarli kararlar verilebilir
(Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2017).

Puanlayicilar arasinda tutarliligi saglamak i¢in dereceli puanlama anahtarlari (DPA)
kullanilabilmektedir. DPA’lar kriterlerle ilgili performanslarin seviyelerinin tanimlarini igeren
ol¢iit setleridir ve aslinda degerlendirici degil betimleyicidirler. Yani yapilan bir isi lgili kritere
atamada kullanilirlar. Her ne kadar degerlendirme i¢in de kullanilsalar da yapilan sey bir

atamadir (Brookhart, 2013).
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DPA’lar temelde biitiinciil ve analitik olmak tizere ikiye ayrilmaktadir (Kutlu, Dogan ve
Karakaya, 2017). Biitlinciill DPA’larin puanlamasi daha kolayken sagladigi geri bildirim
kisithdir. Bu sebeple analitik dereceli puanlama anahtarlar1 (ADPA) daha verimlidir.
ADPA ’larda beceriye ait her bir boyut ayr1 ayr1 betimlenmektedir. Puanlayicilar her bir boyutu
ayr1 ayr1 degerlendirdigi icin puanlayicilar arasindaki uyum da artmaktadir. Ayrica ADPA’larda
ogrencilere verilen geri bildirim daha nitelikli ve detaylidir. Dolayisiyla ADPA’lar
degerlendirmenin niteligi a¢isindan daha sagliklidur.

DPA’larin smif i¢inde kullaniminin pek ¢ok avantaji vardir. Bunlar arasinda 6grencilere
zamaninda geri bildirim saglamasi, dgrencilerin kendilerine verilen bu detayli geri bildirimi
kullanarak eksiklerini gérmelerini temin etmesi, elestirel diisiinmeyi gelistirmesi, 6gretmenin
kendi becerilerini gelistirmesi, puanlayicilar arasinda daha tutarli puanlamay1 miimkiin kilmas1
ve Ogrencilerin hedef davranisa yonelik farkli seviyeleri gorerek daha iyi fikir sahibi olmalarini
saglamasi sayilabilir (Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2017; Stevens & Levi, 2005). Bir davranisa
yonelik cesitli seviyeler acik¢a goriildiiglinde 6grencilerin en iyiye ulagsmak i¢in yapmalari
gerekenler netlesmektedir. Bu da 6grencilere daha iyi bir kilavuz anlamina gelmektedir. Bunun
yaninda smif seviyesine uygun oldugu ve 6gretmen tarafindan nasil kullanilacagi 6rneklerle
gosterildigi takdirde 6grencilere DPA’lar verilip 6z degerlendirme veya akran degerlendirme
yaptirilabilir. Boylece 6grencilerin kendi 6grenmelerini takip ve kontrol etmeleri saglamak
miimk{in olur.

1.1. Akic1 Okuma ve Prozodi

Oldukc¢a karmasik becerilerin eszamanl icrasini gerektiren (Hallman, 2009) okuma
becerisinde otomatiklesme oldukca 6nemlidir. Otomatiklesme teorisi (LaBerge & Samuels,
1974) okuyucunun sinirh kapasitesini kelime ¢oziimlemeye ayirdigi oranda metni anlamaktan

uzaklasacagini iddia eder. Ciinkii okuma esnasinda okuyucunun kelimeleri ¢éziimlemeyi ve
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anlamay1 ayni1 anda yapmasi gereklidir (Kuhn & Stahl, 2013). Bu noktada karsimiza akici
okuma becerisi ¢ikmaktadir.

Okumanin asil hedefinin anlamak oldugu yaygin bir kabuldiir ve anlamaya giden yolda
ogrenciler akicilik kopriisiinden (Rasinski, 2004) sorunsuz ge¢melidir. Dogruluk, hiz ve
prozodiden olusan (Bastug, 2021; Benjamin & Schwanenflugel, 2010; National Reading Panel,
2000; Rasinski, 2004, 2010; Schwanenflugel vd., 2004) akici okumada hiz ve dogruluk olduk¢a
onemlidir ancak yeterli degildir. Akici okumanin en 6nemli ve tamamlayici boyutlarindan biri
prozodidir.

Prozodiyle tonlama, hece-kelime-ciimle uzunlugunu barindiran ritim, vurgu, yogunluk,
perde, tempo, Obekleme (phrasing), anlamlilik (expressivity), noktalama isaretlerinin
seslendirmede kullanimi1 (Crystal, 2008; Dowhower, 1991; Palmer, 2010; Rasinski, 2004;
Spafford, Pesce & Grosser, 1998; VandenBos, 2015; Xu & Liu, 2012) gibi degiskenler
kastedilmekte, bunlar da prozodinin kapsamli bir terim oldugunu gostermektedir. Prozodi
okuma becerisini edinme siirecine kadar konusulani veya okunani anlamayla ilgiliyken okuma
becerisinin edinilmesiyle beraber okudugunu anlama tizerinde de tesirli olmaya baglamaktadir.
Yukarida siralanan prozodik degiskenlerin sesli okumadaki tesirleri mithimdir. Ciinkii bir
ciimlenin nasil seslendirildigi nasil anlasilacagini belirlemektedir (Sinambela, 2017).
Seslendirmenin igerisinde ciimledeki ifade gruplarinin birbirlerinden ses isaretleri ile
ayristirilmasi, daha onemli olan Ogeye vurgu yapilmasi, seslendirmenin ritmi, noktalama
isaretlerinin dikkatli kullanim1 gibi boyutlar sadece dinleyicilerin degil okuyucunun da metni
anlamasini etkileyebilir. Bir sesli okumada hem okuyucunun hem de dinleyicinin metni
anlamasi hedeflenir. Prozodi sayesinde dinleyici metni daha iyi anlamakta ¢ilinkii okuyucu
metni anlamli gruplar halinde yani obekleyerek (phrasing) okumaktadir (Godde, Bosse &

Bailly, 2019).
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Schreiber (1991) 6gretmenlerin sesli okumaya bakarak okuma yeterliligi hakkinda
karara vardigini, akici okuyabilmenin okuyucunun metnin s6z dizim yapisini anladigina dair
gecici kanitlar (prima faice evidence) sagladigini séylemektedir. Calismalar akic1 okumasi zayif
ogrencilerin daha diisiik prozodik Ozellikler sergiledigini gostermektedir (Godde, Bosse &
Bailly, 2019). Bundan dolay1 metni anlamli ifadelerle, vurgu ve tonlamaya dikkat ederek,
noktalama isaretlerine gore okuyan 6grencilerin iyi okuyucular olduklarina karar vermek ¢cogu
zaman yanlis olmayacaktir. Bu durum sesli okuma tiirtinde kazanilacak akici okuma
becerilerinin sessiz okuma ve okudugunu anlamaya da transfer edileceginin kabul edilmesi ve
aragtirmalarin farkli sinif seviyelerinde prozodik okuma ile sessiz okudugunu anlama arasinda
giiclii bir iliski oldugunu gdstermesinden kaynaklanmaktadir (Cetinkaya, Ates & Yildirim,
2016; Gross vd., 2013; Kuhn, Schwanenflugel & Meisinger, 2010; Miller & Schwanenflugel,
2008; Schwanenflugel & Ruston, 2008). Iyi okuyucularin sesli okumalarmin prozodik
ozellikleri tasidigr goriiliirken zayif okuyucularin sesli okumalarina ifade yansitamadigi
goriilmektedir (Miller & Schwanenflugel, 2008; Rasinski ve Young, 2017).

Okumada prozodiye dikkati ilk ceken isimlerden birisi Dowhower’dir (1991).
Dowhower, ifadeli okumaya &gretmenlerce nadiren yer verildigini sdylemistir.
Arastirmacilarin okumada genellikle hiz1 ve dogrulugu 6l¢tiigiinii, prozodiyi goz ardi ettiklerini
belirtmistir. Buna sebep olarak hiz ve dogrulugu 6lgmenin kolayligi, prozodik unsurlari
degerlendirmenin zorlugunu o6ne slirmiistiir. Bu yorum bagka arastirmacilar tarafindan da
(Godde, Bosse & Bailly, 2019; Kuhn, 2007) desteklenmektedir. Schreiber (1991) okuma
egitiminin genelde ¢oziimleme becerisine odaklandigini, gruplandirarak okuyabilmeye ise ya
nadiren yer verildigini ya da hi¢ yer verilmedigini sdylemistir. Anlama becerisi ile olan giiclii
iliskisine ragmen prozodinin bu denli goz ardi edilmesinde kapsamli olusu, pek ¢ok farkli
degiskenin degerlendirmeye alinmasinin gerekliligi, olgiiliip nicellestirilmesindeki zorluk,

degerlendirme araclarmin yoklugu veya azligi, hiz ve dogrulugun da bir noktaya kadar hem
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ogretmenlerin hem de arastirmacilarin igine yaramasi gibi sebepler siralanabilir. Bunun yam
sira Amerika’da 6grencilerin okuma hizlar1 ve dogruluk yiizdeleri ile ilgili ulusal ¢apta ¢esitli
kistaslar ortaya konmasina ragmen (Hasbrouck & Tindal, 2006) prozodik olarak bir Kkriterin
yoklugu da prozodiyi 6l¢gme ve degerlendirmenin zorlugunu ve prozodinin yillardir géz ardi
edildigini gostermektedir. Ancak Ogrencilerin sesli okumalarinin degerlendirilmesi bir¢ok
acidan 6nemlidir. Bu beceri, dogru 6lgme araglar ile degerlendirilebildigi takdirde akicilig
beklenen normlara gore karsilastirmak (Hasbrouck & Tindal, 2006), akicilig1 iyilestirmek i¢in
tekrar okuma konusunda 6grencileri motive etmek (Kuhn & Stahl, 2003) ve farkli okuma
uygulamalarinin etkinligini karsilastirmak (Kuhn vd., 2006) miimkiin olmaktadir.

Prozodinin degerlendirilmesi diger akici okuma degiskenlerine kiyasla zor (Grosjean &
Collins, 1979; Moser vd., 2014; Valencia vd., 2010) olsa da gelistirilen DPA’lar araciligiyla bu
beceri Olgiilmeye ve degerlendirilmeye c¢alisilmaktadir. Prozodiyi degerlendiren DPA’lar
arasinda Zutell ve Rasinski (1991) tarafindan gelistirilen ve Rasinski (2004) tarafindan
giincellenen “Cok Boyutlu Akicilik Rubrigi (CBAR)” arastirmalarda en sik kullanilan DPA’lar
arasinda yer almaktadir (Smith & Paige, 2019). Alanyazin incelendiginde bu DPA’larin
giivenirligine dair ¢aligmalar (Moser vd., 2014; Smith ve Paige, 2019) yiiriitiildiigii tespit
edilmis ancak bu DPA’ya iliskin 6gretmen gorislerinin incelendigi ve Ogretmenlerin
prozodinin degerlendirilmesinde DPA kullanma deneyimlerini ortaya koyan bir arastirmaya
rastlanmamistir. Bu nedenle bu arastirmada Tiirk¢e ve sinif 6gretmenlerinin prozodik okuma
becerisinin degerlendirilmesinde DPA kullanma deneyimlerini ve bu deneyimlere bagh
goriiglerini ortaya koymak amaglanmistir. Bu ama¢ dogrultusunda 6gretmenlere besinci sinif
ogrencilerinden olusan bir grubun sesli okumalar1 dinletilmis ve bu okumalari CBAR’1
kullanarak degerlendirmeleri istenmistir. Ardindan 6gretmenlerle bu tecriibeleriyle ilgili yari
yapilandirilmig bir goriisme yaplmistir. Goriismeler araciligiyla asagidaki sorulara cevap

aranmistir:
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1. Ogretmenlerin prozodiyi degerlendirirken kullandiklari CBAR’a yonelik
gortsleri nelerdir?

2. Ogretmenlerin DPA kullanma durumlar1 nedir?

2. YONTEM

Prozodinin degerlendirilmesinde DPA kullanimina yonelik 6gretmen goriislerinin
ortaya ¢ikarilmasinin amaglandigi bu arastirmada temel nitel arastirma (TNA) deseni
benimsenmistir. TNA alanyazinda kisilerin tecriibelerini nasil kavradigit ve nasil
yorumladiklarinin anlasilmasinda sik sik kullanilmaktadir (Bayirli, Doruk ve Tiifekei, 2020;
Celiktiirk Sezgin, 2020). TNA’nin 6ncelikli hedefi anlamlari ¢ikarip yorumlamaktir (Merriam,
2009). TNA’da veriler yinelenen kaliplar araciligiyla analiz edilir ve bulgular bu kaliplardan
olusturulan temalardan hareketle ortaya konur (Merriam & Tisdell, 2015). Bu arastirmada
TNA’nin benimsenmis olmasinin nedeni; arastirma amacina bagh olarak, simif ve Tiirkce
ogretmenlerinin prozodi DPA’sina yonelik tecriibelerini ve goriislerini anlamaktir.
2.1. Katihmeilar

Arastirmada amacgh drnekleme yontemlerinden dlgiit drnekleme kullanilmustir. Olgiit
ornekleme “Onceden belirlenmis bir dizi dl¢iitii karsilayan durumlarin galisiimasi™ (Baltaci,
2018: 254); “Orneklemin problemle ilgili olarak belirlenen niteliklere sahip kisiler, olaylar,
nesneler ya da durumlardan olusturulmasidir” (Biiyiikoztiirk, 2012: 6). Arastirmaya katilan
Ogretmenlerin se¢iminde Ol¢ilit Ornekleme yontemi kullanilmig, c¢alismaya katilacak
ogretmenlerin en az 10 yildir gérev yapiyor olmalar1 ve sinif/Tiirkce 6gretmenligi branginda
olmalar1 sartt aranmistir. En az 10 yillik gorev sarti aranmasinin sebebi 4+4+4 sistemine
gecilmeden Once smif Ogretmenlerinin besinci siniflarda 6gretmenlik yapmasi, 4+4+4
sisteminden sonra Tiirk¢e 6gretmenlerinin besinci siniflarda 6gretmenlik yapmasidir. Bdylece
her iki bransin da tamidigi bir smif seviyesindeki Ogrencilerin okuma becerilerinin

degerlendirilmesi iizerinden goriisler alinmistir. Sinif seviyesine gore okumadan beklenen
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kalite Olglitlerinin degisebilecegi géz Oniine alinarak ortak bir smif seviyesi se¢ilmis ve
ogretmenler bu sinif seviyesindeki 6grencilerin okuma prozodilerini puanlamastir.
Aragtirmada CBAR’la degerlendirme yapmak i¢in yedi 6gretmen gorev almistir. Etik
ilkeler dogrultusunda 6gretmenlerin gergek isimleri gizli tutularak kod isim verilmistir.
Kodlama yapilirken goriisiilen 6gretmen Tiirkge dgretmeni ise “TO” seklinde; sinif gretmeni
ise “SO” seklinde kodlama yapilmistir. Ogretmenlerin demografik 6zelliklerine iliskin bilgiler

Tablo 1’de verilmistir.
Tablo 1

Ogretmenlere Iliskin Demografik Bilgiler

Ogretmen Cinsiyet Hizmet yil Brans
TO1 Erkek 20 Tiirkge Ogretmenligi
TO2 Kadin 10 Tiirkce Ogretmenligi
TO3 Kadin 14 Tiirkge Ogretmenligi
TO4 Kadin 18 Tiirkge Ogretmenligi
SOs Erkek 15 Smif Ogretmenligi
SO6 Kadin 17 Siif Ogretmenligi
SO7 Kadin 29 Smif Ogretmenligi

Tablo 1°de goriildiigii iizere, arastirmaya 4 Tiirk¢e (TO1, TO2, TO3, TO4) ve 3 siuf
ogretmeni (SO5, SO6, SO7) olmak iizere toplamda 7 dgretmen katilmistir. Ogretmenlerin
hizmet yillarinin ise 10 ile 20 y1l arasinda oldugu gortilmektedir.

2.2. Veri Toplama Araglari
2.2.1. Cok Boyutlu Akicilik Rubrigi (CBAR)

Zutell ve Rasinski’nin (1991) gelistirip Rasinski (2004) tarafindan tekrar diizenlenen

CBAR Yildiz, Yildirim, Ates ve Cetinkaya (2009) tarafindan Tirkgeye uyarlanmstir (bkz. Ek

1). ifade ve ses diizeyi, anlam iiniteleri ve tonlama, piiriizsiizliik ve hiz boyutlarindan olusan
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CBAR’da her bir boyuta bir ile dort arasinda puan atanmaktadir. Dolayisiyla bir okumada en
yiksek puan 16 iken en diisiik puan dort olmaktadir.

Puanlayicilarin 6grencilerin okumalarina yonelik her bir boyutta verdikleri puanlarin
toplaminin 10’dan az olmas1 durumunda okumanin prozodi agisindan yetersiz olduguna; 10 ve
iizeri puan aliminda ise yeterli bir prozodik okumanin gergeklestigine karar verilmektedir
(Rasinki vd., 2017).

2.2.2. Ogretmen Goriisme Formu

Ogretmenlerin prozodinin degerlendirilmesinde DPA kullanimiyla ilgili goriislerini
tespit etmek amaciyla hazirlanan yar1 yapilandirilmis goriisme formunda toplam bes soru
bulunmaktadir. Bu goriisme formu ile puanlayicilarin prozodiyi degerlendirmek i¢in DPA
kullanip kullanmadiklari, DPA kullanmanin avantajlar1 ve dezavantajlarinin neler oldugu,
prozodinin degerlendirilmesi icin CBAR’1n yeterli olup olmadigi ve CBAR’1n kullaniminda
puanlayicityt zorlayan durumlarin neler olduguna iligkin gorlisleri alinmistir. Form
uygulanmadan 6nce ii¢ uzmanin (iki Tiirk¢e egitimi, bir 6l¢cme ve degerlendirme) incelemesine
sunulmus, uzmanlardan gelen goriisler dogrultusunda birkag soruda ifade degisikligi yapilarak
forma son hali verilmistir.

2.2.3. Kisisel Bilgi Formu

Arastirmaya katilan 6gretmenlere iliskin bilgileri elde etmek amaciyla arastirmacilar
tarafindan hazirlanmigtir. Bilgi formunda Ogretmenlere cinsiyetleri, hizmet yili ve mezun
olduklar1 boliim sorulmustur.

2.3. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Bu aragtirmanin verileri 2019-2020 egitim 6gretim yili bahar doneminde toplanmaistir.
Uygulama i¢in il milli egitim miidiirliigiinden ve etik kuruldan izin almmustir. Ogretmen
goriislerine bagvurmak icin her bir dgretmenden goriisme igin izin istenmistir. izin istenen

ogretmenlerden yedisi 0grencilerin ses kaydint CBAR kullanarak degerlendirebilecegini ve
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sonrasinda goriisme sorularma cevap vermek icin calismaya katilabilecegini belirtmistir.
Calismaya goniillii olarak katilmak isteyen Ogretmenlere ses dosyasi gonderilmeden Once
prozodinin degerlendirilmesiyle ilgili bir egitim verilmis ve detayl bilgilerin yer aldig1 bir
yonerge dosyasi paylasilmistir. Ogretmenlerin sorular1 hem egitim hem de puanlama siireci
icerisinde arastirmacilar tarafindan cevaplanmistir. Ogretmenlere dgrencilerin  sesli
okumalarmi CBAR ile degerlendirmeleri i¢in on giinlik siire verilmistir. Ardindan
Ogretmenlerle goriisme yapmak i¢in planlama yapilmig, bir haftalik zaman diliminde her
ogretmenle yaklasik yirmi-otuz dakikalik goriismeler yiirtitiilmiistiir. Her goriismenin basinda
katilimcilardan ses kaydi alinmasi i¢in izin alinmis ve goriismeler kayit altina alinmistir. Biitiin
goriigmeler tamamlandiktan sonra ses kayitlar1 desifre edilmistir.

Veriler MAXQDA 12 adli nitel veri analizi programindan yararlanilarak icerik analizine
tabi tutulmustur. {lk olarak ham veriler iizerinde tekrarli okumalar yapilarak dnce nvivo kodlar
olusturulmus ardindan nihai kodlara ulagilmistir. Birbiriyle iligkili oldugu diisiiniilen kodlardan
kategorilere ulasilmis, ortak kategorilerden temalar olusturulmus ve bulgular biitlinciil bir bakis
acistyla degerlendirilmesi i¢in hem tablolastirilarak hem de tema basliklar1 altinda alintilar
verilerek sunulmustur.

Arastirmanin gegerlik ve giivenirlik calismalari i¢in analizci ¢esitlenmesi (Patton, 2014)
ve uzman incelemesi stratejileri kullamilmistir. Bu dogrultuda calismadaki veriler iki
arastirmaci tarafindan kodlanmistir. Giivenirligi saglamak i¢in Miles ve Huberman’in (1994)
formiilii kullanilarak kodlayicilar arast uyuma bakilmis, iki uzman (Tiirk¢e egitimi) tarafindan
yapilan kodlamanin giivenirlik katsayisinin %90,109 oldugu tespit edilmistir. I¢ tutarlilig veren
bu kodlama denetiminde elde edilen sonucun en az %70 diizeyinde olmasi beklenmektedir
(Miles & Huberman, 1994). Bu nedenle elde edilen uyum ylizdesinin yeterli oldugu kabul
edilmis ve iki uzmanin ortak goriisii dogrultusunda tabloya son hali verilmistir. Arastirmada

kullanilan bir diger strateji olan uzman incelemesi dogrultusunda hem verilerin analiz
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asamasinda hem de analiz tamamlandiktan sonra uzman goriisiine bagvurulmustur. Kodlamalar
yapilirken ve temalar olusturulurken nitel arastirma ¢alismalar1 bulunan ve bu alanda dersler
veren bir uzmanin goriislerine basvurulmus, nihai tablo ve temalar tizerinde geri bildirimleri
alimmustir. Ayrica olusturulan tema ve kodlar iizerinde degerlendirme yapmasi i¢in bir 6lgme
ve degerlendirme uzmaninin goriisiine bagvurulmus ve bu uzmanin goriisleri dogrultusunda
tema basliklar1 (psikometrik  ozellikler, degerlendirme oOzellikleri ve uygulama)
olusturulmustur. Ayrica bulgularin okunurlugunu ve inandiriciligini artirmak igin tema ve
kodlar tablo seklinde de sunulmus ve 6gretmenlerin ifadelerinden alintilar yapilmustir.
3. BULGULAR

Bu boliimde 6gretmenlerle yapilan goriigmelerden elde edilen bulgulara yer verilmistir.
Igerik analizi sonucunda CBAR 1 olumlu ve olumsuz ydnlerine iliskin 6gretmen goriislerinden
elde edilen tema ve kategoriler Tablo 2’de sunulmustur. Ayrica 6gretmenlerin DPA kullanma
durumuna iliskin bulgular “6gretmenlerin DPA kullanma durumu” temasi altinda verilmistir.
Tablo 2

Cok Boyutlu Akicilik Rubrigi 'nin Olumlu ve Olumsuz Yénlerine Iliskin Ogretmen Goriisleri

Tema Kategori Alt Kategori Ogretmen
) _ Ogrenciyi daha iyi tanima 506, 807, TO2,
Psikometrik Ofrencivi TO4
ozellikler T agnlma y En iyi okuyan 6grenciyi belirleyebilme ~ SO5
(gegerlilik  ve Ogrenciler  arasinda  karsilastirma )
guvenlhrhk) yapab ilme TO
Objektiflik Oznelligi ortadan kaldirma TO2, TO3, TO1
Ogrenciye nasil okuyaca@iyla ilgili 4,
Olumlu farkindalik kazandirma TO3, TOI
Yonler Doniit Okuma sorunlarim gérerek 6nlem alma  TO1
Degerlendirme Degerlendirmeyi kolaylastirma SO7, TO3
Kolayligi & y yias ’
Degerlendirme
ozellikleri
Kalabalik siniflarda uygulama zorlugu S05, TO4, TO1
Is yiikii ve kagit israfi SO5, TO4
Olumsuz Zaman almas1, DPA’ya bakmak zorunda SO7, TO2, TOA4,
Yonler Uvaul Uygulama kalma TO1
ygufama Zorlugu Alt boyutlar1 puanlarken kararsiz kalma ~ SO5, SO6, TO2
Ayrintilart icermemesi TO3
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Tablo 2’de CBAR’in olumlu ve olumsuz yoénlerine iligkin Ogretmen goriisleri
verilmistir. CBAR’mn olumlu ve olumsuz yonlerine iliskin temalar “psikometrik 6zellikler”,
“degerlendirme Ozellikleri” ve “uygulama” olarak ii¢ tema altinda degerlendirilmis; puanlayici
ifadelerinden “Og8renciyi tanima”, “objektif olma”, “doniit”, “degerlendirme kolaylig1” ve
“uygulama zorlugu” kategorileri ¢ikarilmistir. Bu kategoriler i¢inde 6ne ¢ikanlarin “6grenciyi
tanima”, “objektiflik” ve “uygulama zorlugu” oldugu tespit edilmistir. Ogretmenler tarafindan
CBAR’in ogrencileri tanimak igin yararli oldugu ve objektifligi sagladigi lakin uygulama
zorlugu nedeniyle kullanmayi tercih etmedikleri dile getirilmistir. Temalara ait kategoriler ve
kategorilere iligkin puanlayici ifadeleri agagida sunulmustur.

3.1. Ogrenciyi Tanima

Ogretmenler, prozodik okuma becerilerinin degerlendirilmesinde CBAR kullanimimin
ogrencilerini tanimak adina 6gretmenlere yardimci olacagini, 6grenciler arasinda karsilastirma
yapilabilecegini ve en iyi okuyan 6grenciyi belirlemek i¢in CBAR’da yer alan kistalarin faydali
olacagini belirtmislerdir. ifade edilen goriislerden bazilar1 su sekildedir:

“Rubrikte en iyi okuyan Ogrenciyi belirlemek icin giizel kriterler var. Bu rubrigi
kullaniriz, en iyi okuyan 6grenci kim belirleriz. Ornegin Ali. Ali’yi bayramlarda siir okumada
metin okumada biraz daha &n planda tutabiliriz.” (SO5); “Eger birgok sinifa giriyorsak dgrenci
aklimizda kalmayacagindan onlar1 tammak icin c¢ok biiyiikk avantaj.”(SO7); “Bir de
karsilastirma yapabiliyordum &grenciler arasinda.” (TO2) “Diyelim ki ben baska bir yere
gittim, yeni bir 6gretmen geldi. Onun ¢ocugu tanimasi i¢in bdyle bir formun kalmas: faydali
olabilir.” (TO4). TO4 kodlu &gretmen hem kendileri adina hem de herhangi bir égretmen
degisikliginde CBAR dan edinilecek bilgilerin faydali olacagim diisiinmektedir. SO7 CBAR 1n
avantajlarini goriince bundan sonra CBAR’1 kullanacagini su sekilde ifade etmistir: “Siniflarda
biiyiik avantaj saglayacagim diisiiniiyorum. Ogrenciyi tanimayan birisi de o 6grenci hakkinda

¢ok rahat karar verebilir. Ogrenciyi tanimak igin faydali olur hem de metin kisa bir metin oldugu
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icin kalabalik bir gruba ¢ok kisa bir siirede uygulayabilirsiniz. Cok kisa bir siirede okumalarini
degerlendirebilirsiniz. Ben de yapmayi1 diisliniiyorum bu arada. Bu zamana kadar neden
yapmamigim ki.”

Ogretmenlerin ifadeleri, DPA nin prozodik okuma becerilerinin degerlendirilmesinde
ogrencileri tanima ve ogrencileri hatirlama agisindan yararlar sagladigin1 gostermektedir.

3.2. Objektiflik

Ogretmenlerin en ok iizerinde durduklar1 konulardan biri de CBAR’1n objektifligi
sagladig1, 6znelligi ortadan kaldirdig1 yoniindeki goriisleridir. Goriismelerden elde edilen bazi
ifadeler su sekildedir:

TO2: “Olgmeyi daha objektif yapiyor, daha kuralct daha dogru lgme yapabiliyorsunuz
diye diisliniiyorum. Ondan dolay: rubrik kullaniyorum. Eger ki elimde dyle bir kaynagim
olmazsa, rubrik olmazsa ayni 6grenciye bile farkli zamanlarda dlgtiigiimde degisik sonuglar
cikar. Objektif olmaz, degisir. Ama elde rubrik olursa daha genel gecer daha iyi olur.”

TO3: “En 6nemli avantaji kisiselligi, 6znelligi aradan kaldiriyor.” Bu gériislerden
CBAR’1n daha nesnel bir degerlendirme yapilmasina imkan sagladigi anlagilmaktadir.

3.3. Doniit

CBAR’m olumlu yonlerine iligkin bir diger bulgu CBAR’1n 6grenciler ve 6gretmenler
icin geri bildirim saglamasidir:

TO3: “Bir diger avantaji eger rubrigi yani kriterleri 6grenciyle paylasirsak dgrenci ne
yapacagini neyle karsilasacagmi ya da neye gore degerlendirilecegini bildigi i¢in hem
motivasyonu arttyor hem de ise olan inanci. Boylece performans yiikseliyor.”.

TO1: “Ogrencilere geri déniit sagliyor bu ¢ok giizel bir sey...Ogrencilerin yanligini
gorerek daha neler yapilabilir neler. Yani ¢ocuklarin okuma sorunlarini gorerek onlara karsi
neler yapabilecegim, buna kars1 nasil onlemler alabilecegim konusunda geri bildirim saglar

(TO1). TO1 tarafindan CBAR’1n égrenciler icin geri bildirim saglamasinin yani sira dgretmen
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icin de geri bildirim sagladig1 6grencilerin eksiklerini gérmek ve gidermek adina dgretmene
firsat sagladig1 ifade edilmistir. Bu goriislerden hareketle CBAR kullaniminin geri bildirim
saglamak adina 6grenciler ve 6gretmenlere yarar sagladigi anlasilmaktadir.

3.4. Degerlendirme Kolayhg:

Ogretmen goriislerinden elde edilen bulgulardan bir digeri de CBAR kullaniminin
degerlendirmeyi  kolaylastirmasidir. CBAR’mn  okuma prozodisini  degerlendirmeyi
kolaylastirdigin1 ifade eden TO3 ve SO7 CBAR’mn kalabalik gruplarda degerlendirmeyi
kolaylastirdigmi su sekilde ifade etmislerdir: “Ozellikle kalabalik gruplarda hani bunu neye
gore degerlendirecegimiz, diisiiniin, higbir sey yok hic¢bir degerlendirme Slgiitli yok neye gore
degerlendirecegim? Ozellikle de bdyle bir kalabalik grupta daha da hizlandirtyor isi. O yiizden
isimi kolaylastirir.” (TO3). “Kalabalik 6grenci gruplarinda kisa bir siirede okumalarimi
degerlendirebilirsiniz.” (SO7). Bu gériislerden hareketle DPA’nin 6gretmenlere degerlendirme
kriterlerini gérmeleri adina kolaylik sagladigi anlasilmaktadir.

CBAR’1n olumlu yonlerine iliskin belirtilen ifadeler CBAR kullaniminin objektifligi ve
ogrenciyl tanimay1 sagladigini hem Ogrenciye hem de Ogretmene doniit saglayarak siireg
degerlendirmesine imkan tanidigini ortaya koymaktadir.

3.5. Uygulama Zorlugu

Puanlayicilarin CBAR’1n olumsuz yonlerine iliskin goriislerinden elde edilen bulgular

“uygulama” temasinda “uygulama zorlugu” kategorisi altinda verilmistir. Puanlayici goriisleri

29 ¢ 99 Cey

“kalabalik siniflarda uygulama zorlugu”, “zaman almasi, CBAR’a bakmak zorunda kalma”, “is
yiikii ve kagit israfi”, “alt boyutlar1 puanlarken kararsiz kalma” ve “genel bir degerlendirme
yapmast/ayrintilari igermemesi” alt kategorileri altinda incelenmistir.

“Kalabalik siniflarda uygulama zorlugu” alt kategorisine iliskin puanlayici goriisleri su

sekildedir:
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TO1: “Smmf ortaminda uygulamak biraz daha zorluyor bizi. Ozellikle kalabalik
siiflarda daha zorluyor ¢linkii 30-35 kisilik siniflar var. Mesela 10 kisilik sinifta bunu ¢ok rahat
uygularsiniz... 10 kisilik bir sinifta bunu ¢ok rahat her derste yapabilirsiniz. Ama iste 30 kisilik
smifta 33 kisilik sinifta birisine, digerlerine sus diyeceksiniz, o 6grencinin de okumasini
saglayacaksmiz, biraz zor. Yani yapilabilir imkansiz demiyorum ama c¢ok zorlanir.”. TO4:
“Kalabalik siniflarda bunu kullanmak ¢ok zor. Ben hi¢ kullanmadim. Ciinkii kalabalik okulda
yani miimkiin oldugunca her seyi ¢ok hizli yapmaya ¢alistyorsunuz. Dersiniz zaten 40 dakika.
Bir de ekstra bununla ilgilenmek ¢ok zor.”.

Ogretmen ifadelerinden CBAR’in kalabalik smif ortamlarinda 6gretmenin isini
zorlastirdig1 ve uygulanabilirliginin zayif oldugu anlagilmaktadir.

CBAR’iIn uygulama zorlugu acisindan 6n plana c¢ikan diger bir alt kategorisi
“puanlamanin zaman almasi1 ve DPA’ya bakmak zorunda kalma” olmustur. Puanlayicilarin
“rubrik disaridan geldigi, kendim hazirlamadigim i¢in ¢ocuk okurken siirekli rubrige bakmam
gerekti (SO7)”. “Iki de bir doniip doniip bakmak zorunda kaldim bir neydi iki neydi. O zorlad1
beni. Iki de bir agiklamasina bakmak, déniip doniip bakmak (TO2)”; “Bir de zaman kaybx,
siirekli dolduracaksin ya her 6grenci igin, o azicik zaman kayb1 bizim i¢in (SO7).”; “Zamanimi
aliyor (TO1)” ifadelerinden CBAR’la degerlendirmenin zaman aldig1 ve tekrar tekrar CBAR’a
bakma ihtiyact duymanin puanlayicilart zorladigr goriilmektedir. Bununla birlikte
puanlayicilarin degerlendirme esnasinda bazi 6grenciler i¢in alt boyutlar1 puanlarken kararsiz
kaldig1, bu durumun onlar1 zorladigina iliskin su ifadelere yer verilmistir:

“Ornegin Ali ile Ayse nin okumalar1 asag1 yukari birbirine yakin. ikisine ayn1 puani mi
vereyim iste birine 3 birine 4 mii vereyim diye tereddiitlerim oldu. Ornegin toplam 15 puan alan
bir 6grenciyi kiyasladigim zaman ‘Acaba Ali biraz daha m1 Ayse’den iyi okudu?’ gibi sorular

aklima geldi.” (SO5).
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“Mesela dordiincii madde ve birinci madde arasindaki gecisler benim kafami
karistirmisti. Ciinkii 68renciye bakiyorsunuz dordiincii maddeye uygun bir sekilde okuma
yapiyor ama bir bakiyorsun birinci maddedeki seyi karsilamiyor, orada yazani karsilamiyor.
Birle dort arasinda kararsiz kaldigim oldu.” (SO7).

Ifade edilen goriislerden hareketle 6gretmenlerin puanlamay1 yaparken CBAR’1n alt
boyutlar1 arasinda bazen kararsiz kaldig1 goriilmektedir. SO7 gibi TO2 ve TO3 de CBAR’1
kullanirken bazi alt boyutlarda zorlandiklarini ifade etmisler ve CBAR’in daha detayh
hazirlanmasi adina onerilerde bulunmuslardir.

“Yanlis say1lar1 net verilmeli. Iste biraz, iste cok fazla olmasi gibi veriliyor yani bes tane
yanlig yapt1 iste dort tane yanlis yapti net degil ya, ¢ok kisiden kisiye de degisir, yani objektif
olmuyor o kismi. Maddelerden bir tanesi iste cok fazla duraklama yapmasiydi. Yanlis sayisi,
okuma hizini tam olarak belirtmezsek 6lgmede bir yanlislik olabilir, net olarak belirtmezsek
dogru sekilde 6lgemeyebiliriz” (TO2).

TO2’nin kararsiz kalmasini etkileyen benzer hususlar TO3 tarafindan CBAR’1n genel
bir degerlendirme yapmasi olarak su sekilde ifade edilmistir:

“Zorlandigim kismi rubrigin ayrintili olmamasi yani bazi seyleri kapsamamasi. Biz igin
mutfak kisminda oldugumuz igin ben sdyle bir rubrigi daha ¢ok arzularim. icinde daha fazla
ayrint1 bulunan yani evet ¢ocuk vurgu tonlamaya uygun okumus, hiz1 yavas ya da hiz1 diisiik.
Tamam bunlar genel ifadelerdir. Birazcik daha ayrintili olmus olsaydi yerlestirdigim yer hem
size hem de bana daha saglam sonuglar verirdi diye diisiiniiyorum.” (TO3).

TO2, TO3 ve SO7’nin ifadelerinden hareketle CBAR’m daha detayli hazirlanmasi ve
“biraz”, “cok fazla” gibi kavramlarin daha belirgin ifadelerle kesinlestirilmesi gerektigi

yoniinde bulgular elde edilmistir.
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3.6. Ogretmenlerin DPA Kullanma Durumu

Ogretmen gériislerinden elde edilen bir diger bulgu da simifta DPA kullanma
durumlaridir. Ogretmenlerden TO2 ve TO3 kendi olusturduklart DPA’y1 kullandiklarini; SO6,
SO5, SO7, TO4 ve TO1 ise DPA kullanmadiklarini, informal degerlendirme yaptiklarini
belirtmiglerdir. DPA kullanan puanlayicilar goriislerini: “Kendi olusturdugum rubrigi
kullantyorum.” (TO2), “Performans degerlendirme igin kullaniyorum.” (TO3) seklinde
belirtmis; DPA kullanmayan bes 6gretmen ise “Ogrencilerin sesli okumalarinda vurgu ve
tonlamalarina dikkat ediyorum.” (SO7).

“Kriterleri alt alta siralayip ¢ocuklarin bu sekilde bir degerlendirmesini almiyorum.
Ama cocuklarin okuma seviyesini belirleyen ara ara bdyle siire¢ icerisinde okumalar
yaptirtyorum. Bunu neye gore degerlendiriyorsunuz derseniz? Zihinsel olarak, atiyorum iste
okudugunu anlama kisminda noktalama isaretlerine dikkat ediyor mu, vurgulamalari,
tonlamalari nasil? Bu sekilde bir degerlendirme yapiyoruz. Ama bunu bir nota veya bir kagida
dokmiiyoruz agikcas1.” (SO5);

“Herhangi bir rubrigim yok ama. iste noktada durdu mu, virgiilde nefes ald1 m1, tam
anlamiyla okudu mu, onlara dikkat ediyorum.” (SO7) seklinde gériisler belirtmislerdir.
Ogretmenlerin ¢ogunlugunun bu ¢alisma disinda kendi simiflarinda DPA kullanmadiklar,
uygulama zorlugu nedeniyle kullanmay1 tercih etmedikleri tespit edilmistir.

4 TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Aragtirmanin “Ogretmenlerin prozodiyi degerlendirirken kullandiklar1 CBARa yonelik
gorisleri nelerdir?” sorusuna yonelik bulgular incelendiginde CBAR’m olumlu ve olumsuz
yonlerine iliskin “psikometrik 6zellikler”, “degerlendirme 6zellikleri” ve “uygulama” olarak ii¢
tema; “Ogrenciyi tanima, objektiflik, doniit, degerlendirme kolaylig1 ve uygulama zorlugu”
olmak lizere de bes kategoriye ulasilmistir. CBAR’1n olumlu yonlerine iliskin goriislerde 6ne

cikan kategorilerin “6grenciyi tanima” ve “objektiflik”; olumsuz yonlerine iligkin goriislerde
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one ¢ikan kategorinin ise “uygulama zorlugu” oldugu sonucuna ulasilmistir. Puanlayicilar
tarafindan CBAR’1in O6grenciyi tanimak, objektif bir degerlendirme yapabilmek ve hem
ogrenciye hem de 6gretmene doniit saglamak acgisindan faydali oldugu belirtilmistir. DPA’lar
ile yapilan degerlendirmenin bir¢ok acidan daha gilivenilir oldugu ve objektifligi sagladigina
dair puanlayic1 goriislerini ortaya koyan arastirma sonuglari da (Anadol & Dogan, 2018;
Andrade & Du, 2005; Aydin Girler, 2016) bu arastirmadan elde edilen sonuglari
desteklemektedir. DPA kullanimimin hem 0grenciye hem de ogretmene geri bildirim
sagladigina iliskin sonu¢ Tuncel (2011), Aslanoglu ve Kutlu (2003) tarafindan ytiriitiilen ve
DPA kullaniminin geri bildirim sagladigin1 vurgulayan caligmalarla 6rtiismektedir. Belet ve
Saglam (2015) Tiirkce derslerinde DPA kullaniminin 6grenme hedeflerini somut ve anlasilir
hale getirme ve Ogrencilere kendilerinden beklenenleri agik bir sekilde gdsterme acisindan
firsatlar sagladigini; Arter ve McTighe (2001) DPA’larin hem 6gretmenlere hem de 6grencilere
Ogretmenlerin 6grenci performansini degerlendirirken hangi temel becerileri aradiklarini
gdstermek igin faydali oldugunu belirtmektedir. Ogrencilerin kendilerinden ne beklendigini
acikca gormeleri ve aldiklart geri bildirimlerle kendilerini gelistirebilmeleri; 6gretmenlerin
daha nesnel degerlendirmeler yaparak 6grenciler hakkinda detayl bilgi edinip onlari daha iyi
tantyabilmeleri igin DPA kullaniminin 6nemini vurgulayan ¢aligmalar (McMillan, 2015; Nitto
& Brookhart, 2016) DPA’larin objektiflik ve geri bildirim saglamada 6nemli oldugunu
belirtmektedir. Dogru ve uygun zamanda verilen geri bildirimler 6grencilere kendi eksik ve iyi
yonlerini gormeleri, bunlar diizeltmeleri ya da gelistirmeleri; 6gretmenlereyse siirecin nasil
ilerledigi, eksikliklerin neler oldugu ve giderilmesi i¢in hangi noktalar iizerinde durulmasi
gerektigi ile ilgili doniitler saglamaktadir. Buradan hareketle CBAR’mn siniflarda
kullanilmasinin 6grencilere nasil okuyacaklari ile ilgili farkindalik kazandiracag; 6gretmenlere
de okuma sorunlarini gorerek Onlem almada yardimci olacagi diisiiniilmektedir. Ayrica

CBAR'’la yapilan degerlendirmeler 6grencilere okuma becerileriyle ilgili bireysel doniitler
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sunulmasina ve 6gretmenlerin 6grencileriyle ilgili sistematik kayitlar tutarak onlarin gelisimini
takip etmesine ve onlar1 daha iyi tanimasina yardimei olacaktir.

Calismanin “Ogretmenlerin DPA kullanma durumlari nedir?” sorusuna yénelik
bulgulardan elde edilen sonuglar 6gretmenlerin uygulama zorlugu nedeniyle DPA kullanmay1
tercih etmediklerini gostermistir. Ogretmenlerin kendi siniflarinda DPA kullanma durumlarina
iliskin goriisleri incelendiginde sadece iki 6gretmenin DPA kullandig1 bes 6gretmenin ise DPA
kullanmayarak informal degerlendirme yaptig1 sonucuna ulasilmistir. Ogretmenler buna
gerekce olarak puanlamanin zaman almasini, kalabalik siniflarda uygulamanin zor olmasini ve
onlar i¢in ayrica is ylikii ¢cikararak kagit israfina neden olmasini géstermislerdir. Karakus (2010)
tarafindan yiiriitiilen ¢aligmada da tamamlayici 6lgme ve degerlendirme yaklasimlar: hakkinda
Ogretmenlerin olumlu goriisler bildirdikleri ancak bu yaklasimlari kullanmadiklari, buna
gerekge olarak zaman yetersizligi ve kirtasiye yiikiinlin ¢cok olmasi gibi nedenler sunduklari
tespit edilmistir. Benzer sonuglar Anil ve Acar (2008), Saracoglu ve Karasakaloglu (2011) ve
Yigit ve Kirimli’nin (2014) calismalarinda da tespit edilmistir.

Kocgak’in (2020) c¢alismasinda 12 matematik 6gretmeninin genel degerlendirme,
puanlama 6lgekleri ve DPA’lardan hangisini tercih ettikleri sorulmus; 6gretmenlerin yarisinin
DPA’y1, dordiiniin puanlama olgeklerini, ikisinin genel degerlendirmeyi kullanmay: tercih
ettikleri tespit edilmistir. Ogretmenlerin DPA’larla ilgili olumsuz yon olarak “gelistirmesinin
ve uygulamasinin zor oldugu”, olumlu olarak “tutarli oldugu, kriterlerin acik ve anlasilir
oldugu, takip edilecek siirecin sistematik ve net oldugu, biitlin cevap kategorilerini igerdigi”
seklinde goriis bildirdikleri ortaya ¢ikmistir. Dolayisiyla DPA’larin sadece kullanim agisindan
zor oldugu, diger alanlarda avantajlarin oldugu sOylenmistir. Bunlardan hareketle
ogretmenlerin DPA kullanimina iliskin olumlu goriislere sahip oldugu ancak sinif mevcudu ve
zaman yetersizligi gibi nedenlerle smiflarinda bunu uygulayamadiklar1 goriilmektedir.

Verilerinden elde edilen bulgular yasanan sorunlarin her iki brans i¢in de gegerli oldugunu hem
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siif hem de Tiirk¢e 6gretmenlerinin DPA kullanimina iliskin yasadiklar1 zorluklar i¢in benzer
gerekgeler sunduklarmi géstermektedir. Okuma prozodisinin degerlendirilmesinde CBAR’1n
belirli olgiitler icermesi ve bu odlgiitler ¢ercevesinde 6grencilere puan verilmesi objektifligi
saglama ag¢isindan faydali olmakta ancak 6gretmenlerin bunu kullanmak i¢in yeterli zamana ve
imkana sahip olmadigi anlasilmaktadir.

Aragtirmanin sonuclarina bakildiginda 6gretmenlerin zaman sinir1 sebebiyle daha
giivenilir ve nitelikli bir degerlendirme yapamadig1 goriilmektedir. Tiirk¢e dersi kapsaminda
nesnel puanlama gerektirebilecek pek cok becerinin oldugu goz 6niine alindiginda zaman
kisithiligi sebebiyle hatali Olclimlerin yapildigir sdylenebilir. Ayrica bu calismada kimi
ogretmenlerin de belirttigi gibi bazi becerilere yonelik yapilan degerlendirmelerde 6gretmenin
kendi “kafasindan” (SOS5) kistaslar olusturup bu kistaslara gore degerlendirme yapmasinin pek
cok mahzuru vardir. Bunlar arasinda 6grencilerin degerlendirme hedeflerine yonelik kriterlerin
farkinda olmamasi, bu sebeple iyi ve zayif yonlerinin farkinda olmamalari, verilecek geri
bildirimlerin daha kisitli bir hal almasi, degerlendirme kriterlerindeki muglakliklarin 6grenci
motivasyonunu olumsuz etkilemesi vb. (McMillan, 2015) sayilabilir. McMillan (2015) nitelikli
bir degerlendirme i¢in 6grencilerin ulasilmasi beklenen hedefleri ve bu hedeflerde neyin nasil
degerlendirilecegini net ve agik bir sekilde bilmelerinin gerektigini sdylemektedir. Fakat
ogretmenlerin bu tiir bir degerlendirme yapmaya imkanlarinin pek olmadig1 anlagilmaktadir.

Ogretmenlerin goriislerinden yola ¢ikildiginda DPA kullaniminin pek ¢ok olumlu
yaninin oldugunu diislindiikleri anlasilmaktadir. CBAR 6zelinde bakildiginda, dgretmenlerin
prozodiyi degerlendirmede CBAR’1n kullaniminin 68renciyi tanimada, geri bildirim vermede,
daha tarafsiz degerlendirme yapmada ise yaradigini ve DPA’y1 kullanarak daha kolay
degerlendirme yapmay1 sagladigimi disiindiikleri goriilmektedir. Genel anlamda DPA

kullanim1 agisindan bakildiginda 6gretmenlere olabildigince kisa ancak yeterince kapsam
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gecerliligine sahip DPA’larin sunulmasimin egitim Ogretimde nitelikli degerlendirmelerin
yapilabilmesi i¢in gerekli oldugu sdylenebilir.

Bu ¢alismadan yola ¢ikarak 6gretmenlere, aragtirmacilara ve MEB’e yonelik asagidaki
oneriler yapilabilir:

Smif i¢i degerlendirmelerde tamamlayici degerlendirme yontemlerinin kullanimi igin
asgari sartlarin saglanmasi nitelikli degerlendirmeler i¢in 6nemlidir. Bu konuda en biiyiik
engelin 6gretmen basma diisen 6grenci sayist oldugu anlasilmaktadir. MEB’in bu konuda
politikalar gelistirmesinin Tirkiye’de egitimin niteligini artiracagi sOylenebilir. Nitekim
PISA’daki basarisi ile diinyanin ilgisini lizerine ¢eken Finlandiya’da 6gretmenlerin 6grencileri
bireysel olarak sik sik degerlendirdikleri ifade edilmektedir (Sahlberg, 2018).

Ogretmenlerin simif mevcutlarindan dolayr DPA gibi tamamlayic1 degerlendirme
yontemlerini kullanamamalar1 beklenebilir fakat 6zellikle okuma becerisi gibi 6nemli bir
beceride en azindan yilda birkag kez kullanilmasina yonelik plan yapilmasi gerekmektedir. Bu
puanlamalarin pek ¢ok agidan daha verimli bir degerlendirme saglayacag diistiniilebilir.

DPA’larda oldugu gibi, 6grenme ve degerlendirme hedef ve kistaslarinin agik ve net bir
sekilde Ogrencilerle paylasiimasinin daha nitelikli bir degerlendirmeyi miimkiin kilacagi
asikardir. Ogretmenlerin DPA kullanmak i¢in imkanlar1 olmamasi durumunda en azindan bu
DPA’lan 6grencilere vererek ve 6rnek degerlendirmeler yaparak 6z ve akran degerlendirme
yaptirmalariin  6grencilerin  hem farkindaliklarint hem de derse katilimlarin1 ve
motivasyonlarini artiracagi sdylenebilir.

Arastirmacilara kullanim1 kolay, kisa ancak yeterli kapsam gecerliligine sahip olan
tamamlayict 6lgme ve degerlendirme araglar1 gelistirmeleri tavsiye edilmektedir. Bdylece
Ogretmenler bu tiir 6lgme araglarin1 kullanmak i¢in daha az zamana ihtiya¢ duyacaklar ve

degerlendirme ¢aligmalarinda DPA kullanimina yer verebileceklerdir.
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EKLER
Ek1
Cok Boyutlu Akicilik Rubrigi*
Boyut 1 2 3 4
ifade ve Ses Ifadesiz ve Okuma sesinde Metnin biiyiik kisminda Metin boyunca
Diizeyi Duygusuz bir bazi ifade okuyucunun sesi dogal ifadenin verdigi
okuma sesi var. Ozellikleri var. konugmaya benzemekte.  duyguyu yansitarak
Okuyucu adeta Okuyucu metnin Arada bir ifadesiz ve okur. Dogal sekilde
sOzciikleri sadece bazi1 boliimlerinde duygusuz okuma okumakta Ifade ve
sOylemis olmak i¢in sesini dogal goriilmekte. Metin ses diizeyi metni
okumakta. Metni konusmaya yakin boyunca ses diizeyi yorumlamasina
dogal sekilde kullanmakta ancak genellikle uygundur. gore degismekte.
okumak i¢in az ¢aba  diger boliimlerde
gostermekte. Diisiik ~ bunu yapmamakta.
sesle okuma Halen diistik sesle
egilimindedir. okumaktadir.
Anlam Okuma Siklikla iki ii¢ Ara vermeden Genellikle kelime
Uniteleri ve monotondur. Anlam  kelimelik gruplar okumakta, climle gruplarina ve anlam
Tonlama unitelerine, kelime halinde okumakta. ortasinda nefes almak tinitelerine dikkat
gruplarna dikkat Bu gruplamalar igin duraksama ve ederek okumakta,
ederek okumuyor, akista kopukluga kismen de okumada uygun gruplamalar
¢ogunlukla kelime- neden olmakta. kopukluk goériilmekte; ifadelerin duygusal
kelime okumakta. Uygun olmayan vurgulama/tonlama Ozelliklerini ortaya
vurgulama ve makuldiir. ¢ikarmakta.
tonlama nedeniyle
climle bitisleri
anlagilir sekilde
degildir.
Piiriizsiizliik  Sik sik uzun aralar, Metinde duraksama  Belirli s6zciik ve /veya Arada bir kesilen
tereddiitle, yanlis ve tereddiitlerin yapilarin neden oldugu okuma genelde
baglangiglar, sesin  daha sik goriildiigi zorluklar nedeniyle plirtizstizdiir.
azalarak kesilmesi, ve okumay1 piiriizsiizlikkte baz1 Kelime ve yap1
tekrarlar ve/veya bozdugu birkag kesintiler goriilmekte. zorluklari
birden fazla deneme “sorunlu nokta” ¢ogunlukla kendi
goriilmekte. vardir. kendini diizeltme
yoluyla ¢cabucak
¢Oziiliir.
Hiz Yavas ve zorlanarak Orta derecede Hizli ve yavag okumanin Siirekli olarak
okumaya devam yavas okuyor. diizensiz bir karigimi konugma bi¢iminde
ediyor. goriliir. okuma s6z
konusudur.
*Bu rubrik Zutell ve Rasinski (1991) tarafindan gelistirilmis ve Yildiz, Yildirim, Ates Toplam Puan:

ve Cetinkaya (2009) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanmistir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The assessment of performance is expected to be complex as there are many different
components. Because it is difficult to remember all the dimensions of the performance and to
assign scores objectively, the use of rubrics can make more reliable measurements (Atilgan,
2017; Brookhart, 2013; Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2017; McMillan, 2015).

There are many advantages to using rubrics in the classroom. These include providing
timely feedback to students, enabling students to see their shortcomings by using this detailed
feedback given to them, developing critical thinking, improving the teacher's own skills,
enabling more consistent scoring among raters, and enabling students to have a better idea by
seeing different levels of the target behavior. (Kutlu, Dogan, & Karakaya, 2017; Stevens &
Levi, 2005).

Reading is an essential skill for academic success. Reading is considered fulfilled only
when it is performed automatically (Hallman, 2009). This situation, explained by the theory of
automatization (LaBerge & Samuels, 1974), claims that to the extent that the reader devotes his
limited capacity to decoding, s/he will be distracted from understanding the text, because the
reader has to analyze and understand words at the same time during reading (Kuhn & Stahl,
2013). This is where reading fluency comes into play.

One of the most important and complementary aspects of reading fluency is prosody.
Prosody contains many different elements such as intonation, rhythm that includes syllable-
word-sentence length, stress, intensity, pitch, tempo, phrasing, expressiveness, use of
punctuation marks in vocalization (Crystal, 2008; Dowhower, 1991; Palmer, 2010; Rasinski,
2004; Spafford, Pesce & Grosser, 1998; VandenBos, 2015; Xu & Liu, 2012). The effects of
these listed prosodic elements on reading aloud are important. Because how a sentence is

pronounced determines how it will be understood (Sinambela, 2017). Reading aloud aims for
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both the reader and the listener to understand the text. By means of prosody, the listener
understands the text better because the reader reads the text in meaningful groups (phrasing)
(Godde, Bosse & Bailly, 2019).

Schreiber (1991) states that teachers come to a decision about reading proficiency by
looking at reading aloud and being able to read fluently provides prima facie evidence that the
reader understands the syntax structure of the text. Studies show that students with poor reading
fluency exhibit lower prosodic characteristics (Godde, Bosse & Bailly, 2019). Therefore, it will
not be wrong to conclude that students who read the text with meaningful expressions, paying
attention to emphasis and intonation, and according to punctuation marks are good readers. This
is due to the acceptance that the reading fluency skills to be acquired in the oral reading will
also be transferred to silent reading and reading comprehension, and due to the researches have
shown that there is a strong relationship between prosodic reading and silent reading
comprehension at different grade levels (Cetinkaya, Ates & Yildirim, 2016; Gross et al., 2013;
Kuhn, Schwanenflugel & Meisinger, 2010; Miller & Schwanenflugel, 2008; Schwanenflugel
& Ruston, 2008). It is seen that the oral readings of good readers have prosodic features, while
poor readers cannot reflect their oral readings (Miller & Schwanenflugel, 2008; Rasinski &
Young, 2017).

One of the first names to draw attention to prosody in reading is Dowhower (1991).
Dowhower said that verbal reading is rarely given place by teachers and stated that researchers
generally measure speed and accuracy in reading, ignoring prosody. The reason for this was the
ease of measuring speed and accuracy, and the difficulty of evaluating prosodic elements. This
interpretation is supported by other researchers (Godde, Bosse & Bailly, 2019; Kuhn, 2007).
Schreiber (1991) stated that reading education generally focuses on decoding skills, and
grouping reading is rarely or not included at all. Despite its strong relationship with

comprehension skill, it can be said that there are the following reasons why prosody is ignored
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so much: its comprehensiveness, the need for many different variables to be evaluated, the
difficulty in measuring and quantifying it, the absence or scarcity of assessment tools. In
addition to this, although various criteria have been put forward for students' reading speed and
accuracy percentages in the United States (Hasbrouck & Tindal, 2006), the absence of a prosody
criterion shows that it is difficult to measure and evaluate prosody and that prosody has been
ignored for years. However, the evaluation of students' reading aloud is important in many
ways. If reading aloud can be evaluated with accurate measurement tools, comparing fluency
against expected norms (Hasbrouck & Tindal, 2006), motivating students to read again to
improve fluency (Kuhn & Stahl, 2003), and comparing the effectiveness of different reading
practices (Kuhn et al., 2006) is possible.

Evaluation of prosody is difficult compared to other reading fluency variables (Grosjean
& Collins, 1979; Moser et al., 2014; Valencia et al., 2010) because this skill can be measured
and evaluated through rubrics. Among the rubrics, the "Multidimensional Fluency Scale
(MDFS)" developed by Zutell and Rasinski (1991) and updated by Rasinski (2004) is the most
frequently used rubrics in research about prosody (Smith & Paige, 2019).

Teachers’ views should be considered regarding evaluating reading prosody through a
rubric in classes. Therefore, this study aims to reveal the experiences of Turkish and classroom
teachers using rubrics and their opinions related to these experiences in the evaluation of
prosodic reading skills. In line with this purpose, oral readings of students in fifth-grade were
recorded and teachers are asked to evaluate students' prosodic reading skills by using MDFS.
After the evaluations, the teachers were interviewed and their opinions about the rubric were
taken.

Method
The basic qualitative research (BQR) design was used, which aimed to reveal teachers'

views on the use of rubrics in the evaluation of prosody. BQR is used to understand how people
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interpret their experiences. In BQR, data are analyzed through repeating patterns, and findings
are the themes created from these patterns (Merriam & Tisdell, 2015). In this study, a basic
qualitative research design was chosen to understand the experiences of classroom and Turkish
teachers regarding using the prosody rubric.
Results

The themes and categories obtained from the teachers' opinions about the positive and
negative aspects of the rubric as a result of the content analysis are presented in Table 2. In
addition, the findings regarding the use of rubrics by teachers are given under the theme of
"teachers' use of rubrics".
Table 1

Teachers' Perceptions Regarding the Positive and Negative Aspects of MDFS

Theme Categori Subcategori Teachers

o SO6, 807, TO2,
Better familiarity with the student

TO4
Psychometric o . . .
] Familiarization Identifying the student who is the best in .
properties _ SO5
o the student reading
(validity  and . .
o Opportunity for comparisons between ;
reliability) TO2
students
Positive Objectivity More objectivity TO2, TO3, TO1
Raising awareness about how to read to . .
TO3, TO1
the student
Feedback Taking precautions by detecting reading 1
problems
Evaluation Ease of . )
) Facilitating assessment SO7, TO3
features evaluation
Difficulty to appl in  crowded . . .
Y PRy SO5, TO4, TO1
classrooms
Workload and paper waste SO5, TO4
; - L _ 807, T02, TO4,
Negative ] Difficulty of Taking time, having to look at the rubric }
Implementation . TO1
implementation
Being indecisive  when  scoring . . .
) . S0O5, SO6, TO2
subdimensions
Not including details TO3
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Table 1 includes teachers' perceptions on the positive and negative aspects of the rubric.
Themes related to the positive and negative aspects of the rubric are classified under three
themes as "psychometric properties”, "evaluation features” and "implementation™; based on the
themes, categories of "familiarization the student”, "objectivity”, "feedback", "ease of
evaluation™ and "difficulty of implementation” were determined. It has been determined that
the prominent ones in these categories are " familiarization the student ", "objectivity", and "
difficulty of implementation™. The teachers stated that the rubric was useful for familiarization
with students and provides objectivity, but they preferred not to use the rubric due to the
difficulty of implementation.

Under the theme of “teachers' use of rubrics”, it was found that five teachers did not use
rubrics but two teachers use rubrics they prepare themselves.

Conclusion and Recommendations

Results of the study show that the teachers' negative opinions about the MDFS are
regarding the difficulty of implementation. The biggest possible reason for this is that the
classes are crowded The time limit means that teachers perform less reliable assessments. In
addition, as some teachers stated in this study, there are many drawbacks in evaluating some
skills by creating criteria from their own “mind” (SO5) and making evaluations according to
these criteria.

According to teachers, the use of rubrics has many positive aspects such as recognizing
a student, giving feedback, making a more impartial assessment, and providing easier
evaluation. Thus, it is possible to suggest that it is necessary to provide teachers with rubrics
that are as short as possible but have sufficient content validity to make qualified evaluations.

Based on this study, the following suggestions can be made for teachers, researchers

and the Ministry of National Education:
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Providing the minimum requirements needed for the use of alternative assessment
methods in classes is important for qualified assessments. It is understood that the largest
obstacle is the number of students per teacher. Therefore, if the Ministry of National Education
develops policies on this issue, these policies could increase the quality of education in Turkey.
In fact, it is stated that teachers in Finland, renowned worldwide with its success in PISA,
frequently evaluate students individually (Sahlberg, 2018).

It may be expected that teachers will not be able to use alternative assessment methods
such as rubrics due to the crowded classes, but a plan should be made at least several times a
year for an important skill such as reading. It can be thought that these ratings will provide a

more efficient evaluation in many aspects.
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YAYIN ETIGI BEYANI

Bu arastirmanin etik kurul izni Ordu Universitesi tarafindan 27.05.2020 tarihinde 06.
oturumda 2020-39 numarali karar sayisi ile verilmistir. Bu arastirmanin planlanmasindan,
uygulanmasina, verilerin toplanmasindan verilerin analizine kadar olan tiim siiregte
“Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigi Yonergesi” kapsaminda
uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimii olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” bashgi altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gergeklestirilmemistir. Bu aragtirmanin yazim siirecinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina
uyulmus; toplanan veriler {izerinde herhangi bir tahrifat yapilmamistir. Bu ¢alisma herhangi
bagka bir akademik yayin ortamina degerlendirme i¢in génderilmemistir.

ARASTIRMACILARIN KATKI ORANI BEYANI

Bu ¢alismada verilerin toplanma siireci ve yontem kismi birinci yazar tarafindan; analiz
stireci bliylik oranda birinci yazar tarafindan ve kismen de ikinci yazar tarafindan; kalan
kisimlar iki yazarin ortakligi ile gerceklestirilmis ve makale siireci ikinci yazar tarafindan
yiirtitilmustiir.

DESTEK VE TESEKKUR

Caligmaya katilan biitlin 6grencilere, izin veren velilere, 0gretmenlere ve okul

yonetimine tesekkiirlerimizi sunariz.
CATISMA BEYANI

Bu calismada catigsmaya sebep olacak herhangi bir durum bulunmamaktadir.
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