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OZET
YUKSEK LiSANS TEZIi

MERKEZIi SINAVLARIN INGILIZCE DERSI AKADEMIK BASARISI
UZERINDEKI GERI ETKISI

Mehmet Nuri ANLAYICI
2024/Sayfa: XI111+87

Siavlarin 6gretme ve 6grenme siiregleri lizerindeki etkisi olarak tanimlanan geri
etki, olumlu ve olumsuz geri etki olmak lizere iki kategori altinda incelenmektedir.
Onemli sonuglar doguran smavlar, katilmcilar, egitim politikalarmi, smif igi
uygulamalari, okullari, egitim sistemini ve hatta bir biitiin olarak toplumu
etkileyebilmektedir. Bu arastirmanin amaci merkezi smavlarin ilk ve ortadgretim
ogrencilerinin Ingilizce dersi akademik basarisi iizerindeki geri etkisini incelemektir.
Arastirma, nicel aragtirma yontemlerinden biri olan genel tarama desenleri iginde yer
alan iligkisel tarama modeline gore tasarlanmistir. Arastirmanin evreni, 2020 yilinda 8.
simifta olup LGS sinavina giren 6grencilerden olusmaktadir. Bu 6grenciler, 2024 yili
itibariyle farkli lise tiirlerinde 12. smif seviyesinde Ogrenim goren oOgrencilerdir.
Aragtirmanin ¢aligma grubu 2023-2024 egitim 6gretim yili bahar doneminde Batman ili
merkezindeki ve ilgelerindeki liselerin son siniflarinda 6grenim goren 416 kiz ve 390
erkek olmak iizere toplamda 806 lise Ogrencisinden olusmaktadir. Arastirmada
katilimcilarin Haziran 2020 LGS (Liselere Gegis Sistemi) smavi Ingilizce testi basari
puanlariyla ayni sorularin dort yil sonra aym katilimcilara tekrar uygulanmasiyla elde
edilen verilerin sonuglari goz Oniinde bulundurularak katilimcilarin basar1 diizeyleri
arasindaki fark tespit edilmeye c¢alisilmistir. Veri analizinde parametrik analiz
tekniklerinden bagimsiz gruplar t testi, iligkili 6rneklemler t testi ve tek yonlii varyans
analizi kullanilmistir. Analiz sonuglarina gore 6grencilerin Haziran 2020 LGS sinavi
Ingilizce testindeki ortalamalar1 100 tam puan iizerinden 48,01 iken ayn1 smava dort yil
sonra girdiklerinde ortalamalariin 39,31°e diistigii goriilmiistiir. LGS ve LGS-Tekrar
testi puanlarina iligkin hem okul temelli hem de genel karsilastirmada 6grencilerin LGS-
LGS Tekrar testi ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak gergek sinav LGS lehine
anlamli farklilik tespit edilmistir. Ogrencilerin LGS ortalamalar1 cinsiyet degiskeni
bakimindan kizlar lehine farklilik gosterirken LGS-Tekrar ve LGS-Fark puanlar

cinsiyet degiskeni bakimindan istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermemistir.



VI

Ancak, 6grencilerin LGS puanlari okul tiirtine gore istatistiksel olarak anlamli farklilik
gdstermistir. Arastirma sonucunda YKS (Yiiksek Ogretim Kurumlari Sinavi) smav
sistemi ve igeriginin, ogrencilerin Ingilizce akademik basaris1 {izerinde giiclii bir
olumsuz geri etki yarattig1 tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: geri etki, merkezi sinavlar, yabanci dil egitimi
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ABSTRACT
MASTER’S THESIS
WASHBACK EFFECT OF STANDARDIZED HIGH-STAKES TESTS ON
ACADEMIC ACHIEVEMENT IN ENGLISH LESSON
ANLAYICI, Mehmet Nuri
August- 2024, X111+87 Pages

Washback, defined as the effect of exams on teaching and learning processes,
has been analyzed under two main categories: positive and negative washback. Exams
with significant outcomes can influence participants, educational policies, classroom
practices, schools, educational systems, and society as a whole. This research aims to
examine the washback effect of centralized exams on the academic achievement in
English of primary and secondary school students. The research was designed according
to the correlational survey design, which is among the general survey models of
quantitative research methods. The sample of the research was selected from students
who had taken the LGS (Transition from Primary to Secondary Education) exam at the
8th grade in 2020 and, as of 2024, were in 12th grade of different types of high schools.
The study group of the research consisted 806 high school students, 416 females and
390 males, from the final classes of schools in Batman city center and its districts during
the spring semester of the 2023-2024 academic year. The research aimed to identify
differences in participants' achievement levels based on their June 2020 LGS exam
scores in the English section and compared with scores obtained from the same
participants four years later using the same test questions. Using parametric analysis
methods (independent samples t-test, paired samples t-test, and one-way ANOVA), it
was found that students' average scores in the English section of the June 2020 LGS
were 48.01 out of 100, but dropped to 39.31 when retested four years later. Statistically
significant differences favoring the initial LGS exam were observed in both
comparisons based on school and overall student performance in LGS and LGS-Repeat
test scores. Gender-based analysis showed a significant difference in LGS scores
favoring females, whereas no statistically significant differences were found in LGS-
Repeat and LGS-Difference scores by gender. However, students' LGS scores showed
statistically significant differences according to the type of school they attended. Based

on the research findings, it has been determined that the YKS (Higher Education



Institutions Examination) exam system and its content exert a strong negative washback
effect on students’ academic achievement in English.

Keywords: washback, standardized high-stakes tests, foreign language education



KISALTMALAR

ALES: Akademik Personel ve Lisansiistii Egitimi Giris Sinavi
AYT: Alan Yeterlilik Testi
CEFR: Avrupa Dilleri Ogretimi Ortak Cergeve Programi

IELTS: International English Language Testing System (Uluslararas1
Ingiliz Dili Smav Sistemi)
KET: Cambridge English Key

KPDS: Kamu Personeli Yabanci Dil Sinavi

KPSS: Kamu Personeli Se¢gme Sinavi

LGS: Liselere Gegis Sistemi Sinavi

LYS: Lisans Yerlestirme Sinavi

MEB: Milli Egitim Bakanlig1

NSC: Giiney Afrika Ulusal Lise Sertifikas1

SBS: Seviye Belirleme Sinavi

TEOG: Temel Egitimden Ortadgretime Gegis Siavi

TOEFL.: Test of English as a Foreign Language (Yabanci Dil Olarak
Ingilizce Simavi)
TYT: Temel Yeterlilik Testi

OSYM: Olcme, Secme ve Yerlestirme Merkezi
UDS: Universiteleraras1 Kurul Yabanci Dil Smavi
vd: digerleri

YDS: Yabanci Dil Bilgisi Seviye Tespit Sinavi
YDT: Yabanci Dil Testi

YGS: Yiiksekogretime Gegis Siavi

YOKDIL: Yiiksek Ogretim Kurumlar1 Yabanci Dil Sinavi
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ON SOz

Bu arastirma, Tiirkiye'de egitim sisteminin 6nemli bir unsuru olan merkezi
smavlarin, zellikle Ingilizce dersi akademik basaris1 iizerindeki etkilerini incelemeyi
amagclamaktadir. Ogrencilerin ortaokul ve lise egitim siireclerinde katildiklar1 LGS ve
YKS gibi smavlarin, dil 6grenimi ve 6gretimi {izerinde nasil bir geri etki yarattigini
anlamak amaciyla yapilan bu ¢aligma, egitim politikalarinin sekillenmesine ve 6gretim

pratiklerinin gelistirilmesine katkida bulunmay1 hedeflemektedir.

Bu calismanin gerceklesmesinde, bilgi ve tecriibeleriyle bana rehberlik eden
degerli danisman hocam Dr. Ogr. Uyesi Burhan UZUM'e ve Dog. Dr. Ata PESEN'e
icten tesekkiirlerimi sunarim. Onlarin yol gosterici destegi, bu caligmanin niteligine

onemli katkilar saglamistir.

Ayrica, arastirmaya katilan tiim 6grencilere ve veri toplama siirecinde emegi

gecen herkese tesekkiirlerimi sunarim.

Son olarak, yliksek lisans siirecinin her asamisnda bana yardim eden sevgili
arkadasim, Sevda DEMIR’e ve varliklariyla bana yasam enerjisi veren Heval Arya ve

Berken Mutlu’ya tesekkiir etmek istiyorum.

Bu calismanin, egitim alanindaki bilimsel bilgi birikimine katki saglamasi ve

gelecekteki aragtirmacilara ilham vermesi umuduyla.

Mehmet Nuri ANLAYICI

SIIRT-2024



GIRIS

Bu boliimde, arastirmanin problem durumu, amag¢ ve alt problemler,

arastirmanin onemi, sayiltilar, sinirliliklar ve tanimlara iligkin bilgilere verilmistir.

I. PROBLEM DURUMU

Yabanci dil egitimi, bireylerin kiiresel iletisim becerilerini gelistirmesi ve
uluslararasi arenada rekabetci olabilmesi agisindan biiylik 6nem tasir. Ancak Tiirkiye'de
yabanci dil egitiminin etkinligi, ulusal ve uluslararasi smav sonuglart géz Oniinde
bulunduruldugunda beklentilerin altinda kalmaktadir. Egitim sistemindeki sik
degisimlere ragmen, dil yeterliliginde kalic1 bir iyilesme saglanamamasi, bu alandaki
eksikliklerin belirlenmesini ve etkili ¢ozlimler gelistirilmesini zorunlu kilmaktadir.
Olgme ve degerlendirme siirecleri, egitimdeki bu sorunlarin ¢dziimii icin kritik rol oynar
ve bu siireglerin etkin yonetimi, dil egitimindeki basariy1 artirmada temel unsurdur.
Nitekim 2.2 milyon yetiskinin test sonug¢larina dayandirilarak olusturulan 2024 yili
giincel uluslararas1 Ingilizce yeterlik indeksi incelendiginde Hollanda'nmn 113 iilke
arasinda birinci, tilkemizin ise 66. Sirada yer aldig1 goriillmektedir (English Proficiency
Index, 2024). Bu durumu daha iyi anlamak i¢in Tiirkiye'de, Uluslararasi Ingiliz Dili
Smav Sistemi (IELTS) ve Yabanci Dil Olarak Ingilizce Sinavi (TOEFL) gibi
uluslararas1 smavlardan elde edilen siralamalara bakildiginda da benzer bir tablo
goriilmektedir. Aym sekilde, Yabanci Dil Testi (YDT), Ingilizce Ogretmenlik Alan
Bilgisi Testi (OABT) ve Elektronik Yabanci Dil Smavi (e-YDS) gibi ulusal sinavlarin
sonuglar1 da benzer sonuclar ortaya koymaktadir. 2022 yili itibariyla, Tiirkiye'deki
IELTS sinavina girenlerin ortalama puani 6,1 olarak kaydedilmistir. Diinya ortalamasi
ise 6,5°tir (IELTS, 2022). 2024 wyili TOEFL istatistik sonucglar1 ise Tiirkiye’nin
ortalamasimin 78 oldugunu gostermistir (Das, 2024). Bu puanlar, diinya genelindeki
ortalamalarin altinda kalmaktadir ve Tiirkiye'deki Ingilizce yeterliliginin iyilestirilmesi
gerektigini gdstermektedir. Ulusal smnavlardaki Ingilizce performanslarinda ise 2023
YDT sinavi sonuglarma gore, Tirkiye'deki adaylarin ortalama net sayist 80 soru
iizerinden 36,48 olarak belirlenmistir (Ogrenci Segme ve Yerlestirme Merkezi [OSYM],
2023b). 2023 OABT Ingilizce testi sonuglarma gore adaylarin ortalama net sayis1 75
soru iizerinden 30,197 olarak kaydedilmistir (OSYM, 2023a). Son olarak, OSYM’nin



2018’de yayimlanan 2017 e-YDS Ingilizce sinavi degerlendirme raporu sonuglarina
gore ise 2017 yilina kadarki son 10 donem e-YDS ortalmasinin 60,87 oldugu
goriilmektedir (OSYM, 2018).

Ulkemizde bir yabanci dil 6grenme probleminin oldugu akademisyeninden
blirokratina, Ogretmeninden G&grencisine neredeyse toplumun biitiin kesimlerinin
lizerinde hemfikir oldugu somut bir olgudur. Ogrenciler, 12 yil boyunca yaklasik 1000
saat Ingilizce dersi almalarina ragmen, derslerde daha c¢ok dilin kurallarima
odaklanilmakta ve gergek dil kullanimi iizerinde yeterince durulmamaktadir (Celebi ve
Kalay, 2023). Tiirkiye'de konusma becerilerini 6lgen degerlendirme yontemlerinin
eksikligi, Ogrencilerin baslangic seviyesinde bile etkili iletisim kurabilmelerini
zorlastirmaktadir (Paker, 2012) Sorunun ¢6ziimii i¢in yabanci dil programlart sik sik
degistirilmis, yabanci dil 6gretmeni ve ders saatleri artirilmis ve liniversitelerde hazirlik

siiflart agilmig fakat buna ragmen sorun devam etmektedir (Polat, 2018).

Ogrenmeyi gelistirmek, 6gretimin etkinligini artirmak programda yer alan
olgme ve degerlendirme 6gesinin temel islevidir. Olgme ve degerlendirme, dgretimi
tamamlayan son siire¢ oldugu i¢in bunun iyi bir sekilde planlanmasi énemlidir. Olgme
ve degerlendirmenin temel islevleri arasinda, 6gretim siirecinde belirlenen amaglara ne
derece ulagildigin1 saptamak yer alir. Ayrica, 68retim aksakliklarini gidermek ve yeni
kararlar almak da bu islevlerin kapsamindadir. Ogretim ydntem ve tekniklerinin,
kullanilan 6gretim materyallerinin konu gereklerine ve ogrencilere uygun olmasini
saglamak da onemlidir. Alinacak 6gretim kararlarinin, konuyla ilgili glivenilir bilgiye
dayandirilmasi gerekmektedir. Bunun yani sira, 6grencileri giidiilemek ve yeterince
basar1 goOstermeyen Ogrencilere yonelik ¢oziimler gelistirmek de Olgcme ve

degerlendirmenin diger islevlerindendir (Gronlund, 1993).

Olgme ve degerlendirme siirecinin bir pargasi olan sinavlar énem ve sonuglart
acisindan “high-stakes tests” (Madaus, 1988) katilan i¢in 6nemli sonuglari olan siavlar
ile “low-stakes tests” ilkinin zitti anlamda, katilan i¢in ayni derecede énemli sonuglari
olmayan smavlar olarak iki baslik altinda toplanmaktadir. “High-stakes tests” Tiirkceye
“kader smavlar” (Bastiirk, 2005), “yiiksek citali sinavlar” (Basaran Tican, 2005),
“yiiksek risk igeren sinavlar’ (Kumandas ve Kutlu, 2010) olarak cevrilmistir. Tiirkiye

pek ¢ok kader smavlariyla sinav merkezli bir egitim anlayisina sahiptir. Liselere Gegis



Sinavi (LGS) ve Yiiksek Ogretim Kurumlari sinavi (YKS) 6nemi ve katilimci sayist
acisindan Tiirkiye’nin en onemli sinavlarindandirlar. Bu tiir sinavlarin 6zellikle dil
sinavlarinin 6grenme ve dgretme lizerindeki etkisi uzun zamandan beri tartisiimaktadir.
Tirkiye’deki egitim sistemi biiyiik 6l¢iide sinav odaklidir ve 6grenciler, bilgiyi yalnizca
siavlart gegmek i¢in 0grenmeye tesvik edilmektedir. Bu nedenle, 6grenciler sinavlari
gectikten sonra ogrendikleri bilgileri kalici davranislara doniistirememekte ve hizla
unutmaktadirlar. Sinav odakli yaklasim, bilgilerin uzun vadeli beceriler ve derin
O0grenme yerine kisa siireli hafizada tutulmasia yol agmaktadir. Bu da 6grencilerin

gercek hayatta kullanabilecekleri bilgi ve yetkinlikleri kazanmalarini zorlastirmaktadir.

Sinavlarin 6grenme ve dgretme lizerindeki etkisi olarak tanimlanan geri etki
(washback) bir¢ok arastirmaci tarafindan kanitlanmistir (Buck, 1988; Watanabe, 1996;
Cheng, 1998; Alderson ve Wall, 1993; Read ve Hayes, 2003). Arastirmacilarin geri etki
kavramin1 fakli acilardan ele aldigir goriilmektedir. Dil siniflar1 {izerindeki etkisini
(Buck, 1988), dgretme iizerine Watanabe (1996), 6grenme iizerine (Cheng, 1998),
Ogretim programu tizerine (Alderson ve Wall, 1993), 6gretim materyalleri iizerine (Read

ve Hayes, 2003) arastirmalar yiirtitilmiistiir.

Tiirkiye’de LGS smavimin Ingilizce dersi iizerindeki geri etkisinin Kilickaya
(2016), Cakir (2017), Gémleksiz ve Aslan (2017) tarafindan yapilan ¢aligmalarda ele
alinmustir. Universiteye Giris Yabanci Dil Sinavi (YDS), Universitelerarast Kurul
Yabanci Dil Smavi (UDS) ve Kamu Personeli Yabanci Dil Smavi (KPDS) iizerine
etkilerinin sirasiyla Sevimli (2007), Ozmen (2011a), Akpinar ve Cakildere’nin (2013)
calismalarinda ele alindigi goriilmektedir. Ulkemizde geri etki (washback) ile ilgili
calismalar daha cok dil sinavlarinin smif igi etkinlikler, Ingilizce dersi program igerigi,
Ogretim materyalleri, 68retim yontem-teknikleri ve smavin dil becerileri iizerindeki

etkilerine yogunlagmaktadir.
II. ARASTIRMANIN AMACI

Bu arastirmanin amaci merkezi smavlarin Ingilizce dersi akademik basarisi
tizerindeki geri etkisini incelemektir. Bu amag¢ cercevesinde asagidaki arastirma

sorularina cevap aranmistir:



1)

2)

3)

4)

Katilimeilarin LGS simavi Ingilizce basari puanlariyla ayni testin dort yil sonra
tekrar uygulanmasiyla elde edilen LGS-Tekrar ve LGS-Fark puanlarinda cinsiyet
degiskenine gore anlamli bir farklilik var midir?

Katilimeilarin LGS sinavi Ingilizce basar1 puanlariyla ayni testin dort yil sonra
tekrar uygulanmasiyla elde edilen LGS-Tekrar ve LGS-Fark puanlarinda okuduklari

lise tiirtine gore anlaml1 bir farklilik var midir?

Katilimcilarin LGS smavi Ingilizce basar1 puanlariyla ayni testin dort yil sonra
tekrar uygulanmasiyla elde edilen LGS-Tekrar puanlari arasinda anlamli bir farklilik

var midir?

Katilimcilarin LGS, LGS-Tekrar ve LGS-Fark puanlart arasinda nasil bir iligki

vardir?

ARASTIRMANIN ONEMi

Geri etki kavrami sinavlarin 6grenme tizerindeki etkisi anlaminda yaygin
bir sekilde kullanilmaktadir (Alderson ve Wall, 1993). Geri etki, baz1 arastirmacilar
tarafindan farkli sekillerde tanimlanmistir. Shohamy, Donitsa-Schmidt ve Ferman
(1996), geri etkiyi sinav ile 6grenme arasindaki bir bag olarak tanimlar. Prodromou
(1995) ise sinavin, 6gretim metotlar: tizerindeki dogrudan veya dolayli etkisi olarak
goriir. Buck'a (1988) gore, geri etki, 68retmen ve dgrencilerin sinif i¢i aktivitelerini
smava gore diizenlemelerindeki dogal egilimdir. Ozellikle sinav, 6grencilerin
gelecegi i¢cin ¢ok Onemli oldugunda ve Ogrencilerin sinav performanslari,
O0gretmenin basarisinin bir 6lgiitii olarak goriildiigiinde bu egilim giiclenir. Baska bir
ifadeyle geri etki, 6gretmen ve Ogrencilerin smav olmasaydi yapmayacaklari ama
sinav basarisi i¢in yaptiklart sey olarak tanimlanmaktadirlar (Messick, 1996).
Literatiir incelendiginde konu ile ilgili ¢caligmalar ¢ogunlukla dil smavlar1 ve bu
sinavlarm smif igi etkinlikler ve Ingilizce dersi program igerigi (Madaus 1988;
Sevimli 2007; Ozmen 2011a; Akpmar ve Cakildere, 2013), 6gretim materyalleri
(Wall, 1999), ogretim yontem- teknikleri vb. iizerine yliriitiilen arastirmalardir
(Celik, 2017). Fakat say1l1 da olsa sinavlarin genel egitim {izerine etkilerini arastiran

caligmalar da vardir (Popham, 1987; Wall, 1997).



Bu ¢alismayi, konuyla ilgili diger ¢alismalardan ayiran temel 6zellik, odak
noktasidir. Diger ¢alismalarda, genellikle bir dil smavi ve bu sinavin Ingilizce
O0grenimi ve Ogretimi lizerindeki etkisi arastirilmistir (Akpimar ve Cakildere, 2013;
Celik, 2017; Polat, 2019). Ancak bu calismada, egitim-6gretim kademelerinin
sonunda yapilan smavlarda dil bileseninin bulunup bulunmamasinm, ingilizce
ogrenimi ve 6gretimi iizerindeki etkisi incelenmistir. Universite giris sinavlarinda
Ingilizce dersinden soru c¢ikmamasi, ogrencilerin bu derse yeterince &nem
vermemelerine ve yeterli zaman ayirmamalarma neden olabilmektedir. Bu
baglamda, merkezi sinav sisteminin genel yapisi ve smav iceriginin Ingilizce
O0grenimi iizerindeki etkileri analiz edilerek mevcut sistemin performansi
degerlendirilecektir. Arastirma, merkezi sinavlarmn Ingilizce 6grenimi iizerindeki
geri etkisinin ne yonde oldugunu belirleyecek ve uygulayicilar ile arastirmacilara
geri bildirim saglayacaktir. Ayrica, sinav odakli egitim yaklagimlarinin dil 6grenimi
tizerindeki etkilerini ortaya koyarak mevcut politikalarin ve uygulamalarin
etkinligini degerlendirecektir. Ogrencilerin dil 6grenimi ile sinav odakli yaklagimlar
arasindaki iliskiyi inceleyerek egitim stratejilerinin ve politikalarinin gelistirilmesine
yonelik bilgiler sunacaktir. Arastirma, alanyazinda merkezi sinavlarin geri etkilerine
dair mevcut veri eksikliklerini gidermeye yonelik veri toplama araglari ve bulgular
da sunacaktir. Bu cabalar, merkezi sinavlarin etkilerini daha iyi anlamaya ve

degerlendirmeye katkida bulunacaktir.

IV. SAYILTILAR

1. Ogrencilerin Haziran 2020 LGS sinavinda ve dért yil sonra aym sorularla
yapilan tekrar testinde verdikleri cevaplar, onlarm Ingilizce dersi akademik

basar1 diizeylerini dogru bir sekilde yansitmistir.

V. SINIRLILIKLAR

Bu arastirma; 2023-2024 egitim-6gretim yilinda

1. Batman ili merkezinde ve ilgelerindeki liselerin son smiflarinda 6grenim goéren

416's1 kiz, 390" erkek, toplam 806 lise 6grencisi,



2. Arastirma kapsaminda uygulanan "Kisisel Bilgiler Formu" ve Haziran 2020

LGS ingilizce kism1 sorulari ile smirlidir.

V1. TANIMLAR

Geri etki (Washback): Sinavlarin 6gretme ve Ogrenme siiregleri tizerindeki
etkisini ifade eder (Messick, 1996).

Sistemik gecerlik (Systemic Validity): Bir smavin 6grenmeyi olumlu bir

sekildeetkileyip etkilemedigi durumudur (Newton, 2014).



BIiRINCi BOLUM

KURAMSAL CERCEVE ve ILGILI ARASTIRMALAR

Bu boliimde, kuramsal g¢erceve ve konu ile ilgili Tiirkiye’de ve yurtdisinda

gerceklestirilen arastirmalara yer verilmistir.

1.1. GERI ETKI (WASHBACK)

Egitimde sinavlarin rolii, 6grenme ve 6gretim siireglerini sekillendirmede kritik
bir oneme sahiptir. Sinavlarin, egitimde neyin 6gretilecegi ve nasil dgretilecegi lizerinde
onemli etkileri bulunmaktadir. Bu etkiler, genellikle "geri etki" olarak
adlandirilmaktadir. Geri etki, smavlarin sadece 6grenci ve Ogretmen davranislarini
degil, ayn1 zamanda egitim sistemlerini, politikalar1 ve toplumun genel yapisini da
etkileyebilen genis kapsamli bir kavramdir. Bu boliimde, geri etki kavrami ve sinavlarin
egitim iizerindeki etkilerini agiklayan diger ilgili kavramlar ele alinacaktir. Oncelikle
geri etkinin tanimlar1 ve bu kavramin teorik arka plani sunulacak, ardindan Tiirkiye ve
yurtdisinda bu alanda yapilmis c¢alismalar incelenecektir. Bu baglamda, sinavlarin
egitim tlizerindeki etkilerinin hem olumlu hem de olumsuz yonleri degerlendirilecek ve

geri etkinin genis kapsamli etkileri detaylandirilacaktir.

Smavin egitim ve Ogretim iizerindeki etkilerini inceleyen arastirmalar
incelendiginde program uyumlulugu (curriculum alignment) (Shepard, 1990), 6lgme
odakli 6gretim (measurement-driven instruction) (Popham, 1987), geri etki (washback
veya backwash) (Alderson ve Wall, 1993), geri etki gecerliligi (washback validity)
(Morrow, 1986 ), sistemik gegerlilik (systemic validity) ( Frederiksen ve Collins, 1989),
siav etkisi (test impact) (Bachman ve Palmer, 1996), sonug gegerliligi (consequential
validity) (Messick 1996) ve 6grenme firsat1 (opportunity to learn) (Husen, 1967) gibi

kavramlarla karsilagilmaktadir.

Shohamy, Donitsa-Schmidt ve Ferman (1996), geri etki kavramini sinavlarin
ogrenme siiregleri tizerindeki etkileri olarak Prodromou (1995) ise simavlarin egitim

yontemlerine dogrudan veya dolayl etkileri olarak ele almaktadir. Buck (1988) sinavin



Oonemine vurgu yaparak geri etkiyi, sinavlarin 6grencilerin gelecegi i¢in kritik oldugu ve
Ogretmen basarisinin bir 6lgiitii olarak kabul edildigi durumlarda, 6gretmenlerin ve
Ogrencilerin siif i¢i aktivitelerini smavlara gore diizenleme egilimlerinin dogal bir
yaklasimi olarak tanimlamaktadir. Son olarak Messick (1996) geri etkiyi daha genel bir
ifadeyle O0gretmenlerin ve 6grencilerin sinav basarist i¢in yaptiklari, sinav olmasaydi

muhtemelen yapmayacaklari seyler olarak tanimlamaktadir.

Alderson ve Wall (1993) geri etki kavramini 6gretmen ve dgrencilerin sinif igi
davraniglariyla sinirlarken Wall (1997) etkilerinin kapsami agisindan test etkisini ve geri
etkiyi birbirinden ayirmaktadir. Wall geri etkiyi sinavlarin 6gretim iizerindeki etkileri
olarak tanimlarken, etkiyi (impact) ise bir sinavin tek tek bireyler, egitim politikalari,
smif i¢i uygulamalari, okul, egitim sistemi veya bir biitiin olarak toplum tizerindeki
etkilerden herhangi biri olarak tanimlanmaktadir. Bagka arastirmacilar (Andrews,
Fullilove ve Wong, 2002) bu ayirima girmeden sinavin dar ve genis etkilerini geri etki
kavrami altinda birlestirirler. Bu ¢alismada geri etki kavrami Wall (1997) gibi bazi
arastirmacilarin etki (impact) dedigi genis anlamiyla kullanilmistir. Bu etkinin tezahiirii
Buck’a (1988) gore olumlu olabilecegi gibi olumsuz da olabilir. Andrews, Fullilove ve
Wong (2002) geri etkinin sonuglarmi aninda veya gecikmeli gorebilecegimizi,
Prodromou (1995) bu etkinin agik ve kapali sonuglarinin oldugunu, Gates (1995),
Cheng ve Watanabe (2004) siddetinin giiclii ve zayif olabilecegini, Bachman ve Palmer
(1996) ise mikro ve makro etkilerinin oldugunu ifade etmektedir. Buck (1988) bir sinav
Ogrencilerin gelecegi icin ¢ok Onemliyse ve Ogrencilerin sinavdan alacagi notlar
Ogretmenin basarisinin bir gostergesi olarak varsayiliyorsa dgretmen ve Ogrencilerin
siif i¢i faaliyetlerini s6z konusu sinavin gereklerine gore ayarlama egilimine
girdiklerini iddia eder. Wall’a (1997) gore "smav etkisi" terimi bir sinavin herhangi bir
egitim sisteminde veya toplumda bireyler, politikalar ve uygulamalar {izerindeki genis
caph etkilerini kapsarken, "sinav geri etkisi" ise sinavlarin 6grenme ve Ogretme
stirecleri iizerindeki daha spesifik etkilerini ifade eder. Bu baglamda, "smnav etkisi"

makro Olgekte, "sinav geri etkisi" ise mikro dlgekte degerlendirilir.

Alderson ve Wall (1993) “Geri etki var m1?” adli ¢alismalarinda, alan yazini

incelediklerinde geri etkinin varligini ileri siiren pek ¢ok arastirmanin oldugunu ama



konu ile ilgili yeterli deneysel ¢alisma olmadigr i¢in geri etkinin varligina yonelik
yeterince kanit bulamadiklarini belirtmektedirler. Arastirmacilar, konunun derinligine
arastirtlmasi igin 15 olasi hipotez dnermektedirler. Bu hipotezler sirasiyla: (1) Bir sinav
ogretimi etkiler. Bu en genel hipotezleridir. Geri kalanlar1 birinci hipotezin ¢ikarimina
dayandirirlar. Devaminda bir sinavin (2) 6grenmeyi, Ogretmenin (3)neyi (4) nasil
ogrettigini, 0grencinin (5) neyi (6) nasil 6grendigini, Ogretilenin (7) miktarin1 ve
sirasini, 0grenilenin (8) miktarin1 ve sirasini, (9) 6gretimin derecesini, derinligini ve
(10) 6grenmenin derecesini ve derinligini etkiledigi hipotezleri gelmektedir. Geri etki,
tutum ve davraniglarla iliskilendirildiginde yukaridaki hipotezlere bir smavin (11)
O0grenme ve Ogretme faaliyetleri, icerik, metot ve benzerine yonelik tutumu etkiledigi
hipotezi ekleniyor. Sonrasinda sinavlarin dogas1 géz oniinde bulunduruldugunda, (12)
sonuclar1 onemli olan siavlar 6gretmenler ve 6grenciler iizerinde geri etkiye sahip iken,
(13) sonuglar1 6nemli olmayan sinavlarin ise geri etkiye sahip olmadiklarini veya (14)
simavin biitliin 6gretmen ve Ogrenciler iizerinde geri etkiye sahip oldugu hipotezleri
geliyor. Son olarak insanlarin  birbirinden farkli oldugunu gbz Oniinde
bulunduruldugunda da (15) sinavin bazi 6gretmen ve Ogrenciler {izerinde geri etkiye
sahip iken diger 6gretmen ve Ogrenciler lizerinde geri etkiye sahip olmadigini ifade

etmektedir.

Sinavlarin 6gretim siirecine etkileri sadece olumsuz sonuglar dogurmakla sinirl
degildir. Sinavlar, ayn1 zamanda dil 6gretiminde olumlu degisiklikler ve iyilestirmeler
de saglayabilir, bu nedenle geri etkinin her iki yonii de degerlendirilmelidir.
Ogretmenlerin ders programimi bir kenara birakip smav konularindan, smavda daha
once ¢ikmis sorulardan bir ders programi olusturmalarina ve dgretimi tamamiyla sinava
yonelik gergeklestirmelerine genel olarak olumsuz geri etki denilmektedir (Alderson,
1986; Pearson, 1988; Crooks, 1988; Cheng, 2004; Morris, 2013). Buna karsin olumlu
geri etki ise smavin veya simavdaki degisikliklerin dil 6gretimi lehine sonuglar

yaratmasi olarak tanimlanir (Madaus, 1988; Shohamy 1996; Wall, 1997; Spratt, 2005).

Geri etki kavrami, sinavlarin egitim ve Ogretim siiregleri iizerindeki etkilerini
anlamada 6nemli bir yere sahiptir. Ancak, bu etkileri aciklamak icin kullanilan bagka

kavramlar da bulunmaktadir. Bu kavramlar, smavlarin egitim uygulamalar1 ve
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politikalar tizerindeki farkli yansimalarini inceleyerek geri etkinin kapsamini daha genis
bir perspektiften degerlendirmeye olanak tanimaktadir. Bu nedenle, geri etki ve benzer
kavramlarin iligkisini incelemek, simavlarin egitim sistemleri {izerindeki etkilerini daha

1yl anlamay1 miimkiin kilar.

1.2. GERI ETKi KAVRAMI iLE BENZER KAVRAMLAR
1.2.1. Test Etkisi (Test Impact)

Smif baglami i¢inde ve disinda olabilen “smav geri etkisi” kavrami alan
yazinda “smav etkisi” kavraminin alt kiimesi olarak tartigilmaktadir (Bachman ve
Palmer, 1996; Taylor, 2005; Luxia, 2005). Bu kavramlar arasindaki iligskiyi bilmek ve
sinavlarin 6grenme ve 6gretme uygulamalari iizerindeki etkilerini daha iyi anlayabilmek
icin etkilerinin kapsami bakimindan Wall (1997) tarafindan ortaya atilan “sinav etkisi”
ve “smav geri etkisi” kavramlar1 arasindaki farki bilmekte fayda vardir. Wall “smav
etkisi” kavramimin bir smavin herhangi bir egitim sistemindeki veya toplumdaki
bireyler, politikalar ve uygulamalar {izerinde sahip olabilecegi her tiirlii makro 6l¢ekteki
etki anlamina gelebilecegini ifade ederken “sinav geri etkisi” kavraminin sinavlarin
yalnizca 6grenme ve Ogretme lizerinde mikro Olgekteki etkisi oldugunu ifade eder.
Taylor (2005) “etki” kavramini, sinavlarin dgrencilerin/adaylarin egitim/is firsatlarina
erisebilmelerinin yani sira paydaglarin (ebeveynler, egitim kurumlart ve diger benzer
kurumlar) programin planlamasi, go¢men politikasi, ders materyallerinin tasarlanmasi
ve hazirlik kurslarinin yayginlastirilmasi tizerinde kontrol saglayabilmeleri veya reform
yapabilmeleri gibi sonucglar1 olarak orneklendirmektedir. Diger bir yandan Hughes
(2003) “geri etki” ve “etki” kavramlar1 arasinda bir fark gdzetmeyerek “geri etki”
kavramini hem sinif i¢i hem simif digi uygulama ve planlanmamalarda bir sinavin etkisi

olarak ele almaktadir.
1.2.2. Olgme Odakh Ogretim (Measurement-Driven Instruction)

Bir¢ok arastirmaci, 6gretme ve 0grenmeyi tesvik ettigi diisiincesiyle 6gretilen
konularin smavlarda ¢ikmasi gerektigini savunur (Cheng and Curtis, 2004; Shepard,
1988; Shohamy, 1992). Ancak 6l¢gme odakli 6gretim, 6gretimin temel olarak Slgme

aract olan smavlara cevap olacagi bir durum olusturmak i¢in tasarlanmistir, dolayisiyla
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Ogretmenlerin Ogrencilere sinava yonelik ders anlatmamasi, smava yonelik ders
anlatmasindan daha biiyiik bir kétiiliik olabilir (Airasian, 1987). Sonug olarak, 6gretime
yon verecegi i¢in Olgme odakli 6gretimde agir yiik, sinavin kendisinde ve sinavi
olusturanlardadir. Hawkey (2006), 6lgme odakl1 6gretimin pozitif ¢agrisimlariyla kasith
bir “geri etki” sekli oldugunu ifade eder. Popham (1987), 6lgme odakli egitimin
egitimdeki aksakliklar1 iyilestirmek, 6gretme ve 6grenme uygulamalarini tesvik etmek

i¢cin ekonomik ve pratik bir yol oldugunu savunur.
1.2.3. Program Uyumlulugu (Curriculum Alignment)

Programa uygunluk, 6grenmeyi ve 6gretmeyi tesvik etmek i¢in sinav ve 6gretim
programi arasindaki iligki anlamina geldigi iddia edilir (Cheng, 2008). Diger bir deyisle
programin (icerik, materyaller, vb.) test sonuclarina gore ayarlanmasi olarak tanimlanir
(Madaus, 1988). Sinavlarin programi etkileyip etkilemedigi egitim arastirmalari
alaninda oldukga tartigilan bir konudur. Bununla ilgili en eski ¢alismalardan Airasian
(1987) ve Madaus (1988) tarafindan ortaya atilan smavlarin siif i¢i uygulamalarin
kontrol edebilecegine dair iddialardir. Bazi arastirmacilar ise sinavlarin smif ici
uygulamalarina etkisinin sinirlt oldugunu (Cimbricz, 2002; Firestone, Mayrowetz ve
Fairman, 1998; Grant, 2014), oOgretmenlerin sinif i¢inde ne yaptiklar1 tizerinde
neredeyse higbir etkisinin olmadigini (Gradwell, 2006; Van Hover, 2006), hatta
ogrenme deneyimlerini gelistirdigi ve olumlu egitim sonuglarma yol actigini
(Williamson, Bondy, Langley ve Mayne, 2005) iddia etmislerdir. Messick (1996) ve
Chen (2002) gibi arastirmacilar ¢aligmalarinda program ile sinav icerigi arasindaki
uyumun “pozitif geri etki” ile sonuglanabilecegini dile getirmislerdir. Program, sinav
igerigi ve ders kitaplar1 arasinda herhangi bir uyumsuzlugun olmasi halinde Cheng
(2008) ve Hamp-Lyons (1997) bu durumun O&gretmenleri programi daraltmaya

zorlamasi gibi bir “negatif geri etki” ile sonuglanabilecegini ifade etmislerdir.
1.2.4. Sistemik Gegerlilik (Systemic Validity)

Sistemik gecerlilik sinavlarin egitim sistemine entegrasyonunu ve Ogretimi
gelistirebilecegini gostermeyi amaclar (Bailey, 1999). Bir testin sistemik gegerliligi olup
olmadigi, egitim sisteminde Olgiilmesi beklenen biligsel becerilerin gelisimini

destekleyen program ve Ogretim uygulamalarinda yapilan olumlu degisikliklerden
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anlasilir (Frederiksen and Collins, 1989). Morrow (1986), "geri etki gecerliligi"
kavramini ortaya atarak, bir testin pozitif bir geri etkiye sahipse gegerli, ancak negatif
bir geri etkiye sahipse gegersiz oldugunu ifade eder. Pozitif bir geri etki yaratmada elde
edilen basarmin derecesi, test gegerliligini diger bir deyisle geri etki gecerliligini
kanitlamak i¢in 6nemli bir kriterdir (Messick, 1996; Cheng ve Curtis, 2004). Sonug
olarak hem “sistemik gecerlilik” hem de “geri etki gegerliligi” bir testin kalitesini pozitif
bir geri etki ile sonuglanip sonu¢lanmamasiyla 6lger. Bununla birlikte Messick (1996),
kotli bir testin pozitif bir geri etkiye sahip olabilecegini iddia ederken belirli bir
baglamda c¢esitli sebeplerden otiirti gecerliligi olan bir testin ise negatif bir geri etki

dogurabilecegini de dile getirir.

1.2.5. Yap1 Gecerliliginin Sonucsal Yonii (Consequential Aspect of the Construct
Validity)

Messick (1996) sinavlarin sinif baglami i¢inde ve disinda birgok etki / sonug
ortaya c¢ikardigini ve bu sonuglarin /etkilerin sagladig1 geri doniitler sayesinde egitimde
istendik degisimlerin meydana geldigini ifade etmektedir. Messick sonug gecerliliginin
bir testin giivenirligine ve dogruluguna hitap eden kurgusal yetmezlik (construct under-
representation) ve yapi uyumsuzlugu (construct-irrelevance) gibi 6zelliklerinden Gtiirii
basarisizliga mahkiim oldugunu oOne silirmektedir. Kurgusal yetmezlik, bir yapinin
onemli ve alakali kistmlarini temsil etmedigini ve kapsam olarak dar oldugu anlamina
gelmektedir. Dolayisiyla sinava girecekler sinavda sorulacak konular1 kolayca tahmin
edebilir ve yalnizca sorulmasi muhtemel konulara hazirlanabilirler. Bu durum
ogrencilerin daha genis kapsamda hedeflenen becerileri gelistirmede ve ilerletmede
basarisiz olmalarina yol acar (Green, 2007). Bu durum aym1 zamanda sinavlarda
gecerliligi arttirmak icin giivenilir testlere olan ihtiyacin da altin1 ¢izmektedir. Yapi
uyumsuzlugu ise bir sinavin hedeflenen yapiyla alakasi olmayan bilgi ve becerileri
oOl¢tiigiinii ifade eder. Bundan dolay1 6grenciler farkl bir test formatiyla karsilastiginda
gelistirmis olmasi beklenen becerileri kullanmadan sadece bazi tahmin/¢agrisim
stratejilerini kullanirlar (Bakker, 2008). Test gegerliligini saglamak ve pozitif geri etkiyi

arttirmak i¢in bu iki olumsuz durumun minimize edilmesi gerekir (Messick, 1996).



13

1.3. GERI ETKi KAVRAMINI ETKILEYEN FAKTORLER

Geri etki ile ilgili sorunlarin karmasiklig1 goz oniine alindiginda, onu etkileyen
bir dizi faktér olmalidir. Gates (1995), geri etki kavraminin degisebilecegi iki yolu su
sekilde Ozetlemektedir: geri etki pozitif ile negatif geri etki, giicli ile zayif geri etki
arasinda da degisim gosterebilir. Burada ortaya ¢ikan soru, hangi faktorlerin pozitif
veya negatif, zayif ya da giliclii geri etkiye neden oldugudur. Gates (1995), geri etki
kavramini etkileyen faktorleri prestij, dogruluk, seffaflik, ise yararlik, tekel (tek sinav

olmast), kaygi ve uygulanabilirlik olarak siralamistir.
Alderson ve Hamp-Lyons (1996), geri etki miktarinin ve tiiriiniin;
1. Bir testin 6nem derecesi,
2. Bir sinavin meveut 6gretim uygulamalariyla ne dlctide celistigi,

3. Ogretmenlerin ve ders kitabi yazarlarinin sinava hazirlik kapsaminda uygun

metotlar hakkinda ne 6l¢iide kafa yordugu,

4. Ogretmenlerin ve ders kitab1 yazarlarmin ne lgiide istekli oldugu ve yeniliklere

ne Ol¢iide acik olduguna bagli olarak degistigini ifade etmektedir.
Shohamy ve digerleri (1996) “etki” derecesinin;

1. Smavda ¢ikacak konunun énem derecesi,

2. lkincil degere sahip sinavlarin (low stakes), birincil degere sahip smavlar (high-
stakes) ile karsithigi,

3. Smavin dogasi (amact),

4. Smavin formati (yazili smnavlardan ziyade sozlii sinavlarin, alisilmis sinav
formatlarindansa yeni sinav formatlarinin kaygi yaratmast),

5. Sinav puanlarinin nerede kullanilacag,

6. Test edilen beceriler: “Birden fazla beceriyi 6lgen smavlarda 6grenciler bir
becerideki yetersizligini baska bir becerideki yeterliligi ile telafi edebilecegi i¢in
kendilerini daha giivende hissederler.” gibi faktorlerden etkilendigini ortaya
koymaktadir.

Shohamy ve digerleri (1996), sinavlarin program iizerindeki etkisinin;
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1. Smifici aktiviteleri ve zaman tahsisi,

2. Smavin ne Ol¢iide yeni 6gretim materyallerini olusturdugu,

3. Ogrencilerin ve ebeveynlerinin smavin varhigindan ve konusundan ne 6lgiide
farkinda oldugu,

Sinav sonuclarmin algilanabilen somut etkileri,

Sinavin test edilen alanlarin durumunu ve prestijini ne 6lgiide degistirdigi,

Sinavin kalitesi ve 6neminin algisi,

A A

Dil arastirmacilarinin simavin roliinii, etkisini ve dnem derecesini nasil gordiigii
gibi  faktorlerin  gozoniinde  bulundurularak  degerlendirilebilecegini

belirtmislerdir.

1.3.1. Niteligi Acisindan Geri Etki
Gates (1995) niteligi agisindan geri etki kavramini giiglii-zayif ve olumlu-

olumsuz olmak iizere ikiye ayirir.

1.3.1.1.Giiclii — Zayif Geri Etki

Gates’e (1995) gore eger geri etki giigliiyse o6gretmen ve ogrenciler sinif igi
ogretim aktivitelerini ders 6gretim programindan ziyade sinavda daha yiiksek bir puan
almak i¢in smavin gerektirdiklerine gore degistirme egilimine girerler. Ayrica, sinavin
tekligi (monopoly) yani bir rakibinin, alternatifinin bulunup bulunmamasi da sinav geri
etkisinin giliclii ve zayif olmasi lizerinde bir etkiye sahiptir. Bagka bir ifadeyle, bir
smavin ne kadar az alternatifi varsa o smavin geri etki giicii o kadar giicliidiir.
Ulkemizdeki LGS sinavi incelendiginde, bir alternatifinin olmamasi géz Oniinde
bulunduruldugunda, {iiniversite giris sinavinin smavin bilesenleri ve tiim paydaslar

tizerinde gii¢lii bir geri etkiye sahip oldugu sdylenebilir.

1.3.1.2. Olumsuz Geri Etki

Genel olarak Ogretmenlerin Ogretim programindan ziyade yalnizca sinava
yoneldigi bir olgu olarak tanimlanan negatif geri etki kavramini Wall (1997),
Madaus’un sinav etkisi hakkindaki ilkelerini gbz 6niinde bulundurarak agiklar. Madaus
(1988), smavlarin giiciiniin algisal bir olgu oldugunu dile getirerek sinava atfedilen
onem ne kadar fazlaysa 6gretim siirecine verecegi zarar da o Slgiide fazla oldugunu

soyler. Ogretim programinin nihayetinde smavdan gecer not almaktan ibaret olacagi,
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Ogretmenlerin  Ogretme bicimlerini smav sorularma gore ayarlayacagi, sinav
sonuglarinin egitimin nihai amaci olacagi ve simavlar1 diizenleyen ve kontrol eden
kurumlarin program iizerinde hakimiyet kuracagi gibi olumsuz geri etkiden s6z eder.
Spratt (2005), arastirmasinda sinavlarin Ogretmenlerde negatif tutumlar ve hisler
olusturdugunu ortaya koymustur. Bir¢cok 6gretmen, is performanslarinin 6grencilerin
smav puanlar ile degerlendirildigini hissettikleri i¢in bir materyali ele alirken asirt
yiiksek kaygi, korku ve baski hisseder (Shohamy, 1996). Bu durum O6gretmenlerin
cesaretini kirdig1 gibi yaraticilifina ve dogalligina da zarar vermektedir (Madaus, 1988).
Cheng ve Curtis, (2004) de aym sekilde sinavlarin ogretmenlerin yaraticiligini
oldiirdiigiinii ve smav odakli bir 6gretim modelini giiclendirdigini savunur. Ozellikle
tecriibesiz 6gretmenler sinavlardan alinan puanlarin halka agik olmasindan kaynakli
baski ve endiseyi tecriibeli 6gretmenlere kiyasla daha fazla hissederler (Fish, 1988).
Ogrencilerin sinavlarda diisiik sonuglar elde etmesi ve dgretmenlerin bu durumla ilgili
sugluluk hissedip onlar1 sinava hazirlamak i¢in programda daralmaya gitmesi, negatif

geri etki denilen olguyu meydana getirir (Alderson ve Wall, 1993).

Smav basar1 kaygisi ile ilgili 6gretmenin yasadigi kayginin daha biiyiigiini
ogrenciler de yasayabilmektedir. Bazen 6grencilerin siif i¢inde yapilan bir etkinligin
sinav olarak degerlendirildiginin farkinda olup olmamalari, smav performanslarini
etkileyebilmektedir. Senel ve Tiitiinis’in (2011) yiiriittiikleri ¢alismada 6grenciler, bir
etkinligin sinav olarak degerlendirilmedigini bildiklerinde daha rahat olduklarin1 ve bu
durumun onlarmn yabanci dil yazma becerilerini olumlu yonde etkiledigini gostermistir.
Diger yandan 6grenciler ayni etkinligin bir sinav olarak degerlendirildigini bildiklerinde
kayg1 diizeylerinin artigin1 ve bu durumun onlarin yazma becerilerini olumsuz yonde

etkiledigi sonucuna varmiglardir.

Merkezi sinavlarin bir diger olumsuz geri etkisi ise sinavin bir arag olmasi
gerekirken egitim ve Ogretimin temel amacina donlismiis olmasidir. Polat’a (2020a)
gore, Tiirkiye'deki tiim okullarin asil amaci, 6grencilerinin bu merkezi sinavlardaki
siralamasidir. Bu amag, Ogrencilerin iiniversite yillarindaki 6grenme aliskanliklarim
hedef odakli stratejilere déniistiirebilir. Ogrenciler, 6grenimlerini sadece iiniversite
diplomas1 alabilmek i¢in gereken notlar1 elde etmeye odaklayabilirler. Bu durum,

tiniversite mezunlarinin kalitesini kagiilmaz bir sekilde diisiirecektir. Cimbricz (2002)
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de benzer sekilde merkezi sinavlarin bu olumsuz geri etkisinden s6z etmis ve devletin
zorunlu kildig1 bu smavlarin egitimin asil amaci olan yasam becerilerini 6grenmeye

zarar verebilecegini ifade etmistir.

Messick (1996), 6gretmenin koétii ders anlatiminin negatif geri etki kavramiyla
iliskilendirilmemesi gerektigine inanmaktadir. Bu durumu destekler nitelikte olan
Alderson ve Wall (1993), smavlarin 6gretmenlerin “nasil” 6grettiginden ziyade “ne”
Ogrettigi lizerine olumsuz etkisi oldugu sonucuna varmislardir. Aslinda 6gretmenler,
ogrettigi sey, program hedefleri, sinav konular1 ve dil 6gretme formati arasinda herhangi
bir uyum kaygis1 hissetmeden yalnizca sinava yonelik ders anlatiyorlardir. Vernon
(1996) da benzer sekilde 6gretmenlerin sinavi gegmek igin gerekli olmayan konular
thmal etmeye egilimi oldugunu ve smavlarin programi olumsuz bir sekilde
degistirdigini ifade eder. Sinavlar 6gretim programi konularinda daralmaya gidilmesine
sebep oldugu gibi 6grencileri, konular1 6grenirken tam bir anlama gerceklestirmek

yerine yalnizca testin dilini ¢6zmeyi 6grenmeye iter (Shohamy, 1992).

Green (2013), smavlarin gercekler iizerine sebep sonug iliskisi kurmak yerine
ezber yapma gibi 6grenme becerilerini onayladigini ve bu tiir yiizeysel 6grenmeleri
pekistirdigini ifade etmektedir. Ayni sekilde Smith (1991), smavlari 6grencilerin
cesaretini kirmak ve problem ¢ézme becerileri gibi iist diizey diisiinme becerilerini
zayiflatmakla suglamaktadir (Hamp-Lyons, 2007). Wiseman (1961), dgrencileri sinava
hazirlamak igin tutulan onca 0zel Ogretmene ragmen ogrencilerin dil 6grenme
becerilerinden ziyade yalmizca elde ettigi seyin test ¢ozme becerisi oldugunu ifade

etmektedir.

Sinavlar 6grenme ilkeleri ile ders hedefleri arasinda zaten olmasi gereken
uyumu saglamada basarisiz olabilir (Cheng, 2004). Brown (1997), bu konuda ileri gelen

arastirmacilarin da notlar1 15181nda sinavlarin olumsuz etkilerini;

e Ogretimsel faktorler (programda daralmaya gitmek),
e Ders konular1 faktoérii (konular1 derinlemesine 6grenmek yerine test ¢ozme
becerilerinin kazanimi),

e Dersin karakteristik 6zellikleri (gergin atmosfer, yiizeysel 6grenme),
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e Zaman faktori (6gretimde kaybolan zaman ve islenmeyen dil dersleri) olarak

kategorize etmektedir.

Taylor'a (2005) gore bir sinavin hem formati hem de konular1 dogrudan dil
bilgisi ve becerilerini kapsayip 6lgmelidir. Yani eger bir siav dil yeterliligini glivenilir
yollarla 6lgmiiyorsa, 6gretme/6grenme uygulamalari ve ¢iktilari iizerine negatif etkileri
olacaktir. Turner (2009), program, 6gretim ve sinav siireci arasindaki uyumsuzlugun
negatif geri etki yaratacaginin altin1 ¢izmektedir. Ancak Turner smavin &gretim
programini kapsamamasi durumunda 6gretmen hala program konularini takip ederse bu
durumda ders hedefleri ve 6grettigi seyin alakasizligindan 6tiirii yine bir olumsuz geri
etki ortaya ¢ikacagini sdylemektedir. Sinavlar program konularimi igermeli ki

ogrencilerin kazanimlari elde edip etmedikleri sinavlar araciligiyla 6l¢iilebilsin.

1.3.1.3. Olumlu Geri Etki

Bazi arastirmacilar geri etkiyi olumlu bir sekilde gérmekte ve smavlarin dil
Ogretiminde faydali degisikler getirebilecegine inanmaktadirlar (Morris, 2013;
Alderson, 1986; Pearson, 1988; Crooks, 1988). Morris (2013), yeni programin
uygulanmasini saglamak i¢in sinavlarin gerekli olduguna inanmaktadir. Cheng (2004),
basarili bir sinavin, 6gretim siirecine tamamen entegre olacak sekilde, etkili bir destek

araci olarak islev gérmesi gerektigini one siirmektedir.

Chen (2002), Tayvan’da bir ortaokulda yiiriittiigli bir arastirmasinda sinav
konular ile 6gretim programi arasindaki uyumun pozitif geri etki ile sonuglandigini dile
getirmistir. Benzer bir sekilde Messick (1996), ideal bir pozitif geri etki i¢in sinava
hazirlik asamasinda ¢ikan aktiviteler ile dil 6grenme aktiviteleri arasindaki farkin
minimuma indirilmesi gerektigini savunmaktadir. Mufioz ve Alvarez’in (2010), Oral
Assesment System adli sozlii degerlendirme sistemi Ogretmenlerin metodolojisinde
olumlu bir geri etki olusturmustur. Program ile sinav arasinda uyumun olmasi ve bunun
ogrencilere acik bir sekilde ifade edilmesiyle 6gretmenler dil 6gretirken dilin iletisimsel
boyutuna odaklanmigtir ve bu durum pozitif bir geri etki olusturmustur. Bailey (1999),
bir smavin degerini Olgerken dort Onemli kistas olan giivenilirlik, gegerlilik,
uygulanabilirlik ve egitim uygulamalarinda geri etkinin Onemini gosteren egitimsel

deger kavramlarinin altin1 ¢izmistir. Geri etkinin 6nemi etkili 6gretim aktivitelerinin
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uygulanmasinin 6nemini de ortaya ¢ikarmistir. Taylor (2005) da gecerlilik, giivenirlik,
uygulanabilirlik ve etki kavramlarinin Cambridge ESOL (English for Speakers of Other
Languages) sinavlarinda sinavin kalitesini 6l¢mek i¢in temel alindigini sdylemistir. Etki
kavrami, mikro ve makro 6l¢ekte sinavin sinava girenler ve farkli paydaslar tizerindeki
olumlu etkileri anlamima gelmektedir. Her seyden Once pozitif geri etki dgrencilerin
iletisimsel yeterlilik gibi dil yeterliliklerini ve etkili dil 6gretimini gelistirmek ve
cesaretlendirmek i¢in sinavlarin istendik etkileri olarak tanimlanabilir (Amengual-
Pizarro, 2010; Bailey, 1999; Green, 2006; Hsu, 2009; Luxia, 2005; Pan, 2013). Smavlar
derslere yonelik pozitif tutumlar meydana getirdigi ve 1iyi bir Ogretmeyi
cesaretlendirdigi i¢in bazi arastirmacilar pozitif geri etkinin 6lgme odakli ogretimle
iliskili oldugunu ifade etmektedir (Cheng ve Curtis, 2004). Diger arastirmacilardan
farkli olarak Brown (2000), Japonya’daki dil egitimcilerinin pozitif geri etkiyi saglamak
icin kullanabilecekleri dort farkli kategori onermistir: Sinav konusu stratejileri, sinav
tasarimi stratejileri, yorumlama stratejileri, lojistik stratejiler. Bu stratejilere iliskin

aciklamalar asagida verilmistir.

e Sinav konusu stratejileri
Gelisimini tesvik etmek istediginiz kitlenin becerilerini test edin (Hughes,
1989). Coktan se¢meli smavlarin aksine daha fazla agik u¢lu sorular kullanin
(Heyneman ve Ransom, 1990). Olgiilecek becerileri akademik alanlarla smirlamayip
okul dis1 faaliyetleri de kapsamasini saglayin. Yazili, sozli, isitsel ve uygulamali
sinavlar gibi farkli smav formatlarin1 kullanin (Kellaghan and Greaney, 1992)
Ogrenmenin gerceklestiginden emin olmak igin iist diizey bilissel becerileri dlgiin

(Heyneman and Ransom, 1990; Kellaghan and Greaney, 1992).

o Sinav Tasarim Stratejileri
Olgiit bagimli testler gelistirin ve basar1 smavlarini hedeflere dayandirm
(Hughes, 1989). Program dogrultusunda siavlar tasarlayin ve 6grenci 6zerkligi ile 6z

degerlendirmeyi tesvik edin (Bailey, 1996).

e Yorumlama Stratejileri
Sinav sonuglarinin sinava girenler acgisindan adil ve giivenilir oldugundan emin
olun (Bailey, 1996). Kamu smavlarinda yordama gecerliligi ¢alismalarini uygulayin

Ozellikle smav formati acisindan sinav yetkililerinin profesyonel yeterliliklerini
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gelistirin. Sinav yetkililerinin 6gretim programi diizenleyiciler ve egitim yoneticileriyle
yakin iligki i¢inde olmasini saglayimn. Ulusal siralamari ve yayinlanmis sinav sonuglarini
degerlendirirken Ogretmenin Ogretme cabasi disindaki faktorleri de goz Oniinde

bulundurun (Kellaghan and Greaney, 1992).

e Lojistik Stratejiler

Smava girecek Ogrencilerin, Ogretmenlerin, yoneticilerin ve program
diizenleyicilerin sinavin amacini gergekten bildiginden emin olun (Bailey, 1996;
Hughes, 1989). Dil 6grenme hedeflerinin agik ve anlasilir oldugundan emin olun
Detayli bir puan raporu saglayin (Bailey, 1996). Ogretmenlerin ve yoneticilerin smav
siirecinin farkli asamalarinda yer aldiklarindan emin olun. Ciinkii nihayetinde
degisiklikleri yapmak zorunda olacak insanlar onlar (Shohamy, 1992). Gerektiginde
smavlart daha iyi anlayabilmeleri i¢in 0gretmenlere yardim saglayin (Hughes, 1989).
Genel sinavlarda zorlanilan konular ve 6grencilerin performans seviyeleri hakkinda

okullara zamaninda ve detayli bir geri doniit saglayin (Kellaghan ve Greaney, 1992).

Yukarida acgiklanan stratejilerden bazilari sinavlari tasarlayan ve olusturan
yetkililerin sorumlulugunda olsa da bu stratejilerin ¢ogunun gerceklesebilmesi igin
sinav1 olusturanlar ve okullar arasinda is birligi ve kapsamli bir takim calismasi 6nem

arz etmektedir (Brown, 2000).

1.4. TURKIYE’DEKI LISELERDE YABANCI DiL EGITIiMi

Tiirkiye'deki liselerde yabanci dil egitimi zorunludur, ancak bu zorunluluk okul
tirlerine gore degisiklik gostermektedir. Fen ve Anadolu liselerinde dokuzuncu siniftan
on ikinci sinifa kadar birinci yabanci dil haftalik dorder saat, ikinci yabanci dil ise ikiser
saat olarak verilmektedir. Hazirlik sinifi bulunan Anadolu liselerinde 9, 10, 11 ve 12.
siniflarda durum aymiyken hazirlik sinifinda yirmi saat birinci yabanci dil dersi
verilmektedir. Sosyal Bilimler Liselerinde hazirlik sinifi zorunludur. Hazirlik sinifinda
haftada yirmi saat birinci yabanci dil ve dort saat ikinci yabanci dil dersi verilmektedir.
Diger siiflarda ise dokuzuncu ve onuncu siniflar haftada dort saat birinci yabanci dil
ve iki saat ikinci yabanci dil dersi alirken, onbirinci ve onikinci siniflar i¢in birinci ve

ikinci yabanci dil dersleri haftalik olarak ikiser saat olarak belirlenmistir (MEB, 2018b).
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Milli Egitim Bakanligi'min Ortadgretim Ingilizce Dersi Ogretim Programu,
Avrupa Dilleri Ogretimi Ortak Cerceve Programi'nda (CEFR) belirtilen Al, A2
seviyeleri i¢in temel kullanic1 ve B1, B2 seviyeleri i¢in bagimsiz kullanici tanimlamalari
dikkate alinarak hazirlanmistir. 9. sinifta uygulanan program, ogrencilerin daha 6nce
ogrendikleri Ingilizce bilgilerini pekistirmeyi amagclar. 10. siuf Ingilizce ders
programinda, 6gretim A2+ seviyesinden B1 seviyesine yoneliktir. 11. sinif programinda
ise Bl+ ve B2 seviyelerindeki o6grencilerin hedef dil ve kiltir 6grenimini kendi
kiltiirleriyle birlikte okuma ve dinleme becerilerini desteklemeyi amaglar. 12. sinifta ise
ogrencilerin B2 ve B2+ (Bagimsiz Kullanici) seviyelerine ulagmalart beklenir ve bu
diizeyde 6grencilerden dort dil becerisini bagimsiz olarak kullanmalar1 beklenir (MEB,
2018b).

1.5 YURT DISINDA LiSE BITIRME SINAVLARI VE/VEYA UNIVERSITE
GIRIS SINAVLARINDA YABANCI DiL

Bu baslik altinda yurtdisindaki cesitli iilkelerin lise kademesinde ve/veya
yiiksekdgretime gecis sinavlarinda yabanci dilin durumuyla ilgili bilgilere yer

verilmistir.
1.5.1. Danimarka

Danimarka'da {niversiteye kabul i¢in Ogrenciler, dokuzuncu smifta Egitim
Bakanlig: tarafindan diizenlenen merkezi bir bitirme sinavina tabi tutulurlar. Bu smav,
fizik, kimya, matematik, Danca, Ingilizce, sosyal bilimler ve fen bilimleri alanlarinda
her 6grenci icin kura ile belirlenen bir dersi igermektedir. Merkezi yazili sinavlarin yani
sira, Danca, Ingilizce, fizik ve kimya dersleri dgretmenler tarafindan sozlii olarak da
degerlendirilir. Ayrica, belirli simif diizeylerinde yapilan merkezi sinavlarla dgrencilerin
gelisimi ve 0gretim programlarinin uygulamalart izlenip degerlendirilmektedir (Golpek

ve Ugurlugelen, 2013).
1.5.2. Hollanda

Hollanda'da yiiksek Ogretime gecis silirecinde basarili olabilmek icin
ogrencilerin Oncelikle genel veya mesleki ortadgretim diplomasma sahip olmalari

gerekmektedir. Ayrica, tercih ettikleri yliksekokul veya uygulamali bilimler



21

{iniversitelerine kabul edilmek i¢in Hollanda dilinde ve genellikle ingilizce, Fransizca
veya Almanca gibi bir yabanci dilde yeterlilik gostermeleri beklenmektedir. Bazi
programlarda 6zel ders gereksinimleri de bulunabilir. Ogrenciler ayrica kontenjan
sinirlamalart ("numerus fixus") ile karsilasabilirler; bu durumda kabul siireci not
ortalamalari veya yapilan smavlar gibi performans Kriterlerine dayanabilir. Kabul
kriterleri her y1l iniversiteler tarafindan gézden gegirilir ve genellikle iggiicii piyasasinin

talepleri dikkate alinarak belirlenir (MEB, 2024).
1.5.3. Almanya

Almanya'da {iniversite kabul siireci, Gymnasium egitimi ve Abitur siavini
kapsar. Gymnasium, akademik agidan iistiin basar1 gosteren 6grencileri hedefleyen bir
okul tiirii olup, egitim siireci li¢ asamadan olusur: alt kademe (5-6-7. smiflar), orta
kademe (8-9-10. smiflar) ve Ust kademe (11-12/13. siniflar). Bu okullarda verilen
egitim, Ogrencilerin yiiksekogrenim icin gerekli akademik bilgi ve genel kiiltiir
birikimini kazanmalarint amaclar. Gymnasium'un iist kademesi olan Gymnasiale
Oberstufe'de 6grenciler, Abitur olarak bilinen olgunluk simavina hazirlanirlar. Abitur,
diller, sosyal bilimler ve matematik/doga bilimleri olmak {izere ii¢ ana alanda yazili ve
sozlii smavlar igerir. Ogrenciler, Almanca, yabanci dil ve matematik gibi derslerden,
yiiksek akademik standartlara uygun olarak en az iki yazili ve bir sozlii smnava tabi
tutulurlar. Abitur derecesi, 6grencilerin Almanya'daki tiim tiniversitelere giris hakkini

elde etmelerini saglar (Kultusminister Konferenz, 2020).
1.5.4. Giiney Kore

Gliney Kore’de yliksekogretimde herhangi bir boélimde okuyabilmek igin
ogrenciler Kore Program Degerlendirme Enstitiisii tarafindan her yi1l sonbaharda yapilan
ve 2004 yilinda uygulamaya konulan “Daehak Suhak Neungluk Siheom” isimli merkezi
bir smava tabi tutulurlar. Ogrencilerin ilgi ve yetenek alanlarmna gére fen bilimleri,
sosyal bilimler ve mesleki egitim alanlarindan birinden sorumlu olacagi test sorulariyla
beraber ayn1 zamanda Matematik, Korece, Ingilizce ve ikinci yabanci dil test sorular1 da

bu smavda ¢ikmaktadir (Kerimoglu Giilsoy, 2019).



22

1.5.5. Japonya

Japonya’da ortaokuldan liseye gecis, mart ayinda Bolge Egitim Kurullar
tarafindan yapilan Japonca, Ingilizce ve Matematik konularini igeren bir smavla
gergeklestirilir. Sorularin yarist son sinifta 6grenilen konulardan gelir. Liseyi bitiren
Ogrenciler, Japonca, Yabanci Dil, Sosyal Caligmalar, Matematik ve Bilim derslerinden
smava girerek "Lise Bitirme Sertifikas1" alirlar. Universiteye giris, ulusal diizeydeki
baraj sinavi ve iniversite idaresinin diizenledigi ikinci sinavla belirlenir. Tokyo ve
Kyoto gibi prestijli devlet {iniversiteleri dne c¢ikmaktadir. Ogrenciler, smav baskis
nedeniyle eksiklerini tamamlamak i¢in Juku adi verilen dershane tarzi okullara da
gitmektedirler. Japonya'daki egitim sistemi, notlandirma ve smav kriterlerine uyum

saglamak agisindan biiyiik 6nem tasir (MEB, 2022; Gelen, 2020).
1.5.6. ispanya

Ispanya’da iiniversiteye giris smavi olarak bilinen “UEE” iki asamadan
olugmaktadir: ilk asama herkes i¢in zorunlu olan genel sinav ikinci asama ise istege
bagh olan 6zel smav. Ilk asamadaki sinavda ogrenciler 4 dersten sorumludurlar:
Ispanyolca, Ingilizce (ya da birinci yabanci dil), Tarih ve alan/uzmanlk dersi. Eger
ogrenci iki dilli (bilingual) ise ilk asamadaki sinavda diger resmi dillerden (Catalan,
Basque veya Galician) sorular da sorulmaktadir. ikinci asamada ise istege bagl secilen
dort farkli uzmanlik alanindan biriyle ilgili sorular ¢ikmaktadir (Sdnchez ve Borji,

2019).
1.5.7. iran

Yiiksekogrenime kabul edilmenin temel sartlar1 arasinda, ti¢ yillik bir lise
diplomasina sahip olmak ve ulusal iiniversite giris sinavi olan iran Universite Giris
Smavi'm1 (Konkur) gegmek bulunmaktadir. Fransiz Bakalorya sinavina benzer bigimde,
Konkur; genel kiltiir, Fars dili, tarih, matematik ve yabanci dil gibi alanlarda
Ogrencilerin yeterliligini degerlendiren titiz bir sinavdir. Bu sinavin oldukg¢a zorlu
oldugu bilinmekte olup, smava girenlerin sadece onda biri bir devlet {iniversitesine

yerlesebilmektedir (Dakka Iran Masas1, 2024).
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1.5.8. Cin

Cin'de iiniversite giris sistemi, Gaokao olarak bilinen ve iilke genelinde
uygulanan bir smavla yiritilmektedir. Gaokao, lise son smif Ogrencilerinin
tiniversiteye girislerini belirlemek i¢in her yil haziran ayinda yapilan iki giinlik bir
smnavdir. Gaokao smavi geg¢ip gegmemeden ziyade sinavda daha yiiksek notlar almak,
en ust siralarda yer almak ve dolayisiyla daha iyi {iniversitelere girmek anlamina gelir.
Bu nedenle smav basarili 6grencileri ayirt edecek kadar zor olmalidir. Cogu eyalette
Gaokao, ii¢ temel ders (Cince, Matematik ve genellikle ingilizce olan bir yabanc1 dil)
art1 6grencilerin kendi sectikleri bir alanda ¢alistiklar1 bir ders (X) olmak tizere "3+X"
yapisina sahiptir. Toplam puan 750 olup, her temel ders 150 ve "X" dersi 300 puandir
(Tsegay ve Ashraf, 2016).

1.5.9. Fransa

Fransa’da tniversiteye girisin temel kosulu, lise mezuniyetinde verilen
“olgunluk’’ (baccalauréat) diplomasina sahip olmaktir. Bu diplomaya sahip 6grenciler,
diploma dereceleri goz Oniinde buludurularak {iniversitelere sinavsiz olarak kabul
edilmektedirler. Fakat Grandes Ecoles olarak bilinen segkin okullara girmek igin, belirli
sinavlarda basarili olma sarti aranmaktadir. Bu sinavlar, edebiyat, sosyal, fen ve
ekonomi bilimleri alanlarinda olup, sinav agik uglu sorulardan olusmaktadir. Genel ve
teknoloji liseleri, 68rencilerini bu alanlarda olgunluk sinavlarina hazirlarken, meslek
liseleri 6grencilerini meslek alanlarinda olgunluk sinavlarina hazirlamaktadir. Meslek
lisesi mezunlari, isterlerse ek iki yillik egitim alarak genel olgunluk diplomas: da

edinebilirler (Saglam, 2004).
1.5.10. Suriye

Suriye’de yiiksekdgretime kabul oldukca rekabetcidir. Genel lise diplomasina
sahip tim Ogrenciler yiliksek6gretime kabul garantisi alsa da hangi kuruma kabul
edilecekleri lise bitirme sinavindaki puanlarma bagldir. Onceki yillarin lise notlari
kabul siirecinde dikkate alinmaz. Bunun yerine, Merkezi Universite Kabul Komitesi,
snav sonuglarimi ve Ogrenci tercihlerini dikkate alarak 6grenci dagiliminmi belirler.
Ogrenciler genellikle lise diizeyindeki uzmanliklarina uygun programlar segerler;

ornegin, lise seviyesinde fen bilimleri alaninda egitim goren Og8renciler miihendislik
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programini, beseri bilimler alaninda egitim goéren Ogrenciler ise beseri bilimler

programini tercih edebilirler (Immerstein, 2016).
1.5.11. Azerbaycan

Azerbaycan, 1992 yilinda dissal ve standartlagtirilmig tiniversite giris sinavi olan
Gabul'u uygulamaya koyarak, lise mezunlari i¢in adil ve seffaf bir kabul mekanizmasi
saglamistir. Bu smav, baslangicta Devlet Ogrenci Kabul Komisyonu (SSAC) tarafindan
yiriitiilmis, 2016'da ise Sinavlar Merkezi (SEC) olarak yeniden yapilandirilmistir.
Gabul, liseyi bitiren d6grencilerin liniversiteye girig hakkini belirlerken, ders programina
dayanan 125 c¢oktan se¢meli sorudan olusur ve bu sorular, dgrencilerin se¢gmek
istedikleri boliime gore belirlenen bes konuyu kapsar: ana dil, edebiyat, matematik,
fizik, kimya, biyoloji, tarih, Azerbaycan tarihi, cografya ve Ingilizce. Ayrica, Buraxilis
smavi, Ogrencilerin Gabul smavina katilabilmeleri i¢in geg¢meleri gereken bir esik
smavidir ve bu sinavda alinan notlar, 6grencilerin gabul sinavina uygunlugunu belirler.
Gabul smavinda ise 700 puanlik bir 6l¢ek kullanilarak, dogru veya yanlis cevaplar

tizerinden degerlendirme yapilir (Abbasov ve Jarafli, 2018).

Tim bu iilkelerdeki iiniversite kabul sistemlerine bakildiginda, genellikle
ogrencilerin genel akademik basarilariyla birlikte yabanci dil becerileri de
degelendirilmektedir. Ozellikle Ingilizce, bir¢ok iilkenin kabul siireclerinde 6nemli bir
yer tutmaktadir; bazi iilkelerde ise yabanci dil yeterliligi, 6grencilerin yiiksekdgretim
kurumlarma kabul edilmelerinde belirleyici bir faktoér olarak one c¢ikmaktadir. Bu
durum, Ingilizce'nin global egitim standartlarinda ve uluslararasi akademik basarida

kritik bir rol oynadigini ortaya koymaktadir.

1.6. ILGILI CALISMALAR

Bu boliimde, arastirmanin kapsamiyla ilgili olarak ulusal ve uluslararasi
literatiirde yapilmis aragtirmalara yer verilmistir. Arastirmada, merkezi smavlarin
Ingilizce dersi akademik basarisi iizerindeki geri etkisi incelenmektedir. Bu
dogrultuda, ilgili caligmalarda merkezi sinavlar, merkezi sinavlarin geri etkisi,
merkezi smavlara iligkin 6grenci, 08retmen ve akademisyen goriisleri, merkezi
sinavlar ve akademik basarimin g¢esitli degiskenlere gore incelenmesi alt

basliklarindaki Tirkiye’deki ve yurt disindaki aragtirmalara yer verilmis; ilgili
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arastirmalarin bulgularindan bu aragtirmanin tartisma boliimiinde yararlanilmistir.

1.6.1. Tiirkiye’de Yapilan Calismalar

Tiirkiye orneklemi dikkate alindiginda, merkezi sinavlar arasinda bir¢ok farkli
sinav one ¢ikmaktadir. Bu smavlardan bazilar1 sunlardir: Liselere Gegis Sinavi (LGS),
eski adiyla Temel Egitimden Ortadgretime Gegis (TEOG) sinavi; Yabanci Dil Sinavi
(YDS); Yiiksekogretim Kurumlar1 Yabanci Dil Sinavi (YOKDIL); Akademik Personel
ve Lisansiistii Egitimi Giris Siavi (ALES); Yiiksekdgretim Kurumlar1 Smavi (YKS).
Ayrica, Temel Yeterlilik Testi (TYT), eski adiyla Yiiksekdgretime Gegis Sinavi (YGS);
Alan Yeterlilik Testi (AYT), eski adiyla Lisans Yerlestirme Siavi (LYS); Yabanci Dil
Testi (YDT), eski adiyla Lisan Yerlestirme Siavi (LYS-5); Kamu Personeli Dil Sinavi
(KPDS); Kamu Personeli Secme Sinavi (KPSS) ve Universitelerarasi Kurul Yabanci Dil
Simav1 (UDS) de merkezi sinavlar arasinda yer almaktadir (OSYM, 2024).

Kiitik ve Avara (2023) tarafindan gerceklestirilen ¢alismada, LGS simavi
Ingilizce programmin uygulanmasi {izerindeki etkileri incelenmistir. Arastirma, 201
Ingilizce &gretmeninin simf i¢i uygulamalar1 hakkinda anketler doldurmasmi ve 10
ogretmenle derinlemesine goriismeler yapilmasin1 icermektedir. Sonuglar, LGS
simnavinin 6gretim yontemleri ve yaklasimlari {izerinde olumsuz etkiler yarattigini
gostermistir. Ozellikle, sinav hazirlig: siirecinin 8. sinif grencileriyle yapilan derslerde
zaman kisitlamalarina yol actigi ve bu durumun dinleme, konugma ve yazma
becerilerinin yeterince islenmesini engelledigi vurgulanmustir. Ogretmenler, smav
baskis1 ve okul yonetimi, veliler ile 6grencilerden gelen beklentilerin, program disi
aktiviteler ve smav hazirh@ina daha fazla zaman ayrilmasina neden oldugunu
belirtmislerdir. Bu baglamda, Kiitiik ve Avaramin ¢alismasi, liseye giris sinavlarinin
Ogretim uygulamalar {izerindeki olumsuz etkilerini ve iletisimsel derslerin 6neminin

g0z ard1 edilmesinin sonuglarini ortaya koymustur.

Fisne (2022) Ingilizce 6gretmenlerinin goriislerine dayanarak yaptigi ¢alismada,
Ingilizce 6gretiminin Slgme ve degerlendirme etkilerini ve bu etkileri olusturan
faktorleri incelemistir. Arastirma, 25 Ingilizce Ogretmeni ve 9 uzman ile yar
yapilandirilmis goriismeler yapilarak gerceklestirilmistir. Bulgular, ilkokul, ortaokul ve

liselerde 6lgme ve degerlendirmenin 0gretim dinamikleri iizerindeki etkilerini ortaya
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koymaktadir. Ilkokullarda yazili sinavlar yontem degisikliklerine ve sinav kaygisina
neden olmaktadir. Ortaokullarda 6gretmen temelli 6lgme ve deneme sinavlari nemli rol
oynamaktadir. Liselerde ise TYT ve YDT, 6gretmen davranislarini ve dil becerilerini
etkileyen onemli sinavlardir. TYT’de Ingilizce sorularinin olmamasi motivasyonu
diistiriirken, YDT dil bilgisi 6gretiminde degisiklikler getirmektedir. Bu etkilerin

arkasindaki ana faktorler, istihdam ve 6lgme-degerlendirme politikalaridir.

Ozturan (2022) LGS ingilizce smavinin sekizinci siif &grencilerinin dil
O0grenmeye yonelik tutumlari tlizerindeki etkilerini incelemistir. Tirkiye'nin yedi
bolgesinde 349 Ggrenciyle gergeklestirilen arastirmada, 57 maddelik bir Likert tipi
cevrimigi anket kullanilmistir. Bulgular, LGS Ingilizce smavinin 6grencilerin smav
hazirhk siireci, Ingilizce 0Ogrenmeye yonelik tutumlari, &grenme hedefleri,
motivasyonlari ve 6z yeterlilikleri lizerinde olumlu etkiler yarattigin1 ortaya koymustur.
Ayrica, sinavin kaygi yarattigi ancak bu kayginin dgrenme siirecini etkilemedigi ve
sinavin 0grencilerin hangi becerilere odaklandiklarini belirledigi sonucuna varilmaistir.
Calisma, LGS Ingilizce smavinin sekizinci sinif égrencilerinin dil 6grenme siirecinde
Oonemli bir etkiye sahip oldugunu ve sinavin Ogrencilerin dgrenme stratejilerini

sekillendirdigini gdstermistir.

Ozmen (2021) Tiirkiye'deki bir vakif {iniversitesinin hazirlik okulunda yil
sonunda yapilan ingilizce yeterlilik stnavinin dgrencilerin konusma ve yazma becerileri
lizerindeki etkilerini ve dgrencilerin Ingilizce 6grenmeye dair duygu ve diisiincelerini
incelemistir. 40 6grenci ve 7 Ogretim gorevlisi ile yliriitiilen nitel arastirmada veriler,
ogrencilerin sozlii ve yazili Odevleri, acik ucglu anketler ve Ogretim gorevlilerinin
degerlendirmeleri kullanilarak analiz edilmistir. Bulgular, smavin konusma becerileri
tizerinde genellikle olumsuz, yazma becerileri {lizerinde ise ya olumlu ya da olumsuz
etkiler yarattigin1 gostermektedir. Bu sonuglar, sinavlarin ¢esitli yonlerinin 6grencilerin

dil becerileri ve tutumlar: tizerinde karmasik etkiler yaratabilecegini gostermistir.

Kahreman (2020) tarafindan yiiriitiilen calismada, Tirkiye’de bir devlet
iiniversitesinde Cift Diploma Programi ve Standart Universite Programi hazirlik
okulunda egitim goren Ogrencilerin dil 6grenme motivasyonu, dgrenen o6zerklii ve
sinav hazirlikk c¢alismalar1 iizerindeki etkilerini incelemistir. TOEFL smavinin

Ogrencilerin motivasyonlarinda olumsuz geri etki yaptig1 ve siav hazirlik stratejilerini



27

etkiledigi, ancak diisiik seviyedeki 6grenciler disinda 6grenme 6zerkliginde bir etkiye
sahip olmadigt bulunmustur. Hazirlik atlama sinavi ise 6grencilerin motivasyonlarini
etkilemis, ancak Ogrenme Ozerkligi ve sinava hazirlik stratejileri lizerinde bir etki
gozlenmemistir. Ayrica, standart hazirlhk programindaki o6grencilerin  konusma
stratejileri tizerinde olumsuz geri etkisi tespit edilmistir. Bu sonuglarin yani sira,

siavlarin akademik personel iizerindeki etkileri de incelenmistir.

Kasap Saltas (2020) Ardahan Universitesinde gorev yapan akademik
personelin YDS ve YOKDIL smavlarmn etkileri konusundaki algilarini arastirmistir.
Calismada, veri toplama siirecinde hem nicel hem de nitel yontemler kullanilmistir.
Anketler, 158 akademik personele dagitilmis ve nitel veriler odak grup goriismeleri ile
elde edilmistir. Arastirma sonuglari, YDS ve YOKDIL sinavlarina iliskin algilarin genel
olarak olumsuz oldugunu ortaya koymaktadir. Akademik personel, YDS ve YOKDIL
sinavlariin konusma, dinleme ve yazma becerilerini icermedigi icin gegerliligine
giivenmemekte ve bu sinavlarin adaylarin hedef yabanci dilde yetkinlik kazanmalarina
Katk1 saglamadig1 goriisiindedir. Bu baglamda, YDS ve YOKDIL sinavlarmin akademik

personel iizerindeki etkileri de detayli bir sekilde ele alinmastir.

Polat (2020b) benzer smavlarin yabanci dil egitimi tizerindeki olumsuz etkilerini
arastirmis ve cesitli bulgular elde etmistir. Calismada, nitel bir arastirma deseni
benimsenerek farkli tiniversitelerde ¢alisan 43 akademisyenle yari-yapilandirilmis yiiz
yiize goriisme teknikleri kullanarak veriler toplamistir. Toplanan verilerin analizi
sonucunda, katilimcilarin s6z konusu smavlarin yabanci dil 6gretimi, dil 6gretim
materyalleri, dil O0gretim ortamlar1 ve 6grenme ¢iktilar1 iizerinde olumsuz etkileri
oldugunu disiindiikleri, sinavlarda arzu ettikleri puanlari elde etmelerine ragmen dort
temel dil becerisinin Olgiilmemesi nedeniyle okuma becerisi disindaki diger dil
becerilerindeki yeterliliklerinden tatmin olmadiklari goriilmiistiir. Katilimcilar ayrica bu
tarz sinavlar nedeniyle dil 6grenme anlayisinin tam olarak oturmadig: ve dil 6grenmenin
herhangi bir derse ¢alismak gibi algilandigini, sinavlardaki soru tarzlar1 nedeniyle dil
yapisini 6grenmenin ve onu tanimanin 6ne ¢iktigini, birgok kelime ve gramer ezberi
yapmalarina ragmen bu kelimeleri giinliik hayatta kullanamadiklarini ve dolayisiyla dil

becerilerini gelistirme konusunda herhangi bir yol kat edemediklerini ifade etmislerdir.
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Ekiz (2019) ¢alismasinda LGS’ nin ortaokul Ingilizce 6gretim siirecine etkisini
incelemigtir. Devlet ve 0zel okullarda calisan 24 Ggretmenle yar1 yapilandirilmig
goriismeler yaparak verileri igerik analizi yontemiyle inceleyen arastirmaci, devlet
okullarinda ve 6zel okullarda LGS’ nin benzer ve farkh etkileri oldugunu tespit etmistir.
Caligmada, devlet okullarinda LGS’ye hazirlik bilincinin 6n planda yer aldigi ve
Ogretim faaliyetlerinin s6z konusu sinavda basariy1 arttirmak amaciyla yiiriitiildiigi
bulunmustur. Ozel okullarda ise sinava hazirlik faaliyetlerinin destekleme kurslar
araciligiyla saglandigt ve donem igindeki derslerinde dort temel dil becerisinin
kazandirilmasina yonelik aktivitelerin yapildigi ifade edilmistir. Devlet okullarindaki
Ogrenciler simavlarda sorumlu olmadigr dil becerilerini ve konular1 ihmal ederken 6zel
okullardaki 6grencilerde bdyle bir durumla karsilasiimamistir. Arastirmada, LGS’ nin
ogrencilerin Ingilizce dersine yonelik tutumlari, dili 6grenme anlayislar: ve stratejileri
tizerinde etkili oldugu da belirtilmistir. Son olarak veli baskis1 nedeniyle LGS’ nin hem
ogrenciler hem de 6gretmenler {izerinde stres ve endiseye sebep oldugu ve bu durumun

Ogrencilerin sinavdaki bagarisini olumsuz etkiledigi ifade edilmistir

Demir (2019) Tiirkiye’deki bir ortaokulda yiiriittiigii arastirmada LGS Ingilizce
boliimiinlin 6grenme ve dgretme siiregleri tizerindeki etkilerini incelemistir. Caligmanin
orneklemi, 117 sekizinci simif ogrencisi ve bu ogrencilere ders veren Ingilizce
ogretmenlerinden olugmaktadir. Veri toplama siirecinde, d6grencilere anket uygulanmas,
dort 6grenci ve 6gretmenlerle miilakat yapilmistir. Ayrica, arastirmact bir ders saatini
gbzlemlemistir. Arastirma sonuclar, LGS Ingilizce boliimiiniin hem &gretmenler hem
de oOgrenciler lizerinde genel olarak olumlu etkiler yarattifini géstermistir. Sinavin
icerigi yetersiz olmasina ragmen, dgrenciler basarili olabilmek icin Ingilizce ¢alismak
zorunda hissetmis ve bu durum Ogretmenlerin Ogrencileri motive etmelerini

kolaylastirmistir.

Ozdas (2019) smav sistemindeki degisikliklerin genel &gretim siireglerine
etkilerini incelemistir. 2017-2018 egitim 6gretim yilinda TEOG'un LGS sinavi olarak
degistirildigi tarihlerde, 47 ortaokul 6gretmeni ve 60 ortaokul 6g8rencisi ile yeni sinav
sistemi ile ilgili Ogretmen ve Ogrenci gorlslerini degerlendirmistir. Calismada,
Ogretmenler, yeni sinav sisteminin bazi derslerin 6nemini azalttigin1 belirtmislerdir.

Yeni sistemde Tiirkce, Matematik ve Fen Bilimleri alt testlerinin agirlik katsayilar1 dort
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olarak belirlenirken, T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirk¢iiliik, Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi
ile Yabanci Dil derslerinin alt testlerinin agirlik katsayilari ise bir olarak belirlenmistir.
Bu agirlik katsayilari, sinavda basariy1 belirlemede 6grencilerin Tiirkge, Matematik ve
Fen Bilimleri derslerine daha fazla 6nem vermelerine yol agabilirken, diger derslere

daha az oncelik verilmesine neden olabilecegi sonucuna varilmistir.

Polat (2019) YDS smavinin geri etkisini incelemek amaciyla gelistirdigi dl¢egi,
84 tiniversitedeki 2683 akademisyene uygulamistir. Yapilan analiz sonucunda, YDS nin
akademisyenler tizerinde olumsuz bir etkiye sahip oldugu sonucu ortaya ¢ikmistir. Bu
olumsuz etkiler arastirma kapsaminda gelistirilen 6l¢egin alt faktdrlerinde de oldugu
gibi smnav stratejisi, motivasyon, algt ve psikolojik durum gibi boyutlarda da
gerceklesmistir. Ayrica YDS’nin igerigi ve soru tiirlerinin, dil 6grenicilerini sadece
mekanik dil becerilerini gelistirmeye yonlendirdigi ve bu durumun dil 6grenme siirecini
olumsuz etkiledigi belirtilmistir. Testin klasik ¢oktan se¢gmeli formati ve belirli gramer
kurallarina, akademik kelime bilgisine ve karmasik okuma becerilerine odaklanmasi, dil
ogrenicilerini kapsamli bir dil yeterliligi yerine dar bir bilgi alanina yonlendirmektedir.

Bu nedenle sinavin islevselliginin yeniden degerlendirilmesi gerektigi belirtilmistir

Bulut (2018) da farkli smav tiirlerinin Ogrenciler {zerindeki etkilerini
incelemistir. Arastirmacit 135 6grenci ve 10 okutmanla gerceklestirdigi c¢alismada,
quizler, ara smavlar, final sinavlari ve PTE testlerinin Ingilizce 6gretimi ve &grenimi
tizerindeki etkilerini incelemistir. Anket ve miilakatlarla toplanan veriler, sinavlarin
Ogrencilerin motivasyonunu artirip 6grenme ortamini iyilestirdigini, ancak kisa stireli
ezberleme ve gecme notlarina odaklanmanin uzun vadeli 6grenme hedeflerini tehlikeye

atabilecegini gostermistir.

Goktiirk Saglam’in (2018) 14 Ingilizce Hazirlik Programi dgretmeniyle smif
i¢i gdzlem ve odak grup goériismeleri yaparak yiiriittiigii karma calismasinda, Ingilizce
Yeterlilik Smavinin 6gretim metodolojileri, materyaller ve smif etkinlikleri iizerinde
hem olumlu hem olumsuz geri etkisinin oldugunu gostermistir. Sinav, materyaller
tizerinde olumlu bir geri etki yaratirken miifredat ilizerinde olumsuz bir geri etki
yaratmistir. Ayrica 6gretmenlerin sinavin gerekliliklerine uygun olarak ders igerigini ve

metodolojilerini uyarladiklar1 vurgulanmaistir.
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Sart1 (2018) kurumsal sinavlarin G6gretmenlerin  6gretim  metodolojileri
tizerindeki etkisini incelemistir. Nitel arastirma desenin benimsendigi bu arastirmada,
kurumsal smavlarin 6gretmenlerin 6gretim metodolojileri iizerinde olumsuz etkisi
oldugu belirlenmistir. Katilimcilarin ifadelerinde o6zellikle belirtilen “smav odakli”
Ogretim modeli, sinavlarda uyguladiklar1 yontem ve tekniklerin belirli bir kapsamda
kalmasma ve sinirlanmasina neden olmustur. Ogretmenler, 6grencilerin iletisimsel
becerilerini gelistirmeye odaklanmak yerine, simnavda test edilen becerilere Oncelik
verdiklerini belirtmislerdir. Oyun, isbirligi ve grup aktiviteleri yerine simnav odakli ders
materyalleri kullanmislardir; 6rnegin ders kitaplar1 ve alistirma kitaplari. Sinirli zaman
nedeniyle sadece sinava hazirlik yapabildiklerini ve diger iletisimsel aktiviteler igin
yeterli zaman bulamadiklarini; ayrica test ¢ozme teknikleri ve smav stratejilerini

uyguladiklarini ifade etmislerdir.

Uztosun’un (2018) katilimcilar Tiirkiye'nin 50 sehrindeki ilkokul, ortaokul ve
liselerinde ¢alisan 2,476 Ogretmenden olusan, verilerin nicel ve nitel 6geler iceren
cevrimici bir anket aracilifiyla toplandigi ingilizce 6gretmenlerinin ingilizce 6gretimi
hakkindaki diisiinceleri lizerine genis Olgekli arastirmasidir. Nicel veriler tizerinde temel
betimsel analizin uygulandigi ve nitel verilerin icerik analizi kullanilarak yiirtitildigii
calismaya gore genel olarak Ingilizce dgretiminin Tiirkiye’de etkisiz oldugu pek ¢ok
faktore baglanmistir. Bunlardan biri de mevcut sinav sistemi; katilmecilar Ingilizce
dersi iiniversite sinavinda c¢ikmadigr i¢in  Ogrencilerin  bu dersin  Onemini
kavrayamadiklarint ve dilbilgisi odakli smavlar yiiziinden iletisim becerilerini
gelistirmeye Onem vermediklerini belirtmislerdir. Ayrica, bu durumu 6nlemek igin

Ingilizcenin smavlara dahil edilmesi gerektigi vurgulanmustir.

Celik (2017) tarafindan yapilan bir baska calismada, TEOG smavinin 8. sinif
Ingilizce Ogretmenleri iizerindeki etkileri incelenmistir. Arastirmada, 97 Ingilizce
ogretmeninden nicel ve nitel veri kaynaklar1 kullanilarak elde edilen verilere
dayamlarak TEOG smavinin Ingilizce béliimiiniin dgretim yontemleri, teknikleri,
icerigi, materyalleri, planlamasi, zaman y6netimi ve etkinlikleri lizerinde olumsuz veya
zararli geri etkisinin oldugu bulgularima ulasilmistir. Arastirmaci, bu istenmeyen
olumsuz geri etkiyi ii¢ ana nedene baglamustir: Ilk olarak, miifredat, ders kitab1 ve

TEOG smavinin Ingilizce boliimii arasindaki uyumsuzluk; ikinci olarak, miifredatin
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kapsaminin yetersizligi ve TEOG sinavinin Ingilizce boliimiindeki gecerlilik eksikligi
ve son olarak, Ogretim siirecine miidahale eden diger faktorler. Milll Egitim
Bakanligi'nin yayimladigi miifredat ve ders kitaplarinda dort temel dil becerisinin
kazandirilmasinin  hedeflendigini, ancak sinavda dinleme, konusma ve yazma
becerilerinin test edilmemesinin Ogretmenler {izerinde olumsuz etkiler yarattigin
belirtmistir. Sinavin formati ve basar1 baskisi nedeniyle Ogretmenlerin 6gretim
anlayislarinda belirli sinirlamalara gittigi ve sinavda basar1 odakli bir 6gretim anlayisina
odaklandiklar1 belirtilmistir. Arastirmada, 6gretim programi ve ders kitaplarinin TEOG
simaviyla ayni kurum tarafindan yiiriitiilmesine ragmen, bu durum Ogretmenlerde
kararsizlik yaratmistir. Ogretmenlerin goniilsiizce bile olsa dgretmen merkezli bir
Ogretim modeline gectigi ve test stratejilerini gelistirmeye yonelik aktivitelere agirlik
verdigi ortaya konmustur. TEOG smavinin 6grencilerin okuma becerisinin ve kelime
bilgisinin artmasina énemli katki saglamasi ise aragtirmada ilgili sinavin olumlu geri

etkisi olarak gosterilmistir.

Celikel (2016) de TEOG smavinin Ogrencilerin akademik basarilar1 ve
matematik dersinin Ogretim siirecindeki etkilerini incelemistir. TEOG smavinin
matematik boliimiinii dikkate alarak yiriittiigli ¢alismada, 6gretmenler ve 6grencilerin
goriisleri incelemistir. Arastirmaci, nicel ve nitel veri kaynaklart kullanarak yaptig
calismada, Ogrencilerin TEOG basarilar ile cinsiyetleri arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir fark bulmazken, okul tiirii agisindan 6zel okullar lehine anlaml diizeyde bir
fark tespit etmistir. Buna ek olarak, ogrencilerin TEOG matematik boliimiindeki
basarilariyla matematik dersindeki bagarilar1 arasinda yiiksek diizeyde pozitif yonlii bir
iliski tespit edilmistir. Arastirmanin nitel verilerinden elde edilen bulgulara gore,
arastirmaya katilan ogretmenler TEOG matematik boliimiindeki sorularin  kolay
oldugunu ve ayirt edicilik diizeylerinin diisiik oldugunu ifade etmistir. Ogretmenler
smavin kapsaminda Ogretim programindaki kazanimlarin uyustugunu belirtmistir.
Ogretmenlere gore, okullarda verilen matematik egitimi TEOG smavinin matematik
boliimiinden basarili olabilmek icin yeterli diizeydedir. Ogretmenler arastirmada ayrica
derslerde, sinavda soru gelen kazanimlara agirlik verdigini ve diger kazanimlar1 ihmal
ettigini, smav sonrast silirecte Ogrencilerin derse motivasyonunu saglamada zorluk
cektigini ve okuldaki yazili sinavlarinda TEOG sinavinda ¢ikan sorulara benzer sorular

sordugunu ifade etmistir.



32

Hatipoglu (2016) LYS-5 smavinin etkilerini inceledigi ¢alismasinda 50 ingilizce
Ogretmeni adayindan hem nicel hem de nitel veriler toplamistir. Verilerin analizi
sonucunda, katilimcilarin biiyiik bir kism1 bu yabanci dil smavinin, Ingilizcenin nasil
Ogrenilecegi, Ogretilecegi, dgretim siirecinin nasil planlanacagi ve yapilandirilacagi
tizerinde Onemli bir etkisi oldugunu, hatta bu siireci belirledigini ifade etmistir.
Arastirmada elde edilen bulgulara gore, bu tiir smavlar 6grencilerin dile bakisin1 ve
ogrenme sekillerini de etkilemektedir. Sinav igeriginin etkisiyle, 6grenciler gramer,
kelime ezberleme ve okuma becerisini gelistirmeye odaklanirken, iletisimsel diger dil
becerilerinin goz ardir edildigi goriilmistiir. Arastirmaya gore, Ogrencilerin dil
ogrenmedeki temel kaynaklari1 ders kitaplar1 ve test kitaplart olurken, dili kullanma ve

iiretmeye yonelik materyalleri 6grenciler tercih etmemistir.

Kilickaya (2016) TEOG smavinin geri etkisini ele amig ve sinavin dil 6grenme
faaliyetlerine ve temel dil becerilerine yonelik olumsuz etkilerini ortaya koymustur.
Nitel arastirma deseni kullanilarak 30 6gretmenden veri toplanan arastirmada TEOG
smavinin dil 6gretme faaliyetlerine olumsuz etkisi oldugu goriilmiistiir. Aragtirmada,
TEOG'un temel dil becerileri olan dinleme, konusma ve yazma gibi alanlan
kapsamamas1 6nemli bir kisitlama olarak belirlenmistir. Kitap se¢imi, 6gretim dili, sinif
ici degerlendirme ve Ogrenci anksiyetesi gibi konularda 6nemli derecede etkisi olan
TEOG smavinin 6grenciler, 6gretmenler, aileler ve yoneticiler i¢in olumsuz geri etkisi
oldugu goriilmiistiir. Arastirmada, TEOG sinavinda yapilmasi gereken degisiklikler ve
smavin ilke genelinde uygulanmasi siirecinde ortaya c¢ikan olumsuz etkiler

vurgulanmis, bu konuda onerilerde bulunulmustur.

Atila ve Ozeken (2015), fen bilimleri 6gretmenlerinin TEOG sinavinin egitim-
Ogretim uygulamalarina etkileri incelenmistir. Nitel aragtirma yonetimine uygun olarak
tasarlanan arastirma, TEOG smavinin olumlu ve olumsuz birtakim geri etkisi tespit
edilmistir. Ogretmenlerin TEOG smaviyla ilgili olumlu gériis beyan ettikleri konular
sunlar olmustur: sinav kapsaminin O6gretim programi igerigiyle uyumlu olmasi,
Ogrencilerin onceki Seviye Belirleme Sinavi'na gore daha az stres yasamalari,
ogretmenlerin sorumluluklarinin artmasina katki saglamasi ve uygulama sekli sayesinde
ogrencilere kolaylik ve firsat sunmas1. Ogretmenlerin séz konusu siavla ilgili olumsuz

goriis belirttikleri hususlar ise sinavdan sonra Ogrencilerin derse motivasyonlarinin
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diismesi ve bu konuda zorluk yasamalari, sinavin ayirt edicilik diizeyinin diisiik olmasi,
smavda sorulan sorularin 6gretim programinda belirtilen kazanimlara homojen olarak
paylastirilmamasi ve simmav nedeniyle veli baskisinin olmasi olmustur. Arastirmada
O0gretmenler, okul basar1 puaninin okul ve derslere verilen 6nemin artmasinda énemli bir
rol oynadigini ancak bu konuda esit ve adil bir degerlendirme yapilmadigini
vurgulamiglardir. Son olarak, derslerde sinav odakli bir &gretim metodolojisi

benimsediklerini ve test ¢ozlimiine agirlik verdiklerini belirtmislerdir.

Dogan ve Demir (2015) &grencilerin T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik
dersindeki TEOG puanlar1 ile genel okul basarilar1 arasindaki iliski cesitli degiskenler
acisindan incelenmistir. Arastirma sonucunda arastirmacilar, 6grencilerin cinsiyet, yas
ve okul basarilar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulamamislardir.
Ancak, ogrencilerin ebeveynlerinin gelir diizeyleri ve egitim seviyeleri ile okul
basarilar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir iligki saptamislardir.
Ogrencilerin not ortalamalar1 ile TEOG puanlar1 arasindaki iligkinin tespit edilmesi
amaciyla yapilan korelasyon analizi sonucunda, iki degisken arasindaki iliskinin anlaml

diizeyde oldugu tespit edilmistir.

Koktiirk (2015) hazirlik siiflarindaki quiz ve ara sinavlarin Ingilizce 6grenme
ve Ogretme siirecine etkisini incelemistir. 569 hazirlik sinift 6grencisi ve 6 ogretim
gdrevlisinin katilimryla yiiriittiigii calisma sonucunda, séz konusu sinavlarin Ingilizce
O0grenme ve Ogretme siirecinde hem olumlu hem de olumsuz etkilerinin oldugu
vurgulanmistir. Arastirmada ortaya c¢ikan bulgulara gore, Ogrenciler quizlerde
karsilarina ¢ikacagimi bildigi i¢in kelime ve dilbilgisi kurallarini ezberleme yoluna
gitmis; ancak bu durum kisa siireli 6grenmeyi dogurdugu i¢in mevcut 6grenmeleri,
ogrencilerin uzun donem dil gelisimlerinde etkili olmamistir. Ayrica, quizlerde dort
temel dil becerisini 6l¢en sorular olmadigi ig¢in &grencilerin iletisimsel becerilerinin
gelismedigi ifade edilmistir. Buna karsin Ogrencilerin, dort temel dil becerisi ara
sinavlarda 6l¢iildiigii i¢in ara sinavlarda bdyle bir durumla karsilagilmadigi goriilmiistiir.
Aragtirma sonuglarina gore, donem icerisinde yapilan quiz sayisinin artmasinin da

Ogrencilerin 6grenmeleri lizerinde olumsuz etki olusturdugu belirtilmistir.

Akpmar ve Cakildere (2013) KPDS ve UDS sinavlarmin akademisyenlerin

alic1 ve ifade edici becerilerine etkisini incelemistir. Arastirmada, 26 maddelik anket
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formu araciligiyla 103 akademisyenin agirhik verdigi dil becerisi, KPDS ve UDS’ye
hazirlik sekli ve ilgili smavlarin dil gelisimlerine etkisine yonelik tutumlar1 tespit
edilmis ve veriler parametrik olmayan analiz tekniklerinden ki-kare testi ile analiz
edilmistir. Analizler sonucunda, ilgili sinavlardan en olumlu etkilenen dil becerisi
okuma becerisi olmustur. Bu bulgu, KPDS ve UDS smavlarinin ifade edici dil
becerilerine (konusma ve yazma) ve alici dil becerilerinden dinleme becerisine olumsuz
etkisinin bir gostergesi olarak ifade edilmistir. Buna ek olarak, katilimcilar sinavda
Olclilen gramer, okuma ve kelime bilgisine daha c¢ok odaklanirken simavda test
edilmeyen dil becerilerini ithmal ettiklerini ifade etmistir. Arastirmada ortaya ¢ikan bir
diger bulgu ise katilimcilarin akademisyenler olmasi ve akademik kariyerlerinde
uluslararasi yayin ortaya koymalar1 beklenmesine ragmen sinavlarda yazma becerisinin
thmal edilen beceriler arasinda yer almasiyla ilgili olmustur. Arastirma sonuglarina
gore, katilimcilar her ne kadar bu durumdan memnun olmasalar da bircogu yazma

becerisini gelistirmek i¢in herhangi bir sey yapmadigini beyan etmistir.

Firat ve Yaratan (2013) Kuzey Kibris'taki liselerde bulunan fen, matematik ve
dil Ogretmenlerinden olusan toplamda 86 Ogretmen ve 120 Ogrenci ile yari
yapilandirilmis  goriismeler gerceklestirmiglerdir. Arastirmada Ogretmenler ve
Ogrenciler, merkezi sinavlarin (YGS ve LYS-5) igerigi ile lise miifredatinda kullanilan
icerik arasinda yiiksek bir tutarsizlik oldugunu belirtmislerdir. Ogrenciler, gretmenlere
merkezi smav odakli ders vermeleri yoOniinde baski yapmislardir. Bu durum,
ogretmenlerin igerik sec¢imi, miifredat uygulamasi ve Ogretmen tarafindan yapilan

smavlar lizerinde gii¢lii bir geri etki yaratmustir.

Sentiirk (2013) Cambridge tarafindan yapilan KET (Key English Test) testinin
geri etkisini incelemistir. Ozel bir ortaokulda gdrev yapan dgretmen ve dgrencilerle
yapilan ¢alisma sonucunda, bu sinavi uygulamanin hem 6gretimsel hem de iletisimsel
olumlu etkileri oldugu ortaya konmustur. Smav kapsami geregi dgretmenlerin de dort
dil becerisinin Ogretimine agirhik verdigi, dili iletisimsel olarak kullanmaya &zen
gosterdikleri goriilmistiir. Katilimcilar s6z konusu sinava hazirlanmadan 6ncesi ve
sonraki siirecleri ele alindiklarinda, 6nemli derece farkliligin meydana geldigini hem
O0grenme hem 6gretme hem de smif i¢i iletisim agisindan biiyiik farkliliklarin meydana

geldigini ifade etmistir.
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Ozmen (2011b) KPSS’nin Ogretmen adaylar1 iizerindeki geri etkisini
incelendigi ¢alismasinda, 6zel bir smav hazirlik kursuna devam eden 164 Ogretmen
adayiyla goriismeler gerceklestirerek arastirma verilerini toplamis; verilerin analizi
sonucunda, KPSS’nin 6gretmen adaylari, aileleri ve Ogretmen egitim programlari
tizerinde ciddi ve olumsuz etkileri oldugunu saptamistir. Bu olumsuz sonuglar su sekilde
siralanmugtir: fakiilte programlarinda gecirilen siirenin niceliksel ve niteliksel olarak
olumsuz etkilenmesi, KPSS’nin nitelikli 6gretmenleri ayirt etme konusunda giivenilir
bulunmamasi ve bu durumun adaylarda motivasyon kaybina yol a¢masi, lisansiisti
egitimine devam etmeyi planlayan adaylarin bilim sinavlarina hazirlanabilmeleri igin

sinirl zaman kalmasi ya da hi¢ zaman kalmamasi.
1.6.2. Yurt Disinda Yapilan Calismalar

Puspitasari (2024) Endonezya'daki ortadgretim kurumlarinda yiiksek riskli
smavlarin 6gretmenler iizerindeki etkilerini ve bu smavlarin sosyokiiltiirel faktorlerle
nasil etkilesime girdigini arastirmistir. Nitel bir arastirma deseni kullanilarak
gerceklestirilen bu ¢alismada, gesitli 6gretmenlerle yapilan derinlemesine goriismeler ve
gozlemler yoluyla veri toplanmistir. Bulgular, ulusal sinavlarin sadece Ogretim
yontemleri iizerinde degil, aynm1 zamanda Ogretmenlerin toplumsal ve kiltiirel
baglamdaki rollerine de etki ettigini gostermektedir. Yiiksek riskli smavlarin,
ogretmenlerin egitime yaklagimlarini degistirdigi, Ogretim odaklarini daralttigi ve
ogrencilerle olan etkilesimlerini smirladigi belirtilmistir. Ayrica, bu smavlarin
Ogretmenlerin toplumsal statli ve prestij algilarin1 da etkiledigi, bu nedenle siavlarin

etkilerinin sinif disina tagtig1 vurgulanmistir.

Hasanudin ve arkadaslar1 (2023) bir iiniversitedeki Ingilizce Ogretim Programi
kapsaminda okuma testlerinin motivasyon {izerindeki etkilerini arastirmistir. Bu
aragtirma, dgrencilerin siav algilarin1 ve motivasyonlarii anlamak i¢in karma yontem
kullanmistir. 120 68rencinin anket sonuclari ve 12 6grenci ile yapilan goriismelerden
elde edilen nitel veriler, sinavin 6grenciler iizerinde genellikle olumlu bir etki yarattigini
gostermigtir. Ogrenciler, smavin dgrenme hedeflerini karsilayict oldugunu ve
motivasyonlarini artirdigini belirtmistir. Ancak, sinav hazirligi konusunda hala bazi

belirsizlikler bulunmustur.
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Hotamova (2023) ogrencilerin bakis agilar1 ve deneyimleri araciligiyla
Ozbekistan'daki {iniversite giris sinavlarina hazirlik siireclerini, ozellikle Ingilizce
kismini, 6gretim programinin hedefleriyle ne Ol¢lide uyumlu oldugunu kesfetmeyi
amaclamistir. Calisma, geri etkiyi kavramsal ¢erceve olarak kullanmis ve veri analizi
icin yansitict tematik analiz yontemini uygulamistir. Arastirmanin ¢aligma grubunu,
Ozbekistan'daki birinci siif devlet iiniversitesi dgrencileri olusturmustur. Bulgular, geri
etkinin karmasik ve baglama 6zgii bir yapida oldugunu gostermistir. Ozellikle, yiiksek
riskli devlet tiniversitesi giris simavlarinin olumsuz geri etkisi, biitiinsel egitim yerine
smav konularma &ncelik verilmesine yol agmis, Ingilizce dgretimi ile dgretim programi
arasinda uyumsuzluk yaratmistir. Sonug¢ olarak, arastirma, Ozbekistan'm devlet
tiniversitesi kabul sisteminde daha biitiinciil bir degerlendirme yaklasiminin

benimsenmesi gerektigini dnermistir.

Mirza ve arkadaslar1 (2023) tarafindan Cezayir’de gerceklestirilen arastirmada
da yiiksek riskli Baccalaureate sinavlarmin 6gretmenlerin algilar1 tizerindeki olumsuz
yansimalart incelenmistir. Arastirmada agiklayict nicel bir desen benimsenmis ve
cevrimici anketler aracilifiyla 85 Ingilizce Ogretmeni iizerinde veri toplanmistir.
Arastirma sonuglari, Baccalaureate sinavlarinin yetkinlik temelli olmaktan uzak
oldugunu ve bu smavlarin 6gretmenleri geleneksel yontemlere yonelttigini ortaya
koymustur. Ogretmenler, smav gereksinimlerinin miifredatla uyumlu olmadigmni ve bu
durumun yetkinlik temelli yaklasimin (competency-based approach) etkili bir sekilde
uygulanmasin1  engelledigini diisiinmektedir. Bu sonuglar, egitim reformlarinin
gerceklestirilmesinde siavlarin etkisinin ne kadar biiyiik oldugunu ve Baccalaureate

sinavlarmin o6gretim stratejileri tizerindeki olumsuz etkilerini gostermistir.

Sardi ve arkadaslar1 (2022) yogunlastirllmis TOEFL egitim programinin
Ogrencilerin 6grenim motivasyonunu ve test skorlari nasil etkiledigi nicel ve nitel
yontemlerle incelenmistir. Caligma, 40 6grencinin katildig1 deneysel bir tasarima sahip
olup, eslestirilmis Orneklem t-testi ve nitel veriler toplamak amaciyla yapilan
goriismeleri icermistir. Arastirma, ¢esitli boliimlerden secgilen 68rencilerle, 6n test ve
son test uygulamalar1 ile yuritilmustiir. SPSS kullanilarak yapilan eslestirilmis
orneklem t-testi, 6grencilerin baslangi¢ ve final skorlarindaki farklar1 degerlendirmistir.

Sonuglar, TOEFL skorlarinda anlamli bir artig gosterdigini ve 6grencilerin egitim siireci
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boyunca yiiksek motivasyon sergilediklerini ortaya koymustur. Ayrica, programin
ogrencilerin 6z calismalar1 ve Ingilizce 6grenme konusundaki dzgiivenlerini artirdigi
belirlenmistir. Bu bulgular, yogunlastirilmis TOEFL egitim programinin 6grencilerin
genel basarilarin1 olumlu yonde etkiledigini ve 6grencilerin 6grenme motivasyonlarini

artirdigini gostermistir.

Dawadi (2021) Nepal'deki Ortadgretim Sinavi Ingilizce testinin dgrenciler ve
ebeveynler iizerindeki geri etkisini arastirmistir. Calismada, yiiksek ¢itali Ingilizee dil
testinin 6gretim ve O0grenim lzerindeki etkilerini incelenmistir. Arastirma, testin geri
etkisinin, testin uygulandigi egitimsel, kiiltiirel, politik ve sosyal baglamlar dikkate
alinmadan tam olarak anlasilamayacagini vurgulamistir. Calisma, Ogrenciler ve
ebeveynlerle yapilan 72 so6zlii gilinliik (oral diaries) ve 24 yart yapilandirilmis
goriisgmeden elde edilen verilerle yiiriitiilmiistiir. Sonuglar, ekonomik faktorler, test
basarisina bagli sosyal prestij, ebeveynlerin egitim ge¢misi ve Ingilizcenin algilanan
Onemi gibi cesitli faktorlerin, testin geri etkisini sekillendirdigini ortaya koymustur. Bu
baglamda, Ogrencilerin ezbercilige asir1 bagimliliklart dikkat ¢ekmis ve smif ici
uygulamalardan etkilendikleri belirlenmistir. Arastirma, 6gretmenlerin Ingilizce dil
becerilerini gelistirmek i¢in Ogrencileri tesvik etmeleri gerektigini ve bunun i¢in
ogretmenlerin pedagojik uygulamalarini degistirmelerine yardimci olacak egitim veya
mesleki gelisim firsatlarina ihtiya¢ duyabileceklerini 6nermistir. Bu arastirma, testlerin
ger etkisini anlamak icin sosyal, kiiltiirel ve ekonomik faktorlerin derinlemesine

incelenmesi gerektigi vurgulanmistir.

Larsson ve Olin-Scheller (2020) Isvec'teki ulusal smavin iist diizey Isvecce
Ogretimi tlizerindeki geri etkisi incelemislerdir. Arastirmada, okuma, yazma ve konusma
boliimlerinden olusan sinavin geri etkisini degerlendirmek amaciyla nitel veri toplama
yontemlerinden yararlanilmstir. 5 Isvegce dgretmeni ile toplamda 21 miilakat yapilmus;
miilakatlar 4 bireysel goriisme ve 1 grup goriismesinden olusmustur. Sonuglar, okuma
anlama testinin okuma Ogretimi {izerinde smurlt bir geri etki sagladigini, yazma ve
konusma testlerinin ise dnemli derecede geri etki yarattigim gostermistir. Ogretmenler,
ulusal smav ve Ozellikle okuma anlama testi ile ilgili olarak c¢esitli diren¢ ve uyum

tutumlar sergilemislerdir.
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Mutereko (2017) Giiney Afrika Cumhuriyeti'nde uygulanan NSC (Ulusal Lise
Sertifikas1) sinavinin geri etkisini arastirdigi ¢alismasinda sinavin, 6gretmenlerin hesap
verebilirligini artirdig1 ve simavi gegen 6grenci sayisini artirmak i¢in 6gretmenlerin caba
gostermesinin sinif 6gretimini iyilestirdigi belirtilmistir. Ancak, sinavin sadece belirli
konulara odaklanmasi nedeniyle miifredatin daraldigi da ifade edilmistir. Benzer bir
sekilde, Damankesh ve Babaii (2015) tiniversite girig sinavlarin 6grencilerin 6grenme
stratejileri lizerindeki etkilerini incelemis ve smav odakli stratejilerin olumsuz etkilerini
ortaya koymustur. Iran'da yapilan calismada, 80 lise 1. siif dgrencisinin verileri
kullanilarak elde edilen sozlii protokoller analiz edilmistir. Bu analizler, sinavlarin
ogrencileri dlgme odakli bir yaklasima yonlendirdigini ve bu yaklasimin 6grencilerin
ogrenme siirecleri iizerinde olumsuz bir etki yarattigimi gostermistir. Ozellikle,
Ogrencilerin bu sinavlarin gereksinimlerine uygun bazi stratejiler gelistirdigi, ancak bu
stratejilerin 6grenme siireglerini olumsuz etkiledigi ortaya konmustur. Bununla birlikte,
stratejilerin hepsi olumsuz olmadigi ve bazi stratejilerin 6grencilerin zihinsel ve dilsel
yeteneklerini gelistirdigi tespit edilmistir. Arastirmada, bazi 6grenciler, 6zellikle diisiik
puan alanlar, smnavdaki Onceki maddelerden veya seceneklerden bazi kelime ve
climleleri kopyaladiklarini, sorulara rastlantisal olarak cevap verdiklerini, herhangi bir
veri olmadan tahminde bulunduklarini ve hatta simav sirasinda kopya cektiklerini ifade
etmistir. Ayrica, bircok Ogrenci ders kitaplarinin yalmizca smavlarda goriinebilecek
kisimlarini incelediklerini; kelimeleri, climleleri, dilbilgisi kurallarini, konugmalar1 ve

alistirmalari ezberlediklerini beyan etmistir.

Aftab, Qureshi ve William (2014) Pakistan’da uygulanan ve lise son
ogrencilerinin iiniversite egitimi alip alamayacagi ve daha iyi is firsatlar1 elde edip
edemeyecegi hakkinda onemli sonuglar ortaya koyan merkezi Ingilizce smavinin geri
etkisini incelemistir. Nitel arastirma yaklasiminin benimsendigi bu ¢alismada,
aragtirmacilar verilerini 6gretmen ve 6grencilerle yaptiklari gériismelerden elde etmistir.
Verilerin analizi sonucunda, 6gretmenlerin egitim-6gretim faaliyetlerini sinava yonelik
sekillendirdigi, 6lgme ve degerlendirme faaliyetlerinin 68retme faaliyetleri lizerinde
dogrudan etkisi oldugu saptanmustir. Ogretmenler ayrica sinavlarmn kendilerini icerik
temelli 6gretime zorladigini, mevcut 6gretim programi ve sinav diizeninin kendilerini
iletisim temelli dil 6gretim yaklasimindan ali koydugunu ifade etmistir. Buna ek olarak,

sinavin okuma ve yazma becerilerini 6l¢gmesi nedeniyle 6gretmenlerin konusma ve
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dinleme becerilerini ihmal ettikleri tespit edilmistir. Arastirmada, sinavlarin ezber
odakli cevaplara dayali olmasi nedeniyle 6grencilerin iist diizey diisiinme ve elestirel
diisiinme becerilerinin ihmal edildigi ortaya konmustur. Siavlarin 6grenciler iizerindeki
etkisine bakildiginda ise, 6grencilerin sinav kaynakli alisilmis ezber stratejilerine
odaklandiklar1 ve smava hazirlik kitaplarindaki bu tiir aktiviteleri ¢ozdiikleri
goriilmiistiir. Ogrenciler ayrica bu tiir smavlarin dil gelisimlerine etkisi olmadigini, aktif
bir 6grenmeden ziyade pasif bir 6grenme yaklagimin1 benimsedikleri ve ezber odakl

cevaplarin dil gelisimlerine olumlu etkisinin olmadigini diistindiiklerini belirtmistir.

Ramezaney (2014) Ingilizce 6gretmenleriyle nicel (8lgek) ve nitel (gdriisme)
veri kaynaklar1 toplayarak arastirma sonuclarma ulasmistir. Universite giris smavlarmin
kapsaminin 6gretmenlerin program planlamasini ve ders 6gretim yontemlerini 6nemli
derecede etkiledigini saptamistir. Arastirma bulgulari, 6gretmenlerin derslerde sinava
hazirligt 6n planda tuttugunu ve Onceki yillara ait sorularin ¢oziilmesiyle ders
aktivitelerini gergeklestirdiklerini gostermistir. Ayrica, gramer, kelime Ogretimi ve
okuma becerileri iizerine odaklanilirken, {iniversite giris sinavlarinda oOlgiilmeyen
dinleme, yazma ve konusma becerilerine yonelik aktivitelerin ihmal edildigi tespit
edilmistir. Mevcut 6gretim yontemleri ile 68retmenlerin ideal gordiikleri yontemler

arasinda ise belirgin bir uyumsuzluk oldugu ortaya konmustur.

Ahmad ve Rao (2012) merkezi sinavlarin geri etkisinin Pakistan'daki yiiksek
ortadgretim diizeyindeki Ingilizce Ogretmenlerinin metodoloji secimi {izerindeki
etkilerini degerlendirmis ve mevcut test sisteminin d6grencilerin iletisimsel yeterlilikleri
tizerinde herhangi bir etkisinin olup olmadigini incelenmistir. Arastirma sonucunda,
mevcut sinav sisteminin dgrencilerin 6grenmesi iizerinde olumsuz etki yarattigini ortaya
koymustur. Calismada, 6gretmenlerin temel olarak ogrencileri sinavlara hazirlamanin
on planda oldugu ve bu durumun O6gretim metodolojisi sec¢imlerini etkiledigi
goriilmiistiir. Merkezi smavlarin kapsaminin da etkisiyle, Ogrencilerin iletisimsel
yeterliliginin olumsuz etkilendiginin ve siniflarda yaraticiliga daha az dikkat edildiginin
altt c¢izilmistir. Arastirmada ayrica, Ogretmenlerin ve 6grencilerin smav kaygisinin
Ingilizce 6grenme ve dgretme siireglerini olumsuz etkiledigi belirtilmis; siifta gegirilen
zamanin biliylik bir kisminin sinav tekniklerine odaklanarak harcandigr ve sinif

etkinliklerinin ana amacinin sinavlara hazirlik oldugu ortaya konmustur.
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Salehi ve Yunus (2012) tarafindan yiiriitiilen bir calismada Iran'daki Universite
Giris Smnavi'min  geri etkisini, lise Ingilizce Ogretmenlerinin bakis agisindan
incelenmistir. Siav, lise mezunlariin yliksekogretime kabulii i¢in tasarlanmis, ¢oktan
secmeli ve yiiksek riskli bir smavdir. Calismanmn amaci, bu smavin lise Ingilizce
Ogretmenleri lizerindeki geri etkisini aragtirmaktir. Bu amaci gergeklestirmek igin,
fran'm Isfahan sehrindeki bes ana egitim bolgesinde goérev yapan 132 Ingilizce
dgretmenine bir anket uygulanmistir. Sonuglar, sinavin Ingilizce 6gretmenlerini dersleri
smavin igerigine ve formatina uygun hale getirmeye zorladigini, bu durumun ise
olumsuz etkiler yarattigin1 gostermistir. Ayrica, siniflarda konusma, yazma ve dinleme
gibi dil becerilerine ¢ok az dikkat edildigi, ¢linkii bu becerilerin sinavda test edilmedigi

belirlenmistir.

Sukyadi ve Mardiani (2011) tarafindan yiiriitiilen ¢alismada ise Endonezya'da
lise 6grencilerine yonelik yapilan Ingilizce Ulusal Siavi'nin geri etkisi aragtirilmisgtir.
Arastirma, ii¢ farkli okulda sinav basar1 diizeyine gore kategorize edilmis 6grenciler ve
ogretmenlerle yapilmistir. Calismanm amaci, bu ulusal diizeyde yapilan Ingilizce
sinavinin Ogretmenlerin  O0gretim yOntemleri ve materyalleri ile 6grencilerin ders
icindeki 6grenme siire¢leri lizerindeki etkileri incelenmistir. Arastirmanin sonuglari ise
ogretmenlerin ve 6grencilerin bu sinava dair farkli algilara sahip oldugunu gostermistir.
Smavin, 6gretmenlerin 0gretim yoOntemlerini, zaman diizenlemesini, materyalleri ve
gelistirdigi bulunmustur. Sinavin geri etkisi hem olumlu hem de olumsuz olarak, giicli,

belirli ve kisa siireli olarak gdzlemlenmistir.

Tiirkiye’de ve yurt disinda merkezi smavlarin geri etkisine dair yapilan
caligmalarda, sinav kapsaminin dar olmasi nedeniyle 6grencilerin bazi becerilerinin
gelisirken diger becerilerinin ihmal edildigi vurgulanmaktadir. Bu calismalarda, sinavlar
okuma, gramer ve kelime bilgisi gibi becerileri gelistirirken, dinleme, konusma ve
yazma becerilerinin géz ardi edildigi acik¢a ifade edilmistir. Ayrica, bu smavlarin
Ogretim uygulamalar1 {izerinde olumsuz bir geri etkiye sahip oldugu da sikca
belirtilmigtir. Ozellikle smnav odakli &gretim anlayisinin  yayginlasmasi, 6gretim
programlarinin smava hazirlik i¢in daraltilmasi, dil becerilerine yonelik aktivite

cesitliliginin azalmasi ve iletisimsel dil Ogretimi yerine dilbilgisi odakli Ogretim
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yontemlerinin tercih edilmesi bu ¢alismalarin ortak bulgularidir. Ek olarak, sinavlarin

kapsam gegerliligi ve ayirt edicilik agisindan da sorunlar tagidig: dile getirilmistir.

Bunlarin yaninda mevcut merkezi sinav sisteminin, 6zellikle LGS ve YKS
sinavlarinin paydaslar tizerindeki etkilerine odaklanan ¢alismalarda, bu siavlarin
yabanci dil 6grenimi iizerindeki geri etkisi incelenmistir. Bu arastirmalar sinav
kapsami disinda kalan dersler ve konulara yonelik olarak 6grenci, 6gretmen, okul
idaresi ve ailelerin olumsuz tutumlar sergilediklerini gostermektedir. Bu ¢alismalarin

bulgulari, tartisma ve sonug boliimiinde degerlendirilmistir.
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IKiNCi BOLUM
YONTEM

Bu boliimde, aragtirmanin modeli, ¢aligma grubu, veri kaynaklari, veri

toplama siireci ve veri analizi yaklasimi detayl bir sekilde agiklanmistir.

2.1. ARASTIRMA MODELI
Merkezi sinavlarm Ogrencilerin Ingilizce dersi akademik basarilarma geri
etkisinin incelendigi bu c¢alisma, nicel arastirma yontemlerinden genel tarama
desenleri arasinda yer alan iliskisel tarama modeline uygun olarak tasarlanmuistir.
Tarama modellerinin  benimsendigi arastirmalarda hedefler genellikle soru
ciimleleriyle ifade edilmektedir. Bu arastirmalarda genel olarak karsilasilan sorular
“Ne i1di? Nedir? Ne ile ilgilidir?” gibi sorular olurken, bu tiir arastirmalarda“Neden?”
sorusuna iliskin derinlemesine bir cevap sunulmaz (Biiyiikdztiirk, 2016a). Iliskisel
tarama modelleri ise iki veya daha fazla degisken arasinda birlikte bir etkilesimin
mevcudiyeti ve/veya degiskenler arasindaki iligkinin derecesini belirmeyi
amaglamaktadir (Karasar, 2017). Iliski diizeylerinin belirlenmesinde yaygin olarak iki
tirlii yaklasim benimsenmektedir: Korelasyonel iligki ve karsilastirma. Korelasyonel
iliskinin “incelenmesi durumunda, arastirma kapsaminda incelenen degiskenlerin
birlikte veya zit yonlii olarak degisip degismedigi, eger bir degisme varsa bunun hangi
yonlii ve derecede oldugu tespit edilmeye c¢alisilir (Comiskey ve Dempsey, 2013).
Karsilagtirma tiirtiniin uygulandigr iligskisel arastirmalarda ise, bagimli degiskenlerde
ortaya ¢ikabilecek farkliliklarin bagimsiz degiskenin alt diizeylerine gore nasil bir
farklilik gosterecegi incelenmektedir (Karasar, 2017). Arastirmanin amaglar1 ve alt
amaglar1 dikkate alindiginda, iliskisel tarama modelinin arastirma ig¢in uygun

olduguna karar verilmistir.

2.2. EVREN VE ORNEKLEM

Arastirmanin evreni 2020 yilinda 8. smifta LGS sinavina giren ve 2024 yili
itibariyle 12. simifta degisik lise tiirlerinde okuyan Ogrencilerinden olusmustur.

Orneklem ise bu liselerden yansiz 6rnekleme yontemi ile segilmis 416’s1 kiz 390”1
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erkek, toplam 806 lise 6grencisinden olusmaktadir. Aragtirmada yer alan katilimcilarla

ilgili demografik bilgiler Tablo 2.1°de verilmistir.

Tablo 2.1. Katimcilarin Demografik Dagilim

Degisken Alt Diizey Frekans (f)  Yiizde (%)

Cinsiyet Erkek 390 48,4
Kiz 416 51,6
Toplam 806 100,0

Okul Tiiriit  Anadolu Lisesi 368 45,7
Anadolu Imam Hatip Lisesi 211 26,2
Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 77 9,6
Fen Lisesi 64 79
Cok Programli Anadolu Lisesi 60 7,4
Sosyal Bilimler Lisesi 26 3,2
Toplam 806 100,0

Tablo 2.1’de de goriildigii gibi, altt farkli lise tiirlinde 6grenim goren
katilimcilarin ¢gogunlugu Anadolu liselerinde (f=368; %45,7) egitimine devam ederken,
bu katilmcilar1 sirasiyla Anadolu Imam Hatip Lisesi (f=211; %26,2), Mesleki ve
Teknik Anadolu Lisesi (f=77; %9,6), Fen Lisesi (f=64; %7,9), Cok Programli Anadolu
Lisesi (f=60; %7,4) ve Sosyal Bilimler Lisesinde (f=26; %3,2) 6grenim goren dgrenciler
izlemistir. Sosyal Bilimler Lisesi 6grencileri hari¢ katilimcilarin hepsi on ikinei simif
ogrencilerinden olugsmaktadir. Sosyal Bilimler Lisesi katilimcilariin on birinci siiftan
secilmelerinin sebebi bir sene hazirlik gérmiis olmalarindan dolayr 2023-2024 egitim

Ogretim yilinda on birinci sinifta olmalaridir.

2.3. VERI TOPLAMA ARACLARI

Arastirmada veri toplama araci olarak 2020 Haziran LGS Ingilizce (EK-2) testi
sorular1 kullanilmistir. Sinav iki oturumdan olusmaktadir. Birinci oturum saat 09.30'da,

ikinci oturum ise saat 11.30'da baslamaktadir. Siavda, sozel dersler (Tiirkge, T.C.
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Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik, Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi ile Yabanci Dil) i¢in soru
basina bir buguk dakika, sayisal dersler (Fen Bilimleri ve Matematik) i¢in ise soru
basina iki dakika zaman ayrilmistir. S6zel boliimde her ders i¢in onar soru toplamda 50
soru bulunmakta olup toplam siire 75 dakikadir. Sayisal oturumda ise her ders i¢in
yirmiser soru olup toplamda 40 soru bulunmakta ve bu oturum icin 80 dakika siire
verilmektedir. LGS smavinin yapisin1 ve igerdigi boliimleri daha iyi anlamak igin,

asagida simav oturumlarina ait soru sayilar1 ve siire bilgileri Tablo 2.2°de verilmistir.

Tablo 2.2. LGS Sinavina Ait Bilgiler

Oturum Bolim Soru Sayis1  Siire
Tiirkge 20
Birinci Oturum I-C- Inkilap Tarihi ve 10 75 dakika
Sonel) Ak
Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi 10
Yabanci Dil 10
Toplam 50
Fen ve Teknoloji 20
[kinci Matematik 20
Ikl?gégng;lm Toplam 40 80 dakika

* Birinci oturum ile ikinci oturum arasinda 45 dakika ara verilmektedir.

Tablo 2.2°de goriildiigii gibi, LGS'nin birinci oturumunda yer alan Ingilizce
testine toplam 15 dakika ayrilmistir. Sozel oturumda, Ingilizce testi i¢in belirlenen 10
soru, diger sozel derslerle birlikte ¢oziilmekte olup, her bir soru i¢in ortalama 1,5
dakika siire taninmaktadir. Bu siire dikkate alidiginda, Ingilizce testini tamamlamak

icin 6grencilere toplamda 15 dakika verilmektedir.

Arastirma kapsaminda Haziran 2020 Ingilizce testinin sorular1 katilimcilara
15 dakika i¢inde ¢ozmeleri i¢in verilmistir. Cozdiikleri sinav puanlarinin yani sira
gercek LGS sinav sonuglari da arastirmada veri kaynagi olarak kullanilmistir.
Aragtirmada veri toplama aract olarak kullanilan Ingilizce testi, Milli Egitim
Bakanlig1 tarafindan hazirlanip uygulandig: i¢in, gecerlik ve gilivenirlik analizleri
kapsamli bir sekilde yapilmis ve onaylanmistir. Bakanlik tarafindan hazirlanan
sinavlarin 6lgme ve degerlendirme kriterlerine uygun olarak yiiksek diizeyde

gecerlilik ve gilivenirlik tasidigr belirtilmektedir (MEB, 2020). Bu nedenle,
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aragtirmada kullanilan verilerin dogrulugu ve giivenilirligi saglanmis olup, elde edilen

sonuclar giivenilir kabul edilebilir.

2.4. VERI TOPLAMA SURECI

Aragtirmada veri toplama siirecine gecilmeden oOnce etik kurul izni igin
basvuru yapilmis ve ilgili birimlere yazilar génderilmistir. Siirt Universitesi
Rektorliigiiniin ve Batman 11 Milli Egitim Miidiirliigiiniin onaymin ardindan veri
toplama islemine baslanmistir. Verilerin toplanacagi okullar tespit edilerek okullara
gidilmis, izin belgeleri ibraz edilerek arastirmada yer alacak 6grencilere veri toplama
aract dagitilmistir. Katilimeilarin belirlenmesinde goniilliilik ilkesi temel alinarak
hareket edilmis, arastirmaya katilmak istemedigini beyan eden 6grencilere veri
toplama araci1 dagitilmamistir. Veri toplama aracinin ilk bolimiinde yer alan
demografik bilgi formu sayesinde ogrencilerin isim, soyisim, sinif ve numara
bilgilerine ulasilmistir. Veri toplama aracinin ikinci boliimiinde ise Haziran 2020
LGS simnavinin Ingilizce béliimiindeki sorular yer almistir. Ogrenciler her iki boliimii
de tamamladiktan sonra arastirmaya katkilar1 i¢in tesekkiir edilmistir. Son olarak Il
Milli Egitim Miidiirliigiinden LGS 2020 istatistikleri alinmis, bu sekilde sonucglarina
ulagilamayan Ogrencilerin puanlar1 ise bir idareci refakatinde birinci boliimdeki
demografik bilgilerinden yola c¢ikarak e-okul {izerinden kiinye bilgilerinden
yararlanarak Haziran 2020 egitim ogretim yili LGS smavi Ingilizce puanlarina

ulagilmistir.

2.5. VERILERIN ANALIiZi

Merkezi sinavlarin dgrencilerin Ingilizce dersi akademik basarilarma geri
etkisinin incelenmesi amaciyla yiiriitiilen bu ¢aligma kapsaminda toplanan veriler uygun
veri istatistikleri kullanilarak ¢oziimlenmistir. Toplanan verilerin nicel verilerden
olusmast nedeniyle veriler elektronik ortama aktarildiktan sonra istatistiksel paket
programlarindan biri olan SPSS programii aracilifiyla analiz edilmistir. Analiz
oncesinde, verilere tek degiskenli (£3 z degeri) ve c¢ok degiskenli (mahalanobis
uzaklig1) u¢ deger analizi uygulanmis, u¢ deger 6zellikleri gosteren yedi katilimct veri

grubundan c¢ikarilmistir. U¢ degerler ayiklandiktan sonra, yapilacak karsilagtirmalarda
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kullanilacak analizlere karar verme adimina gecilmistir. Uygulanacak analiz teknigine
karar vermede, degiskenlerin normallik verileri dikkate alinmistir. Normallik testlerinde

ti¢ Olgiit dikkate alinmustir.
1. Kolmogoronov Smirnov (K-S) ve Shapiro Wilk testleri

e Bu testler, veri grubunun normal dagilim 6zelligi tasidigi yokluk hipotezi
izerinden analizleri gergeklestirir.
e Anlamhlik degerinin 0,05’ten biiyilk olmasi normal, 0,05’ten kiiciik olmasi
anormal dagilimi gosterir.
e Veri grubu 35°ten biiyiikse Kolmogoronov Smirnov, kiigiikse Shapiro-Wilk testi
tercih edilir (McKillup, 2012).
2.Carpiklik ve basiklik indeksi:

e Carpiklik/basiklik degerinin kendi standart hatasina boliinmesi sonucu
hesaplanan p degerinin 0=.05 i¢in 1.96 ve 0=.01 i¢in 2.58’den kii¢iik ¢ikmasi,
puanlarin normal dagildiginin bir gostergesidir (Howitt ve Cramer, 2011; Field,
2009; Hair, vd. 1998).

3.Carpiklik ve basiklik degerleri:

e Carpiklik ve basiklik degerlerinin (-1, +1) arasinda bulunmasi da veri grubunun
normal dagilim gosterdiginin bir kaniti olarak goriilmektedir (Biiyiikoztiirk,
2016Db).

Olgiitlerin cogunlugunu saglayan (Ek-1) veri grubunun dagilimi normal kabul
edilmis ve bu veri grubuna parametrik analiz teknikleri (bagimsiz gruplar t testi, iliskili

orneklemler t testi ve tek yonlii varyans analizi) uygulanmistir.

Arastirma bulgularini raporlarken, istatistiksel olarak anlamli farkliliklar i¢in
etki biiyiikliikleri hesaplanmustir. Etki biiyiikliiklerini hesaplamak i¢in yapilan analizlere
gore farkl teknikler kullamilmistir. Bagimsiz gruplar t-testi ve iligkili 6rneklemler t testi
sonuglart i¢in etki biiyiikliigli, Cohen'in d degeri kullanilarak degerlendirilmistir
(Kiigtik: 0,2; Orta: 0,5; Biiyiik: 0,8 ve iizeri). Ayrica, tek yonlii ANOVA (Varyans
Analizi) sonuglari i¢in etki biiylikliigi, eta kare n? degeri kullanilarak degerlendirilmistir
(Kiigiik: 0.01; Orta: 0.06; Biiyiik: 0.14 ve iizeri) (Ulupinar ve Ince, 2021). Degiskenler

arasindaki iliginin belirlenmesi i¢in pearson korelasyon analiz yapilmistir. Korelasyon
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katsayilarinin yorumlanmasinda asagidaki tablodan yararlanigsmistir. (Erséz ve Ersoz,

2019).

Tablo 2.3. Koreldsyon araliklar: ve iligki diizeyleri

Korelasyon Arahgi Mliski Diizeyi
0,00-0,25 Cok zayif
0,26-0,49 Zayif
0,50-0,69 Orta
0,70-0,89 Yiiksek
0,90-1.00 Cok yiiksek

*Ersoz ve Ersoz (2019)
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UCUNCU BOLUM

BULGULAR

Bu bélimde arastirmada ulasilan bulgular ve bu bulgulara iliskin yorumlar
arastirma sorular1 dogrultusunda sunulmustur. Arastirma sorularinda belirtilen okul tiirti,
zaman ve cinsiyet degiskenlerine gore analizlerden elde edilen bulgular verilmeden
once LGS, LGS-Tekrar ve LGS-Fark puanlarina iliskin betimsel istatistikler Tablo

3.1°de sunulmustur.

Tablo 3.1. Katilimcilarin LGS, LGS-Tekrar ve LGS-Fark Puanlarina Iliskin Betimsel

Istatistikler
Test N Min. Maks. X S.S.
LGS 806 0,00 100,00 48,01 29,98
LGS Tekrar 806 0,00 100,00 39,31 30,57
LGS Fark 806 -30,00 50,00 8,71 14,89

Tablo 3.1°de ogrencilerin LGS, LGS-Tekrar ve LGS-Fark testlerine iliskin
betimsel istatistikleri verilmistir. Buna gore, LGS (Ger¢ek Sinav) testinde 0 ile 100
arasinda puan alan katilimcilarin ortalamast 48,01+29,98 olarak hesaplanmistir.
Ogrenciler LGS testinin ikinci uygulamasinda (LGS-Tekrar) ise 0 ile 100 arasinda puan
almus, bu testteki ortalamalar1 39,31 + 30,57 olarak hesaplanmistir. LGS ve LGS-Tekrar
testlerinin karsilastirilmasindan elde edilen LGS-Fark puanlarinda ise katilimcilarin -30
ile 50 arasinda puanlara sahip oldugu, bu puana iliskin ortalamalar1 8,71 +14,89 olarak

hesaplandig1 goriilmektedir.

3.1. LiISE TURUNE GORE LGS, LGS-TEKRAR VE LGS-FARK PUANLARINA
ILISKIN BULGULAR

Arastirmaya katilan ogrencilerin LGS, LGS-Tekrar ve LGS-Fark puanlar
okuduklar lise tiiriine gore karsilagtirilarak sonuglara iliskin bulgular Tablo 3.2°de

sunulmustur.
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Tablo 3.2. LGS, LGS-Tekrar Testi ve LGS-Fark Puanlarinin Okullara Gore

Karsilastirtlmasi
Test Grup N X SS. F p n°  Fark
Anadolu Lisesi @ 368 46,68 29,16 73,80 <0,001* 0,32
Sosyal bilimler Lisesi 26 85,38 8,11 . .
(2)osya IHimier LISeSI 1-2 ,1 _3’1_
| ﬁn(esl)dolu [mam Hatip 211 35,26 23,18 2*_3,(23*:4’2*_
| LGS Meslek ve Teknik A.L. 77 42,86 23,33 >
@ " ' ’ 2-6", 3-6",4-
Cok Programh A.L. ® 60 39,67 20,75 56 &
Fen Lisesi © 64 96,56 5,11
Toplam 806 48,01 29,98
LGS-Tekrar  Anadolu Lisesi @ 368 36,63 28,11 82,24 <0,001* 0,34
Sosyal bilimler Lisesi 26 85,00 17,94
@ 1-2"1°-3,1-
Anadolu imam Hatip 211 26,97 23,63 6,
L.® 2°-32%-4,2"-
Meslek ve Teknik A.L. 77 34,16 24,67 5,
@ 3-6",4-6"5-
Cok Programh A.L.® 60 32,33 21,10 6"
Fen Lisesi © 64 89,53 12,01
Toplam 806 39,31 30,57
LGS- Anadolu Lisesi @ 368 37,73 0,74 10,29 <0,001** 0,06
Tekrarl
I -I. I L- i 2 4 1 2 * * *
2)osya bilimler Lisesi 6 5419 288 12°16" 2"
. . 31
frtz;)dolu Imam Hatip 211 37,48 1,01 2*_4’2*_573_
Meslek ve Teknik A.L. 77 38,41 1,62 ? -
() 4-6"5-6
Cok Programh A.L.® 60 39,22 1,84
Fen Lisesi © 64 4950 2,02
LGS-Fark  Anadolu Lisesi @ 368 10,05 1525 255 0,027* 0,02
Sosyal bilimler Lisesi 26 0,38 18,00
2
Anadolu Imam Hatip 211 8,29 14,04
L® .
1-2

Meslek ve Teknik A.L. 77 8,70 15,25
(O]

Cok Programh AL.® 60 733 15,39
Fen Lisesi © 64 7,03 12,04
Toplam 806 8,71 14,89

*Tek yonlil varyans analizi (ANOVA) ** Kovaryans Analizi *** Eta kare etki biiytikligii

Tablo 3.2°de LGS, LGS-Tekrar ve LGS-Fark puanlarimin okul tiiriine gore
karsilastirma sonuglar1 verilmistir. Buna gore, 6grencilerin LGS puanlar1 okuduklar

okul tiiriine gore istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermistir (F(sg00)=73,80;
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p<0,001). Ikili grup Kkarsilastirmalara iliskin post hoc testleri (Scheffe Testi)
sonuglarina gore, Fen Lisesinde 6grenim goren Ogrencilerin diger lise tiirlerindeki
Ogrencilerden; Sosyal Bilimler Lisesinde Ogrenim goren Ogrencilerin Fen Lisesi
disindaki diger lise tilirlerindeki Ogrencilerden; Anadolu Lisesinde Ogrenim goren
ogrencilerin Anadolu Imam Hatip Lisesindeki 6grencilerden istatistiksel olarak anlamli

diizeyde daha yliksek LGS ortalamalarina sahip oldugu bulunmustur.

Ogrencilerin LGS-Tekrar testi ortalamalari, ilk uygulamada gruplar arasinda
anlaml farkliliklar meydana gelmesi sebebiyle hem ilk uygulamanin etkisi arindirilarak
(kovaryans analizi) hem de mevcut haliyle (tek yonlii varyans analizi) karsilagtirilmistir.
Ogrencilerin LGS-Tekrar testi ortalamalarmin her iki 6lgiimde de okul tiiriine gore
anlamli bir sekilde farklilastigi saptanmistir [(F mevcuts,800=82,24; p<0,001), (F
kovaryans(5,800=10,29; p<0,001)]. Ikili grup karsilagtirmalarma iliskin post hoc testleri
sonuglart mevcut puanlar bakimindan degerlendirildiginde, Fen Lisesinde Ogrenim
goren Ogrencilerin Sosyal Bilimler Lisesi disindaki diger lise tiirlerindeki 6grencilerden;
Sosyal Bilimler Lisesinde 6grenim goren ogrencilerin Fen Lisesi digindaki diger lise
tirlerindeki Ogrencilerden; Anadolu Lisesinde 6grenim goren ogrencilerin Anadolu
Imam Hatip Lisesindeki dgrencilerden istatistiksel olarak anlamli diizeyde daha yiiksek
LGS-Tekrar ortalamalarina sahip oldugu bulunmustur. Ikili grup karsilastirmalarina
iliskin post hoc testleri sonuglar1 ilk uygulamadan arindirilmis puanlar bakimindan
degerlendirildiginde, Fen Lisesinde 6grenim goren dgrencilerin Sosyal Bilimler Lisesi
disindaki diger lise tiirlerindeki 6grencilerden; Sosyal Bilimler Lisesinde 6grenim goren
ogrencilerin Len Lisesi disindaki diger lise tiirlerindeki 6grencilerden istatistiksel olarak

anlamli diizeyde daha yiiksek LGS-Tekrar ortalamalarina sahip oldugu bulunmustur.

Son olarak, LGS ve LGS-Tekrar testlerinden elde edilen LGS-Fark puanlarinin
okul tiirtine gore farklilagip farklilasmadig: incelenmis, yapilan analiz sonucunda LGS-
Fark puanlarinin 6grenim goriilen okula gore farklilik gosterdigi belirlenmistir
(Fs.800=2,55; p=0,027). Ikili grup karsilagtirmalarma iliskin post hoc testleri
sonuglarina gore, bu farklilagma Anadolu Lisesinde 6grenim goren 6grenciler ile Sosyal
Bilimler Lisesinde 6grenim goren dgrenciler arasinda istatistiksel olarak anlamli oranda
meydana gelmis, Sosyal Bilimler Lisesindeki 6grencilerin fark puanlarinin daha diistik

oldugu, diger bir deyisle, uygulamalar arasinda benzer basar1 profili gosterdigi
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bulunmustur. Tablo 3.2 genel olarak degerlendirildiginde LGS ve LGS-Tekrar
testlerinde okullar arasindaki farklarin etkisi biiytlik bir etki biiytikliigline isaret ederken,
LGS-Fark puanlarinda ise etki biiyiikliigii daha kii¢iiktiir. Bu durum, LGS ve LGS-
Tekrar testlerinde okullar arasindaki farkliliklarin giiclii bir sekilde belirgin oldugunu,

ancak LGS-Fark puanlari iizerinde bu etkinin daha sinirli oldugunu gostermektedir.

Ogrencilerin okuduklar1 okul tiiriine gore LGS, LGS-Tekrar, LGS-Tekrar (1) ve

LGS-Fark puanlarina iligkin veriler Sekil 3.1°de sunulmustur.

LGS Puanlar1 (Grup Temelli)

mLGS mwLGS-Tekrar LGS-Tekrar (1) LGS-Fark

I R 48’01

Genel U 39’31
8,71
TR 6 56
Fen Lisesi LR L R LT L LT ERE LR LTI I LERU LT ERR LR EERL T LR LTI 89 3

7,03

LU EEEL LT EEE LT REE R LR TLERNLERR LRI ERNL ] 39 67
COk Programh AL. IIIIIIIIIIIIII;II;I?I)llIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII 32, 33922

Ty nnnmm 42 86
Mesleki ve Teknik A. L. T 34 %% a1

8,7
uu||||||||m|||||||||||||||||||||||||||gléuslau7 35,26
: : T
Imam Hatip A.L. 37.48

8,29

IHHIIIIIIHHHHl!!llllllllllllllllll:!l!!lﬂiiliiIIIIIIIH{HHH!lllllllllll@lﬁlﬁgﬂmiﬂﬂIIIIIIIHHHH!!IIH: 8.8

0,38

AT 46 68
I nm 3?76

10,05

Sosyal Bilimler Lisesi

Anadolu Lisesi

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Sekil 3.1. LGS Puanlart (Grup Temelli)

Sekil 3.1°de goriildiigii tizere LGS-Tekrar puanlari agisindan sirasiyla 89,53 ile
Fen Lisesi ve 85.00 ile Sosyal Bilimler Lisesi en yiiksek puanlari almigtir. Ancak LGS-
Fark puanlar1 agisindan 0.38 ile Sosyal Bilimler Lisesinin en az puani aldig ve
ogrencilerinin LGS ve LGS-Tekrar puanlar1 birbirine yakin oldugu anlasilmaktadir.
LGS-Tekrar puaninm en diisiik oldugu grup ise 26,97 ile Imam Hatip Anadolu Lisesi
oldugu goriilmektedir. LGS- Tekrar (1), 6grencilerin LGS-tekrar testinden elde ettikleri

puanlarin, ilk uygulamanin etkisi arindirilarak kovaryans analizi ile degerlendirilmistir.
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Bu analiz sonucunda da &grencilerin puanlarin okul tiiriine gére anlaml bir sekilde

farklilagtig1 goriilmiistiir.

3.2. ZAMANA BAGLI LGS VE LGS-TEKRAR PUANLARINA iLiSKIiN
BULGULAR

Ogrencilerin LGS smavindan aldiklar1 puanlar ile LGS-Tekrar smavindan

aldiklar1 puanlarin zamana bagli degisimleri ile ilgili bulgular Tablo 3.3’te verilmistir.

Tablo 3.3. LGS ve LGS-Tekrar Testlerinin Zamana Bagl Degisimine Iliskin Bulgular

Grup Test N X S.S. t p* d**

Anadolu Lisesi LGS 368 46,68 29,16 12,64 <0,001 0,67
LGS-Tekrar 368 36,63 28,11

Anadolu Imam LGS 211 3526 23,18 8,58 <0,001 0,57

Hatip L. LGS-Tekrar 211 26,97 23,63

Meslek ve LGS 77 42,86 23,33 5,01 <0,001 0,53

Teknik A.L. LGS-Tekrar 77 34,16 24,67

Fen Lisesi LGS 64 96,56 5,11 4,67 <0,001 0,58
LGS-Tekrar 64 89,53 12,01

Cok Programli LGS 60 39,67 20,75 3,69 <0,001 0,47

Anadolu L. LGS-Tekrar 60 32,33 21,10

Sosyal LGS 26 85,38 8,11 0,11 0,914 -

Bilimler Lisesi LGS-Tekrar 26 85,00 17,94

Genel LGS 806 48,01 29,98 16,61 <0,001 0,57
LGS-Tekrar 806 39,31 30,57

*{liskili 6rneklemler t testi ** Cohen d etki biiyiikliigii

Tablo 3.3’te LGS ve LGS-Tekrar testlerinin zamana bagli degisimleri hem okul
temelli hem de genel olarak verilmistir. Buna gére hem okul temelli karsilagtirmalarda
hem de genel karsilastirmada 6grencilerin LGS ve LGS-Tekrar testi ortalamalari
arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilasma tespit edilmistir. Sosyal Bilimler Lisesi
hari¢ tiim okullarda, LGS ve LGS-Tekrar testleri arasindaki puan farklarinin orta
diizeyde etki blyiikliigline sahip oldugu goriilmiistiir. Sosyal Bilimler Lisesi'nde ise
puanlar arasinda anlamli bir farklilik bulunmadigi i¢in etki biiyiikliigii hesaplanmamaistir
[(tsosyar=0,11;p=0,914),(taAnadolu=12,64;p<0,001),(tairm=8,58;p<0,001),(tmraL=5,01;p<0,0
01),(tcpar=3,69;p<0,001),(tren=4,67;p<0,001),(tgene=16,61;p<0,001)]. Grup ortalamalar1
incelendiginde, biitlin  karsilagtirmalarda da  Ogrencilerin  ilk  uygulamadaki
ortalamalarinin ikinci uygulamaya gore daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Test
sonuglarinda da goriildiigii gibi, 6grencilerin LGS-Tekrar uygulamasinda aldiklar

puanlarda gozle goriiliir bir diisiis olmasi dikkate degerdir. Bu bulgudan hareketle,
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Sosyal Bilimler Lisesi'nde 6grenim géren dgrencilerin iki uygulamada da benzer basari
sergiledigi sdylenebilir.
Ogrencilerin okuduklar1 okul tiiriine gore aldiklari puanlarin zamana bagh

degisimi Sekil 3.2°de sunulmustur.

LGS Puanlar1 (Zamana Bagli)

OLGS OLGS-Tekrar

100 96,56

™ B9,53
90 85,3885 =

80
70

60

50 46,68 48,01
- 42,86 —

0 < 63 oo - 39,67 9,31
’ ; 34,16 _32’33 1

30 6,97

20

10

0 L | . - - - | . . | .

Anadolu  Sosyal Imam Hatip Meslekive  Cok Fen Lisesi  Genel
Lisesi Bilimler AL Teknik A. Programli
Lisesi L. AL

Sekil 3.2. LGS Puanlar: (Zamana Bagly)

Sekil 3.2’de goriildiigii izere Sosyal Bilimler Lisesi LGS puani 85.38 iken LGS-
Tekrar puanmin 85.00 oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin LGS ve LGS-Tekrar
puanlariin zamana bagli degisiminin en az oldugu grup oldugu sdylenebilir. Mesleki ve
Teknik Anadolu Lisesi ise 42.86 LGS puami ve 34.16 LGS-Tekrar puani ile zamana
bagli degisimin en fazla oldugu gruptur.

3.3. CINSIYETE GORE LGS, LGS-TEKRAR VE LGS-FARK PUANLARINA
ILISKIN BULGULAR

Ogrencilerin cinsiyetlerine goére LGS, LGS-Tekrar ve LGS-Fark puanlari
karsilastirilarak Tablo 3.4’te sunulmustur.
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Tablo 3.4. LGS, LGS-Tekrar Testi ve LGS-Fark Puanlarinin Cinsiyete Gére
Karsilastirtlmasi

Cinsiyet N X S.S. t (174) p* d**
LGS Erkek 390 45,59 29,80 -2,23 0,026 0,17
Kiz 416 50,29 30,00
LGS- Erkek 390 37,21 30,34 -1,89 0,059
Tekrar Kiz 416 41,27 30,70
LGS-Fark Erkek 390 8,38 14,75 -0,60 0,549
Kiz 416 9,01 15,03

*Bagimsiz gruplar t testi ** Cohen d etki biiyiikliigii

Tablo 3.4’te LGS, LGS-Tekrar ve LGS-Fark puanlarmin 6grencilerin
cinsiyetine gore karsilastirma sonuclart verilmistir. Buna gore, Ogrencilerin LGS
ortalamalar cinsiyetlerine gore kizlar lehine farklilik gostermistir (t gs=-2,23;p=0,026).
Ancak, bu farklilik nispeten kii¢iik bir diizeydedir. LGS-Tekrar ve LGS-Fark puanlari
ise cinsiyetlerine gore istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermemistir [(t gsTekrar=-

1,89:p=0,059), (tLcsrar=-0,60;p=0,549)].

Ogrencilerin cinsiyete bagli LGS puanlar1 Sekil 3.3’te verilmistir.

LGS Puanlari (Cinsiyete Bagh)

50.29 Kiz
N Erkek

50

45.59

41.27
40

30t

Puan

20

10 9.01

LGS LGS-Tekrar LGS Fark
Kategor

Sekil 3.3. LGSPuanlar: (CinsiyeteBagli)
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Sekil 3,3’te goriildiigii gibi LGS sinavinda 50.29 ile kizlarin erkeklerden daha
yiikksek basar1 gosterdigi goriilmektedir. LGS-Tekrar kategorisinde de benzer sekilde
41.27 ile kizlarin daha yiiksek basar1 gosterdigi goriilmektedir.

LGS, LGS-Tekrar ve LGS-Fark Puanlarimin birbiri ile iligskisine gdsteren

bulgulara Tablo 3.5’te verilmistir.

Tablo 3.5. LGS, LGS-Tekrar ve LGS-Fark Puanlarina Iliskin Korelasyon Bulgular

Grup/Okul 1 2 3
Anadolu Lisesi LGS (1) --

LGS-Tekrar (2) 0,86** -

LGS-Fark (3) 0,33** -0,20** --
Sosyal Bilimler Lisesi LGS (1) -

LGS-Tekrar (2) 0,22 -

LGS-Fark (3) 0,23 -0,90** --
Anadolu Imam Hatip LGS (1) --
Lisesi LGS-Tekrar (2) 0,82** --

LGS-Fark (3) 0,27** -0,33** --
Mesleki ve Teknik LGS (1) --
Anadolu Lisesi LGS-Tekrar (2) 0,80** -

LGS-Fark (3) 0,24** -0,40** --
Cok Programli LGS (1) --
Anadolu Lisesi LGS-Tekrar (2) 0,73** -

LGS-Fark (3) 0,35** -0,39** --
Fen Lisesi LGS (1) --

LGS-Tekrar (2) 0,21** --

LGS-Fark (3) 0,22** -0,91** --
Genel LGS (1) --

LGS-Tekrar (2) 0,88** -

LGS-Fark (3) 0,21** -0,28** --

*#0,05 giiven araliginda anlamlilik

Tablo 3.5, farkli lise tiirleri igin LGS, LGS-Tekrar ve LGS-Fark puanlari
arasindaki korelasyonlar1 gostermektedir. Genel olarak, LGS ile LGS-Tekrar puanlari
arasinda gii¢lii ve pozitif korelasyonlar bulunurken, LGS-Fark puanlari ile LGS-Tekrar
puanlari arasinda ¢ogunlukla negatif korelasyonlar gézlemlenmistir. LGS ve LGS-Fark
puanlar arasindaki korelasyonlar ise genellikle diisiik ve pozitif seviyelerdedir. Fen ve
Sosyal Bilimler Liselerinde, LGS-Tekrar ve LGS-Fark puanlari arasindaki negatif
korelasyon c¢ok daha yiiksektir, bu da bu liselerde 6grenim goren Ggrencilerin puan

farkinin daha belirgin oldugunu gostermektedir.



56

DORDUNCU BOLUM

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

4.1. TARTISMA VE SONUC

Elde edilen bulgulara gore, 6grencilerin LGS ortalamalari cinsiyetlerine gore
kizlar lehine anlamli farklilik gostermistir. 2020 yilinda yapilan LGS sinavinda da kiz
ogrenciler Yabanci Dil testinde daha yiiksek dogru cevap sayisi ortalamasina sahiptir.
Bu bulgu daha 6nce yapilan 2018 ve 2019 LGS smav1 verileriyle de uyumludur
(MEB, 2020). Diger yandan LGS-Tekrar ve LGS-Fark puanlar cinsiyetlerine gore

istatistiksel olarak anlamli farklilik géstermemistir.

LGS ve LGS-Tekrar testlerinden elde edilen LGS-Fark puanlarinin okul
tirtine gore farklhilasip farklilasmadigi incelenmis, yapilan analiz sonucunda LGS-
Fark puanlarinin 6grenim goriilen okula goére farklilik gosterdigi belirlenmistir.
Sosyal Bilimler Lisesindeki ogrencilerin LGS ve LGS-Tekrar testi puanlart LGS-
Tekrar lehine artmis olsa da istatistiksel olarak anlamli farklilik gdstermemistir.
Sosyal Bilimler Lisesi 6grencilerinin LGS-Tekrar testinin LGS sinav puanindan daha
yiiksek olmas1 onlarin bir sene yabanaci dil hazirlik simifi okumalarina ve hala on
birinci smifta olduklart i¢in YKS smav hazirlik ve kaygisinin tam olarak
baslamamasina baglanabilir. Bu noktadan hareketle, ilgili lisede 6grenim goren
ogrencilerin iki uygulamada da benzer basar1 sergiledigi soylenebilir. Ayrica
okullarin nitelikleri arttikca LGS ve LGS-Tekrar puanlarinin gorece yiiksek buna

karsin LGS-Fark puanlarinin gorece diisiik oldugu sonucuna varilabilir.

Katilimcilarin Haziran 2020 LGS sinavi Ingilizce basar1 puanlariyla ayni testin
dort yil sonra tekrar uygulanmasiyla elde edilen LGS-Tekrar sinav sonuglart arasinda
anlaml bir farklilik olup olmadigina bakildiginda ise 6grencilerin genel ortalamalarinin

48,01’den 39,31’¢ diistiigli  goriilmektedir. Buna goére, hem okul temelli
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karsilagtirmalarda hem de genel karsilastirmada 6grencilerin LGS ve LGS-Tekrar testi
ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik tespit edilmistir. Grup
ortalamalar1 incelendiginde, biitiin karsilastirmalarda da 6grencilerin ilk uygulamadaki
ortalamalarinin ikinci uygulamaya kiyasla daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Test
sonuglarinda da goriildiigii gibi, 6grencilerin LGS-Tekrar uygulamasinda gozle goriiliir
bir diisiis gozlemlenmistir. Bu bulgular, YKS sinav sistemi ve igeriginin, dgrencilerin
Ingilizce akademik basaris1 iizerinde giiclii bir olumsuz geri etki yarattigini ortaya

koymaktadir.

Geri etkiyle ilgili yapilan ulusal ve uluslararasi aragtirmalara (Aftab, Qureshi ve
William, 2014; Cakildere, 2013; Dagtan, 2015; Hatipoglu, 2016; Polat, 2019-2020b;
Ramezaney, 2014; Saltas, 2020; Sukyadive Mardiani, 2011) bakildiginda arastirmalarin
agirhikli olarak smav formatlarinin dil becerileri tizerindeki olumlu ve olumsuz geri
etkisi lizerinde yogunlastigi goriilmektedir. Bagka bir ifadeyle merkezi smavlarin
kapsamalarinin dar olmasi nedeniyle adaylarin belirli becerileri (okuma) gelisirken diger
becerilerinin (dinleme, konugma ve yazma) ihmal edildigi ve sinav-odakli dil 6grenme
tekniklerini igsellestirdikleri vurgulanmistir. Mevcut ¢alisma, YKS smavinin
kapsaminin dar olmasi, yani Ingilizce igermemesi nedeniyle, ogrencilerin lise
doneminde bu derse yeterli 6nemi vermedigini gostermektedir. LGS ve LGS-Tekrar
testlerinden alman puanlar incelendiginde, YKS sinavinin 6grencilerin Ingilizce
dersindeki akademik basarilar1 {lizerinde olumsuz bir geri etkiye sahip oldugu
sOylenebilir. Benzer bulgular hem ulusal hem de uluslararasi ¢alismalarda sik sik ortaya
konmus, ilgili literatiirde giiglii bir kaynak derinligi olusturulmustur. Arastirmalarda
(Akpmarve Cakildere, 2013; Canli, 2019; Cakildere, 2013; Kilickaya, 2016; Salehi ve
Yunus, 2012; Sar1,2018) okuma becerisinin, gramer ve kelime bilgisinin gelismesine
ragmen dinleme, konusma ve yazma becerilerinin gz ard1 edildigi vurgulanmustir. ilgili
caligmalarda (Ahmad ve Rao, 2012; Celik, 2017; Damankesh ve Babaii, 2015;
Karabulut, 2007; Nacar Giizelcan, 2018;Sayin ve Aslan, 2016) ayrica sinavlarin 6gretim
uygulamalaria olumsuz geri etkisinin de sik sik alt1 ¢izilmistir. Ogretimsel uygulamalar
konusunda yogun olarak ifade edilen unsurlar ise sinav odakli 6gretimin benimsenmesi,
soru ¢ozme Ve siav taktiklerini 6grenmeye yonelik aktivitelere agirlik verilmesi gibi
unsurlar olmustur. Yukaridaki arastirmalar olumsuz geri etkiye Ornek teskil

etmektedirler.
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Sinavlarin geri etkisi tlizerine yapilan ¢alismalar sadece olumsuz geri etkiyle
siirli kalmamistir. Inceledigi smavin olumlu geri etkisi oldugunu tespit eden
caligmalara bakildiginda, bu etkinin sinavin kapsamindan kaynaklandigi goriilmiistiir.
Uluslararas1 bir smmav olan KET smavinin incelendigi calismada (Sentiirk, 2013),
olumsuz geri etkiyi ortaya koyan calismalarin bulgularina karsit bulgular ortaya
konmustur. Nitekim ilgili ¢alismada, sinavin formatinin dort dil becerisini dlgmeye
yonelik olmasi nedeniyle hem Ogretim metodolojilerinde hem de siava hazirlik
siireclerinde buna dikkat edilmistir. Okuma becerisinin, gramer ve kelime bilgisinin
ol¢iildiigii smavlara (YDS, YOKDIL, KPSS, UDS, LYS-5, TEOG) hazirlik igin
uygulanan simiflardaki gibi tek diize 6gretim sekli yerine ilgili arastirmadaki okulda
iletisimsel dil becerisinin temel alindigi, sinif i¢i etkilesimin arttigi ve dilde genel

yetkinligin kazandirilmaya ¢alisildig1 bir 6grenme ortami saglanmaya caligilmistir.

Tiirkiye’de yabanci dil 6grenimi zorlastiran, yabanci dil egitiminin beklenen
diizeyi karsilayamamasinin altinda yatan pek ¢ok sebep vardir. Egitim sistemi kaynakli
sorunlar da bu faktdrler arasinda énemli bir yer tutmaktadir. Ozellikle ortaokul sonrasi
yapilan merkezi sinavlarda yabanci dil dersinin yer almamasi, bu problemlerin basinda

gelmektedir.

Merkezi sinav sisteminin dogasi, okul yoneticileri ve 6gretmenleri 6grencilerin
ve okullarin smav puanlarini nasil artirabilecekleri konusuna yonelmelerine yol
acmistir.  Merkezi smnavlarin, Ogrencileri sadece okullara yerlestirmekten Gte,
Ogrencilerin, 6gretmenlerin, siniflarin, okullarin, il¢elerin ve hatta illerin birbirleriyle
rekabet ettikleri bir yarigsa doniistiigli sOylenebilir (Biiyiikoztlirk, 2016a). Okul
idarecileri ve 6gretmenlerinin bu tutumu goz Oniinde bulunduruldugunda on ikinci
sinifin sonunda yapilan YKS sinavinda sinavda ¢ikmayan yabanci dil dersine yeterince
onem vermeyebilecekleri sonucu cikarilabilir. Ogrencilerin yam1 sira aileler de
cocuklarin1 smnavda daha yiiksek puan getirecek derslere yonlendirmektedir (Altun,
2009). TEOG simavindan sonra getirilen LGS smav sisteminde alt testlerin agirlik
katsayilarinin Tiirkge, Matematik ve Fen Bilimleri dersi lehine degismesinden dolay:
ogrencilerin aralarinda Ingilizcenin de bulundugu diger derslere daha az &nem
vermesine neden olmustur (Ozdas, 2019). Benzer sekilde Yurttas Kumlu ve Cobanoglu

(2020) ailelerin merkezi smavla ilgili dersleri ne kadar onemsedikleri ile ilgili
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caligmalarinda velilerin merkezi sinav basarisiyla ilgili olan dersleri, ilgili olmayan

derslere nazaran daha ¢cok dnemsediklerini belirtmiglerdir.

Akdogan’a (2010) gore ogrenciler o kadar sinav odakli diislinliyor ki hazirlik
sinifinda bile sinavda ¢ikacak derslerinin olumsuz etkilenecegi diisiincesiyle 6gretilen
yabanci dile ilgisiz kalmiglardir. 9, 10 ve 11. simiflarda 6grencilerin sinav kaygilari
yiizinden yabanci dil derslerine olan ilgisizligi artmig, bu durum yabanci dil
Ogretmenlerinin 6gretme hevesini kirmis ve 6grencileri tembellestirmistir. Sonug olarak,
yabanci dil dersi oOzellikle on ikinci sinifta, 6grencilerin sinavda ¢ikacak derslere
calismak icin zaman ayirdigi bir derse doniismiistiir. Ayni ¢alisma 2007 yilindan
baslayarak yapilan Ortadgretime Gegis Sinavlarmnda Ingilizce ile ilgili sorularm yer

almasi, 6grencilerin yabanci dile olan ilgisini artirdigini belirtmistir.

Ogretmenler, okulun hemen hemen biitiin paydaslari (6grenci, veli, idareci)
tarafindan sinav odakli ders islemeleri, sinavda ¢ikmayan konular1 atlamalar1 yoniinde
baskilara maruz kalabilmektedir. Ayrica, baz1 lise 6gretmenleri i¢in iliniversiteye giris
sinav basarist i¢sel bir baski unsuru olarak ortaya c¢ikabilmektedir. Bir baska ifadeyle
ogretmenler, dgrencilerinin basarili olmas1 gerektigi diisiincesiyle igsel baskiya maruz
kalabilir ve 6grencilerinin sinavdaki performansindan kendilerini sorumlu tutabilirler.
Bunun gibi durumlar, Universiteye Giris Sinavinin okuldaki 6gretim siirecine etkilerinin
oldugunu gostermektedir. Elbette bu etkiler 6gretmenlerin, 68rencilerin ve idarecilerin
simav konusundaki tutumlarina bagl olarak degisiklik gosterebilir (Bastiirk ve Dogan,
2010).

Universite sinavinda belirli bir dersten soru ¢ikmamas: ile ilgili gretmen ve
ogrencilerin gorlislerine dayanan aragtirmalara bakildiginda Tung ve Kozikoglu (2002)
tarafindan yapilan ¢alismada, O6gretmenlerin goriislerine dayali olarak, {iniversite
sinavinda Ingilizce sorularmin yer almamasmin &grencilerin Ingilizce 6grenmeye olan
motivasyonunu olumsuz etkiledigi sonucuna varilmistir. Ogrencilerin, "Ortaokulda LGS
i¢in calistyorduk, ancak lisede Ingilizce 6grenmenin bir anlami yok ciinkii iiniversite
sinavinda karsimiza ¢ikmayacak" seklinde diisiindiikleri ifade edilmistir. Bu durum,
sinav sisteminin derslere olan ilgiyi ve Ogrencilerin motivasyonlarin1 nasil

sekillendirdigini ortaya koymaktadir.
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Can ve Isik Can’in (2014) aragtirmasina gore, tiniversite sinavlarinda ikinci
yabanci dil ile ilgili sorularin yer almamasi, 6grencilerin bu derslere olan ilgisini
olumsuz etkilemektedir. Arastirmada, 6grencilerin biiylik bir kisminin bu nedenle
dersleri 6nemsemedigi belirtilmistir. Baz1 6grenciler, bu dersleri zorunlu olmasalar
tercih etmeyeceklerini ve bu dersler igin harcanan zamanin bosa gectigini
diistindiiklerini ifade etmigstir. Ayrica, bazi Ogrenciler diger derslerin daha Onemli
oldugunu ve simavda soru ¢ikan derslere daha fazla odaklanmalarinin gerektigi yoniinde
O0gretmenlerinden ogiitler aldiklarin1 belirtmistir. Bu goriisler, liniversite siavlarina

yonelik ders se¢imlerinin 6grenciler tarafindan nasil degerlendirildigini gostermektedir.

Etkili bir Almanca Ogretimi i¢in Ogretmen beklentileri adli ¢alismasinda
Kirmizi’ya (2009) gore 6grencilerimiz, sinav yaklastikca 6zellikle sinava bir iki sene
kala tamamen tiiniversite sinavina odaklanmakta ve bu smavda sorulari bulunmayan
derslere hig ilgi gdstermemektedirler. Ozmat ve Senemoglu (2020), sinava hazirlanan
Ogrencilerin yogun ders programlari ve siav stresi nedeniyle sinavda ¢ikmayacagi i¢in
Ingilizce dersine ilgisiz olduklar1 ve sinavda ¢ikacak derslere daha fazla zaman ayirmak
gerektigini diisindiiklerini belirtmislerdir. Konuyla ilgili 6gretmen ve &grencilerin
gorlslert alinarak yapilan ¢alismalarin ortak sonucu eger belirli bir kademenin sonunda
yapilan bir sinavda o ders ile ilgili soru ¢ikmiyorsa 6grenci 6grenmek, 6gretmen ise
ogretmek istemiyor. Alderson ve Wall (1993) da olumsuz geri etkinin 6gretmen ve
ogrencilerin O6gretmek ve O0grenmek istemedikleri durumlarda ortaya cikabilecegini

savunmaktadir.

Ogrenciler sadece smavda gikmayan derslere karsi degil, sinavlarda ¢gikmayan
konulara kars1 da olumsuz bir tutum sergilemektedirler. Karaca, Bektas ve Armagan’in
(2015) TEOG smnavinda sorulmayan fen bilimleri konularma yoénelik 06grenci
goriislerinin arastirildigr nitel ¢aligmalarina gore Ogrencilerin sinavda sorulmayan fen
konularin1 merak etmedikleri ve bu konulara kars1 olumsuz bir bakis agis1 sergiledikleri
sonucuna ulagilmistir. Bu tiir sonuglar, 6grencilerin sinavlara yonelik dnceliklerini ve
sinavin igerigine yonelik beklentilerini yansitmaktadir. Ogrencilerin sinavlarda
degerlendirilmeyen ders ve konulara karsi tutumlarini gdsteren bu tiir aragtirmalar,
egitim politikalarinin sekillenmesinde 6nemli bir rol oynayabilir. Manjarrés’in (2005)

Kolombiya’da iiniversite giris smavinda égrencilerin ilk defa Ingilizce dersinden soru
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cevaplamak durumunda olmalarinin iilkedeki Ingilizce dersinin 6gretimi iizerindeki geri
etki ¢alismasi bu anlamda 6nemlidir. Arastirmanin verileri sinif i¢i gdzlem, 6gretmen ve
Ogrencilerle yapilan birebir goriisme ve sinifta yapilan smav araciligiyla toplanmistir.
Arastirmanin sonucunda sinavin Ingilizce bileseniyle Ingilizce 6gretimi arasinda giiclii,
olumlu geri etki yoniinde bir iliski oldugu tespit edilmistir. Bu son iki ¢aligma sirasiyla
Ogrencilerin sinavda sorulmayan konulara karsi olumsuz bir tutum sergiledikleri ve eger
bir smmavin bileseninde bir ders yok ise ve daha sonra o ders sdozkonusu sinavin bir
bileseni haline gelirse Ogrencilerin o derse yonelik olumlu bir tutum sergiledikleri,

dolayisiyla bu durumun olumlu bir geri etkiye yol agtigi soylenebilir.

Katilimcilarin LGS puanlarinin LGS-Tekrar puanlarindan daha yiiksek olmasi
ortaokulun son smifinda yapilan LGS smavinda zorunlu bir Ingilizce béliimiiniin
olmasma baglanabilir. Gomleksiz ve Aslan (2017) TEOG smmavinin 6grencilerin
Ingilizce &grenimi iizerine etkisini arastiran ¢aligmalarinda smavin &grencilerin

Ingilizce 6grenmelerine olumlu katkisinin oldugu sonucuna varmislardir.

Lise 6grencilerinin dort yil boyunca toplamda aldigi haftalik zorunlu Ingilizce
ders saati (on alt1 saat) ortaokul 6grencilerinin dort yil boyunca aldigi haftalik zorunlu
Ingilizce ders saatinden iki saat daha fazladir. MEB ilkdgretim Kurumlar1 ingilizce
Dersi Ogretim Programina (2018a) goére sekizinci sinif Ingilizce 6gretim programi,
temel diizey kullanici (A2) seviyesine goére hazirlanmigtir. MEB Ortadgretim
Kurumlari Ingilizce Dersi Ogretim Programina (2024) gore ise on ikinci simf Ingilizce
dersi 6gretim programi temel kullanic1 (A2) seviyesinin iki seviye iistii olan bagimsiz
kullanic1 (B2) seviyesine gore hazirlanmistir. Yukaridaki diizeyler Avrupa Dilleri
Ogretimi Ortak Cergeve Programinda belirlenen diizeylerdir. Bu seviyeler ile ilk ve
orta Ogretim programlarinin sarmal programlama yaklagimina uygun bir sekilde
diizenlenmis olmas1 goz 6niinde bulunduruldugunda on ikinci smif lise 6grencilerden
beklenen LGS-Tekrar puanlarinin LGS puanlarindan daha yiiksek olmasidir. Oysa
bulgular tam tersi yondedir. Arastirmaya katilan 6grencilerin Haziran 2020 egitim

ogretim yil1 LGS ortalamalar1 48,01°den 39,31 e diismiistiir.

Siyasi karar alicilar veya okul yoneticileri sinavlarin biiyiik bir giice sahip
olduguna inandiklar i¢in sinavlari, egitim politikalarin1 uygulamak i¢in oldukga sik

kullanirlar (Shohamy, 2001). Smavlar vasitasiyla egitime yonelik degisikler
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yapilabilecegine olan bu inang sinavlarin sik sik yukaridan-agagi egitim reformu
stratejileri olarak kullanilmasima yol agmistir. 1993’te Hong Kong sinav yetkilileri
mevcut Hong Kong Ingilizce Egitim Sertifikas1 smavinda smif ici 6gretim
faaliyetlerinde olumlu geri etki yaratmak amaciyla biiyiik degisikliklere gittiler. Siav
programindaki bu degisiklik Hong Kong ortaokullarindaki 6gretmenlerin mevcut
ogretim durumlarinda degisikliklere gitmeleriyle sonug¢lanmistir (Cheng, 1998).
Ogrencilerin “Ogretmenim sinavda bundan sorumlu muyuz?” sorusunun cevabina gore
kendilerine uygun bir “6grenme programi” olusturduklarini ve buna gore ders

calistiklar1 sOylenebilir.

Sonug olarak, bu calismanin bulgulari, 6grencilerin LGS ve LGS-Tekrar
sinavlarindaki basarilarinin cinsiyet, okul tiirii ve sinav sistemi gibi ¢esitli faktorlerden
etkilendigini gdstermektedir. Ozellikle, LGS ve LGS-Tekrar testlerinde gézlemlenen
diisiis, YKS smav sisteminin ve iceriginin 6grencilerin Ingilizce basarilar {izerinde
olumsuz bir geri etkiye sahip oldugunu ortaya koymaktadir. Bu durum, merkezi sinav
sistemlerinin egitimdeki etkilerinin dikkatle degerlendirilmesi gerektigini ve sinavlarin
kapsamlarimin Ogrencilerin akademik performanslarmma olan etkilerini goz Oniinde
bulundurarak yeniden yapilandirilmasi gerektigini gostermektedir. Egitim politikalari
ve sinav sistemleri, 6grencilerin dil becerilerini ve genel akademik basarilarini
destekleyecek sekilde diizenlenmelidir. Bu baglamda, smavlarin sadece 6grencilerin
bilgi ve becerilerini 6lgen araglar degil, ayn1 zamanda egitimde kaliteyi ve Ogrenci
motivasyonunu artirma amagli stratejik araglar olarak kullanilmas1 gerektigi sonucuna

varilabilir.

4.2. ONERILER

Bu boéliimde, yapilan arastirmadan elde edilen sonuglar 1s181nda uygulayicilara

ve yapilabilecek yeni arastirmalar i¢in arastirmacilara yonelik onerilere yer verilmistir.

4.2.1. Uygulayicilara Yénelik Oneriler

e Ogretmenlerin sinav odakli yaklasimlarin Stesine gegmeleri ve dgrencilerin dil
Ogrenimine olan ilgilerini artirmalari i¢in hizmet i¢i egitimler diizenlenebilir. Bu
egitimlerde, ozellikle iletisimsel dil 6gretimi ve Ogrenci merkezli yontemler

vurgulanabilir.
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e Universite Giris Smavinda, 6grencilerin dikkatini ¢ekmek ve derse olan
motivasyonlarini artirmak i¢in, Din Kiiltiiri ve Ahlak Bilgisi ve Felsefe
derslerinde oldugu gibi Ingilizce dersinden de birkag soru sorulabilir.

e Merkezi smavlarin sadece belirli derslere odaklanmasi, diger derslerin ve
becerilerin ihmal edilmesine yol agmaktadir. Bu nedenle, sinav kapsaminin
genigletilerek dinleme, konusma ve yazma gibi dil becerilerinin de Olglilmesi
Onerilebilir. Bu, dil 6greniminde dengeli bir gelisimi tesvik edebilir.

e Egitim politikalar1 belirlenirken ve merkezi smav sistemleri diizenlenirken,
smavlarin egitim siirecine geri etkisi dikkate alinmalidir.

e Ogrenciler ve aileler, smnavda yer almayan derslerin de ©nemine dair
bilinglendirilmelidir. Bu, sadece sinavlarda ¢ikacak derslere odaklanmak yerine,

ogrencilerin tiim derslere dengeli bir sekilde ¢aligmasini tesvik edebilir.

4.2.2. Arastirmacilara Yonelik Oneriler

e Tiirkiye'deki merkezi sinav sisteminin geri etkilerini uluslararasit smav
sistemleriyle karsilagtiran galigmalar yapilabilir. Bu, farkl iilkelerde kullanilan
smav formatlarimin ve egitim politikalarinin etkilerini karsilagtirmamiza ve
Tiirkiye i¢in uygun reform onerileri gelistirmemize yardimci olabilir.

e Ogrencilerin smavda yer almayan derslere veya konulara karsi olan tutumlarini
ve motivasyonlarin1 anlamak i¢in daha fazla nitel arastirma yapilabilir. Bu tiir
arastirmalar, 6grenci goriislerini derinlemesine anlamamiza yardimci olabilir.

e Ogretim programlarinda olup da sinavlarda sorulmayan baska dersler icin de
benzer ¢alismalar yiiriitiilebilir.

e Yapilan caligmalarda 6grencilerin dort temel dil becerisinden Sadece okuma
(reading) becerileri {lizerindeki geri etki Olclilmiistiir. Diger becerilere yonelik

caligmalar yapilabilir.
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EKLER

EK -1. Normallik Test Bulgular1

Test Grup K-S Carpiklik Carpiklik | Basiklik Basiklik Carpiklik | Basiklik

LGS Anadolu Lisesi 0,07 0,23 0,13 -0,97 0,55 1,78 -1,75
Sosyal Bilimler Lisesi 0,05 0,11 0,46 -0,31 0,89 0,24 -0,35
Anadolu Imam Hatip L. 0,20 0,67 0,26 0,38 0,33 2,59 1,15
Meslek ve Teknik A.L. 0,08 0,05 0,27 -0,67 0,54 0,19 -1,24
Cok Programli A.L. 0,09 0,31 0,31 0,59 0,61 0,99 0,98
Fen Lisesi 0,06 -1,04 0,60 -0,11 0,59 -1,73 -0,19

LGS-TEKRAR Anadolu Lisesi 0,19 0,59 0,33 -0,56 0,25 1,81 -2,22
Sosyal Bilimler Lisesi 0,20 -1,03 0,76 0,82 0,89 -1,37 0,92
Anadolu Imam Hatip L. 0,20 0,88 0,47 0,08 0,33 1,88 0,23
Meslek ve Teknik A.L. 0,09 0,77 0,27 -0,03 0,54 2,80 -0,05
Cok Programli A.L. 0,08 0,61 0,31 0,64 0,61 1,98 1,05
Fen Lisesi 0,09 -0,93 0,30 0,27 0,59 -3,10 0,46

LGS-Fark Anadolu Lisesi 0,08 0,07 0,13 -0,20 0,25 0,58 -0,77
Sosyal Bilimler Lisesi 0,05 0,87 0,46 1,01 0,89 1,90 1,14
Anadolu Imam Hatip L. 0,20 0,04 0,17 -0,23 0,33 0,22 -0,68
Meslek ve Teknik A.L. 0,15 0,06 0,27 -0,18 0,54 0,24 -0,33
Cok Programli A.L. 0,15 -0,34 0,31 -0,56 0,61 -1,11 -0,92
Fen Lisesi 0,05 0,88 0,70 0,77 0,59 1,26 1,30
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EK -2. Kigsisel Bilgi Formu ve Veri Toplama Araci Haziran 2020 LGS Sinavi
Ingilizce Testi Sorular.

Asagida 10 adet 2019-2020 egitim 6gretim yi1l1 LGS sinavi

Ingilizce testi sorular1 bulunmaktadir. Bu arastirma Siirt Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisii’nde yiiriitiilmekte olan “Merkezi Smnavlarm Ingilizce Dersi Akademik
Basaris1 Uzerindeki Geri Etkisi” baslikli yiiksek lisans tez ¢alismas igin yapilmaktadir.
Sizlerden edinilecek bilgiler tamamen bilimsel amacgh kullanilacaktir. Bu sorulara
verdiginiz yanitlar ger¢ek sinavda verdiginiz yanitlarla karsilastirilacagi i¢cin adiniz,
soyadiniz, smifiniz, okul numaraniz ve okulunuzun ismine ihtiya¢ duyulacaktir.
Katkilariniz bizim i¢in 6nemlidir. Simdiden degerli katkilarimizdan dolayr tesekkiir

ederiz.

Okulu:
Ad1 Soyadz:
Sinifi:

Okul Numarasi:

Aragtirmaci Adi1 - SOYADI
Mehmet Nuri ANLAYICI
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YABANCI DL (INGILIZCE)

SINAVLA OGRENCI ALACAK ORTAOGRETIM KURUMLARINA ILISKIN MERKEZi SINAV
YABANCI DIL (INGILIZCE)

1. Bu testte 10 soru vardir.
2. Cevaplannizi, cevap kagidina isaretleyiniz.

1. Read the comments about Jack. 2. You work at a call center and answer
customers’ questions on the phone. You are
u;now he always backs me up.] there to solve their problems.

According to the information above,

@ which of the following you should NOT

= h [We really get on w;]ﬂ say?
Jess A) If you have a problem again, please
contact us.

B) Our friends will solve your problem today.
C) | am too busy to solve your problem.
D) After | talk to our team, | will call you.

| He never shares
my secrets with
| other people.

According to the comments above, who
says something bad about Jack?

OLGME, DEGERLENDIRME VE SINAV HIZMETLER| GENEL MODURLUGU (ODSGM)

A) Jess B) Tom
C) Bill D) Angelina

25 Diger sayfaya geginiz. 135"
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5. Carla loves wearing trendy clothes, so she 6. ’
spends a lot of money on them.

TOMATO SALAD

- Wash some tomatoes,
onions and parsley.

- Cut the vegetables into
small pieces.

- Put the vegetables in a
bowl and mix them.

- Add some olive oil.

Which place would she prefer to visit?

A)

—

SN

Enjoy it!

Amusement Park

Which picture shows the last step of the
recipe?

Space Museum

OLGME, DEGERLENDIRME VE SINAV HIZMETLERI GENEL MUDURLUGU (ODSGM)

D)

|4 4 4 4
FIFs ]

i

Cinema
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7. Sam always prefers doing activities with his 8.
friends outside. Jane’s to-do list
o » + do the laundry
Which picture shows the activity that Sam it ook
prefers doing? Hiahedn
+ take out the garbage
A) * dust the furniture

Which picture shows a chore in Jane’s
to-do list?

A)

7 AR
s 1 E P

A

Q

B)

OLGME, DEGERLENDIRME VE SINAV HiZMETLERI GENEL MUDURLUGU (ODSGM)
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Answer the questions (9-10) according to the passage below.

LARRY'S BLOG l HOME ' ABOUT ' GALLERY

S -

MY TRIP TO PARIS

Hi friends! Welcome to my blog. You know | was in Paris last weekend. On
the first day of my trip, | visited the Louvre Museum. | even took a photo of
Mona Lisa’s painting. On Sunday, | visited the Eiffel Tower. Watching Paris
from the top of the Eiffel Tower was very exciting for me.

Wait for my new trips to new places. Until then, bye!

9. Larry tells us about - - - -.

A) his next flight to Paris

B) taking photos from the Eiffel Tower
C) the history of the Louvre Museum
D) some well-known places in Paris

10. Larry----

A) spent a week in Paris

B) saw Mona Lisa’s painting

C) took a photo of the Eiffel Tower

D) visited the Louvre Museum on Sunday

TEST BITTi.
CEVAPLARINIZI KONTROL EDINiz.



EK-3. Siirt Universitesi Rektorliigii Etik Kurulu Karari

E YILMAZ
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EK-4. Batman Il Milli Egitim Miidiirliigii Arastirma Uygulama izni




