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OZET

Aragtirmanin amaci, tip fakiiltesi 0grencilerinde temel iletisim becerileri
egitimi programinda kullanilan 6z ve akran degerlendirme uygulamalarinin
Ogrencilerin temel iletisim becerileri iizerine etkilerini ortaya koymaktir.
Arastirmada, hipotezleri test etmek i¢in Ontest—sontest kontrol gruplu deneme modeli
kullamlmustir. Arastirma, Dokuz Eyliil Universitesi Tip Fakiiltesi, 2006-2007
Ogretim yili giiz doneminde, temel iletisim becerileri dersini alan 79 Doénem I
Ogrencisi ile yiritilmistir. Deney grubunda 40, kontrol grubunda 39 O6grenci
aragtirmada yer almistir. Deney ve kontrol grubu 6grencileri ayni temel iletisim
becerileri egitimine katilmislardir. Her iki grupta da Ontest, sontest uygulanmis ve
[letisim Becerileri Degerlendirme Olgegi kullamlmistir. Deney grubu dgrencileri
denel islem olarak 6z ve akran degerlendirmelerini kullanmislardir. Deney
grubundaki 6grencilere, uygulama siirecine iliskin geribildirimlerini almak i¢in nitel

sorulardan olusan bir anket uygulanmistir.

Verilerin ¢6ziimlenmesinde, 6z ve akran degerlendirmelerinin Ogrencilerin temel
iletisim becerilerine etkisini arastirmak i¢in, deney ve kontrol grubundaki
Ogrencilerin 6n ve son Olglimlerdeki basari puanlart arasindaki iligkiyi aragtirmak
amaciyla tekrarli Slgiimler icin iki yonlii varyans analizi kullanilmistir. Oz ve akran
degerlendirmeleri arasindaki uyum, 6z ve akran degerlendirmeleri ile temel iletisim
becerileri bagarisi arasindaki uyum pearson momentler ¢arpimi korelasyon katsayisi
analizi ile incelenmisti. Oz ve akran degerlendirmeleri arasindaki farkin
¢oziimlenmesinde bagmmli gruplarda t test kullanilmistir. Ogrencilerin Iletisim
Becerileri Degerlendirme Olgegi'nden aldiklart puanlar arasi iliskiler, tekrarh

Ol¢timler i¢in iki yonlii varyans analizi ile incelenmistir.

Ogrencilerin temel iletisim becerilerini degerlendirmek amaci ile yapilan én ve son
Olcimlerden elde edilen sonuglarda; hem deney hem de kontrol grubundaki
Ogrencilerin temel iletisim becerilerinde son Olgiimlerden elde ettikleri basari
puanlarinin 6n 6lgiimdeki puanlarindan istatistiksel olarak anlamli diizeyde artmis

oldugu saptanmustir (F: 251,57; p<0,001). Oz ve akran degerlendirmelerini kullanan
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deney grubundaki 6grencilerin temel iletisim becerileri basarilarindaki artis, kontrol
grubu Ogrencilerinin basarilarindaki artigtan istatistiksel olarak daha anlamlh

bulunmustur (F: 14,49; p<0,001).

Oz ve akran degerlendirme puanlar1 arasinda p=0,001 diizeyinde (r: 0,525) anlamli
iliski oldugu, anlamli farklilik bulunmadig1 gériilmiistiir. Oz degerlendirme ile son
Olclim sonuglar1 arasinda ve akran degerlendirme ile son dl¢lim sonuglart arasinda

anlamli iligki saptanmamustir.

Nitel sorulara verilen yanitlar incelendiginde 6grencilerin biiyiik cogunlugunun 6z ve
akran degerlendirme uygulamalarina olumlu yaklastiklari, yararli bulduklari,

kendilerini ve birbirlerini anlama agisindan katkisin1 vurguladiklari goriilmiistiir.

Sonug olarak, temel iletisim becerileri egitiminde 6z ve akran degerlendirme
uygulamalarinin  kullanilmasinin =~ 6grencilerin  temel iletisim  becerilerindeki

basarilarini artirdig1 saptanmustir.

Anahtar sozciikler: 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, temel iletisim

becerileri, grup dinamikleri, tip egitimi
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ABSTRACT

The purpose of the research is to argue the effects of self-assessment and peer-
assessment used in the basic communication skills educational program on basic
communication skills. In order to test the hypotheses, a pre-test and post-test model
with control group was used. The research was carried out with Year I students
attending the basic communication skills educational program in the first term of
2006-2007 academic year at Dokuz Eylul University School of Medicine. There was
40 students in the experimental group and 39 students in the control group. Students
in the experimental and control groups participated in the basic communication skills
education program. In both groups, pre-test and post-test were applied and Basic
Communication Skills Scale was used. The students in the experimental group used
self- and peer-assessment as experimental transaction. A survey, composed of
qualitative questions, was administrated to the students in experimental group in

order to receive their feedback related to the application process.

To investigate the effect of self- and peer-assessment on students’ basic
communication skills, experimental and control group pre- and posttest achievement
scores’ were analysed by using two-way variance analysis for repeated
measurements. The relation between self-assessment and peer assessment, self- and
peer-assessment and basic communication skills achievement scores were analyzed
by Pearson product moment correlation coefficient. Paired samples t-test was used
for the comparison of self-assessment and peer-assessment scores. The interrelation
between the students’ scores obtained from the communication skills evaluation

scale was analyzed by two-way variance analysis for repeated measurements.

To evaluate the students’ basic communication skills, pre-and post-test was used and
the scores obtained from these tests showed that both experimental and control
groups’ post-test achievement scores were significantly higher than pre-test scores
(F: 251.57, p<0.001). Students of the experimental group who performed self-and
peer assessment had a significantly higher score increase in basic communication

skills than the control group students (F: 14,49, p<0,001).
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There was a meaningful correlation between self-assessment and peer-assessment
average scores (p=0,001; r: 0,525); and no significant difference was found between
these average scores. There was no meaningful correlation between self-assessment

scores and post-test scores; peer-assessment scores and post-test scores.

Most of the students’ views on self- and peer-assessment practice was positive, they
found this practice useful, and they think that it would be helpful in understanding

themselves and each other.

In conclusion, it was found that using self- and peer-assessment practice in basic
communication skills training increases the achievement of students’ basic

communication skills.

Key words: self-assessment, peer-assessment, basic communication skills, group

dynamics, medical education



BOLUM I

GIRIS

Calismanin bu bolimiinde arastirmanin problem durumuna, amacina ve
Oonemine, problem ciimlesine, alt problemlere, sayiltilara, sinirliliklara,

tanimlara ve kisaltmalara yer verilmektedir.

Problem Durumu

Icinde bulundugumuz cag 6grenme siirecinde Ogrencilerin daha etkin rol
almasini, 6grenmenin yagam boyu siiren bir etkinlik olmasini, bu becerilerin
ogrencilere kazandirilmasi silirecinde degerlendirme yontemlerinde de

degisimin gerekliligini giindeme getirmektedir.

Tip 6grencilerinin yasam boyu 6grenme becerilerini kazanmalari, gelecekteki
meslek yasamlarinda karsilasacaklart sorunlarin ¢ézlimiinde, saglik alaninda
siirekli degisen ve artan bilgi ile bas edebilmede kendilerine biiyiik katki

saglayacaktir.

Alternatif ~ degerlendirme  yaklasimlarindan olan 6z ve  akran
degerlendirmelerinin  kullanilmasi yasam boyu 0&grenme becerilerinin
gelisimini desteklemenin yani sira bircok acidan Ogrencilerin basarilarini

artirmaktadir.

Hekimlerin hastalari ile iletisimlerinin ve iletisim becerileri iyi olan hekimler
yetismesinin 6nemi tartisilmaz bir gereklilik olarak Oniimiizde durmaktadir.
Bu amagla hemen tiim tip fakiiltelerinde mezuniyet oncesi donemde iletigim
becerileri egitimi  siirdiriilmektedir. Bu siirecte  farkli  yontemler
uygulanmakla birlikte grup caligmalar ile siirdiiriilen egitim etkinlikleri

yaygin olarak kullanilmaktadir.



Yapilan ¢caligmanin temelinde tip fakiiltesinde iletisim becerileri egitimi ile 6z
ve akran degerlendirme uygulamalarinin birlestirilmesi yer almaktadir.
Problem durumu kapsaminda asagida, konu ile iliskili olarak 0grenme,
yasam boyu 6grenme, degerlendirme, alternatif degerlendirme yaklasimlari,
0z ve akran degerlendirme, grup dinamikleri, iletisim becerileri, tip

fakiiltelerindeki iletisim becerileri egitimi konularinda bilgiler sunulmaktadir.

Ogrenme

Ogrenmenin ne olduguna ve nasil gerceklestigine iliskin eski ¢aglardan bu ana
farkli tanimlamalar ve yaklasimlar bulunmaktadir (Ozvaris ve Demirel, 2002:

33). Asagida 6grenme i¢in yapilmis tanimlardan bazilar verilmektedir:

e Wittrock’a gore 6grenme, “anlama, tutum, bilgi, yetenek ve
beceride yasanti yoluyla meydana gelen ve belli bir siire
kaliciligr olan degisiklikler olusturma stirecidir” (Agikgoz,
1998: 8).

e Ogrenme, yasanti iiriinii ve az ¢ok kalic1 izli olan davranis
degisikligidir (Demirel, 2001: 92)

e Bower ve Hilgard’a gore Ogrenme, dogustan getirilen
davraniglari, egilimleri, olgunlagsmay1 ve yorgunluk, ila¢ vb
etkilerle meydana gelen organizmanin gecici durumlarini
kapsamayan, c¢evredeki etkilesimler yoluyla davranislarin
olusmasi ya da degistirilmesi stirecidir (Senemoglu, 1998: 94).

e Gagne Ogrenmeyi sadece biiylime siirecine atfedilmeyen,
insanin egilimlerinde ve yeterliliklerinde belli bir zaman
diliminde olusan bir degisme olarak tanimlamistir (Senemoglu,
1998: 94).

e Mayer ve Woolfolk’a gore 6grenme, bir kisinin bilgisinde ya
da davranisinda yasanti yoluyla meydana gelen az ¢ok kalici

1zli degisikliktir (Acikgoz, 1998: 8).



Tipsal psikoloji ise 6grenmeyi, i¢giidii olarak tanimlanan ve dogustan sahip
olunan yetiler ile herhangi bir gereksinime yanit olarak sonradan kazanilan
uygun ve dogru davramis degisikliklerinin biitiinii olarak tanimlamistir

(Koptagel’den akt. Ozdemir, 2003).

Yasam Boyu Ogrenme

I¢inde bulundugumuz bilgi ¢agy, siirekli ve dinamik degisiklikleri ile kendini
gostermektedir. Bireyler ¢agin geregi olarak, bilissel, biligiistii ve sosyal
yetenekleri ile, coklu ortamlar1 kullanma, yagsam boyu 6grenme zorunlulugu
ile ve is diinyasindaki degisimler gibi farkli bircok strese yanit verme
geregiyle kars1 karsiya kalmaktadirlar (Harvey ve Gren’den akt. Segers ve
Dochy, 2001). Egitim ve 0grenme siirecini, hayatlarinin belli bir boliimiine
sikistirmak yerine, evde, iste, kafede vb. bircok yerde ve biitiin yasamlari
boyu siirecek bir siire¢ haline doniistiirmektedirler. Yasam boyu 6grenme
olarak tanimlanabilen bu kavram, ayni zamanda temel becerilerin
giincellenmesi yoluyla kigilere ikinci bir firsat yaratabilmek ve daha ileri
diizeylerde 6grenim imkanlari sunmak anlamina da gelmektedir (Soran,

Akkoyunlu ve Kavak, 2006).

Yasam boyu dgrenme becerisinin kazanilmasinda tiniversitelerin énemli rolii
bulunmaktadir. Yiiksek 6gretimin ana hedefi yillar boyunca, 6grencilerin belli
bir alanda bilgili hale getirilmesi, onlara temel bilgilerin kazandirilmasi
olarak algilanmistir. Giiniimiizde ise bilimsel bilgi iiretimindeki hizli artis,
modern iletisim teknolojisinin kullanim1 gibi gelismeler yeni yontemlerin
uygulamaya koyulmasini yiireklendirmistir (Dochy ve McDowell, 1997).
Okulda alinan egitim ¢ogu kisi tarafindan, kariyerlerini siirdiirmede ya da
meslek yasamlarina hazirlanmada katkisi olan bir siire¢ olarak goriilmekte
iken, c¢alisma yasamina atildigi zaman bu alginin yanhishgl ortaya
cikmaktadir. Caligma yasaminda zaman zaman meslek degistirme, kullanilan
bilgi ve becerilerin 5-10 yil icinde degisim geg¢irmesi, liniversite egitiminin

calisma yasamina hazirlamada yetersiz kalmasi, yeni seyler o6grenme



gereksinimi hissedip nasil yapacagini1 bilememe gibi nedenlerle egitim siireci
tek basina yeterli olamamaktadir (Sanson-Fisher ve Cockburn, 1997).
Cagimizin bu oOzellikleri bireylerde yasam boyu Ogrenme becerisinin
gelistirilmesini gerekli kilmaktadir. Yasam boyu 6grenme, yalnizca bagimsiz
calismay1 gerekli kilmakla kalmayip ayn1 zamanda bireylerin kendi basar1 ve
gelisimlerini degerlendirmelerini de zorunlu hale getirmektedir (Yurdabakan,
2005). Ogrencilerin kendi giiglii ve zayif yonlerini degerlendirebilmelerinin,
bilgi, beceri ve tutumlarindaki bosluklari belirleyebilmek i¢in uygun 6grenme
deneyimlerini edinmelerinin yasam boyu Ogrenme igin  gerektigi
vurgulanmakta (Brown, Hodges ve Wakefield, 1995), yasam boyu 6grenme
becerilerini  kazanabilmeleri icin kendilerini elestirel degerlendirme

yeteneklerini de gelistirmeleri beklenmektedir (Sullivan ve Maurice, 1999).

Yasam boyu 6grenme dinamik bir siirectir. Bireylerin siirekli olarak kendi
mesleki uygulamalarinin  sonuglarini  degerlendirmelerine, miikemmele
ulasmada bireysel Ogrenme gereksinimlerini tanimlamasina olanak
saglamaktadir (Mattheos, Nattestad, Falk-Nilsson ve Attstrom, 2004). Bu
siireclerde Ogrencilerin rolii de degismis, birgok Ogretmenin de amaci
ogrencilerini kendi 6grenmelerinde etkin rol almalari i¢in yiireklendirmek
olmustur (Boud ve Falchikov, 2005). Universiteler icin doniim noktas1 olan
Bologna Siireci'nde de yasamboyu 6grenmenin gerceklestirilmesinde yiiksek
ogretimin 6nemli katkis1 oldugu, yasam boyu 6grenmenin yiiksek Ogretim

faaliyetinin ayrilmaz bir parcasi olmasi gerektigi vurgulanmaktadir (Bologna

Process, 2005).

Tip alaninda da diger alanlarda oldugu gibi hizli bir bilgi birikimi s6z
konusudur. Bu birikime ayak uydurma gii¢liigii acik bir sorun olarak ortaya
cikmaktadir. Saglik alaninda cagdas bir egitim programi, sadece nitelikli
hekimler yetistirmeyi degil, ayn1 zamanda bagimsiz olarak 6grenen, giderek
artan bilgi birikimi  ve meslek yasaminda gerek duyacagi 6grenme
gereksinimi ile basa ¢ikabilen hekimler yetistirmeyi amaglamaktadir

(Mattheos ve diger., 2004). Agustos 1988’de tip egitimini degerlendirmek



amaciyla bir araya gelen Diinya Tip Egitimi Birligi’nin Edinburgh
toplantisinda oybirligiyle bir bildirge yaymlamistir (Edinburg Bildirgesi,
1988). Bu bildirgede mezuniyet Oncesi egitimin, gelecegi sorgulayan,
sorunlar1 ¢ozebilen ve mesleki uygulamalarina kendi bilgilerini aktarabilen
hekimler yetistirmeyi hedeflemesi, didaktik yontemlere verilen asir1 agirhigin
degismesi gerektigi vurgulanmistir. Bildirgede ayrica, asil agirligin
Ogrencinin Ozgiir birakildigi ve kendi kendini yonlendirdigi ¢aligmalara,
ogretmenle 6grencinin birebir iliskide oldugu yontemlere kaydirilarak, yasam
boyu 6grenimin siirekliliginin saglanmasi gerektigi belirtilmistir. Ayrica ders
ve sinav sistemlerinin de, bilginin yalnizca zihinde tutulmasi ve
anmimsanmasina yonelik degil, mesleki yeterliligin ve toplumsal degerlerin de

kazandirilmasina yonelik yapilandirilmasi 6nerilmistir.

Yasam boyu mesleksel gelisimi siirdiirmek i¢in gerekli bilgi ve becerilere
sahip hekimlerin yetigmesini saglamak, artik tip egitiminin énemli bir hedefi
olarak goriilmektedir (Gordon, 1997; Rudy, Fejfar, Griffith ve Wilson, 2001).
Ingiltere’deki Genel Tip Konseyi Egitim Komitesi’nin (Education Committee
of the General Medical Counsel [ECGMC], 2003) miifredat degisikligine
iligkin temel Onerileri arasinda, 6grencilerin kendi sorumluluklarini alarak
ogrenmelerinin ve igbirlikli calismanin yiireklendirilmesinin geregi yer
almaktadir. Giderek daha c¢ok tip fakiiltesi, bu gereklilikler dogrultusunda
egitimlerinde farkli yontemlerle kiiclik grup c¢alismalarini kullanmaktadir.
Ingiltere’de 21 tip fakiiltesini kapsayan bir calismada kiiciik grup caligmasi
yontemlerinde, agirlikli olarak probleme-dayali 6grenme olmak iizere, 6zel
ogretmenlerle calisan gruplar, proje c¢alismasi, kiigiik grupta Ogretme,
probleme-dayali projeler, 6zel calisma modiilleri, uygulamali is/siiflar,
iletisim becerileri, toplum kursu, bilgisayar calismasi, hasta ile karsilasma
caligmasi, portfolyo 6grenme ve isbirlikli poster ¢aligmalar1 kullanilmaktadir

(Shue, Arnold ve Stern, 2005).



Degerlendirme

Degerlendirme bir karar verme islemidir. Egitimde uygulanan ve
ogrenmelerin degerlendirilmesini amaglayan etkinliklerde, 6grenciyi tanima
ve yerlestirme, 6grenme eksikleriyle bunlara yol acan giicliikleri belirleyerek
ortadan kaldirma, 6grenme diizeyini belirleyerek not, sertifika (belge) vb.
verme gibi amaglar s6z konusudur (Ozgelik, 1998: 8). Huba ve Freed
degerlendirmeyi, “6grencilerin egitimsel tecriibelerinin bir sonucu olarak ne
bildiklerini, ne anladiklarini ve bilgileriyle ne yapabileceklerini anlamalarini
saglayacak derin bir anlayis gelistirmek i¢in c¢oklu ve farkli kaynaklari
toplama ve tartigma siireci” olarak tanimlamiglardir (Freeman ve Dyrenfuth,
2004). Eisner’e gore degerlendirme siireci, 0grenciye sadece diploma vermek
icin bir ara¢ degildir. Bu etkinlikler ayn1 zamanda 6grencide gelisime yol
agcmali ve gerekirse Ogrenciyi daha iyi Ogrenme etkinliklerine

yonlendirebilmelidir (Yurdabakan, 2005).

Degerlendirme etkinlikleri, elde etmeyi hedefledikleri sonuglara gore farkl
tanimlanmaktadir. Bir programa girdikten sonra, 6grencilerin siire¢ i¢indeki
ogrenme glicliiklerini ortaya ¢ikarmak ve gerekli diizeltmeleri yapmak icin
yapilan degerlendirmelere bicimlendirici degerlendirme denilmektedir
(Demirel, 2001: 175). Bigimlendirici degerlendirme, 6grencinin sonugtaki
basarisin1 yargilamaktan ¢ok Ogrenmedeki gelisimine odaklanmaktadir
(McDonald ve Boud, 2003). Bu degerlendirme yaklasimi 6gretim siirecinin
bir parcasi olarak goriilmektedir. Temel islevi, 6gretim siiriip giderken, her bir
tinitedeki O6grenme eksikliklerinin ve giicliiklerinin belirlenmesi, bu
eksikliklerin ve yetersizliklerin giderilmesi, yani {initenin daha iyi
Ogrenilebilmesi i¢in her 6grenciye ayr1 ayri onerilerde bulunulmasidir (Tekin,
1984: 25). Boulmetis ve Dutwin, bu degerlendirme tiiriiniin var olanlar yam
sira degisen siirece iligskin de geribildirim vermeyi kapsadigini belirtmektedir
(Reese-Durham 2004). Yargilayict ve tehdit edici olmadan Ogrenmeyi
desteklemek ve rehber olmak, 6grenenlerde diiriistliigii, kendini acik olarak

degerlendirmeyi, zorluklarimi kabul etmeyi ve tartismak icin serbest



hissetmeyi yiireklendirmek bicimlendirici degerlendirmenin  amaglari
arasindadir. Ogrenenlerin, problemlerini saklamak yerine aciga koyabilmeye,
bunlar hissetmeye, eksiklerini tamamlamak i¢in de yardima gereksinimleri
vardir. Oysa geleneksel tip egitiminde yaygin olan Ogrenme kiiltiirii
cogunlukla cezalandiricidir ve 6grenenleri eksiklerini kabul etmekten ¢ok
gizlemeye yoneltir. Ogrenenlerin bu degerlendirmeden yararlanmalari igin, bu
konuda istekli olan Ogretmenleri tarafindan desteklenmeye ve kendilerini
giivende hissetmeye gereksinimleri vardir (Kurtz, Silverman ve Draper, 1998:

169).

Bicimlendirici  degerlendirme, 06grenmeyi ve anlamayir destekleme
gereksiniminden kaynaklanmistir. Ogrenciler kendilerine gerekli olan seyi
bilmeli, 6grenme ortam1 da 6grencilere bilgi, beceri ve tutumlarint kullanma
firsatlarin1 sunabilmelidir (McAleer, 2001). Burada egiticilerle iligkilerin roli
biiyiik 6nem tagimaktadir. Ogrenciler ile Ogretmenler arasi diyalogun
olmamasi bi¢imlendirici degerlendirmenin etkinligine zarar vermektedir
(McAleer, 2001). Bu degerlendirme ile ayrica, egitim programina da stirekli
geribildirim saglanmakta ve iyilestirici 6nlemlerin alinmasi ig¢in bir kontrol

sistemi de olusturulmaktadir (Demirel, 2002: 175).

Elde edilmesi hedeflenen sonuglara gore tanimlanmis olan diger
degerlendirme etkinligi, bir programin sonunda ogrencilerce kazanilmis
davraniglari, Ozellikleri ve becerileri 6lgmeye yarayan diizey belirleyici
degerlendirmedir. Bu degerlendirme yaklasimiyla, egitim programinin
ogrencilere istenilen davranislar1 kazandirma acisindan yeterli olup olmadigi
hakkinda yargiya varilmasi olast goriilmektedir (Demirel, 2002: 175).
Genellikle 6gretim devresinin sonunda, ara ara da Ogretim devresi iginde,
programin 6ngordiigli hedeflere ulasilip ulasilmadigina bakilarak 6grenciye,
ogretmene ve programa iliskin yargilarda bulunulmaktadir (Tekin, 1984: 27).
Bu degerlendirmede 6grenciler genellikle bir derece ya da not almakta, bu da
onlarin ne ogrenmis oldugunu gdstermektedir (McAleer, 2001). Diizey

belirleyici degerlendirme, bicimlendirici degerlendirmenin aksine bir



o0grenme deneyimi sonucunda kazanilan bilgiye dayanmaktadir. Geleneksel
olarak da Ogrenenlere basitce, gecme-kalma ya da derece yargisi
saglamaktadir. Bu tiir degerlendirmenin 6grenme agisindan sagladigi katki
genellikle diisiik olmaktadir (Kurtz ve diger., 1998: 170). Barrett,
degerlendirmenin O6grenme siirecinin ¢ok ©nemli bir pargasi oldugunu
vurgulamaktadir (Reese-Durham, 2005). Yapilan arastirmalar
degerlendirmenin yapisinin, Ogrenmenin yapisini, Ogrencilerin  nasil
ogrendigini, Ogrenmeye uyumlarindaki  yaklasgimlarmi  etkiledigini
gostermistir  (Cunnington, 2002; Beckwith, 1991; Frederiksen’den akt.
Schuwirth ve Van der Vleuten, 2004). Uygun sekilde kullanilan, 6grenciyi
etiketlemekten ve tehdit etmekten ¢ok, uygun hazirlanmis ve Ogrenmeyi
gelisgtirmek amaciyla kullanilan degerlendirmeler 6grenme siirecinin
gostergesi  olma egilimindedirler (Gronlund, 2003: 10). Geleneksel
degerlendirme yaklagimlarinin  ise bunun tersine, olumsuz etkide

bulunabildigi belirtilmektedir (Beckwith, 1991).

Egitim G6grenci merkezli ise ve Ogrencinin kendi 6grenmesinde etkin rol
almasin1 gerektiriyorsa, degerlendirmenin Ogretmenlerin 6zel alani olmay1
siirdiirmesi uygun goriilmemektedir. Birgok egitim programi mezunlarindan,
mezuniyet sonrasinda yasam boyu 6grenmenin geregi olarak kendi 6grenme
gereksinimlerini degerlendirmeyi siirdiirmelerini beklemektedir. Ogrencilerin
mezuniyetleri  sonrasinda  kaginilmaz  olarak kendi  6grenmelerini
degerlendirmede etkin rol almalar1 gerekecektir. Bu nedenle egitim
programlar1 6grencilerine egitimleri sirasinda 6zdegerlendirme deneyimini
kazanma olanag1 saglamalidir (Schuwirth ve Van der Vleuten, 2004). Bu
amacla egitimleri sirasinda onlara bu becerilerini farkli alanlarda
gelistirebilmeleri i¢in uygulamalar yapma firsatlar1 verilmeli, etkin katilimlari
saglanmali, onlara katkida bulunarak degerlendirme siirecini anlamalari

saglanmalidir (Boud ve Falchikov, 2005).

Gilinlimiizde tip egitiminde ve genel olarak yliksek egitimde degerlendirmeye

olan ilgi giderek artmaktadir (Fowell, Maudsley, Maguire, Leinster ve Bligh,



2000). Modern toplumda goriilen yasam boyu O6grenme gereksinimi,
bireylerin ¢alisma yasamina giriglerinden itibaren 6grenme grksinimlerini
artiracaktir. Boylesi bir ortamda, geleneksel test metotlarinin kullanilmasi
yasam boyu Ogrenme hedefine, yansitici diisiinmeye, elestirel olmaya,
problem ¢ozmeye ve kisinin kendisini degerlendirme kapasitesini
gelistirmeye uygun olmayacaktir (Dochy ve Moerkerke’den akt. Sluijsmans,

2002).

Degerlendirme ilkelerini ortaya koyan bir¢ok rehber bulunmaktadir. Brown
ve arkadaslarinca gelistirilen degerlendirme manifestosunda su vurgular yer

almaktadir:

e Degerlendirme, egitimin 6nemli bir parcasi olmalidir.

e Degerlendirme, 6grencinin nasil 6grendigini anlamaya dayanmali ve
ogrenmesinde olumlu rol oynamalidir.

e Degerlendirme siirecleri ve geregleri Ogrencinin yaraticiligina ve
ozglinliigiine acik olmali, bunlar1 yiireklendirmelidir.

e Tiim degerlendirme geregleri, Ogrencilerin Ogrenmelerine ve
performanslarina iligkin geribildirim saglamalidir.

e Degerlendirme, gelisimi destekleyen bir etkinlik olmalidir.

e Degerlendirmenin amagclar1 acik ve net olarak agiklanmali, ortaya
konulmalidir.

e Degerlendirme, egitici ve Ogrencilere, kendi uygulamalari ve
ogrenmeleri lizerine yansitma yapma firsatlar1 saglamalidir.

e Degerlendirmenin miktar1 uygun olmali, 6grenme asir1 degerlendirme
yiikleri ile engellenmemelidir.

e Degerlendirme 6Slgiitleri anlasilabilir, agik ve genel olmalidir.

e Ogrencilere her bir degerlendirme yonteminde kendilerinden ne

istendigi anlatilmalidir (Shue ve diger., 2005)
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Degerlendirmeye iliskin vurgular, Ingiltere’deki Genel Tip Konseyi’nin

yarmin doktorlarina yaptig1 oneriler arasinda da yer almaktadir. Konsey’in

degerlendirmeye iliskin olan 6nerileri sdyle 6zetlenebilir (ECGMC, 2003):

Degerlendirmeler ogrenciye bilgisinin derinligini ve genisligini
gosterme firsati saglamali, yapabildigini gdstermeli, profesyonel
tutumlarini ve davranislarini da degerlendirmelidir.

Degerlendirme planlar1 ag¢ik ve adil olmali, gerekli standartlar
kargilamalidir.

Ogrenciler herhangi bir sinav ya da degerlendirmede kendilerinden

neler beklendigi konusunda bilgilendirilmelidir.

Eisner’e gore de egitimde kullanilmasi uygun olan yeni degerlendirme

ozellikleri icin su Oneriler getirilebilir (Sluijsmans, 2002):

Degerlendirmeler 6grencileri sadece okul ile sinirlamamali, onlar
okul disindaki diinya ile de kars1 karsiya getirmelidir.
Degerlendirme 6grencilerin ¢oziimii gdstermesi ile sinirli olmamali,
ogrencilerin ¢dziime nasil ulastigini da agiga ¢ikarmalidir.
Degerlendirme, konularin kdken aldig entelektiiel toplulugun
degerlerini yansitmalidir.

Degerlendirme, sadece tek bir edimle sinirlandirilmamalidir,
Degerlendirme isi bir probleme birden ¢ok kabul edilebilir ¢6ziim
sunabilmeli ve ayn1 zamanda her soruya birden ¢ok kabul edilebilir
yanit verebilmelidir.

Degerlendirme, egitim programi ile baglantili olmali, fakat bunu
sadece Ogretilenle sinirlamamalidir.

Degerlendirme isi 6grencinin 6grendiklerini gdsterebilecegi bir sunma

yolu ve yontemi se¢gmesine izin vermelidir.
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Alternatif Degerlendirme Yaklasimlar

Ogrenmenin dogasinin daha iyi anlasilmasi egitimde farkli degerlendirme
yontemlerinin kullanilmasini giindeme getirmistir. Degerlendirmenin amaci
ogrencilere sadece not vermek ve bulunduklari asamadan bir sonrasina
gecisleri hakkinda karar vermek olarak degil, kendi i¢inde bulunduklar
asamalar1 ve gelistirmeleri gereken eksiklerini goérmelerini saglayan

etkinliklerin yapildig bir siire¢ olarak da goriilmelidir (Yurdabakan, 2005).

Biggs, 6grencilerin nasil degerlendirildiklerini diistinliyorlarsa, 6grendikleri
seylerin ve nasil Ogrendiklerinin bu diisiincelerinden etkilendigini
belirtmektedir (Tan, 2004). Segers ve arkadaslari, yliksek 6grenimde 6grenci
degerlendirmelerinin geleneksel olan bilginin test edilmesi yaklagimindan
ogrenmenin degerlendirilmesine dogru kaydigimmi ifade etmektedirler
(Lindblom-Ylanne, Pihlajamaki ve Kotkas, 2006). Test kiiltlirliinde 6nemli
olan kok bilginin ve alt diizey biligsel becerinin degerlendirilmesinin yerine,
ogrencilerin  degerlendirilmesinde st diizey dilisinme siirecinin  ve
yeteneklerin kazanilmasi amaglanmaktadir (Birenbaum ve Dochy’den;
Gulikers ve diger.’den akt. Lindblom-Ylanne ve diger., 2006). Universitelerin
egitim planlarinda, degerlendirme ile yasam boyu Ogrenme arasinda bag
olusturma, farkli degerlendirme rollerini, 6zellikle de 6zdegerlendirmeyi
gelistirme sorumlulugunun yer almasinin gerektigi vurgulanmaktadir (Boud
ve Falchikov, 2005). Yetiskin egitiminde 6z ve akran degerlendirme gibi
ogrencilerin de katildig1 degerlendirme modellerinin kullanilmasi, 6grencileri
calisma diinyasina daha iyi hazirlayacak olan aktarilabilir, taginabilir

becerilerin gelistirilmesi 6nem tasimaktadir (Fowell ve diger., 2000).

Sadler, son elli yilda, Ogrencilere neler yaptiklarina iligkin nitelikli
geribildirim  verilmeye yonelik stratejilerin  daha ¢ok kullaniimaya
baslandigini bildirmektedir (McDonald ve Boud, 2003). Bununla baglantili
olarak da ogrencilerin kendi 6grenmelerini yonlendirmede daha etkin rol

almaya basladiklar1 saptanmistir (Butler ve Winne, 1995). Portfolyo, 6z ve
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akran degerlendirme gibi alternatif degerlendirme yaklasimlarinin bu konuda
destekleyici katkilar1 bulunmaktadir. Bu degerlendirmeler &grencilerin
ogrenmeye daha derin yaklagsmalarini, ilgilerinin siirekli olmasini destekleyen
degerlendirme yaklasimlaridir. Yansitma, geribildirim, O6grenme ile
degerlendirmenin integrasyonu, bu yaklasimlarin temelinde yer almaktadir
(Dochy ve McDowell, 1997).

Bir smifta alternatif degerlendirme yontemlerini uygulamanin bir¢ok yolu
bulunmaktadir. Farkli da olsa bu yollar i¢in ortak bazi noktalar soz

konusudur. Bu noktalar su sekilde 6zetlenebilmektedir:

o Ogrencilerden bir sey yapmalari, yaratmalari ya da iiretmeleri istenir,

o Ogrencilerin 6z-yansitma yapmalarm yiireklendirir,

o Ust diizeyde diisiinme ve problem ¢dzme becerilerine yoneliktir,

e Anlaml 6gretim etkinliklerini igeren isler igerir,

o Gergek yasamdan uygulamalari kullanir

o Puanlamada makineleri degil insani yargilar1 kullanir,

o Ogretmenlerin yeni dgretimsel ve degerlendirmeci rolleri almalarimi
gerektirir,

o Ogrencilere 6zdegerlendirme yapma firsatlar saglar,

e Hem bireysel hem de grup ¢alismasi yapma firsatlar1 verir,

o Ogrencileri 6devleri tamamlamanin da 6tesinde 6grenme etkinligini
sirdiirme konusunda cesaretlendirir,

e Performans olgiitlerini acik olarak tanimlar,

e Degerlendirmeyi program ve 6gretim kadar 6nemli hale getirir (About

Alternative Assessment)

Ozdegerlendirme

Alternatif degerlendirme yoOntemlerinden birisi olan 06zdegerlendirme
uygulamalari, yiiksek 6gretimde artarak kullanilmaktadir (Lindblom-Ylanne
ve diger., 2006). Ozdegerlendirme, sadece yeni bir yontem degil, 6grencilerin

kendi 6grenmelerine etkin olarak katilmadaki rollerini artirmanin da bir
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yoludur (Boud, 1995). Klenowski o6zdegerlendirmenin, &grenmede
bagimsizligi, yapilacak islerle iligskili kararlarda sorumluluk almay1
gelistirdigini belirtmektedir (Sluijsmans, 2002). Bu degerlendirme siklikla
kisilerin kendi 6grenme siiregleri ve sonuglar1 hakkinda yansitma yapmalarini
gelistirmek amaciyla bi¢imlendirici  degerlendirme yontemi  olarak
kullanilmaktadir (Sluijsmans, Dochy ve Moerkerke, 1999).

Wooliscroft ve arkadaglarina gore bireylerin gii¢lii ve zayif yonlerini dogru
olarak degerlendirebilmeleri yasam boyu 6grenmenin gercekten kazanilmasi
acisindan temel bir beceridir (Rudy ve diger., 2001). Bu becerinin
kazanilmasinda kisinin kendisini elestirel olarak degerlendirme becerisini
gelistirmesi  beklenmektedir (Sullivan, Hitchcock ve Dunnington, 1999).
Ozdegerlendirmenin bu acidan grencilere 6nemli katkilar1 bulunmaktadir.
Sadler o6zdegerlendirmeyi, Ogrencilerin kendi etkinliklerini  bilissel,
entelektiiel ve pedagojik siirecleri kullanarak degerlendirmeleri olarak

tanimlamaktadir (Taras, 2002).

Ozdegerlendirme yapmak, 6grenenlerin basarili olmalari igin gerekli olan
standartlar1 tanimlamalar1 ve bunlar1 yaptiklar1 islerde kullanmalar1 igin,
ogrendikleri seyler hakkinda elestirel diisiinmelerini gerektirmektedir
(Sluijsmans ve Moerkerke, 1999). Ogrenciler, gelismelerinde anahtar bir rolii
olan o6zdegerlendirme siirecinde (McAleer, 2001), kendi &grenmelerini,
ozellikle basarilarim1  ve Ogrenme sonucglarimi  degerlendirmektedirler
(Lindblom-Ylanne ve diger., 2006, 52). Ogrencilerde yansitma yapmay1
tesvik etmesi ve kendi 6grenme planlarimi gelistirmelerini saglamasit bu
degerlendirmenin giiclii yonlerindendir (Epstein, 2007). Ogrenme siirecindeki
her agsamada 6grencinin sorumluluk almasini yiireklendirmekte, yaptigi isin
kabul edilebilir standartlarda olup olmadigina iliskin yargida bulunma
becerilerinin gelismesini desteklemektedir. Basarili bir 6zdegerlendirme
yapabilmek i¢in hem 6grencinin hem de 6gretmenin siirecin sorumlulugunu

sahiplenmesi beklenmektedir (McAleer, 2001).
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Ozdegerlendirme uygulamalarmin kullaniminda dikkat edilmesi gereken
noktalar su sekilde belirtilmektedir (McAleer, 2001):
e Ozdegerlendirme yapmanin temel amaci, Ogrenmeyi artirmak
olmalidir.
e Ozdegerlendirme uygulamalarinda kullanilan Olciitlerin
belirlenmesinde 6grenciler dogrudan yer almalidir.
e Ogrenciler 6zdegerlendirmeyi neden yaptiklarini anlamalidir.
e Ozdegerlendirme yapmak &grencilere zorla kabul ettirilmemeli, onlara
dayatilmamalidir.
e Ozdegerlendirme uygulamalarinda nitelikli geribildirim
kullanilmaldar.
e Ozdegerlendirme uygulamalar1 diger degerlendirme ydntemlerinin
yerini almamalidir.
e Ogrenciler 6grenme siirecinin igerisinde de etkin olarak yer almalidir.
e Ogrenciler ve egiticiler arasinda dostga, iyi iliskiler ve karsilikli

anlayis olmalidir.

Bir¢cok egitim programinda, Ogrencilere nasil O&greneceklerini Ogretmek
giderek daha fazla 6nem kazanmaktadir. Bireyler nasil Ogreneceklerini
ogrenmek icin bilgi ve becerilerindeki eksiklerini degerlendirebilme
yeteneklerini gelistirmelidir. Rosendahl 6z yonlendirme ile baglantisi
nedeniyle, olgun ve igsel gldiisii olan yetiskinlerin 6grenmesinde
0zdegerlendirmenin diger yontemlerden daha uygun bir yerini olduguna
inanmaktadir (Arthur ve MacFadyen, 1995; Boud’dan akt. Regehr Hodges,
Tiberius ve Lofchy, 1996).

Ozdegerlendirmenin bigimlendirici amaglh kullanimimin, diizey belirleyici
degerlendirme amach kullanimina goére daha yararli oldugu ifade
edilmektedir. Fuhrmann ve Weissburg’e gore Ozdegerlendirme sadece,
ogrencinin 6grenme gereksinimini degerlendirmeye yardimci olmak amaciyla
kullanilmas1 durumunda uygundur (Arthur ve MacFadyen, 1995). Arnold ve

arkadaglarina gore de biligssel olmayan yetenekler, profesyonel gelisim ve
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O0grenme i¢in uyaran olarak kullanildiginda egitimsel olarak degerli katkilar
bulunmaktadir (Arthur ve MacFadyen, 1995). Stuart ve arkadaglarina gore de
0zdegerlendirme egitim icin bir regete saglamaktadir (Arthur ve MacFadyen,

1995).

Yiiksek 6grenimde 6zdegerlendirme, 6gretme siireclerinin normal ve diizenli
bir parcast olarak 1980’lerin sonlarindan bu yana daha ¢ok kullanilmaktadir
(Tan, 2002). Yiiksek 6grenimdeki kullanimina iliskin yapilmis arastirmalarda
genis, kapsamli ve eklektik bilgiler bulunmakla birlikte bunlar arasinda ii¢
carpict ozellik goze garpmaktadir. ilki; farkli yollarla uygulanmasi, ikincisi;
sadece bir degerlendirme yontemi olmayip, yiiksek 6grenimin hedefleri ile ve
ogrenme ile onemli baglantisinin da olmasi, {igiinciisii ise; bu konudaki
aragtirmalarin  daha  ¢ok, niceliksel bir yaklagimla &grencilerin
0zdegerlendirme notlarimin dogruluguna, tamligina odaklanmasidir (Tan,

2002).

Oldfield, 6grencilerin kendi 6grenme yeteneklerini degerlendirebilmelerini
yuksek 6gretimde mezuniyet dncesi egitimin niteliginin bir géstergesi olarak
tammlamistir (Tan, 2002). Ogrencilerin 6zdegerlendirme yapmay1 bazen zor
bulabildikleri, kendi performanslarin1 degerlendirmenin olanakli olmadigini
hissedebildikleri belirtilmektedir (Lindblom-Ylanne ve diger., 2006). Teh
(2006), oOgrencilerin 6zdegerlendirme yapmayi1 zor bulmalarinin, ge¢cmiste
daha didaktik Ogretme yontemleriyle karsilasmis olmalarina ve formal
0zdegerlendirme uygulamalar1 ile fazla karsilasmamis olmalarina bagh

olabilecegini belirtmektedir.

Ogrencinin giidillenmesi 6zdegerlendirmenin dogrulugunu etkilemektedir
(Longhurst ve Norton, 1997). Giidiinlin, 6zdegerlendirme uygulamalarinin
egitim stlirecinin dogal bir pargast olmasi durumunda artirilabilecegi
vurgulanmaktadir (Zoller ve Ben-Chaim’den akt. Dochy ve diger., 1999).
Ayrica rahatlatma, gliven verme, iyi bir 6n hazirlik ardindan uygulama

yapmanin anksiyeteyi azalttigi, 6grencilerde kendilerini degerlendirme giiveni
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olusturdugu saptanmistir (Boud ve Falchikov, 2005). Dogru ve kusursuz
0zdegerlendirme yapma becerisi dogal bir yetenek olmayip daha cok
Ogrenilebilen, gelistirilebilen bir beceri olarak belirtilmektedir (Brown ve
diger.’den akt. Mattheos ve diger., 2004; Fitzgerald, Gruppen ve White,
2000).

Saglikli 6zdegerlendirme yapilabilmesi i¢in dikkat edilmesi gereken bazi
noktalar bulunmaktadir. Bu amagla, 6grencilerin 6zdegerlendirme yaparken
degerlendirecekleri davranmig ve Ozelliklerin sayisinin  sinirli  tutulmasi
onerilmektedir. Degerlendirme hangi diizeyde yapilacaksa o diizeye uygun ve
sadece o konuyla ilgili, 6grencilerin gereksinimlerine ve yeteneklerine uygun
degerlendirme oOl¢iitleri secilmeli, bu Olgiitler agik olarak ifade edilmeli ve
oOlgiitlerin herkes tarafindan anlagildigindan, yeterince agiklandigindan emin
olunmalidir. Ozdegerlendirme icin yiireklendirici bir atmosfer olusturulmali
ve siirdiiriilmeli, uygulamalar yapilmali, akranlarinin ve egiticilerinin
yorumlarini almak i¢in firsatlar saglanmalidir (Arthur ve MacFadyen, 1995).
Boud ve Falchikov 1932-1988 arasindaki ¢alismalart ¢oziimledikleri
yazilarinda, Ogrencilerin kendilerine iligkin yaptiklar1t 6zdegerlendirme
puanlamalarii incelemislerdir. Sonugta iyi 6grencilerin kendilerine diisiik
puan verme egiliminde iken, zayif Ogrencilerin yiiksek puanlar verme

egiliminde olduklarini rapor etmislerdir (Sluijsmans ve Moerkerke, 1999).

Ozdegerlendirme amaci ile kullanilmakta olan farkli degerlendirme geregleri
bulunmaktadir. Harrington’un bildirdigi iic 6zdegerlendirme gerecinden ilki,
yeteneklerin tanimlandigi, “kendinizi en iyi ya da en giicli hissettiginizi
isaretleyin” seklinde bir yOnlendirmenin yapildigi basit bir liste, ikincisi
Likert olgegi seklinde bir formdur. Ugiinciisii ise, her bir yetenegin
uygulanigiyla ilgili olarak farkli 6rnekleri veren, bdylece bireylerin kendi
performanslarin1  yiiksekten alcaga dogru puanladigi ve sonugta biitiin
orneklerden toplam bir puanin elde edildigi formdur (Sluijsmans ve

Moerkerke, 1999).
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Saglik alaninda g¢alisanlar i¢cin de hem kendi yeteneklerini hem de siirekli
egitim gereksinimlerini saptamak i¢in siirlarinin farkina varma gereksinimi
soz konusudur. Doktorlar mesleklerinde etkin olabilmek i¢in kendi klinik
performanslarini degerlendirebilmelidirler. Tip fakiiltelerinde 6grencilerin bu
konudaki gelisimlerini saglayacak egitimlere fazla yer verilmemektedir.
Ozdegerlendirme  uygulamalar1  doktorlarin  kendi  performanslarim
degerlendirebilmeleri  agisindan  gelismelerini  saglamada  degerlidir.
Ozdegerlendirme yapmanin doktorlarda bilgi, beceri ve performans gelisimini
destekledigi kadar moral ve giidii artis1 sagladig1 da vurgulanmaktadir (Evans

ve diger., 2002).

Kuramsal olarak 6zdegerlendirmeye erken yaslarda baslanmasinin ve daha
sik Ozdegerlendirme firsatlar1 saglanmasinin 6grencilerin bu becerilerini
gelistirmelerine yardimci olacagr belirtilmektedir (Langendyk, 2006).
Gordon, o6zdegerlendirme uygulamalarinda 6grencilerin kendilerine asir
giivenleri konusunda dikkat etmek gerektigini, onlarin gelisimlerini saglamak
icin egitimin, agik ve net 6grenme hedeflerinin ve geribildirimin saglanmasi

gerektigi sonucuna varmistir (Langendyk, 2006).

Akran Degerlendirme

Akran degerlendirme, akranlarin arkadaglarinin  basarilarini, 6grenme
sonuclarini ya da performanslarini1 degerlendirmeleri olarak tanimlanmaktadir
(Lindblom-Ylanne ve diger., 2006). Bu degerlendirmede bir sinifin iiyeleri
akranlarinin performansini ya da yaptigi isi uygun Olgiitleri kullanarak
derecelendirmektedir (Falchikov, 2001). Akran degerlendirmenin, yiiksek
ogrenimde kullanimi yeni degildir (Weaver ve Cotrell’den akt. English,
Brookes, Avery, Blazeby ve Ben-Shlomo, 2006) ve 06zdegerlendirme
uygulamalarinda oldugu gibi giderek daha yaygin kullanilmaktadir
(Lindblom-Ylanne ve diger., 2006). Bu artista, akran degerlendirmelerinin
Ogrenmeyi artirmada yararli oldugunu rapor eden Falchikov ve Boud gibi

arastirmacilarin ¢alismalarinin etkili oldugu belirtilmektedir (Smith, Cooper
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ve Lancester, 2002). Bu degerlendirme yontemi, hemen hemen tiim
profesyonel yeterlilik alanlarinin degerlendirilmesinde kullanilabilmektedir

(Norcini 2003, 539).

Akran degerlendirmenin Onemine, yararlarina iliskin su  vurgular

yapilmaktadir:

e Keaten ve arkadaslari, akran degerlendirmelerinin &grencileri
akranlarina yonelik yargilarinda adil, dogru, titiz ve dikkatli olmaya
yonlendirdigini, bu nedenle onlarda iist diizeyde sorumlulugun
gelisimini tesvik ettigini rapor etmislerdir (Dochy ve diger, 1999).

e Weaver ve Cotrell, akran degerlendirmesinin 6grencilerde becerilerin
ve mitkemmelligin gelisimini destekledigini, geribildirim sagladigini,
katilmi ve devami tesvik ettigini, sorumluluklarini Ogrettigini
vurgulamiglardir (Dochy ve diger, 1999).

e Ellis (2001), akran degerlendirmelerinin, meslek yasaminda bagimsiz
ogrenme becerilerini kullanan bireyler olmayi, 6grenilenleri bir
baglamdan digerine transfer etme becerilerinin  gelisimini
destekledigini belirtmektedir.

e Akran degerlendirmeleri, 6grenme siirecinin bir parcasi olarak farkl
becerilerin gelisimini destekledigi i¢in bir O6grenme araci olarak
degerlendirilebilmektedir. (Lindblom-Ylanne ve diger., 2006).

e Profesyonel sorumluluk, yargilama ve otonomi i¢in gerekli becerileri
artiran, Ogrenme ve degerlendirme silirecinde  Ogrencilerin
sorumluluguna vurgu yapan geribildirim alma ve vermeyi icerdigi i¢in
ogrencinin 6grenmesinde yarar1 bulunmaktadir (Lindblom-Ylanne ve
diger., 2006).

e Somervell’e (1993) gore sadece bir dereceleme islemi degil,
becerilerin de gelisimini saglayan bir siiregtir.

e Diger degerlendirme geregleri ile birlikte uygulanarak diizey
belirleyici degerlendirme kapsaminda yer alabilmektedir (Dochy ve

diger, 1999).
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e Ogrenme c¢iktilarini  artirmasi, Ogrenende kendi Ogrenmesini
denetlemeyi, akranlarina geribildirim vermeyi ve degerlendirmeyi
ogretmesi, 6grenmeye derin yaklasimi gelistirmesi yararlar1 arasinda
sayilmaktadir (Kirkpatrick ve Fuller, 1995).

e Hem 6z hem de akran degerlendirme, dgrencilerin sadece kendilerinin
ya da akranlarinin isini degerlendirmeleri degil bundan daha
fazlasidir. Burada 6grenciler, degerlendirmesini yaptiklar1 durum igin
ist diizey Ogrenmenin ne oldugunu saptama siirecinde yer
almaktadirlar (Boud’dan; Brown ve diger.’den; Topping’den akt.

Lindblom-Ylanne ve diger., 2006; Dochy ve diger, 1999).

Ogrencilerin akran degerlendirme yapmay1 zor bulabildikleri, kendilerine
glivenemeyebildikleri de  bildirilmektedir. Bu nedenle onlardan
gozlemlemedikleri seyi degerlendirmeleri istenmemeli, egitimin ve
degerlendirmenin gerceklestirildigi ortam onlar i¢in tehdit edici olmamalidir.
Akran degerlendirmenin kendilerine yararlarini anlamalar1 saglanabilirse bu
degerlendirmeleri yapma konusundaki istekliliklerinin  artirilabildigi
belirtilmektedir. Ogrenciler igin kendileri hakkinda geribildirim vermek ve
akranlarindan geribildirim almak, 06zellikle de kendilerini yarigmaci bir
ortamda hissediyorlarsa kolay degildir. Bu nedenle akranlarindan alacaklar
geribildirimin ~ temelini, mantigin1  anlamalarina  yardimci  olmak
gerekmektedir. Akranlarinin c¢aligmas1 hakkinda yansitict olmak, kendi
caligmalar1 hakkinda da daha yansitici olmalarini saglayacaktir. Digerlerinden
geribildirim alabilmenin kendileri i¢in en kolay nasil olacaginin kendilerine
sorulabilecegi, bu konuda tartismalarmin istenebilecegi belirtilmektedir

(Westberg ve Hilliard, 1996).

Akran degerlendirme uygulamalarinda da farkli formlar kullanilabilmektedir.
Kane ve Lawler, grup lyelerinin bir ya da daha ¢ok etmen {izerinden
birbirlerini en iyiden kétiiye siraladigi siralama formlarini; belli bir 6zellik ya
da performans alani agisindan grup i¢inde en iyi kisinin se¢ildigi formlar1 ve

her bir grup iiyesine bireysel ozellikler ya da performans seti {izerinden puan
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verilen dereceleme Olgeklerini 6rnek olarak belirtmektedirler (Sluijsmans,
2002). Rushton ve arkadaslariin gelistirdigi gibi, akran degerlendirmelerinin
bilgisayar lizerinden yapilmasimi saglayacak programlar da bulunmaktadir

(Sluijsmans ve diger., 1999).

Norcini (2003) akran degerlendirmesinde, giivenilirlik, iliskiler, riskler ve
esitlik gibi etmenlerin sonuglar1 etkileyebilecegini  belirtmektedir.
Glivenilirlik agisindan; gozlenen basarilarin, katilan akranlarin  ve
degerlendirilen uzmanlik alanlarinin sayis1 onem tasimaktadir. Iliskiler
acisindan; farkli sosyal, ekonomik ve is iliskileri olan akranlarin
degerlendirmeleri arasinda anlamli farklarin saptanmadigi belirtilmektedir.
Riskler acisindan; siirecin  gerceklestigi  ortamdaki risk diizeyinin
degerlendirme sonuglarinda diisiik ya da yiiksek ortalamalara yol agabildigi,
esitlik acisindan ise; akranlarin farkl etkinlikleri yapmalari ya da etkinliklerin
karmagikliginin farkli diizeylerde olmasi ve akran gruplar1 arasinda

farkliliklar olmasinin 6nem tasidigi ifade edilmektedir.

Coffman ile De Groot akran degerlendirmelerinde, degerlendirmeyi yapanlar
arasinda standartlar ve dereceleme stilleri acisindan bireysel farkliliklar
olabildigini bildirmektedirler (Sluijsmans, 2002). Bu nedenle puanlamalarda
farkliliklar olabilmektedir. Ayrica bu degerlendirmeler sirasinda ortaya ¢iktigi
belirtilen bazi puanlama hatalar1 da bildirilmektedir. Bu hatalarin akran
degerlendirmeleri sonuglarina yansimalar1 farkli olmaktadir. Bunlar su
sekilde ifade edilmektedir (Brown ve Knight’ten akt.; Pond ve ul-Haq, 1997,
Sluijsmans ve Moerkerke, 1999):

e Yumusaklik: Akranina yiiksek puan verme seklinde ortaya

cikmaktadir.

o Arkadashik puani: Akranina yiiksek puan verme seklinde ortaya
cikmaktadir.

e Sertlik: Akranina diisiik puan verme seklinde ortaya ¢ikmaktadir.
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e Anlagmali puan verme: Grup iginde farkliliklarin ortadan kalkmasi
seklinde ortaya ¢ikmaktadir.

e Siddet puanlamasi: Grupta baskin olanin yiiksek puan almasi seklinde
ortaya ¢ikmaktadir.

e Parazit puanlama: Ogrencinin gruba katkisi az olsa da, grup
puanlamasindan yararlanmasi seklinde ortaya ¢ikmaktadir.

e Hale etkisi: Ogrencinin bir ozelligi ile ilgili degerlendirmenin tiim
diger ozellikleri de etkilemesidir.

e Anlamlandirma etkisi: Ogrencilerin iyi performansin ne oldugu
hakkinda farkli goriislerinin olmasi seklinde ortaya ¢ikmaktadir.

e Degerlendirme politikasi: Her 06grencinin  kendine 6zgii bir

degerlendirme politikasina sahip olmasidir.

Bu tiir problemlerin akran degerlendirmesinin, 6z ve egitici degerlendirmeleri
ile bir arada kullanilarak onlenebilecegi belirtilmektedir (Sluijsmans, 2002).
Ayrica, 6grencilere akranlarini nasil degerlendirebilecekleri ve ol¢iitleri nasil
olusturacaklar1 konusunda egitim verilmesi de énemlidir (Cheng ve Warren,
1997; Sluijsmans ve Moerkerke, 1999). Ogrencilerin bu konuda
egitilebilecekleri bildirilmektedir (Sluijsmans, 2002).

Akran degerlendirmelerine iliskin ¢aligmalarin ¢cogunlugu 6grencilerin ortaya
koyduklar1 performanslarin, bir grup projesine ya da bir tartisma grubuna
katkinin akranlarca puanlanmasi, grup calismalarinda sunumlarin, donem
Odevlerinin degerlendirilmesi seklinde oldugu, gorece az sayida arastirmanin
ise iniversite Ogrencilerinin ¢alismalarinin  iirlinleri lizerine oldugu

bildirilmektedir (Smith ve diger., 2002; Strachan, Wilcox, 1996 ).

Akran degerlendirme uygulamalar1 bircok alanda kullanilabilmektedir.
Ogretmenlik egitimi bu alanlardan birisidir. Aday dgretmenlerin, egitimleri
sirasinda  akranlarinin, ileride de  Ogrencilerinin  performanslarim
degerlendirmeyi Ogrenmeleri, bu tiir degerlendirmeleri tasarlayabilmeleri

beklenmektedir (Sluijsmans, 2002).
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Akran degerlendirmelerinin tip O6grencilerinde de, o6zellikle tutumlar ve
iletisim becerilerinin  degerlendirilmesinde kullanildig1r  bildirilmektedir
(Shumway ve Harden, 2003). Saglik alaninda ¢alisan bireyler c¢alisma
stireclerinde yakinlarindaki akranlarini ger¢ek klinik ortamlarda gorevlerini
yaparken ve islem basamaklarini yerine getirirken goézlemleme avantajina
sahiptirler. Bu ylizden akranlarin, birbirlerinin performanslarini gézlemleme
sanslarinin 6gretim iiyelerinin gozlemleme sansina gore daha fazla oldugu
belirtilmektedir (Shumway ve Harden, 2003; Somervell, 1993). Akran
degerlendirmenin gelecekteki akademik ve klinik performans ile uyumlu
olusu giiclii yonlerinden olarak belirtilmektedir (Epstein, 2007). Bat1 Virginia
Universitesi Tip Fakiiltesi dgrencilerinin mesleki degerler ve beceriler gibi
alanlarda degerlendirilmesinde akran degerlendirmesi kullanan fakiilteler

arasindadir (Cottrell ve diger., 2006; Shue ve diger., 2005).

Oz ve akran degerlendirmeleri birlikte de kullanilabilmekte ve birlikte

kullanimin olumlu etkileri olarak sunlar vurgulanmaktadir (Dochy ve diger,

1999):

e Ogrencinin giiveninde artma,

e Ogrencinin yaptig1 isin niteligine iliskin farkindaliginda artma,

e Ogrencinin kendi davranis1 ya/ya da performansi hakkindaki yansitma
becerisinde artma,

e Ogrenme ¢iktisinin niteliginde, dgrenci performansinda artma,

e Ogrenmeye yaklasimda daha etki olma,

e Ogrenme sorumlulugunu alma,

e Ogrenci memnuniyetinde artma,

e Ogrenme ortaminda iyilesme.

Ogrencilerin bu degerlendirmeleri yapabilmek icin zaman, deneyim ve
destege gereksinimleri bulunmaktadir (Orsmond, Merry ve Reiling, 2000).
Ayrica, 6z ve akran degerlendirmelerinin egitimin erken donemlerinde

baslamasinin gerekliligi vurgulanmaktadir. Helfer bu uygulamalara erken
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baslamanin, yontemlerin kabuliinii kolaylastirdigini, yasam boyu 6grenmenin
geregi olan kendine elestirel yaklagsarak sorgulama ve degerlendirme
alisgkanligmi erken donemde kazanmayr destekledigini ve bu elestirel
becerilere iliskin erken donemlerde verilen bi¢imlendirici geribildirimlerin
ogrencilerin davraniglarinda degisimi sagladigini belirtmektedir (Rudy ve
diger., 2001). Bu degerlendirmeler, Ogrencilerin kendi 6grenmelerine ve
kendilerini degerlendirmeye daha etkin katilmlarin1 saglayarak da

degisimlerine katkida bulunmaktadir.

Grup Dinamikleri

Giinliik yasamda bireyler genellikle aile, egitim ortamlari, sosyal etkinliklerin
sirdiriildigii gruplar gibi farkli gruplar igerisinde yer almaktadir. Bu
gruplarda bireyler biyopsikososyal 6zellikleri ile birbirlerini karsilikli olarak
etkilemekte, her bireyin grubu algilayisi ve grup ile iliskisi kendine 6zgii
olmaktadir. Gruptaki kisilerin kendilerini ifade edis sekilleri, grup igi iletisim
ve etkilesimler, grup atmosferi gibi durumlar grup {iyelerini ve grubun
olusumunu karsiliklt olarak etkilemektedir (Abacioglu, Akalin, Atabey,
Dicle, Miral, Musal ve Sarioglu, 2002, 61). Verimli bir egitim siirecinin
yasanabilmesi i¢in grupta yer alan kisilerin sorumluluk almasi
beklenmektedir. Verimli egitim gruplarinin olusabilmesi ve siirdiirtilebilmesi
icin beklenen belli 6zellikler bulunmaktadir. Westberg ve Hilliard (1996, 23),
bu 6zellikleri su sekilde belirtmektedirler:

e Grupta yer alan {liyeler birbirlerine giivenirler ve saygilidirlar,
karsiliklt sayg1 ve gliven temeldir.

e Grup lyeleri egiticilerine ve birbirlerine kars1 acik ve diiriisttiir.

e Grup herkesin etkin olarak katilimina yardimeidir.

e Upyeler grup calismalarma diizenli ve zamaninda katilirlar. Diizensiz
ya da gec katilim, siireci boler, dagitir.

e Ogrenenler gruptaki rollerini ve sorumluluklarmi kavramistir, bu

konuda agik ve nettirler.
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e Grup lyeleri gruba ve birbirlerine karsi sorumluluk hissederler.
e Grup lyeleri etkinliklere katkida bulunurlar.
e Grup tyeleri herkesin siirece katildigindan, katilabildiginden emin

olmaya caliirlar.

Uygun ve destekleyici ortam olusturmaya yardimci olmak gruptaki herkes
icin 6nemli bir gorevdir, fakat egitim ortamlarinda 6zellikle egiticilerin bu
konudaki liderligi o6nemlidir ve herkesin c¢abasina karsin c¢ikabilecek
beklenmedik zorluklarla ugrasma sorumluluklar1 vardir. Gibb’in kii¢iik grup
tartismalarinin  sekiz yillik kaydinin incelenmesine dayanan c¢aligmasi,
destekleyici bir grup ortaminin olusturulmasi ve siirdiiriilmesi ag¢isindan
yararli bir kaynak sunmaktadir. Gibb bu ¢aligsmasinda altis1 destekleyici, altis
da savunucu olan davranig kategorileri tanimlamis ve asagida belirtildigi

sekilde gruplamistir (Kurtz ve diger., 1998: 102).

Destekleyici Ortamlarda Gozlenen Davramslar

1. Duygularin, algilarin, olaylarin yargilayict olmadan sunulmasi, iyi ya
da kotii gibi terimlerden sakinilmasi.

2. Isbirligi, herhangi birinin yaptig1 seyi anlatmasindan c¢ok karsilikli
olarak problemleri ¢6zme ve tanimlama.

3. Spontanlik, esneklik. Gizli planlardan, hilelerden uzak olma, agik-
dogru sozliiliik

4. Bilgi ya da yeteneklerdeki farkliliklar1 inkar etmeden, her bir kisinin
degerini, katilimini, katkisini tanimlamak anlaminda esitlik.

5. Diger kisilere katilmaya istekli olma, problemleri karsilikli olarak
tanimlama ve ¢6zme, glic ya da yetenek farkliliklarmma vurgu
yapmama.

6. Deneme-kararsizlik, kesin olmama hakki. Acik fikirlilik, alternatif

eylem planlar1 ya da goriis a¢ilarini arastirmaya istekli olma.
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Savunmaci Ortamlarda Gozlenen Davramislar

1. Yargida bulunma, sorumlu tutma, suglama, elestirme ya da Gvme,
standartlar1 sorgulama.

2. Kontrol. Diger kisilere nasil ve ne diisiinmeleri, hissetmeleri
gerektigini anlatma.

3. Stratejik davranma, gizli planlarin ve hilelerin kullanimini kigkirtma,
gizli niyetler tagima.

4. Notr olma. Ilgisizlik, kayitsizlik, ayrilma, sogukluk, uzaklik, diger
kisileri ¢alismanin bir nesnesi gibi gérme.

5. Ustiinliik. Diger kisilerin degerini tamimama, onlarda yetersizlik
duygularint uyandirma, harekete gecirme.

6. Kesinlik, kuskusuzluk. Alternatifleri degerlendirmeye direngli olma,

problemi ¢6zmekten ¢ok bir noktay1 kanitlamaya ¢aligma.

Saglikli gruplarin saglikli aileler gibi olduklari, saglikli 6grenme ve kisisel
gelisimin  bdyle gruplarda ve ailelerde gozlendigi de vurgulanmaktadir
(Westberg ve Hilliard, 1996: 27). Tablo 1 saglikli ve islev bozuklugu olan

gruplardaki/ailelerdeki yaklagimlar1 6zetlemektedir.
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Tablo 1

Saghkh ve Islev Bozuklugu Olan Gruplar/Ailelerde Gozlenen

Yaklasimlar

Saghkh gruplar/aileler

Islev bozuklugu olan gruplar/aileler

Digerlerinin duygularina,

diistincelerine saygi1 vardir

Digerlerinin duygularini, diisiincelerini
kii¢iik diisiirme, 6nemsememe,

gormezden gelme s6z konusudur

Bireysel farkliliklar Bireylerden uyum, birbirine benzeme
yiireklendirilir beklenir
Acik iletisim hakimdir Uyelerin gizledikleri seyler vardir

Dinamiktir, degiskendir, akicidir

Statik, katidir

Tartismanin ardindan kararlara

ulagilir, alinir

Kararlar tek yanl olarak alinir ya da

tekrar tekrar ertelenir

Gelenekler ya da bir kisi tarafindan kati
Esnek kurallar vardir
kurallar dayatilir

Problemlerin yadsinmasi, yok sayilmasi
Problemler ac¢ikca tartisilir
s6z konusudur

‘ Agresyon, kararlarinda bagimli olma,
Agiklik, empati vardir
umutsuzluk vardir

_ o Kurban edilme, magdur olma duygusu
Yetkilendirilme duygusu vardir q
vardir

fletisim

Iletisim, sistemler aras1 bilgi iiretme, bilgiyi aktarma ve anlamlandirma
siirecidir. Nitelikleri ne olursa olsun iki sistem arasindaki bilgi alisverisi
iletisim olarak kabul edilmektedir (Dokmen, 1996: 19). Kisiler arasindaki
iletisim, rahatlama, problem ¢dzme, stresi giderme, bilgi verme, iliskileri
bigimlendirme ve siirdiirme, duygular1 agiklama, ikna etme, karar verme gibi
birgok amaca hizmet etmektedir (Lloyd ve Bor, 1996: 4). Yapilan ¢alismalar,

iletisimde basarili olmanin kisisel deneyimlerle ilgili oldugu kadar egitim
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siireciyle de iliskili oldugunu gostermistir (Batenburg ve Smal, 1997). Etkili
iletisim becerilerine sahip olmak bireysel olarak kisilerin ve kisiler arasi bilgi
aligverisinin saghkli olmasini saglamaktadir. Iletisim becerilerini 6grenmek
diger becerileri 6grenmekten farklidir, ¢linkii iletisim kendilik algisina ve 6z
sayglya yakindan bagldir. Ogrenenlerin iyi iletisim kurabilen bireyler
olabilmeleri i¢in kendilerine yapilan Onerileri, kisiliklerine yonelik yapilmis
bir tehdit olarak algilamamalarinin saglanmasi, bunun i¢in destekleyici,
uygun bir ortam saglandigindan emin olunmasi i¢in fazladan ¢aba harcanmasi

onerilmektedir (Kurtz ve diger., 1998: 48).

Tipta iletisim Becerileri

Gilinlimiizde insana biyopsikososyal bir biitiin olarak yaklagsmak ¢agdas saglik
hizmetlerinin temel ilkeleri arasinda kabul edilmektedir. Bu ac¢idan
kisilerarasi iletisim kadar iletisim becerileri iyi olan hekimlerin yetismesi de
yasamsal Oneme sahiptir. Bugiine dek yapilmis bircok calisma, saglik
hizmetlerinden yararlanan kisilerin saglik personeliyle iligkilerinden biiyiik
Olclide hosnutsuz oldugunu gostermekte, iletisimin ve iletisim becerilerinin
Oonemini vurgulayan ornekler ortaya konmaktadir. Hastalar gecmisten farkl
olarak artik, hekimlerinin iletisim becerilerinin iyi omasini istemekte, hasta
merkezli iletisim yaklasimi yayginlagmakta, bu tarz iletisimin hastanin
hekimine ve tedavisine uyumuna, dolayisiyla memnuniyetine, bunlara bagh
olarak da daha iyi saglik sonuclarina yol actig1 goriilmektedir (Leinster, 2002;
Platt, Gaspar, Coulehan, Fox, Adler, Weston, Smith ve Stewart, 2001).
Hastanin kisiligine, goriislerine Oonem verilmemesi yetersiz klinik &ykii
alinmasina, hastanin hekimine ve tedavisine daha az uymasina yol acarak
sonuclar1 olumsuz sekilde etkilemektedir (Roter ve diger., 1995; Smith ve
Hoppe, 1991; Stewart, 1995). Hastalarin her biri kendi hastaligin1 kendine
0zgl yasamaktadir. En iyi hasta bakimi hastanin degerlerine ve isteklerine,
diisiince ve duygularina, kendi hastalik deneyimine dikkat edilmesinden, 6zen
gosterilmesinden gegmektedir (Platt ve diger., 2001). Gegmisin “iyi hasta”

kavrami degismistir. Artik, hekimin Onerilerini ve kararlarini sorgulamaya
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cesaret edemeyen, daha ¢ok pasif olan hasta 1iyi hasta olarak
tanimlanmamaktadir. Gelecegin “iyi hasta”s1; sorularina anlayabilecegi
tanimlarla yanit bekleyen, kendi saglik bakimi ile ilgili kararlarda kendi
katilmmi da 6nemseyen, tiim saghk kayitlarini goérmeyi ve paylasmayi,
tedavi silirecini olumsuz etkilemeksizin ikinci bir hekim goriisiine bagvurma

hakkini, konstiltasyonlar disinda da hekimi ile iletisime girebilmeyi isteyen

kisi olarak tanimlanmaktadir (Jadad, Rizo ve Enkin, 2003).

Yapilan calismalar, saglik hizmetlerine iliskin yasanan memnuniyetsizlik
nedenlerinden bazilarinin  hekim-hasta iletisimi ile iliskili oldugu
gorlilmiistiir. Yeni mezun hekimlerin Oykii alma sirasinda hastalarinin
psikososyal kaygilarina karsi hazirliksiz olmalari, yetersiz empati yapmalari
ve hastalar1 ile onlarin kisisel konularini tartismakta yetersiz kalmalar1 gibi
iletisim sorunlarmin bu agidan 6nemli oldugu saptanmistir (Rahman, 2000).
Hastalarla saglik sorunlarina, planlanan tani ve tedavi girisimlerine iliskin
bilgilerin paylasilmasi, hastanin saglik silirecine uyumunu ve paylasimini
artirmakta ve hastalik kaygisini azaltmaktadir. Ayrica, hekimin iletisim
becerileri gelistikce, is stresi azalmakta, mesleki performansi ve memnuniyeti

de artmaktadir (Maguire ve Pitceathly, 2002; Neufeld, 1998).

Karsit goriisler bulunmasina karsin, gelismis hekim-hasta iletisimi hastayla
gecirilen zamanda artisa neden olmamakta, hatta tedavi siirecinde, hastanede
kalis siiresinde azalma, agr1 kesicilerin daha az kullanimi, hekim hatasindan
kaynaklanan durumlara iliskin davalarda diislis gibi olumlu sonuglar da
saglamaktadir (Schweickert, 2003). Hasta ile bireysel goriisme sirasinda
zaman yonetimi agisindan en verimli teknigin hekimin iletisim becerilerinin
gelistirilmesi oldugu belirtilmektdir (Dugdale, Epstein ve Pantilat, 1999).
Iletisim becerisindeki zayiflik ise, yanlis tan1 ve tedaviyle, iyilesme siiresinin
uzamastyla, hekimin bilgi ve yetenegine kuskuyla yaklasilmasiyla, hasta ve
hekim i¢in sikint1 ve hognutsuzlukla sonuglanabilmektedir (Fallowfield, 1996;

Lloyd ve Bor, 1996: 3;).
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Hekimin hastasi ile uygun iletisim kurabilmesi, dogru tan1 koyabilmeyi, hasta
ve hekimin genel hosnutlugunu destekleyen temel bir klinik beceri olarak
goriilmektedir (Lloyd ve Bor, 2002: 3; Silverman ve diger., 1999: 1).
Hastalariyla iletigimi iyi olan hekimlerin hastalarinin stresini, anksiyeteye ve
depresyona duyarliliklarini azaltabildikleri, bunlarin sonucu olarak hekimlerin
de kendilerini daha iyi hissettikleri (Roter ve diger., 1995), islerinden daha
hosnut olduklar1 ve is streslerinin ise daha diisiik oldugu bildirilmektedir

(Maguire ve Pitceathly, 2002).

Tiim bu ve benzeri nedenlere bagli olarak; hekim-hasta iletisiminin,
hekimlerin iyi iletisim kurmalarinin, dgrencilerin egitimleri sirasinda farkl
durumlardaki iletisim deneyimlerini yasamalarmin, iyi iletisim kurabilen
hekimler yetistirmenin 6nemi ve gerekliligi (Edinburgh Decleration, 1988;
Maguire ve Pitceathly, 2002; UCEP 2001; Van Dalen, Bartholomeus,
Kerkhofs, Lulofs ve Van der Vleuten, 2001), hatta iletisim becerileri yeterli
olmayan Ogrencilerin mezun olamamas1 gerektigi de vurgulanmaktadir

(Leinster, 2002, 14).

Tip fakiiltelerinin egitim programlari kapsaminda, gelecegin hekim adaylari
olan tip Ogrencilerine iletisim becerileri kazandirmaya yonelik egitim
etkinliklerine 06zel Onem verilmekte ve Onceleri alt baslik olarak
degerlendirilmekteyken giinlimiizde temel bir klinik beceri olarak ele
alinmaktadir (Kurtz ve diger., 1998: 4; Silverman ve diger., 1999: 1).
Ogrencilerin ve hekimlerin iletisim becerileri konusunda egitilmelerine ve
degerlendirilmelerine iliskin tip alanindaki uluslararasi kuruluslarca alinmis
kararlar, hazirlanmis rehberler bulunmaktadir (Association of American
Medical Colleges, 1998; General Medical Council, 2003). Tiirkiye’de de
Ankara, Dokuz Eyliil, Gazi, Hacettepe, Istanbul (Istanbul ve Cerrahpasa) ve
Marmara Universiteleri Tip Fakiilteleri temsilcilerinden olusan grubun
gelistirdigi Ulusal Cekirdek Egitim Programinda (UCEP, 2001) iyi hekimlik
uygulamalar i¢in Ogrencilere kazandirilmasi gereken tutum ve davraniglar

listelenmistir. Bu listede hasta ve hasta yakinlari ile saglikli iletisim ve empati
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kurma, hekim-hasta etkilesiminde diirist ve glivenilir hekim modeli
olusturma, bir ekip caligmasi gerektirmesi nedeniyle saglik hizmeti verme
asamalarindaki tiyelere kars1 acik, diiriist ve paylasime1 davranis sergileme

gibi iletisim 6gelerine iliskin tutum ve davraniglar yer almaktadir.

Tip Fakiiltelerinde Iletisim Becerileri Egitimi

Iletisim becerileri, uygun yéntem ve programlarin kullanilmasiyla, egitim ve
uygulama siirecinde kazanilabilen, Ogrenilebilen, Ogretilebilen ve
gelistirilebilen becerilerdendir (Aspegren, 1999; Fallowfield, 1996; Kurtz ve
diger., 1998: 8;, Silverman ve diger., 1999: 2). Bir¢ok tip fakiiltesi iletisim
becerileri egitimini, programlar1 icerisinde nasil integre edecegini
degerlendirmekte, integrasyonun Onemi, tim tip egitimi boyunca
desteklenmesi, giiclendirilmesi gerektigi vurgulanmaktadir (Craig, 1992;
Davis ve Nicholaou, 1992; Laidlaw, MacLeod, Kaufman, Langille ve
Sargeant, 2002). Yaygin yaklagim, iletisim becerileri egitiminin, kendi i¢inde
yapilandirilmis bir kurs olarak uygulanmayip, tip egitimi programi igerisinde
etkin olarak yapilandirilmasi ve tiim egitim programi siirecinde yer almasidir
(Van Dalen ve diger., 2001). Iletisim becerileri egitimi pek ¢ok iilkede, klinik
egitimi oncesindeki yillardan bagslatilmakta ve klinik egitimi siirecinde devam
edecek sekilde planlanmakta, uygulamada ise geleneksel/klasik yOntemler
yerine, farkli saglik durumlarma 6zgii egitim etkinlikleri kullanilmaktadir
(Aspegren, 1999; Maguire ve Pitceathly, 2002; Van Dalen ve diger., 2001).
Ayrica, iletisim becerilerinin gelisiminde deneyimin tek bagina yetersiz
oldugu, herhangi bir egitimin hi¢ egitimin olmamasindan daha iyi oldugu da
vurgulanmakta ve egitim yontemi olarak uygulamali egitimin geleneksel
egitim yontemlerinden daha etkin oldugu belirtilmektedir (Van Dalen ve
diger., 2001). Gozlem, yapict geribildirim, prova, video-kaset kayitlari ile
caligmalar, kiigiik grup c¢alismalari, katilimer sunumlar, canlandirmalar,
gercek hastalarla, simiile hastalarla ¢alisma, makale okuma, metin okuma,
akran ve egitici geribildirimleri, yayinlarda iletisim becerileri programinda

kullanildig1 belirtilen egitim yontemleridir (BMA, 2004; Kurtz ve diger.,
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1998: 38; Laidlaw ve diger., 2002; Maguire ve Pitceathly 2002; Silverman,
2002; Van Dalen ve diger., 2001).

Tip fakiiltelerinde iletisim becerilerinin uygun klinik baglam igerisinde
ogretilmesi  onerilmektedir (Sanson-Fisher ve Cockburn, 1997). iletisim
becerileri egitiminin etkili olabilmesi ig¢in, becerilerin kontrollii ve uygun
kosullar altinda uygulanmasi, 6grencilerin performanslarina iligkin yapici
geribildirimler verilmesi, engellenen herhangi bir davranis i¢in nedenlerin

paylasilmasi gerektigi belirtilmektedir (Maguire ve Pitceathly, 2002).

Iletisim becerileri egitimi siireclerinde, farkli disiplinlerden egiticilerin yer
alabilecegini, bu egiticilerin verdikleri egitimlerin sonuglarinda sistematik
farkliliklarin ~ saptanmadigini  belirten ¢alismalar oldugu gibi, genel
pratisyenlerin, davranis bilimcilerin ve klinisyen hekimlerin iletisim
becerilerinin 6grenilmesine katkilar1 acisindan farkliliklar olabildigi ve bu
konuda ek g¢aligmalar yapilmasi1 gerektigi de vurgulanmaktadir (Van Dalen,
Hout ve Wolfhagen, 1999; Van Dalen ve diger., 2001). iletisim becerileri
egitiminde, egiticilerin uzmanlik alanlar1 ve performanslarindan ¢ok, egitimin
kapsaminin, igeriginin, kazanilan beceri ve tutumun Onemli oldugu da

vurgulanmaktadir (Aspegren 1999, 564; Van Dalen ve diger., 1999, 309).

Ogrencilerin iletisim becerileri alanindaki performanslarmm ayri1 olarak
degerlendirilmesinin ve bu alandaki yeterliliklerinin saptanmasinin gerekliligi
savunulmaktadir (Bligh, 2000; De Haes, Oort, Oosterveld ve Ten Cate, 2001).
Iletisim becerileri egitimlerinin planlanan dgrenim hedeflerine uygun olarak
degerlendirilebilmesi i¢in ¢ok cesitli yontemler kullanilmaktadir. Beceri ve
tutumlarin dogrudan gozlemi (kontrol listeleri ile), videoya kaydedilen simiile
veya gercek hasta goriismelerinin gelistirilen 6lgeklerle izlenmesi, 6grencinin
hazirladig1 goriisme raporlarinin degerlendirilmesi, nesnel yapilandirilmig
klinik sinavlar gibi yontemler bunlar arasindadir (Hodges ve Turnbul, 1995).
Ayrica bazi caligmalarda ornekleri sunuldugu gibi, hastalarin &grencinin

performansin1 dlgekler yardimiyla degerlendirmesi ya da saglik sonuglarinin
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iletisim unsurlar1 agisindan yorumlanmasi gibi dolayli degerlendirme
yontemleri de kullanilmaktadir (Aspegren 1999; Maguire ve Pitceathly 2002;
Ten Cate ve De Haes, 2000).

Tip Fakiiltelerindeki iletisim Becerileri Egitiminden Ornekler

Yurtdisindan Ornekler

Nottingham Universitesi Tip Fakiiltesi’nde, ECGMC ’nin onerilerine de
uygun olarak, oykii alma egitimi ve uygulamalar1 yer almaktadir. Egitim
etkinlikleri arasinda; sunumlar, seminerler, videoteyp kayitlari, bu kayitlar
tizerinden oOgrencilerle yapilan tartigmalar, geribildirim, simiile hastalarla
goriismeler kullamlmaktadir. Iletisim becerileri egitimi kapsaminda; sozlii
iletisim, sosyal etkilesim, s6zsiiz iletisim, ¢ocuk, yasli, dil sorunu olanlar gibi
ozel gruplarla iletisim, bilgi verme, aciklama ve empatiyi igeren rapor
olusturma gibi konular yer almaktadir. Degerlendirme etkinlikleri,
ogrencilerin bilgi diizeylerinin degerlendirilmesi, bilgilerini ger¢ek durumlara
yansitmalarma iliskin yapilan yazili degerlendirmeler, nesnel orgiin klinik
smnavlar kapsaminda Oykii alma istasyonlarmin kullanilmasi seklinde

uygulanmaktadir (Rees ve Garrud, 2001; Rees ve Sheard, 2003).

Bristol Universitesi’nde, bes y1l boyunca siiren bir egitim vardir. Doktor-hasta
iligkisi, yashlarin bakimi, birincil bakim, hafifletici, rahatlatici bakim, ekip
calismast  gibi  konular islenmektedir. Yontem olarak sunumlar,
canlandirmalar, simiile hastalarla egitim siirdiiriilmektedir. Degerlendirme,
farkli asamalarda bigimlendirici ve diizey belirleyici degerlendirmeler

seklinde yapilmaktadir (BMA, 2004).

Ingiltere’de Leeds Tip Fakiiltesinde; egitimin ilk {ic yilinda kisisel ve
profesyonel gelisim egitimi kapsaminda iletisim becerileri egitim hedeflerinin
de kazandirilmasi planlanmistir ve uygulanmaktadir (Thistlethwaite ve Ewart

2003).
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Cambridge’de klinik kurs seklinde dikey olarak yayilmis bir egitim
siirdiirtilmektedir. Geleneksel klinik yontemlerin iletisim becerileri egitimi ile
integre edildigi tibbi goriisme becerilerinin kazandirilmasi hedeflenmektedir.
Egitimlerde sunumlar, kiiciik grup calismalari, ger¢ek hastalar ya da hasta
rolii yapan kisilerle egitim, deneyim kazandiran uygulamalar, video kayitlari
kullanilmaktadir. Kiiltiirel ve sosyal farkliliklar, kotii haber verme, yash ve
duysal sorunlu hastalarla iletisim, tibbi goriismede klinik sorgulama, cinsel
oykii alma, ¢ocuk ve ebeveynle goriisme, organ bagisi, ani 6liim, ekip
caligmasi gibi konular farkli zaman ve farkli klinik ortamlarda islenmektedir.
Degerlendirmede geribildirim verilerek bi¢cimlendirici ve nesnel 6rgiin klinik

sinavlarla diizey belirleyici degerlendirmeler kullanilmaktadir (BMA, 2004).

Maastricht Tip Fakiiltesinde iletisim becerileri egitimi agirlikli olarak klinik
oncesi yillarda stirdiiriilmekte, beceri laboratuarinda kii¢iik grup caligsmalari
ile ylriitilmektedir. Egitim etkinlikleri arasinda alistirmalar, canlandirmalar
ve kisa video gosterimleri gibi farkli etkinlikler yer almaktadir. Ogrenciler
egitim siirecinde zaman zaman simiile hastalar ile goriismekte ve bu
goriismeler videoya kaydedilerek daha sonra egiticileri ile birlikte bu
gorlismeleri izleyerek iizerinde tartisilmaktadir. Egiticiler arasinda davranis
bilimciler ve farkli disiplinlerden hekimler yer almaktadir (Van Dalen ve

diger., 2001).

Tiirkiye’den Ornekler

Hacettepe Universitesi Tip Fakiiltesi’'nde 2004-2005 &gretim  yilinda
Ogrencilere 1yl bir hekimin gereksinimi olan beceri ve tutumun
kazandirilmasii amaglayan “Iyi Hekimlik Uygulamalar1” ad1 altinda ii¢ y1llik
dikey bir program baslatilmistir. Iletisim becerileri egitimi bu program
kapsaminda yer almaktadir ve ii¢ asamali olarak planlanmustir. Ik yilda etkin
hasta goriismesi basamaklarina uygun temel iletisim becerileri, ikinci yilda
farkli yas ve cinsiyetteki, farkli sistemlere yonelik yakinmasi olan hastalarla

goriigme yapma becerisi, ligiincii yi1lda da zor hastayla goriisme yapma (kotii
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haber verme, kizgin hasta, sessiz hasta) becerisinin kazandirilmasi

hedeflenmektedir (Elgin, Odabasi ve Sayek, 2004).

Marmara Universitesi Tip Fakiiltesi’nde, 1999-2000 6gretim yilinda
baglatilan iletigim becerileri egitimi birinci sinifta baglamakta, 6grencilerin
iletisimin temel bilesenlerini biligsel diizeyde kavramalari, beceri ve tutum
kazanmalar1 yoluyla hasta-hekim iletisiminin esaslarini 6grenmeleri, grup ici
iletisim ve grup dinamikleri deneyimleri yasamalar1 ve aktarim becerileri
kazanmalar1 hedeflenmektedir. Olgme-degerlendirme, bireysel performans,
grup temelli degerlendirme ve grup i¢i bireysel performans degerlendirmeleri

yoluyla yapilmaktadir (Sarikaya, Uzuner, Giilpinar, Keklik ve Kalaca, 2004).

Akdeniz Universitesi Tip Fakiiltesi’nde de egitim programu igerisinde iletisim
becerileri ve toplumu tanimaya yoOnelik derslere ve uygulamalara yer

verilmektedir (Senol, Giirpinar, Erengin, Oztiirk ve Tiimtiirk, 2006).

Gazi Universitesi Tip Fakiiltesi iletisim becerileri egitimini 2005-2006
egitim—o6gretim yilinda baslatmis, egitim ilk siniftan itibaren uygulanmaya
baglanmistir. Fakiilte, Dénem I programinda temel iletisim becerilerinin
kazandirilmasini, Donem II’de agirlikli olarak catisma c¢oziimlerinin ele
alinmasini, ileri donemlerde de kazanilan temel becerilerin hasta hekim
iliskisinde kullanimina y6nelik konularin ¢alisilmasini hedeflemistir (Uluoglu

ve diger., 2007).

Dokuz Eyliil Universitesi Tip Fakiiltesi’nde Iletisim Becerileri

Egitimi

Dokuz Eyliil Universitesi Tip Fakiiltesi’nde (DEUTF) “Iletisim Becerileri
Egitimi” Probleme Dayali Ogrenim (PDO) sisteminin basladigi 1997-1998
akademik yilindan bu yana siirdiiriilmektedir. Programin hedefleri ilk yil
‘Temel Iletisim Becerileri’ni, 2. ve 3. yillarda hasta-hekim iletigimi, ekip

iletisimi ve sorunlu durumlardaki iletisim becerilerini icermektedir. Ilk yil
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‘Temel Iletisim Becerileri’ kapsaminda dinleme, sozlii-sozsiiz iletisim,
empati, asertivite ve etkin geribildirim alma-verme becerileri yer almaktadir.
Ikinci yilin hedefleri arasinda cinsel yasam Oykiisii alma, hasta yakinlariyla
iletisim, ¢ocukla iletisim, hastaya bilgi verme, saglik personeli ile iletisim
konulart yer almaktadir. Egitim etkinligi olarak sunumlar, tartigmalar, film
gosterimleri seklinde siirdiiriilmektedir. Ugiincii yilin hedefleri arasinda da
sorunlu ¢ocukla iletisim, girisim uygulanacak hasta, tedaviyi reddeden hasta,
anksiyeteli hasta, saldiran hasta, hastalik hastasi, cinsel sorunlar1 olan hastaya
yaklagim, anne-baba ile gorlisme ve empati, Olmekte olan hasta, ekip
caligmas1 ve sorunlu kisi gibi 6zgiil durumlara iligskin iletisim konular yer
almakta ve egitim agirlikli olarak sunumlarla siirdiiriilmektedir. Dordiincii ve
besinci yilin egitim siireclerinde Ogrencilerle bulunduklar1 bolimlerde ve
kliniklerde iligkili iletisim konular1 tartisiimaktadir (Akvardar ve diger., 2005;
Miral, 2001, 65; Ozan ve diger., 2004; ).

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Amac
Bu calismada, DEUTF Dénem 1 6grencilerinin “Temel letisim Becerileri
Egitimi” programinda 6z ve akran degerlendirmelerinin kullanilmasinin
etkisinin arastirilmas1 amaclanmaktadir.

Arastirmanin Onemi
Bu bashk altinda, c¢alismanin yapilmasinda, temel problemin
olusturulmasinda ve problemin arastirilmasinda giidiileyici olan noktalar
asagida belirtilmektedir.
Hekimler, saglik hizmeti veren ekip igerisinde birincil derecede Oneme

sahiptir. Hekimlerin 1iyi iletisim becerilerine sahip olmasi, saglik

gostergelerini olumlu yonde etkilemesi bakimindan biiyiik 6nem tagimaktadir.
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Bu konuda yapilacak egitimlerin mezuniyet sonrasina birakilmasi, iyi iletisim
kurabilen hekimlerin hizmet verebilmelerini saglamak acisindan c¢ok geg
olacaktir. Bu nedenle, gelecegin hekimleri olan tip Ogrencilerinin temel
iletisim becerileri egitimlerinin etkinlestirilmesi, daha verimli hale getirilmesi
onemlidir. Calismanin verilerinin bu egitimin etkinliginin, verimliliginin

artirilmasi dogrultusunda atilacak adimlara 1s1k tutmasi umulmaktadir.

I¢inde bulundugumuz cagin bilgi ¢ag1 olma &zelligi, bilginin siirekli degisen,
artan dogasi, Ogrenenlerin Ogrenme siire¢lerinde kendi sorumluluklarini
almasin1 gerekli kilmaktadir. Planlanan ¢alisma ile 6grencilerimizin, 6z ve
akran degerlendirmeleri kullanmalarinin  68renme siireclerinde kendi

sorumluluklarini almalar1 agisindan kazanimlar saglayacag diistiniilmektedir.

Yasam boyu Ogrenme gerekliligi Ogrencilerin, egitimleri siiresince ve
ilerideki meslek yasamlarinda kendi giligli ve =zayif yonlerini
degerlendirebilmelerini, bilgi, beceri ve tutumlarindaki bosluklari
degerlendirebilme becerisi kazanmalarim gerektirir. Insan sagligi gibi son
derece onemli ve hassas bir konuda temel rolii olan hekimlerin, mesleki bilgi
ve becerilerini siirekli olarak gelistirme sorumlulugunu almalart zorunludur.
Bu sorumlulugun kazanilmasi i¢in yapilacak egitim etkinliklerinin mezuniyet
oncesi tip egitimi doneminde baslatilmasi uygun olacaktir. Yapilan bu
caligma ile 6grencilerimizin yasam boyu 6grenme becerilerinin gelisimine

katkida bulunulacag: diisiiniilmektedir.

Egitimde 6z ve akran degerlendirmenin kullanilmas1 6grencilerin kendilerine
olan giivenlerinde artig, kendi ¢alismalarina iligkin farkindaliklarinda artma,
yansitma becerilerinde gelisme, egitim sonu performanslarinda artis, 6grenme
ortaminda iyilesme, Ogrenci memnuniyetinde, giidiillenmesinde artis
saglamaktadir. Bu c¢alisma ile oOgrencilerimizin sozii edilen alanlarda

gelisimlerine katki saglanacagi diistiniilmektedir.
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Bu calisma verilerinin ¢dziimlenmesi ile elde edilecek sonuclarin DEUTE de
iletisim becerileri egitiminin iyilestirilmesinde, Ogrenci kazanimlarinin

artirllmasinda biiyiik rol oynayacag diisliniilmektedir.

Tip egitimi alaninda 6z ve akran degerlendirmelerin kullaniminin az oldugu
rapor edilmistir. Ulkemizde tip &grencilerinde bu alanda yapilmis ve
yaymlanmis c¢aligmaya rastlanmamistir. Bu calismadan elde edilecek
sonuglarin  paylasilmasinin lilkemizdeki tip fakiilteleri icin bir Ornek

olusturabilecegi diistiniilmektedir.

Problem Ciimlesi

Temel Iletisim  Becerileri  dersinde  kullamlan 6z ve  akran
degerlendirmesinin Dokuz Eyliil Universitesi Tip Fakiiltesi Doénem I

ogrencilerinin temel iletisim becerileri tizerindeki etkileri nelerdir?

Alt Problemler ve Denenceler

1. Oz ve akran degerlendirmenin 6grencilerin temel iletisim becerilerindeki

basarilarina etkileri nasildir?

Denence 1: Hem kontrol hem de deney grubundaki 6grencilerin
egitim sonrast basarilarinda istatistiksel olarak anlamli bir artis

beklenmektedir.

Denence 2: Deney grubundaki O&grencilerde 6z ve akran
degerlendirmenin kullanilmasinin  olumlu katki yapmasi, bu
Ogrencilerin egitim sonu basarilarindaki artigin, kontrol grubundaki
Ogrencilerin basarilarindaki artistan anlamli diizeyde yiiksek olmasi

beklenmektedir.
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2. Opgrencilerin  6zdegerlendirme sonuglar1 ile akranlar1 tarafindan

degerlendirilmelerinden elde edilen sonuglar arasindaki iliskiler nasildir?

Denence: Deney grubunda yer alan Ogrencilerin 6z ve akran

degerlendirme sonuglari arasinda uyum bulunmaktadir.

3. Ogrencilerin 6zdegerlendirme sonuglari ile temel iletisim becerilerindeki

basarilar1 arasindaki iligki nasildir?

Denence 1: Ogrencilerin  6zdegerlendirme puanlar1 ile &n
Olciimdeki temel iletisim becerileri basarilar1t arasinda uyum

beklenmemektedir.

Denence 2: Ogrencilerin dzdegerlendirme puanlar1 ile son
Olgiimdeki temel iletisim becerileri basarilar1  arasinda

uyum beklenmektedir.

4. Opgrencilerin akran degerlendirme sonuglar1 ile temel iletisim

becerilerindeki basarilar1 arasindaki iliski nasildir?

Denence 1: Ogrencilerin akran degerlendirme sonuglari ile &n
Olclimdeki temel iletisim becerileri basarilar1 arasinda uyum

bulunmamaktadir.

Denence 2: Ogrencilerin akran degerlendirme sonuglari ile son
Olctimdeki temel iletisim becerileri basarilar1 arasinda uyum

bulunmaktadir.

5. Ogrencilerin lletisim Becerileri Degerlendirme Olgegi (IBDO) ni
kullanarak kendilerini degerlendirmelerinden elde edilen sonuglar, temel
iletisim becerileri egitimleri sonrasinda her iki grup ic¢in nasil degisim

gostermektedir?
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Denence 1: Hem kontrol hem de deney grubundaki 6grencilerin
egitim sonrast IBDO  puanlarinda  istatistiksel  olarak

anlaml1 bir artis beklenmektedir.

Denence 2: Deney grubundaki dgrencilerin egitim sonu IBDO
puanlarindaki artisin, kontrol grubundaki 6grencilerin IBDO
puanlarindaki  artistan anlamli  diizeyde yiiksek olmasi

beklenmektedir.

6. Ogrencilerden egitim dncesi ve sonrast IBDO uygulamasindan elde edilen

puanlar ile 6n ve son Ol¢limlerde saptanan basari puanlar arasindaki iligki

nasildir?

Denence: Her iki grupta da son IBDO puanlari ile son dlgiimde
saptanan basar1 puanlar1 arast uyumun, egitim sonrasi
ogrencilerin kendi iletisim becerilerinin ve bu konudaki
farkindaliklarmin gelismis olacag diisiiniilerek, én IBDO verileri
ile 6n Olgiimdeki basar1 puanlar1 aras1 uyumdan daha giiclii

olmasi beklenmektedir.

7. Ogrencilerin IBDO’den elde edilen verileri ile 6zdegerlendirmelerinden

elde edilen veriler arasindaki iliski nasildir?

Denence: Deney grubunda egitim sonras1 IBDO uygulamasindan
elde edilen verilerin 6zdegerlendirme verileri ile uyumu, egitim
oncesi IBDO uygulamasindan elde edilen verilerin

0zdegerlendirme verileri ile uyumundan daha giigliidiir.

8. Ogrencilerin 6z ve akran degerlendirme ydntemlerinin kullanimina iligkin

diistinceleri nasildir?
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Sayiltilar

Yapilan arastirmanin  temelinde asagidaki sayiltilarin  yer aldig

varsayilmaktadir:

e Ogrencilerin 6z ve akran degerlendirme formlarmni doldururken gercek
duygu ve diisiincelerini yansittiklar1 kabul edilmektedir.

e Arastirmadaki kontrol edilemeyen degiskenler, deney ve kontrol
gruplarindaki 6grencileri ayni derecede etkiledigi diisiiniilmektedir.

e (alisma kapsamindaki 6grenciler disaridan sonuglari etkileyecek bir

yardim almadiklar1 diisiiniilmektedir.

Simirhliklar

Arastirma, 2006-2007 &gretim yilinda DEUTF’de Dénem I’e devam
etmekte olan &grenciler arasinda yer alan ve Temel Iletisim Becerileri
Egitimini ylirlitmekte olan ii¢ 6gretim elemaninin egitimi birlikte yiiriittiikleri

ogrenci grubundan elde edilen veriler ile sinirlidir.

Tammlar

Akran Degerlendirme: Akranlarin, benzer durumda olan
digerlerinin 6grenme c¢iktilarin1 ya da iriinlerinin basarisini, diizeyini,
derecesini ya da degerini degerlendirmek i¢in akranlarin yaptigi

diizenlemedir (Topping, Smith, Swanson ve Elliot, 2000).

fletisim: Nitelikleri ne olursa olsun iki sistem arasindaki bilgi

aligverisi iletisim olarak kabul edilmektedir (Dokmen, 1996; 19 ).

Ozdegerlendirme: Ogrencilerin  kendi  etkinliklerini  bilissel,
entelektiiel ve pedagojik siiregleri  kullanarak  degerlendirmeleridir

(Sadler’den akt. Taras, 2002).



Kisaltmalar

AQ: Aritmetik Ortalama

DEUTF: Dokuz Eyliil Universitesi Tip Fakiiltesi

ECGMC: Education Committee of the General Medical Counsel
(Genel Tip Konseyi Egitim Komitesi)

I. iBDO: Ogrenciler tarafindan TIBE 6ncesi doldurulan iBDO

IL. IBDO: Ogrenciler tarafindan TIBE sonras1 doldurulan IBDO

IBDO: iletisim Becerileri Degerlendirme Olgegi

PDO: Probleme Dayali Ogrenim

SS: Standart Sapma

TIBE: Temel Iletisim Becerileri Egitimi
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BOLUM II

ILGILI YAYINLAR ve ARASTIRMALAR

Son elli yilda tip egitiminde, 6grencilerin ve doktorlarin degerlendirilmesi
alaninda yapilan arastirmalarda 6nemli degigsmeler goriilmiistiir (Schuwirth ve
Van der Vleuten, 2004). Oz ve akran degerlendirmelerine iliskin yapilmis
arastirmalar bunlar arasindadir. Tip egitimi alaninda da 6z ve akran
degerlendirme yontemlerine iligkin arastirmalara rastlanmakla birlikte bu
degerlendirme yontemlerinin az kullanildig1 rapor edilmistir. Bu yontemlerin
kullanimlar1  daha ¢ok  kiiglik  gruplarda iletisim  becerilerinin
degerlendirilmesinde ve probleme dayali 6grenim gibi diger 6grenme

etkinliklerinde goriilmektedir (Fowell ve diger., 2000).

Ingiltere’de 21 tip fakiiltesi ile yapilan bir arastirmanin sonucunda,
0zdegerlendirme uygulamasma 15 tip fakiiltesinin egitim programlari
kapsaminda yer verildigi, ¢ogunun da bu degerlendirmeyi bi¢imlendirici
amagh  kullandigi  belirtilmistir.  Diger alt1  fakiilte, okullarinda
0zdegerlendirmenin herhangi bir 6gesini kullanmadiklarini belirtmiglerdir.
Ayni ¢aligmada, 16 fakiilte akran degerlendirmeyi kullandigini belirtmekle
birlikte, bunlardan 13’4 egitim programi icersinde smirli bir bolimde
kullandigim1 isaret etmis, fakiiltelerden biri kendi Ogrencilerinin bu
degerlendirme yontemine katilma konusunda direngli oldugunu, altis1 da
akran degerlendirmeyi diizey belirleme amacgli kullandigini belirtmistir

(Fowell ve diger., 2000).

Asagida tip alaninda ve bazi diger alanlarda 6z ve akran degerlendirme

uygulamalarina iliskin yapilmis ¢caligmalardan 6rnekler yer almaktadir.
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Ozdegerlendirme Uygulamalarinin Kullamldigi Calismalar

Yapilan calismalar 6zdegerlendirme yapmanin Ogrenilebilen bir beceri
oldugunu gostermekle birlikte, bu becerinin gelisiminin daha ¢ok ¢ocuklukta
oldugu, Ogrencinin tip fakiiltesine girmesi asamasina kadar bu becerideki
gelisimin sabitlendigi de ifade edilmektedir (Woolliscroft ve diger.den akt.
Fitzgerald ve diger., 2000).

Fitzgerald, White ve Grupen (2003) Michigan Universitesi Tip Fakiiltesi’nin
ilk ¢ smfindaki O6grencilerle ¢alismislar ve Ogrencilerin  kendi
performanslarina iliskin  yaptiklar1  6zdegerlendirmenin  dogrulugunu
uzunlamasina bir ¢alisma ile arastirmislardir. Veriler degerlendirildiginde ilk
iki yil ardarda yapilan Ozdegerlendirmelerde gorece olarak sabitlik
saptanmistir.  Arastirmacilar bu  sabitligin  ger¢cek  performans ile
karsilastirilabilir oldugunu saptamislardir. Ayni1 ¢alismada Ogrencilerin
ticlincli yilda yaptiklart 6zdegerlendirme sonuclarinda diislis goézlenmis, bu
diisiisiin 6grencilerin alistiklar1 siif temelli egitimden oldukca farkli olan
klintk egitime gecise ve klinik performanslara baglanabilecegini

diistinmiiglerdir.

Fitzgerald ve arkadaslart (2000) Michigan Universitesi Tip Fakiiltesi’nde
yaptiklar1  bir baska arastirmada tip Ogrencilerinin farkli  egitim
etkinliklerindeki  6zdegerlendirme becerilerini  karsilagtirmislardir. Bu
caligmalarinda dgrencilerin standardize hastadan 6ykii alma uygulamasindaki
performanslar1 ile Oykiileri ve test sonuclarmni yorumlayarak klasik sinav
sorularina  yanit vermeye dayanan Dbiligsel etkinliklerine iliskin
0zdegerlendirme becerileri calisilmistir.  Sonuclar, egitim etkinliginin
yapisinin, ne tlir bir etkinlik oldugunun, ogrencinin o6zdegerlendirme

becerilerini etkilemedigini gostermistir.

Kanada’da Sherbrooke Universitesi Tip Fakiiltesi’nde yapilan bir ¢aligmada,

ogrencilerin 6zdegerlendirme becerilerinin dogrulugu aragtirllmigtir. Bu
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amacla Ogrencilerin kendi yaptiklar1 6zdegerlendirmeler ile egiticilerce
degerlendirilen performanslar1 karsilagtirilmistir. Calismada, ogrenciler ilki
standart bir sozlii sinavin 6ncesinde, ikincisi ise yine ayni sinavin ardindan
olmak iizere iki kez dzdegerlendirme anketi doldurmuslardir. Ilk asamada
ogrencilere kendilerine verilmis olan problemi g¢ozebileceklerini diisiiniip
diisiinmedikleri, ikinci asamada problemi yanitlandirdiktan sonra yanitlarinin
dogrulugundan emin olup olmadiklar1 sorulmustur. Ozdegerlendirmenin
dogrulugu da Ozdegerlendirme sonuclar1 ile o6grencilerin performanslar
arasindaki iligki ¢oziimlenerek arastirilmistir. Sonugta &grencilerin sinav
oncesi 0Ozdegerlendirmeleri ile sinav performanslari arasinda uygunluk
saglanamazken, sinav sonrasindaki 6zdegerlendirmeleri ile olan uygunluk,
iligki dlisik kalmakla birlikte, hafifce yiikselmistir  (Tousignant ve
DesMarchais, 2002).

Ingiltere’de Peninsula Tip Fakiiltesi’nde, kisisel ve profesyonel davranislarin
0zdegerlendirme yolu ile degerlendirilmesine iliskin, &grencilerin ve
degerlendiricilerin tutumlar1 odak grup goriismeleri ile arastirilmis,
degerlendirmeciler ve dgrenciler, dogru, yanlissiz 6zdegerlendirme yapmanin
ogrenciler i¢cin zor oldugunu, kisisel ve profesyonel davranislarin
0zdegerlendirmesini dogru yapabilmek, bu konuda gelisebilmek icin
geribildirimin ¢ok yardimci oldugunu belirtmislerdir. Degerlendirmede
gorevli egiticiler, baz1 6grencilerin kendi performanslarindan beklentilerinin
gergekci olmayacak kadar yiliksek oldugunu, bunun da akademik basari,
cinsiyet gibi etmenlerce etkilenebilecegini diisiinmiislerdir. Bu egiticiler,
kendi performanslarindan yiliksek beklentisi olan Ogrencilerin, eger
beklentilerinin  altina  diiserlerse alingan davranislar  gdsterdiklerini
hissetmislerdir. Ogrenciler ise, okulun ve degerlendiren egiticilerin
kendilerinden yiiksek diizey kisisel ve profesyonel davranis beklentisinde
olduklarini, bu nedenle performanslarmin disiik degerlendirildigini

diistindiiklerini belirtmislerdir (Rees ve Shepherd, 2005).



45

Birlesik Arap Emirlikleri Tip ve Saglik Bilimleri Fakiiltesi’nde 64 6grenci ile
yapilan bir ¢alismada 6grencilerin PDO oturumlarindaki performanlarina
iligkin kendilerini degerlendirebilecekleri bir form kullanilmistir. Formda,
ogrencilerin siirecteki sorumluluklari, bilgi paylagimi siirecine katilimlari,
iletisimleri, elestirel ¢oziimleme becerileri ve kendilerine iligkin
farkindaliklar1 bagliklar1 altinda 15 madde yer almistir. Egiticiler de benzer
bir form ile Ogrencileri degerlendirmislerdir. Daha sonra 6z ve egitici
degerlendirmeleri  karsilagtinnllmig, 06z degerlendirmeler ile egitim
yonlendiricisi degerlendirmeleri benzer bulunmustur. Ayrica 6grencilerin
yilsonu sinavindaki basarilari ile PDO oturumlarindaki 6z ve akran
degerlendirmeleri de Kkarsilastirilmistir. Burada, hem egiticilerin PDO
degerlendirmelerinin hem de 6zdegerlendirmelerin yi1l sonu sinavindaki
basarilar1 ile arasinda anlamli korelasyon saptanmamustir (Das, Mpofu, Dunn

ve Lanphear, 1998).

Ward ve arkadaglar1 (2003) tip alaninda cerrahi performansa iliskin bir
calisma yapmislardir. Caligsmalarinda, asistanlarin 6zdegerlendirme becerisini
gelistirme amaciyla yapilan etkinliklerin, 6zdegerlendirmenin dogruluguna
etkisini arastirmiglardir. Yontem olarak asistanlardan kendi yaptiklar
laparaskopik  cerrahideki performanslarint  video kayittan izleyerek
degerlendirmelerini istemiglerdir. Asistanlar 6zdegerlendirmeyi {ii¢ farklh
zamanda yapmislardir. Ilki hemen operasyonun ardindan, ikincisi yine
operasyon sonrasi fakat video kaydinda kendilerini izleyerek, ii¢linciisiinde de
karsilastirmali olarak video kayitlarin1 izlemenin ardindan. Asistanlarin
Ozdegerlendirme becerileri uzmanlarimin yaptigi  degerlendirme ile
karsilastirildiginda, ilk 6zdegerlendirme sonuglari ile uyum bulunamamisken
(r=0,50), asistanlarin kendi performanslarinin kaydin1 izledikten sonra
yaptiklart  6zdegerlendirme ile uyumun arttigi  (r=0,63), lgciinci
degerlendirmenin sonucunda da uyumunun iyi oldugu fakat ¢cok degismedigi
(r=0,66) bulunmustur. Sonug¢ olarak arastirmacilar, asistanlarin kendi
performans kayitlarin1 izlemelerinin 6zdegerlendirmelerin  dogrulugunu

artirdigin1 saptamislardir (Sundstrom, 2005).


http://www.ncbi.nlm.nih.gov/entrez/query.fcgi?db=pubmed&cmd=Search&itool=pubmed_Abstract&term=%22Mpofu+D%22%5BAuthor%5D
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/entrez/query.fcgi?db=pubmed&cmd=Search&itool=pubmed_Abstract&term=%22Dunn+E%22%5BAuthor%5D
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/entrez/query.fcgi?db=pubmed&cmd=Search&itool=pubmed_Abstract&term=%22Dunn+E%22%5BAuthor%5D
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Zoller ve Ben-Chaim biyoloji boliimiinde dordiincii yila devam eden 71
ogrencide 0z degerlendirme becerisini arastirmiglardir. Calismada bilim,
teknoloji, ¢cevre ve toplumla ilgili sorulardan olusan, likert tipi dl¢ek seklinde
hazirlanmis bir 06zdegerlendirme anketi kullanilmig, 6grenciler dlgek
tizerinden kendi bilgi ve anlamalarint degerlendirmislerdir. Veriler,
ogrencilerin kendilerini oldukea bilgili olarak degerlendirdigini, 6grencilerin
%75’inin 6z ve akran degerlendirmede kendilerine giivendigini diisiindiigiinii
gostermistir. Coziimlemelerde 0Ogrenci ve Ogretmen degerlendirmeleri
arasinda farklilik saptanmistir. Arastirmacilar bu farkliligi, gilincel fen
egitiminde degerlendirme ve Ogrenme arasinda integrasyon olmamasina

baglamislardir (Sluijsmans ve diger., 1999).

Griffee, bir {tniversitede birinci, ikinci ve itiglincii smif Ogrencilerinin
0zdegerlendirmelerinde farklilik olup olmadigini arastirmistir. Biitlin siniflar
icin Ogrencilerin, okul yilmin baslangicinda kendilerini daha diisiik
degerlendirme egilimindeyken yilin ilerleyen asamalarinda daha yiiksek
degerlendirme egiliminde olduklar1 saptanmig, yilin ilerleyen asamalarinda
ogrencilerin  kendilerine  olan  giivenlerinin  arttigi  gorilmiistiir.
Cozlimlemelerde genel olarak simiflar arasinda farklilik olmadigimi

saptamislardir (Sluijsmans ve Moerkerke, 1999).

Anderson ve Freiberg bir egitim fakiiltesinde on 06grenci ile yaptiklar
caligsmalarinda, Ogrencilerin kendi 6gretme etkinliklerini yansitabilmeleri,
cozlimlemesini yapabilmeleri amaciyla bir 6z degerlendirme formu
gelistirmiglerdir. Calismanin baslangicinda silire¢ hakkinda &grencilerle
goriisiilmiis ve gerekli bilgilendirmeler yapilmistir. Ogrenciler énce bir ders
sirasinda kendilerini kayda almis, daha sonra bu kaydin ¢éziimlemesini ve
ozdegerlendirmeyi yapmuslardir. Ozdegerlendirmelerin  tamamlanmasinin
ardindan da her Ogrenci ile goOriisme yapilmistir.  Arastirmacilar
0zdegerlendirme gereclerinin kullanimi sonunda 6grencilerin daha bagimsiz

olduklarini, onlara geribildirim saglandigin1 ve 6grencileri kendi 6gretme
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etkinlikleri i¢in yansitma yapmaya yonlendirdigini bildirmislerdir (Sluijsmans

ve Moerkerke, 1999).

Akran Degerlendirme Uygulamalarinin Kullanildigr Calismalar

Risucci ve arkadaslar1 tip alaninda akran degerlendirmesini, teknik
yetenekler, temel bilim bilgisi, klinik bilgi, yargilama, akran iligkileri, hasta
iligkileri, giivenilirlik, caligkanlik, kisisel goriiniim ve zor durumlara tepki

verme gibi farkli alanlarda kullanmiglardir (Norcini, 2003).

Ramsey ve arkadaglar1 da pratisyen hekimlerin acil bakim becerileri,
karmagik problemlerin yonetimi, hastanede yatan hastalarin yonetimi,
problem ¢6zme, diiriistliik, hastaligin psikososyal etkilerine kars1 duyarlilik,
sevecenlik, sorumluluk ve genel yetenege iliskin sorular igeren ve akran
degerlendirme amaciyla kullanilacak bir 6lgek gelistirmislerdir (Norcini,

2003).

Orsmond ve Stephen (1996) bir poster hazirlama uygulamasinda
ogrencilerden akran degerlendirmesi yapmalarini istemislerdir. Posterlerin
nasil hazirlanacagi konusunda dnceden bilgilendirilen 6grenciler, ikiser kisi
calisgarak  posterlerini  tamamlamislardir.  Posterler, hem  akran
degerlendirmeleri yoluyla 6grenciler tarafindan, hem de bagimsiz olarak
egiticiler  tarafindan  degerlendirilmistir. Coziimlemelerde, egiticilerle
ogrenciler arasinda %18’lik fikir birligi oldugu, 6grencilerin %56’sinin
yiiksek, %?26’sinin da diisiik puanlama yaptigi bulunmustur. Egiticilerin
degerlendirmeleri ile akran degerlendirmeleri arasindaki korelasyon 0.54
olarak  saptanmistir.  Ogrencilerin ~ %76’s1  uygulamalarin  ardindan
doldurduklar1 ankette akran degerlendirmelerinin daha c¢ok diisiinmelerini
sagladigini, calismalarin1 daha yapilandirilmig bir sekilde yaptiklarini ifade

etmislerdir.
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Kwan ve Leung (1996) otel personeli egitiminde bir ¢alisma yapmislar,
caligmalarinda bir simulasyon uygulamasinda 96 6grencinin performansi hem
egiticiler hem de akranlar tarafindan degerlendirilmistir. Ogrenciler bes gruba
boliinmiisler, her bir grupta bir de egitici yer almistir. Daha sonra gruplardaki
ogrenciler eslesmisler ve her bir 6grenci partneri ile birlikte izleyici bir
Ogrenci i¢in bir Ogretim oturumu yapilandirmistir. Her Ogrencinin
performanst bir kontrol listesi ile egiticisi ve akranlar1 tarafindan
degerlendirilmistir. Sonuclar egitici ve akran degerlendirmeleri arasinda,
istatistiksel olarak anlamli olmayan diisiik diizeyde fikir birligi oldugunu
gostermistir. Bunun gerek¢esinin, akran degerlendirmesi yapmanin 6grenciler
icin yeni, ilk kez yaptiklar1 bir uygulama olmasi, 6grencilerin degerlendirme
Olgiitlerinin belirlenmesi siirecine katilmamis olmalar1 ve degerlendirme
Olgiitlerini anlamak i¢in egiticileri ile tartigmamalar1 olabilecegini

diistinmiiglerdir.

Rushton, Ramsey ve Rada, 1995°te gelistirdikleri bilgisayar tabanli akran
degerlendirme gereci ile calismislardir. Calismalarinda akran ve egitici
degerlendirmelerini karsilastirmislar ve sonugta akranlar tarafindan yapilan
puanlandirmalarin, egiticilerce verilen puanlara benzer oldugunu bulmuslardir

(Sluijsmans ve diger., 1999 ve Sluijsmans, 2002).

Oz ve Akran Degerlendirme Uygulamalarinin Birlikte

Kullanildig1 Calismalar

Sydney Universitesi’nde tip dgrencileri ile yapilan bir calismada, 175 iigiincii
sinif Ogrencisine, integre, kisa-sorulu, Oykiiye dayali sorular1 kapsayan
bicimlendirici amagli bir degerlendirme yapilmistir. Degerlendirme
sonrasinda sorularin yanitlar1 ve degerlendirme oSlgiitleri 6grencilere verilerek
hem kendi yanmitlarini hem de akranlarindan birinin  yanitlarmi
degerlendirmeleri istenmistir. Ayni yanitlar 6gretim tyeleri tarafindan da
degerlendirilmistir. Boylece her bir 6grenci icin birer tane 6zdegerlendirme,

egitici degerlendirmesi, akran degerlendirmesi ve akranlari i¢in yaptiklari
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degerlendirme verileri elde edilmistir. Oz ve akran degerlendirme verileri
ogrencilerin  akademik  performanst ile  karsilastirilmig,  veriler
degerlendirildiginde; basaris1 diisiik olan &grencilerin  kendilerini  ve
akranlarini comert, eli acik degerlendirirken, yliksek basarili 6grencilerin ise
kendilerini  degerlendirmede egiticilerinin  kendileri i¢in  yaptiklari
degerlendirmeden daha insafsiz olduklari, akranlarin1 hak ettiklerine uygun
degerlendirdikleri saptanmistir. S0z konusu g¢alismanin sonunda basarisi
diistiik olan iiglincli stnif dgrencilerinin bi¢cimlendirici amagla yapilan yazili
degerlendirmede kendi yanitlarinin ve akranlarmin yanitlarinin niteligini

degerlendirmede yetersiz olduklar1 diisiiniilmiistiir (Langendyk, 2006).

Burnett ve Cavaye’nin besinci smif tip Ogrencilerinde yaptiklar1 bir
calismada, O0grencilerden sinavlarinin bir pargasi olarak akranlarini ve kendi
performanslarini degerlendirmeleri istenmistir. Sonugcta akran
degerlendirmelerinin  6grencilerin  final puanlarnt  ile ve  egitici
degerlendirmeleri ile, 6zdegerlendirmelerin de akran degerlendirmeleri ile
yliksek diizeyde uyumlu oldugu saptanmistir (Dochy ve diger, 1999 ve
Sluijsmans ve diger., 1999).

Tiirkiye’de bir liniversitede hemsirelerle yapilan ¢alismada 6zdegerlendirme
uygulamasi hemsirelerin problem ¢6zme becerilerine iliskin algilarini
arastirmak amaciyla kullanilmistir.  Hemsirelerin kendi problem c¢ozme
becerilerini nasil degerlendirdiklerini 6grenmenin, bu becerilerinin ve liderlik
rollerinin  gelismesine olanak saglamasi agisindan Onemli oldugu
diistiniilmistiir. Ayrica elde edilen verilerin, hemsirelerin bir profesyonel
olarak kendilerinden beklenenleri yerine getirme potansiyellerini anlamaya
151k tutabilecegi, bu becerilerin gelistirilmesi i¢in yapilacak girisimleri
planlamada, hizmet i¢i egitim ve uyum programlarinda kullanilacak egitimi
ve igerigi belirlemede yol gosterici olacagi disiiniilmiistir (Abaan ve

Altintoprak, 2005).
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Kocaeli Universitesi Saglik Meslek (Hemsire ve Ebe) Yiiksek Okulu’nda da
ogrencilerin problem ¢ozme becerileri ve hemsirelik ve ebelik degerlerine
iligkin algilarin1 saptamak i¢in bir calisma yapilmistir. Bu ¢alismada da
benzer sekilde 6grencilerin problem ¢ézme becerisine iligskin algilar1 bu konu

icin 6zel hazirlanmig olan 6z degerlendirme formu ile alinmistir (Altun,

2003).

Oz ve akran degerlendirmesi uygulamalarinin tip ve saglik dis1 alanlarda da
kullanildig1 ve calismalar yapildig1 goriilmektedir. Boud, New South Wales
Universitesi’nde birinci sinifta yer alan “Yasal Sistem” dersinde &grencilerin
kendilerini ve akranlarin1 degerlendirme becerilerini  ¢alismislardir.
Degerlendirme 6l¢iitlerini kendilerinin belirleyebilmelerini desteklemek igin
Ogrencilere bir On egitim verilmis, Ogrenciler kullanacaklar1 olgiitleri
belirledikten sonra  kendilerinin ve akranlarinin  performanslarini
degerlendirmislerdir. Calismada iki tiir 6lcek kullanilmistir. Yontem A’da
kullanilan 10’lu o6lgekte (1-10) gecer not 5 olarak belirlenmistir. Yontem
B’de, -2,-1, 0, 1, 2 seklinde degerlendirmenin yapilacagi bir o6lgek
kullanilmistir. Uygulamalarin sonunda iki 6l¢gekten de, her bir 6grenci i¢in 6z,
akran ve egitici puanlamalar1 elde edilmistir. Calismanin sonunda
ogrencilerin degerlendirme Slgciitlerinin kendileri tarafindan olusturmasini ¢ok
yararli bulduklarini ifade etmislerdir. Ogrenciler kendilerini, akranlarinin
kendileri i¢in verdiklerinden daha yiiksek puanlarla, 6gretmenlerinin Yontem
A’da verdikleri puandan da az daha yiiksek olarak degerlendirmislerdir.
Yontem B’de ise egiticilerin yaptig1 degerlendirmeden daha yiiksek puanlar
vermiglerdir. Genelde, egitici ve akran tarafindan verilen puanlar arasinda ¢ok

yiksek diizeyde fikir birligi oldugu saptanmistir (Sluijsmans ve diger., 1999).

Cutler ve Price cografya programina devam eden ilk 3 yil 6grencileriyle
yaptiklart c¢alismada, sunumlarin ve seminerlerin yer aldigi egitimde
ogrencilerden 0z ve akran degerlendirme yapmalarin1 istemislerdir.
Calismanin ~ sonunda  Ogrencilerin = ¢ogunun  akranlar1  tarafindan

degerlendirilmekten mutlu ve kendilerine de giivenli olduklarim
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saptamiglardir. Ayrica 6grencilerin yarisinin, akranlarinin kendileri i¢in
yaptiklar1  degerlendirilmelerin ~ tam-dogru  oldugunu  hissettiklerini

bildirmislerdir (Sluijsmans ve diger.,1999).

Bu alanda yapilmis arastirmalar sonucunda Ogrencilerin akranlarini
degerlendirirken elestirel olmay1 zor bulabildikleri (Lindblom-Ylanne ve
diger., 2006), 6z ve akran degerlendirmeye kuskulu yaklasabildikleri,
degerlendirme Olgiitlerini diirtist, hak edildigi gibi ve uygun kullanma
acisindan kendi kapasitelerinden emin olmayabildikleri belirtilmektedir
(Falchikov, 2001). Tip 6grencilerinde akran degerlendirme ig¢in belirtilen
olast engeller arasinda, egiticinin niyetine giivenmeme, digerlerinin
derecelemesinden zarar gorme, arkadasliklarin bozulmasi endigesi yer
almaktadir (Gordon, 1992; Van Rosendaal ve Jennett’den akt.: Rudy ve
diger., 2001).



BOLUM 111

YONTEM

Bu bdliimde arastirmanin modeli tanitilmis, deney plani, denel islemler,

verilerin toplanmasi ve ¢ézlimlenmesi ele alinmastir.

Arastirmanin Modeli

Bu aragtirmada Ontest-sontest kontrol gruplu deneme modeli kullanilmistir.
Deneme modelleri neden-sonug¢ iliskilerini belirlemeye c¢alismak igin,
dogrudan arastirmacinin kontrolii altinda, gozlenmek istenen verilerin
iiretildigi arastirma modelleridir (Karasar, 2000: 87). Ontest-sontest kontrol
gruplu deneme modelinde, yansiz atama ile olusturulmus iki grup
bulunmaktadir. Ontest-sontest kontrol gruplu modelde, her iki grupta da
deney oncesi ve deney sonrasi Ol¢limler yapilmaktadir (Karasar, 2000: 97).
Bu calismada da Tablo 2’de verildigi gibi kontrol ve deney grubu olmak
tizere iki grup olusturulmustur. Her iki gruba da denel islem Oncesi ve sonrasi

temel iletisim becerilerindeki basarilarini belirlemek tizere 6n ve son 6l¢iimler

yapilmistir.
Tablo 2
Arastirmamin Deney Modeli
Grup Deney Oncesi  Denel islemler Deney Sonrasi
On-test Son-test
. Son 6l¢lim
) TiBE o
On ol¢iim . . son-IBDO
Deney . . Ozdegerlendirme . _ '
on-IBDO Ogrenci geribildirim
Akran degerlendirme
formu
On 6l¢iim TIBE Son 6l¢lim

Kontrol 6n-IBDO son-IBDO




53

Katilimcilar

Aragtirma, 2006-2007 egitim yilinda Dokuz Eyliil Universitesi Tip
Fakiiltesi’'nde Donem I’e devam etmekte olan Ogrencilerin yarist ile
yapilmistir. Calismada drneklem se¢imi yapilmamis, Dénem I Temel Iletisim
Becerileri Egitimi’nde deneyimli ii¢ 6gretim elemaninin egitim gruplarindaki
ogrencilerle calisilmigtir. Arastirma kapsamindaki 6grenciler, arastirmanin

modeline uygun olarak deney ya da kontrol grubunda yer almiglardir (Sekil

1.

Gruplarin Olusturulmasi

2006-2007 ogretim yilinin basinda Doénem I 6grencilerinden sorumlu olan
ogrenci isleri sekreterliginden Ogrenci listesi ve Ogrencilere iliskin bazi
demografik bilgiler alinmistir. Bu bilgiler arasinda; cinsiyet, 6grencinin yil
tekrar1 alip almadigi, yabanct uyruklu olup olmadigi, fakiilteye giris puanlar
gibi ozellikler yer almaktadir. Gruplarin belirlenmesi siireci, aragtirmada yer
alan II. egitici tarafindan gerceklestirilmistir. Gruplarin olanakli oldugunca
heterojen olmasina ve tiim gruplarda kiz/erkek oraninin yaklasik olarak
benzer olmasina dikkat edilmistir (Tablo 3). Gruplarin karma yapida
olmasinin amaci, sosyal yasam iginden bir O6rnegin canlandirilabilmesi,
Probleme Dayal1 Ogrenimin siirdiiriildiigii Fakiilte’de PDO gruplarinin karma
yapisina uygun gruplar olusturma istegi, Ogrencilerin ilerideki meslek
yasamlarinda farkli yapida meslektas, hasta, hasta yakini, saglik ¢alisani ile
birlikte c¢alisacak olmalar1 gibi nedenlere dayanmaktadir. Hem kontrol
grubunda hem de deney grubunda benzer sekilde yabanci uyruklu olan ve yil

tekrart almis 6grenci yer almamustir.



A Grubu

2006-2007 Ogretim Y1l
Donem I Ogrencileri (165 Ogrenci)

l

83 Ogrenci (26 K, 57 E)

Vol

13 Ogr. 13 Ogr. 13 Og

ooy

r.

I. Egitici II. Egitici III. I

Vo

14 Ogr. 15 Ogr. 15 Ogr.

Csitici

Kontrol Grubu

l

B Grubu

82 Ogrenci (39 K, 43 E)

Vol

14 Ogr. 13 Ogr. 13

ooy

Vo

Dgr. 14 Ogr.

I. Egitici II. Egitici III. I

Csitici

Deney Grubu

Sekil 1: Calisma kapsamindaki ve genel olarak Dénem I’e devam eden 6grenci sayilar ve egiticilere dagilimlari.

14 Ogr. 14 Ogr.
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2006-2007 dgretim yilinda 165 6grenci Dénem I’e baslamistir. Temel iletisim
Becerileri Egitimi ilk yartyil boyunca ve ¢ogunlukla haftada bir giin 2 ders
saati olacak sekilde ve alt1 6gretim elemaninin katilimi ile stirdiiriilmektedir.
Egitime her hafta doniisiimlii olarak sinifin bir yaris1 (A ve B) katilmaktadir.
Sinifin A yarisinda 83 (26 kiz, 57 erkek), B yarisinda 82 (39 kiz, 43 erkek)
Oogrenci yer almaktadir. Bu gruplama O6grenci isleri birimi tarafindan
belirlenmekte ve Ogretim yili boyunca Ogrenciler tiim uygulamali egitim
etkinliklerine bu gruplama dogrultusunda katilmaktadirlar. Bu nedenle
gruplar olusturulurken, egitimde alt1 egiticinin yer almasi ve A ve B gruplari
ile doniistimlii olarak c¢aligsilmasi nedeniyle, her bir yar1 6 kiiciik gruba
ayrilmistir. Bu durumda egiticiler, bir hafta sinifin A yaris1 i¢inden bir grup
ile calisirken, diger hafta B yarisindan bir baska grup ile ¢alismislardir.
Egitim siiresince gruplar ve egiticiler degismemektedir. Calisma
kapsamindaki 6grencilerden, sinifin A yarisinda olanlar kontrol grubunu
olustururken, B yarisinda olanlar deney grubunu olusturmuslardir (Sekil 1).

Arastirmada yer alan 6grencilere ait 6zellikler Tablo 3’de belirtildigi gibidir.

Tablo 3
Cahsmada Yer Alan Ogrencilere ve Egiticilere Iliskin Bilgiler

Kontrol Kontrol Kontrol Deney Deney Deney
Grubu Grubu Grubu Grubu Grubu Grubu Genel
(A) A) (A) (B) (B) (B)  Toplam
Kiz Erkek Toplam Kiz  Erkek Toplam

L.

4 9 13 7 7 14 27
Egitici
11

4 9 13 7 6 13 26
Egitici
111

4 9 13 7 6 13 26
Egitici

Toplam 12 27 39 21 19 40 79




56

2006-2007 6gretim yilinda Donem I’e devam eden 6grenciler Fakiilte’yi 2005
ve 2006 OSS’si ile kazanmis olan grencilerden olusmaktadir. 2005 yilindaki
OSS ile Fakiilte’ye giren 6grencilerin 2006-2007 6gretim yilinda Dénem I’e
devam etmelerinin nedeni, y1l kayb1 olan 6grenciler disinda, ilk yil Ingilizce
hazirlik okuyan dgrenciler olmalaridir. 2005 yilindaki OSS ile DEUTF’yi
kazanmis olan &grencilerin puan arah@ 372,742 - 361,765, 2006 OSS ile
DEUTF’yi kazanmis olan 6grencilerin puan araligi ise 360,856 - 348,512
olarak belirlenmistir. Calismada yer alan kontrol grubu 6grencilerinden 2005
OSS girisli olanlarin puan aralig1 363,652 - 361,765 iken, 2006 OSS girisli
olanlarin puan araligi 350,280 - 349,116 seklindedir. Deney grubunda yer
alan dgrencilerde ise 2005 OSS girisli olanlarin puan araligi 363,371 -
363,105 iken 2006 OSS girislilerde 355,939 — 348,659 olarak saptanmustir.

Gruplarin denkligi ile ilgili olarak, calismanin bagimh degiskeni olan temel
iletisim becerilerindeki basarilar1 agisindan deney ve kontrol grubundaki
ogrenciler arasinda egitim dncesinde fark olmadig: (F: 0,091, p>0,01) (Tablo
8) saptanmistir. Deney ve kontrol grubunun calisma baglangicinda temel
iletisim  becerilerindeki  basarilar1  acisindan denk gruplar oldugu

anlagilmaktadir.

Gruplar IBDO’den aldiklar1 puanlar agisindan incelendiginde, TIBE
oncesinde IBDO puanlar1 agisindan deney ve kontrol gruplari arasinda (F:
6,870, p<0,05) diizeyinde fark oldugu (Tablo 15), Iletisim Becerileri
Degerlendirme Olgegi (Ek 1) puanlari agisindan gruplarin TIBE &ncesinde

baslangicta denk olmadig1 saptanmustir.

Calismada Yer Alan (")gretim Elemanlan

Dénem I Temel Iletisim Becerileri Egitimi, baslatildigi giinden bu yana
Psikiyatri, Cocuk Psikiyatrisi, Halk Saghgi, Tip Egitimi Anabilim
Dallarindan 6gretim elemanlar1 tarafindan yiiriitiillmektedir. Egitimlere etkin

olarak alti 6gretim elemani katilmaktadir. Bir sonraki yilin egitimlerine
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katilamayacagi belirlenmis olan 6gretim elemaninin yerini almak iizere, bagka
bir 6gretim eleman1 bir egitim dénemi boyunca egitimlere izleyici olarak

katilmakta ve daha sonraki 6gretim yilinda egitici kadroya katilmaktadir.

Bu arastirmada yer alan 1. 6gretim elemani, tez ¢alismasinin sorumlusudur.
Tip Egitimi Anabilim Dali’nda 6gretim {iyesi olarak ¢alismakta ve 2001-2002
ogretim yilindan bu yana DEUTF lletisim Becerileri Kurulu’nda gorevli olup,
Donem I Temel iletisim Becerileri Egitimi’nde etkin olarak yer almaktadir.
Arastirmaya egitim silirecinde katilan diger iki &gretim elemani, Temel
Iletisim Becerileri Egitimi’nde en az 3 yildir yer alan bu konuda deneyimli
olan, DEUTF lletisim Becerileri Kurulu'nda goérevli olan 6gretim

elemanlaridir.

Calismanin Yiiriitiilmesi

Calisma, DEUTF de fakiilteye yeni baglayan 6grencilerle dgretim yilinim ilk
yaris1 boyunca siirdiiriilmekte olan Temel Iletisim Becerileri Egitimi sirasinda
yapilmistir. Dénem 1 Temel Iletisim Becerileri Egitiminin hedefleri
kapsaminda dinleme, sozlii iletisim, sozsiiz iletisim, empati, acik iletisim ve
etkin geribildirim alma ve verme becerilerinin kuramsal temellerinin ve
uygulama orneklerinin 6grencilerle gruplar halinde ¢alisilmasi, bu konularda
onlarin farkindaliklarinin artirilmasi ve beceri kazandirilmasi yer almaktadir.
Egitimlerde ilgili konuyla baglantili 1sinma ¢alismalari, kiiciik grup
caligmalari, film gosterimi, canlandirmalar, uygulamalarda kullanilmak {izere
konu ile ilgili degerlendirme rehberleri, etkilesimli yontemlerle yapilan,

kuramsal bilgilerin paylasildigi sunumlar ve 6zet el notlar1 kullanilmaktadir.

Canlandirmalar, iletisim becerileri egitiminde avantaj saglamak icin
kullanilan degerli yontemlerden birisidir (Kurtz ve diger., 1998: 68). Bu
etkinlikler, grup tyelerine, uygun ortamda farkli yaklasimlar1 uygulama,
deneyim kazanma olanag1 saglar. Canlandirma uygulamalarinda 6grenciler

kendilerini oynayabildikleri gibi, yine kendilerini belirtilen 6zel bir durumda
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hayal ederek, o role girerek de canlandirma yapabilirler. Cerrahi girisim
oncesi yatan bir hasta ile goriisme yapan klinisyen rolii, meslektaslari ile bir
hasta hakkinda tartigan bir doktor rolii gibi canlandirmalar bu ydntemin
ornekleridir. Ogrenciler canlandirma uygulamalarinda doktor disi, hasta,
saglik ¢alisani, yonetici vb rollerine de girebilirler ve bu rollerdeki kisilerin

konumundan durumlara bakma firsat1 kazanabilirler.

2006-2007 egitim yili Donem I dgrencileri igin 25 Eyliil 2006°da baslamistir.
Deney ve kontrol grubundaki ogrenciler igin Temel Iletisim Becerileri
Egitimi Tablo 4’de belirtilen takvime uygun olarak yiiritiilmiistiir. Tiim
ogrenciler ayni egitim programina katilmiglardir. Deney grubunda yer alan
ogrencilerle standart egitim programina ek olarak 6zdegerlendirme, akran
degerlendirme egitimi ve uygulamalart siirdiiriilmiistiir. Deney ve kontrol
grubu dgrencileri ayrica, 6n ve son Ol¢iim asamalarinda Iletisim Becerileri

Degerlendirme Olgegi (Ek 1)’ni doldurmuslardir.

Deney grubu ile 17 Ekim 2006 tarihinde, “dinleme becerisi” konulu dersin
sonunda c¢alismanin amacina, 6z ve akran degerlendirme kavramlarina, 6z ve
akran degerlendirme formlarina iliskin bilgilendirme goriismesi yapilmistir.
Bu bilgilendirme, c¢aligmanin sorumlusu olan 1. egitici tarafindan, iig
egiticinin deney grubunda yer alan 40 Ogrenciye aymi anda ve Onceden

hazirlanmis bir metne bagh kalarak yapilmistir (Ek 2).

Deney grubu, 6z ve akran degerlendirme formlarin1 (Ek 3b) egitim boyunca,
Tablo 4’de belirtilen derslerde 4 kez doldurmustur. Her bir 6grenci bu dort
ayr1 derste, hem kendisini hem de ii¢ farkli arkadasim degerlendirmistir. Oz
ve akran degerlendirme formlar1 dgrencilere ilgili dersin tamamlanmasinin
ardindan ve kapali zarf icerisinde verilmistir. Ogrenciler aldiklar1 zarf
icerisinde bulunan, iizerinde hangi arkadaslarin1 degerlendireceklerini belirten
ii¢ formu kullanarak akran degerlendirmelerini yapmislar ve ayrica kendileri
icin  verilen Ozdegerlendirme formunu doldurmuslardir.  Formlar

doldurulduktan sonra yine zarflar igerisinde grubun egiticisi tarafindan teslim
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almmigtir. Formlardaki veriler {i¢ giin igerisinde ¢alismanin sorumlusu olan 1.
egitici tarafindan olusturulan veri tabamna aktarilmistir. Ogrencilere
arkadaslarinin kendileri i¢in doldurdugu akran degerlendirme formlar1 ve
kendi doldurduklar1 6z degerlendirme formu bir sonraki derse gelmeden 6nce
egiticileri tarafindan ulagtirilmistir. Doldurulmus olan akran degerlendirme
formlar ait oldugu 6grenciye verilirken degerlendirmeyi yapan Ogrencinin
ismi silindigi i¢in, 6grencilerin kendilerini degerlendiren arkadaslarinin kim
oldugu bilgisini edinmemeleri saglanmistir. Bir sonraki dersin basinda giiniin
konusuna ge¢meden oOnce akran degerlendirmelerine iliskin kisa bir

geribildirim ve degerlendirme siireci gergeklestirilmistir.

Son Olglimiin  yapildigr giin, Ogrencilerin uygulanan yonteme iliskin
diistinceleri, bu amagla hazirlanmis olan bir form (Ek 4) aracilifiyla

alinmustir.



Tablo 4: Dénem I Temel iletisim Becerileri Egitim Takvimi ve Yiiriitiilen Egitim Etkinliklerine iliskin Bilgiler

Takvim Grup Konu Amag Egitim etkinlikleri
* Tanigsma * Isinma ¢alismasi
26.09.06 , )
| hat Tim smnif * 11k karsilagsma * Programin ve hedeflerin tanitimi * Grup ¢aligmalar
. hafta
* Egiticilerin tanitimi * Katilimel sunum
. * Egitim Oncesinde 6grencilerin temel * Ogrencilerin, siif arkadaslari
* On Degerlendirme
03.10.06 iletisim becerileri agisindan roliindeki kisi ile goriismeleri sirasinda
o Tim smf . . degerlendirilmesi temel iletisim becerileri agisindan
2. hafta * 6n-IBDO . o o o o )
* Ogrencilerin kendi iletisim becerilerini degerlendirilmesi (0n test)
uygulamasi o e
nasil degerlendirdiklerini anlamak * IBDO’nin doldurulmasi (I. uygulama)
_ o * Isimnma ¢aligmast
10.10.06 A (kontrol) * Dinleme ve s0zsiiz * Dinleme ve sozsiiz iletisim becerilerinin
* Grup ¢aligsmalari, canlandirmalar
3. hafta grubu iletisim caligilmast
* Katilimer sunum
. o o * Isinma caligmasi
* Dinleme ve s6zsiiz iletigim becerilerinin
) * Grup c¢aligmalari, canlandirmalar
17.10.06 B (deney) * Dinleme ve sdzsiiz calisilmast
o . ) * Katilimer sunum
4. hafta grubu iletisim * Oz ve akran-degerlendirme konusunda

bilgilendirme

* Oz ve akran degerlendirme

egitimi ve formun paylasilmasi
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Tablo 4: Dénem I Temel iletisim Becerileri Egitim Takvimi ve yiiriitiilen egitim etkinliklerine iliskin bilgiler (Devam)

Takvim Grup Konu Amag Egitim etkinlikleri

* Isinma ¢alismasi
31.10.06 A (kontrol) * Sozli iletisim * Sozli iletisim becerilerinin ¢alisiimasi * Grup c¢aligmalari, canlandirmalar
> hafta rubu * Katilimel sunum

* Isinma ¢alismast

* Grup ¢aligmalari, canlandirmalar
07.11.06 B (deney) * SozIu iletisim * So6zIi iletisim becerilerinin ¢alisiimasi * Katilimer sunum
6. hafta grubu * Oz ve akran degerlendirme

uygulamasi
A * Isinma ¢aligmast

1411.00 (kontrol) * Empati * Empati becerisinin ¢aligilmasi * Grup ¢aligmalari, canlandirmalar
7 hafta grubu * Katilimer sunum

* Isinma ¢alismasi

* Grup c¢aligmalari, canlandirmalar
281.'111;216 zniizne” * Empati * Empati becerisinin ¢aligilmast * Katilimer sunum

* Oz ve akran degerlendirme

uygulamast
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Tablo 4: Dénem I Temel iletisim Becerileri Egitim Takvimi ve yiiriitiilen egitim etkinliklerine iliskin bilgiler (Devam)

Takvim Grup Konu Amag Egitim etkinlikleri
* Isinma ¢alismasi
28.11.06 A (kontrol) o o o
* Acik iletisim * Acik iletisim becerisinin ¢alisilmasi * Grup caligmalari, canlandirmalar
9. hafta grubu
* Katilimel sunum
* Isinma ¢alismast
o . * Grup ¢alismalari, canlandirmalar
05.12.06 B (deney) _ . * Acik iletisim becerisinin ¢aligilmasi
* Acik iletisim * Katilimer sunum
10. hafta grubu i
* Oz ve akran degerlendirme
uygulamasi
. . * Isimnma galigmast
12.12.06 A (kontrol) * Geribildirim alma * Geribildirim alma ve verme becerisinin
* Grup ¢aligsmalari, canlandirmalar
11. hafta grubu ve verme caligilmast
* Katilimer sunum
* Isinma ¢alismasi
o o o * Grup calismalari, canlandirmalar
19.12.06 B (deney) * Geribildirim alma * Geribildirim alma ve verme becerisinin
* Katilime1 sunum
12. hafta grubu ve verme calisilmast

* Oz ve akran degerlendirme

uygulamast
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Tablo 4: Dénem I Temel iletisim Becerileri Egitim Takvimi ve yiiriitiilen egitim etkinliklerine iliskin bilgiler (Devam)

Takvim Grup Konu Amag Egitim etkinlikleri
* Geribildirim formlarinin
26.12.06 * Geribildirim * Yazili geribildirim alinmasi doldurulmasi
Tim smf o _ o .
13. hafta * Film izlemi * Film izlenmesi * “Patch Adams” filminin
izlenmesi
* Ogrencilerin, simif arkadaslar
. roliindeki kisi ile gériismeleri sirasinda
. * Ogrencileri egitimin sonunda temel iletisim o )
* Son degerlendirme o ) temel iletisim becerileri acisindan
. becerileri agisindan degerlendirmek. o ]
14. hafta Tiim sif * son-IBDO . _ _ . degerlendirilmesi (son test)
* Ogrencilerin kendi iletisim becerilerini nasil . .
uygulamast * IBDO’nin doldurulmasi (II. uygulama)

degerlendirdiklerini anlamak

* Yonteme iligkin 6grenci algisi

formunun doldurulmasi
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Egitim Siirecinin ve Denel islemlerin Aciklanmasi

1. Cahsma Haftasi: Ogrencilerin ilk kez bir araya geldikleri ve konferans
salonunda gergeklestirilen iki saatlik bir egitim siirecidir. Amag, genel olarak
tanigsma, programin ve egitici ekibin O6grencilere tanitilmasi, dersin
hedeflerinin paylasilmasidir. Bu siiregte her egitici kendi 6grenci grubu ile
konferans salonunun Onceden hazirlanan kdsesinde toplanarak calismasini
ylirtitmusgtiir. Bu ilk derste tiim sinif bir arada oldugu i¢in, gruplarda sinifin A
ve B yarisindan gelen 6grenciler birlikte ¢alismislardir. Grup caligmasinda
tanigma amacl yapilan 1sinma etkinliginin ardindan 6grenciler, “Sizce tip
egitimi icinde iletisim becerilerinin yeri, 5Snemi nedir?” ve “Iletisim becerileri
egitiminden beklentileriniz nelerdir?” basliklar1 altinda kendi diisiincelerini
kagit tahtasinda ciimleler halinde yazili olarak kaydetmislerdir. Daha sonra
her grubun kendi i¢inden sectigi birer sozcili araciligi ile grubun olusturdugu
climleler tiim smifa sunulmustur. Gruplarin sunumunun ardindan bir egitici
tarafindan, iletisimin genel olarak 6nemine, 6zel olarak da saglik alaninda ve
hasta-hekim iliskileri agisindan 6énemine, Dénem I TIBE’nin genel igerigine

ve amagclarina iligkin sunum yapilmistir.

Bu dersin sonunda Ogrencilere bir sonraki hafta yapilacak olan ©n
degerlendirme ile ilgili agiklama yapilmistir. A¢iklamada uygulamanin nasil
yapilacagi, on degerlendirmenin yapilacagl yer ve saatler hakkinda gerekli

bilgiler verilmistir.

2. Cahsma Haftasi: On degerlendirmenin (6n 6lgiim) yapildigi haftadur.
Amag, egitim yilmin basinda heniiz temel iletisim becerileri egitimine
baslamadan ve herhangi bir 6n hazirlik yapmadan 6grencilerin temel iletisim
becerilerindeki basarilarinin degerlendirilmesidir. Ogrenciler
degerlendirmelere tek tek ve egitim siirecinde birlikte c¢alisacaklar1 egitici
tarafindan alinmiglardir. Degerlendirme Oncesinde Ogrencilere birer yonerge

dagitilmistir. Yonergede; degerlendirme sirasinda iletisim becerilerini

kullanarak, girecekleri odada bulunan ve arkadaslari roliinde olan kisi ile
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konusmalarmin istendigi ve konusmayir kendilerinin baslatmasinin
beklendigi, icerideki kisinin sorununu kendileriyle paylasabilecegi fakat
onlardan bu kisinin sorununa ¢oziim bulmalarimin beklenmedigi, iletisim
becerilerini kullanarak bu kisiyle 5-6 dakika kadar konugmalarin istendigi
belirtilmektedir (Ek 5). Degerlendirme, 6grencinin senaryoda yer alan oykiiyii
(Ek 6) canlandiran kisi ile konusmasi sirasinda, 6grencinin dahil oldugu
grubun egiticisi tarafindan, temel iletisim becerilerinin kritik 6gelerinin yer

aldig1 bir rehber {lizerinden yapilmistir.

On degerlendirmeden c¢ikan &grenciler, disaridaki bir odada IBDO’yii
doldurarak o odada bulunan kutuya atmuglardir. Ogrenciler bu &lgegi

doldururken isimlerini de yazmislardir.

3.-4. Calisma Haftasi: Amag, dinleme ve sozsiiz iletisim becerilerinin
calisilmasidir. Ders konferans salonunda yapilmistir. 3. hafta sinifin A
yarisindan (kontrol grubu), 4. hafta B yarisindan (deney grubu) 6grencilerle
calisilmistir. Gruplar konferans salonunda kendileri igin hazirlanmig
koselerde egiticileri ile birlikte calismuslardir. Ilk etkinlik olan 1smma
caligsmasinin ardindan, canlandirmalarin yapildigi, dinleme ve sessiz iletisime
iliskin egitim rehberlerinin kullanildigir 3-4 kisilik alt grup c¢aligmalar
gergeklesmistir. Bu calisma sirasinda her alt grupta bir 6grenci diger bir
arkadasina herhangi bir yolun ya da yemegin tarifini yapmustir. Tarif
tamamlandiktan sonra bu kez dinleyen Ogrenci, kendisine tarif yapan
arkadagina yine bir yol ya da yemek tarifi yapmustir. iki 6grenci birbirine bu
tarifleri yapar ve digeri dinlerken alt grupta gozlemci konumundaki diger
ogrenci/6grenciler de rehber araciligr ile arkadaslarmi degerlendirmislerdir.
Alt grup calismalarinin tamamlanmasinin ardindan egitici ve grup birlikte, bu
siire¢ ve rehberde yer alan maddeler hakkinda konusmuslardir. Tiim gruplar
calismalarim tamamladiktan sonra hep birlikte Diinya Saglik Orgiitii’niin
“Papua Yeni Gine’de Ishal” konulu filmi izlenmistir. Filmin ardindan bir
egitici tarafindan temel dinleme davranislari, etkin ve edilgin dinleme,

iletisimde kullanilan sozsiiz iletiler, bedenin konumu, yiiz ifadeleri ve goz
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iligkisi, el-kol hareketleri (jestler) ve soyleyis tarzi 6gelerinin islendigi sunum

yapilarak o giinkii egitim etkinligi tamamlanmistir.

Deney Grubu icin: Normal siirecin tamamlanmasinin ardindan dgrenciler
konferans salonundan ayrilmadan 6nce, ¢alismanin sorumlusu olan I. egitici
tarafindan, deney grubunda yer alan 40 6grenci ile toplanilmistir. Calismanin
sorumlusu, genel olarak c¢alisma hakkinda ve kendilerinden istenenler
konusunda 6grencilere bilgi vermis (Ek 2) ve birlikte taslak halindeki 6z ve
akran degerlendirme formlar1 (Ek 3a) gdzden gecirilmistir. Formda yer alan
maddeler ii¢ deney grubundan gelen goriis ve Onerileri de géz 6niine alinarak
sadelestirilmis ve madde sayis1 10’a indirilmistir (Ek 3b). Maddeler iizerinde
ogrencilerle birlikte konusulmasi, bu konuda yapilmis ¢aligmalardaki “6z ve
akran degerlendirmelerde yer alacak Olgiitlerin, Ogrencilerle birlikte
saptanmasiin formun daha iyi ¢alismasimi sagladig1” bilgisine dayanarak

planlanmistir (Dochy ve diger, 1999).

5.-6. Calisma Haftasi: Amagc, sozIi iletisim becerilerinin ¢alisilmasidir. 5.
hafta sinifin A yarisindan (kontrol grubu), 6. hafta ise B yarisindan (deney
grubu) Ogrencilerle ¢alisilmistir. Her bir grup, dersi ayri1 dersliklerde
islemistir. ilk etkinlik olan 1sinma ¢alismasinin ardindan, canlandirmalarin
yer aldig1 ve sozlii iletisime iliskin egitim rehberlerinin kullanildig1 3-4 kisilik
alt grup calismalar1 yapilmistir. Bu ¢alisma sirasinda alt gruptan iki 6grenci
yaklagik 4-5 dakika kadar “kadin erkek iligkileri” ya da “medyanin
yasamimizdaki yeri ” konulu bir sohbet siirdiirmiislerdir. Bu sirada alt grubun
gozlemci konumundaki diger bir/iki tiyesi, sohbet eden ikiliyi izlemisler ve
ellerindeki sozlii iletisim rehberi tlizerinden arkadaslari i¢in degerlendirme
yapmiglardir. Alt grup caligsmalar1 tamamlandiktan sonra grup olarak bu siire¢
ve rehberde yer alan maddeler hakkinda konusulmustur. Daha sonra egitici
tarafindan, sozlii iletisim davranislari, soru sorma yontemleri, bir konugmanin
baslatilmasi, ilerletilmesi, sonlandirilmasi gibi sozlii iletisimdeki 6gelerin ve
anahtar noktalarin gézden gecirildigi, birlikte tartisildigi bilgi paylasiminda

bulunulmustur.
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Deney Grubu Icin: 6. haftada dersin normal islenisi tamamladiktan sonra
deney grubunda her &grenciye birer zarf verilmistir. Ogrenciler siniftan
ayrilmadan 6nce 6zdegerlendirme formlarint ve gruptaki ii¢ arkadaslar icin
verilmis olan akran degerlendirme formlarini doldurarak yine zarf icinde

egiticilerine teslim etmislerdir.

Ogrencilerden alman 6z ve akran degerlendirme formlari, arastirma
sorumlusu (I. egitici) tarafindan olusturulan veri tabanina gegirilmis ve

formlar bir hafta igerisinde ait olduklar1 6grencilere ulagtirilmigtr.

7.-8. Cahsma Haftasi: Amag, empati becerisinin c¢alisilmasidir. 7. hafta
siifin A yarisindan (kontrol grubu), 8. hafta ise B yarisindan (deney grubu)
ogrencilerle c¢alisgilmistir. Egitim ayr1 dersliklerde yapilmigtir. Isinma
caligmasiin ardindan gruplarda Ogrencilere, 6rnek bir oykii verilmis ve
herhangi bir arkadaslarinin bu oykiideki sikintisim1 kendilerine aktardigini
diisiinmeleri istenmistir. Oykiiniin okunmasimin ardindan bu arkadaslarina
yaklagimlarina, s0ylemeyi diisiineceklerine iliskin akillarina gelen ciimleleri
yazmalar1 istenmistir. Ciimleler olusturulduktan sonra bu kez 6grencilerden,
eger Oykiideki sikintiy1r yasayan kendileri olsaydi, olusturulan ciimlelerden
hangilerini duymak isteyecekleri sorulmus ve ciimlelerin yaratti1 etkiler
iizerinde konusulmugtur. Daha sonra empatinin taniminin, empati
kurulabilmesi i¢in gerekli unsurlarin, asamali empati siniflamasinin gézden
gecirildigi, tartisildigi, empati rehberinin tamitildigi kuramsal bilgi ve
orneklerin paylasimi yer almustir. Ogrenciler bilgi paylasimmin ardindan
olusturduklart climleleri empatik yaklagim acisindan yeniden go6zden

gecirerek egitici esliginde degerlendirmislerdir.

Deney Grubu Ic¢in: Ogrenciler dersin normal islenisine gegmeden 6nce
arkadaglarinin kendileri hakkinda yapmis olduklar1 degerlendirmelere iliskin
paylasim siirecini yasamiglardir. Dersin normal islenisi tamamlandiktan sonra
her ogrenciye birer zarf verilmistir. Ogrenciler ayrilmadan &nce

0zdegerlendirme formlarimi ve gruptaki ii¢ arkadaslari i¢in verilmis olan
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akran degerlendirme formlarim1 doldurarak yine zarf iginde egiticilerine

teslim etmislerdir.

Ogrencilerden alinan 6z ve akran degerlendirme formlari, arastirmanin
sorumlusu tarafindan olusturulan veri tabanina gegirilmis ve formlar bir hafta

icerisinde ait olduklar1 6grencilere ulastirilmistir.

9.-10. Calisma Haftasi: Amag, acik iletisim becerisinin ¢alisilmasidir. Ders
konferans salonunda iglenmistir. 9. hafta sinifin A yarisindan (kontrol grubu),
10. hafta B yarisindan (deney grubu) ogrencilerle calisilmistir. Gruplar
konferans salonunda kendileri i¢in hazirlanmis kselerde egiticileri ile birlikte
calismiglardir. Isinma caligmasimin ardindan gruplar kendilerine verilen ve
sorun olusturacagini diigsiinecekleri bir olgu iizerinden climleler olusturarak
dogal yaklasimlarini belirtmiglerdir. Daha sonra bir egitici tarafindan agik
iletisim kavraminin, insanin duygu ve diisiincelerini, yani kendisini ifade
etmesi, suglu hissetmeksizin hayir diyebilmesi, hakkin1 aramasi, pasif,
saldirgan ve agik iletisime uygun yaklasimlar gercevesinde irdelendigi sunum
yapilmistir. Sunumun ardindan gruplar yeniden bir araya gelerek, ornek
olguya iligkin yaklasimlarini acik iletisim agisindan degerlendirmisler, kendi
cimlelerini gruplandirmiglardir. Her gruptan bir sdzciiniin tiim sinifa grup

irliinlinii sunmasinin ardindan ders tamamlanmuistir.

Deney Grubu I¢in: Ogrenciler dersin normal islenisine gegmeden 6nce
arkadaslarinin kendileri hakkinda yapmis olduklar1 degerlendirmelere iliskin
paylasim silirecini yasamiglardir. Dersin normal islenisini tamamladiktan
sonra her ogrenciye birer zarf verilmistir. Ogrenciler ayrilmadan once
0zdegerlendirme formlarimi ve gruptaki ii¢ arkadaslari i¢in verilmis olan
akran degerlendirme formlarin1 doldurarak yine zarf icinde egiticilerine
teslim etmislerdir.

Ogrencilerden alman 6z ve akran degerlendirme formlari, arastirmanin
sorumlusu tarafindan olusturulan veri tabanina ge¢irilmis ve formlar bir hafta

icerisinde ait olduklar1 6grencilere ulastirilmistir.
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11.-12. Calisma Haftasi: Amag, etkin geribildirim alma ve verme becerisinin
calisiimasidir. Ders konferans salonunda islenmistir. 11. hafta smifin A
yarisindan (kontrol grubu), 12. hafta B yarisindan (deney grubu) 6grencilerle
calisilmistir. Gruplar konferans salonunda kendileri i¢in hazirlanmis
koselerde egiticileri ile birlikte calismislardir. Isinma ¢alismasinin ardindan,
ogrenciler birisi egiticileri, digeri bir arkadaslar1 olmak iizere iki farkl kisi
icin geribildirim climleleri olusturmuslardir. Geribildirimi kim i¢in
verdiklerini sdylememeleri 6zellikle istenmis, boylece herhangi bir kisitlama
duygusu yasamalari engellenmistir. Daha sonra bir egitici tarafindan
geribildirimin tanimi, geribildirim alma ve verme Oniindeki engeller,
geribildirimin zamanlamasi, geribildirim veren ve alan kisinin, iletilen
mesajin ozelliklerinin vurgulandigi bir sunum yapilmistir. Sunumun ardindan,
gruplarinda yeniden bir araya gelen Ogrenciler 6nceden olusturduklari
climleleri tek tek gézden geg¢irmis ve sunumda paylasilan bilgiler 15181nda

degerlendirmislerdir.

Deney Grubu icin: Ogrenciler dersin normal islenisine gegmeden 6nce
arkadaglarinin kendileri hakkinda yapmis olduklar1 degerlendirmelere iligkin
paylasim siirecini yagamiglardir. Dersin normal islenisi tamamlandiktan sonra
her ogrenciye birer zarf verilmistir. Ogrenciler ayrilmadan 6nce
0zdegerlendirme formlarimi ve gruptaki ii¢ arkadaslari i¢in verilmis olan
akran degerlendirme formlarim1 doldurarak yine zarf iginde egiticilerine

teslim etmislerdir.

Ogrencilerden alman 6z ve akran degerlendirme formlari, arastirmanin
sorumlusu tarafindan olusturulan veri tabanina gecirilmis ve formlar bir hafta

icerisinde ait olduklar1 6grencilere ulastirilmistir.

13. Cahsma Haftasi: Bu derste Ogrenciler son kez ve tiim smif olarak
konferans salonunda bir araya gelmislerdir. Ogrencilerden, -egiticilere,
egitimin igerigine, egitim yontemlerine, egitimin kendilerine katkisina iliskin

yazili geribildirimleri alinmis ardindan hep birlikte saglik alaninda mesleksel
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degerler ve iletisime iliskin 6nemli vurgular1 olan “Patch Adams” isimli film

izlenerek egitim sonlandirilmistir.

14. Caliyma Haftasi: Son degerlendirmenin (son 6l¢iim) yapildigi haftadir.
Akademik takvime uygun olarak bildirilen bir yarim giin igerisinde
yapilmaktadir. Son degerlendirme, 6n degerlendirme ile esdeger olacak
sekilde yapilandirilmistir. Degerlendirmenin ardindan her 6grenci yine
isimlerini de yazarak bir kez daha IBDO’yi (son-IBDO) doldurmustur.
Ogrencilerden ayrica 6z ve akran degerlendirmelere iliskin goriislerinin

alindig1 formlar1 (Ek 4) doldurmalar1 istenmistir.

Temel iletisim Becerileri Egitiminde Ogrencilerin

Degerlendirilmesi Siireci (On ve Son Ol¢iim)

Temel Iletisim Becerileri Egitim Programinin tamamlanmasmin ardindan
yapilan degerlendirmede amag, Ogrencilerin egitim siireci sonunda temel
iletisim  becerileri  acisindan  kazanimlarinin  degerlendirilmesidir.
Degerlendirme, 6grencinin kendi sinif arkadasi roliinii oynayarak bir dykiiyl
(Ek 6) canlandiran kisi ile 5-6 dakikalik bir konusmay1 siirdiirmesi sirasinda
yapilmaktadir. Ogrenciler degerlendirmelere tek tek ve egitim siirecinde
birlikte calistiklar1 egiticileri tarafindan alinmislardir. Degerlendirme,
Ogrencinin ve canlandirmay1 yapacak kisinin rahat bir sekilde ve karsilikli
oturabilecekleri, birbirlerini gorebilecekleri sekilde uygun bir diizenin
saglandig1 odalarda yapilmistir. Degerlendirmeyi yapan egitici, ayn1 odada
bulunmakta, konusmay1 rahatlikla duyabilecegi, O0grencinin beden dilini
gorebilecegi ve siireci etkilemeyecegi bir konumda oturmaktadir.
Degerlendirme 6ncesinde dgrencilere birer yonerge dagitilmistir. Yonergede,
degerlendirme sirasinda iletisim becerilerini kullanarak, girecekleri odada
bulunan ve arkadaslar1 roliinde olan kisi ile konusmalarinin beklendigi,
konusmay1 kendilerinin baglatacagi, igerideki kisinin sorununu onlarla
paylasacagi fakat Ogrencilerden bu kisinin sorununa ¢éziim bulmalarinin

beklenmedigi, iletisim becerilerini kullanarak bu kisiyle 5-7 dakikalik bir stire
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boyunca konusmalarinin istendigi belirtilmektedir (Ek 5). Degerlendirme,
Ogrencinin Oykiiyli canlandiran kisi ile konugmasi sirasinda, kritik iletigim
becerileri dgelerinin yer aldigi bir degerlendirme rehberi iizerinden ve
puanlama 1 ile 5 arasinda olacak sekilde yapilmaktadir. Burada 1 puan,
ogrencinin ilgili maddedeki beceriyi en diisiik yeterlilik diizeyinde, 5 ise ilgili
maddedeki beceriyi en yliksek yeterlilik diizeyinde ortaya koymasi durumunu

temsil etmektedir.

Degerlendirmeler (On ve Son Ol¢iim) Sirasinda Canlandirmada

Rol Alan Kisilerin Egitimi ve Standardizasyonu

Canlandirmalarda rol alan kisiler Fakiilte’de caligmakta ya/ya da egitimini
siirdiirmekte olan asistan doktor, sekreter, doktora 6grencileridir. Bu kisilere
onceden yazili bir metin verilmistir. Metinde, canlandiracaklar1 Oykiideki
temel sorun, 0ykii ve ayrintilari, degerlendirme sirasinda 6grencinin olasi
sorularma karsin verebilecekleri yanitlar ve ek bir not yer almaktadir. Bu
notta, konusmayr O&grencinin baslatmasinin  beklendigi, kendilerinin
sorulmadan ayrintili bilgiler vermemeleri, Oykiiyii genisletmemeleri gerektigi
belirtilmektedir (EK 6). Metni okumalarinin ardindan bu kisilerle dykii ve
degerlendirme siireci hakkinda konusulmus, varsa sorulari yanitlanarak
ayrintil olarak bilgilendirilmeleri saglanmustir. Oykiiyii aktaracak kisilerin
standardizasyonu i¢in ayrica bir pilot calisma yapilmistir. Pilot calisma
sirasinda bu kisilerle birer canlandirma provasi yapilarak, degerlendirme
asamasindaki siireci yasamalar1 saglanmis ve ardindan yeniden siire¢ lizerinde

tartisilarak gereksinim duyulan agiklamalar yapilmistir.

Degerlendirmelerde (On ve Son Ol¢iim) Sorumlu Olan

Egiticilerin Standardizasyonu

Degerlendirme formunun degerlendiriciler arasi giivenilirligini test etmek i¢in
11 Eyliil 2006 tarihinde, ¢alismada yer alan ii¢ 6gretim elemaninin katildigi

bir 6n ¢alisma yapilmistir. Bu c¢alismada her {i¢ degerlendirici, es zamanl
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olarak ¢alisma kapsaminda olmayan 17 Ogrenciyi degerlendirmislerdir.
Degerlendirme sirasinda 6grenciler, 6n ve son degerlendirmenin aslina uygun
olarak, standart Oykiiyii canlandiran bir kisi ile 5-6 dakikalik goriisme
yapmuslardir. Her bir Ogrenci, ayn1 form iizerinden tii¢ degerlendirici
tarafindan  bagimsiz  olarak  degerlendirilmistir.  Degerlendirmelerin
tamamlanmasinin ardindan verilerin ¢Ozlimlemesi yapilmustir.
Degerlendiriciler aras1 giivenilirligi arastirmak amaciyla Pearson Momentler

Carpimi Korelasyon Katsayist Analizi kullanilmigtir (Tablo 5).

Tablo 5

Degerlendiriciler Arasi Giivenilirlik Calismas1 Sonuglari

Puanlar Degerlendirmeciler Arasi Giivenilirlik
AO+£SS I. Egitici I1. Egitici I11. Egitici
r: 0,788 r: 0,796
I. Egitici 78,59£12,18 1: 1,000
p: 0,000 p: 0,000
r: 0,788 r: 0,663
I1. Egitici 79,88+ 8,79 r: 1,000
p: 0,000 p: 0,004
r: 0,796 r: 0,663
IIL. Egitici 76,35+ 9,70 r: 1,000

p: 0,000 p: 0,004

Egiticiler arasindaki uyumun istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0.001 ve
p<0.005), I. egitici ile I ve III. Egitici arasindaki uyuma gore, II. ve III.
egitici arasindaki uyumun daha diisiik oldugu goriilmektedir. Degerlendirme
formundaki maddeler, bu calismanin ardindan egiticiler arasinda yeniden
gozden gegirilerek iizerinde yeniden tartisilmis, degerlendirme formunda yer

alan maddelerin anlamalar1 yeniden gézden gegirilmistir.

Veri Toplama Araclar

Calismada, veri toplama amaci ile dort farkli gere¢ kullanilmistir. Bunlar;

ogrencilerin kendilerini ve arkadaslarini degerlendirmeleri amaciyla “Oz ve



73

Akran Degerlendirme Formu (Ek 3b)”, 0Ogrencilerin temel iletisim
becerilerindeki  basarilarim1  degerlendirmek i¢in egiticiler tarafindan
kullanilan “Temel iletisim Becerileri Degerlendirme Rehberi (Ek 7)”,
ogrencilerin kendi iletisim becerilerini degerlendirmeleri amaciyla “Iletisim
Becerileri Degerlendirme Olgegi (Ek 1) ve deney grubunda yer alan
ogrencilerin 6z ve akran degerlendirmesi uygulamalarina iliskin goriislerini
almak amaciyla “Ogrenci Geribildirim Formu (Ek 4)”dur. Calismanin bu

boliimiinde veri toplama araglar1 hakkinda bilgi verilmektedir.

I- Oz ve Akran Degerlendirme Formu (Ek 3a - Ek 3b)

Yapilmis calismalarda 6z ve akran degerlendirmeleri yapmak amaciyla anket,
yazili sorular, Likert tipi 6lgekler, kontrol listesi, derecelendirme olgekleri,
internet lizerinden degerlendirme gibi farkli degerlendirme gerecleri
kullanildig1 goriilmektedir (Tousignanat ve DesMarchais, 2002; Shumway ve
Harden 2003, Dannefer ve diger., 2005).

Alanyazinda da olgiitlerin acik olarak belirlenmesinin ve 6grencilere yonelik
iyi bir hazirlik egitiminin 6z ve akran degerlendirmelerin dogrulugunu
artirdigr belirtilmektedir (Buchy ve Quinlan’dan, Miller’den, Rust ve
diger.’den, Sluijsmans ve diger.’den akt. Lindblom-Ylanne ve diger., 2006;
Taras 2001; Teh, 2006). Ogrencilerin derecelemeyi nasil yapacaklari,
Olgiitlerin nasil degerlendirilecegi gibi konularda bilgilendirilmeleri,
maddelere iligkin agiklik ve netlesme O©nem tasimaktadir. Bdylece
ogrencilerin kendileri ve akranlar1 i¢in degerlendirme yapma konusundaki
becerilerinin  gelistirilmesinin, yeni yaklagimi kullanma konusundaki
kugkularinin azalmasinin saglanacagi ve kendi yeteneklerine giivenlerinin
kazandirilmasi agisindan 6grencilere katkida bulunulacagi vurgulanmaktadir

(Falchikov, 2001).

Degerlendirmeye dayanak olusturacak olgiitlerin belirlenmesinin, akran ve

ozdegerlendirmesinde  kullanilan  6lgeklerin  giivenilirligini  artirdig
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bulunmustur. Degerlendirme oOl¢iitleri bir standart olusturmakta, beklenen
performansin diizeyini géstermektedirler (Shumway ve Harden, 2003). Akran
degerlendirmelerinde Olglitlerin 6nceden belirlenmesi gerektigi, oOlgiitler
ogrenci ve egitici tarafindan birlikte saptandiginda bu degerlendirmelerin
daha iyi calistig1 gosterilmistir. Ayrica deneyimli degerlendiricilerin bile tam
olarak ayni olay1 gozlemlediklerinde farkli goriisleri olabildigi, bu nedenle
giivenilir sonu¢ elde etmek icin farkli akranlar tarafindan degerlendirme
yapilmasinin uygun olacagi belirilmektedir. Eger c¢ok sayida Ol¢lim
yapilacaksa, degerlendirici sayisinin derecelemelerin giivenilirligi iizerine
etkisinin, gozlenen durum sayisinin etkisinden daha az oldugu bulunmustur
(Dochy ve diger., 1999). Akran degerlendirmesinde giivenilirlik igin,
Olcekteki sorularin ifade edilis bicimi, kullanilan puanlama tarzi, her bir
puanin tanimlanip tanimlanmamasi gibi gorece etkisi diisiik olan birgok
etmen de bulunmaktadir. Bu konular tlizerinde kolaylikla maniple edilebildigi
ve goriilebilir oldugu i¢in gereginden cok zaman da harcandigi, oysa bu
konularda daha az ugragmanin, zamani akranlarin egitimi ve katilimi i¢in
harcamanin daha iyi oldugu da vurgulananlar arasindadir (Dochy ve diger.,
1999). Olgiitlerin net olarak belirlenmesinin, dgrencilere verilecek egitimin 6z
ve akran degerlendirmelerin dogrulugunu artirdigim1 vurgulayan bagka

caligmalar da bulunmaktadir (Taras, 2001; Teh, 2006).

Arthur ve MacFadyen (1995) de ozdegerlendirme formlarina iliskin su
Onerileri getirmiglerdir:

e Ogrencilerden 6zdegerlendirme yapmalarinin istenecegi davranis ve
ozelliklerin sayis1 sinirli tutulmals,

e Programin her bir diizeyinde sadece konu ile ilgisi olan, 6grencilerin
gereksinimlerine ve yeteneklerine uygun degerlendirme Olgiitleri
se¢ilmeli,

e Olgiitler agik olarak ifade edilmeli, herkes tarafindan anlasildigindan
ve yeterince ac¢iklandigindan emin olunmali

e Ozdegerlendirme i¢in iyi bir rol model olunmal,

e Yiireklendirici bir atmosfer olusturularak siirdiiriilmeli,



75

e Akran ve egiticilerin yorumlarini almak i¢in firsatlar saglanmali.

Bu c¢alismada kullanilan 6z ve akran degerlendirme formunun
gelistirilmesinde, egitici goriislerine bagvurulmus ve basarili ve etkili egitim
gruplarinda yasanan siiregler géz oniine alinmistir (Abacioglu ve diger., 2002,
61; Kurtz ve diger., 1998: 102; Westberg ve Hilliard, 1996, 27). Calismanin
sorumlusu tarafindan taslak olarak gelistirilen formun ilk halinde bes baslik
altinda toplam 26 madde bulunmaktadir. Ogrencilerin grup ¢alismasindaki
motivasyonuna, grupta iletisimin gelismesini destekleyici davranislarina, grup
caligmasindaki beden diline, grup c¢alismalar1 sirasinda yaptiklar
degerlendirmelere, grubun ilerlemesine engel olacak davranislara iliskin olan
bu bagliklarin her birisi altinda basliga uyan davranislarin somutlandig,
tanimlandig1, 6rneklendigi maddeler yer almaktadir (Ek 3a). Taslak form,
deney grubunda yer alan 6grencilere tanitilarak onlarin goriis ve Onerileri
alinmustir. Ogrenciler madde sayisinin ¢ok olmasi halinde, formun hem
kendileri hem de arkadaslar1 i¢in doldurulmasinin zor, yorucu ve biktirici
olacagini, bunun da yapacaklari degerlendirmedeki verimi ve giivenilirligi
bozacagini, kendilerini iistiinkorii degerlendirmeye itecegini belirtmiglerdir.
Calismanin  sorumlusu tarafindan bu geribildirimler degerlendirilmis,
ogrencilerin Oneri ve talepleri dogrultusunda formda degisiklik yapilarak
madde sayis1 azaltilmig, 10’a indirilmistir. Formun ¢alismada kullanilan son
halinde yedi olumlu (katilmaya isteklilik, aktif katilim, grup iiretimini
destekleme, grup iletisimini destekleme, dinleme, goz temasi, beden durusu),
iic olumsuz (grubu olumsuz etkileme, yargilama, digerlerini baskilama) temel
baslik yer almistir. Bu basliklar, taslak formda yer alan maddeler arasindan
grup caligsmas: siirecleri igin 6zellikle 6nemli maddeler olarak belirlenmistir.
Her bir baglik, anlaminin daha iyi kavranmasi, hangi davranig 6rneklerini
yansittiginin daha net anlasilmasi igin ayrica acgiklanmistir. Bu agiklamalar,

taslak formda yer alan maddeleri de igermektedir (Ek 3b).
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Oz/Akran Degerlendirme Formu Puaninin Belirlenmesi

Oz/akran degerlendirme formundan alinacak puanin hesaplanmasi amaciyla,
ogrencilerden form iizerinde degerlendirme yaparken her bir maddeyi 1 ile 5
arasinda puanlamalar1 istenmistir. 1; hi¢ katilmiyorum, 5; tamamen
katiliyorum anlamini tasimaktadir. Formda bulunan 10 maddenin ilk 7 tanesi
olumlu, son 3 tanesi ise olumsuz ifadelerdir. Ogrencilerin verdikleri puanlar
veri tabanma gegirilir ve formdan elde edilen toplam puan hesaplanirken
maddelerin bu 6zelligi dikkate alinmistir. Olumlu ifadelere verilen puanlar
aynen korunurken, olumsuz ifadelere verilen puanlar ters cevrilerek
kaydedilmistir (Tablo 6). Sonug olarak, formdan elde edilen toplam puan en
yliksek 50 olmaktadir.

Tablo 6:
Formdan Elde Edilen Toplam Puanin Hesaplanmasinda

Kullamilan Maddelerin Puan Degerleri (Tezbasaran 1997)

Olumlu ifade Olumsuz ifade
Secenek
puani puani
Kesinlikle katilmiyorum 1 5
Katilmiyorum 2 4
Kararsizim 3 3
Katiliyorum 4 2
Tamamen katiliyorum 5 1

II- Temel fletisim Becerileri Degerlendirme Rehberi (Ek 7)

Ogrencilerin temel iletisim becerileri agisindan degerlendirilmesi amactyla
olusturulmus olan degerlendirme rehberi, Fakiilte’de iletisim becerileri
egitiminde katkilar1 ve katilimlar1 olan 6gretim iiyelerinin danigsmanliklari ile
ve egitimde ulasilmasi planlanan hedefler temel alinarak hazirlanmistir.

Rehber, 2002-2003 oOgretim yilindan bu yana Fakiilte’deki birinci sinif
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ogrencilerinde, temel iletisim becerileri egitiminin tamamlanmasinin ardindan
yapilan 6grenci degerlendirmesinde kullanilmaktadir. Rehberdeki maddeler,
egitim programinda yer alan temel beceri bagliklarindan biri ya da birkag ile
dogrudan iligkili olmakla birlikte, iletisimin gergekte bir biitiin ve iletisim
Ogelerinin de birbiri ile iligkili olmas1 nedeniyle, iletisim becerileri agisindan
kritik, 6zellikle 6nemli olan maddelerdir. Rehberde 10 madde yer almakta ve
ogrenciler her bir maddede ortaya koyduklar1 basarilar1 a¢isindan 1: en diisiik
bagsar1  diizeyi, 5: en yiiksek basar1 diizeyi olacak sekilde
degerlendirilmektedirler. Degerlendirme rehberinden elde edilebilecek en

yuksek puan 50, en diisiik puan ise 10°dur (Ek 7).

Asagida, ogrenci degerlendirme rehberindeki her bir madde ile ilgili

aciklamalara yer verilmistir:

1-Uygun beden dili kullanmak: Bu madde, s6zsiliz iletisimin en temel
Ogelerinden olup egitim siirecinde anlami, kapsami ayrintili olarak
tartisilmakta, ornekler iizerinden islenmektedir. Uygun beden dili kullanimu,
ayn1 zamanda Ozellikle sozlii iletisim, empati, dinleme gibi temel iletisim

ogeleri ile yakindan iligkilidir.

2-Konusan Kisinin soziinii kesmemek: Bu madde, dinleme becerisinin en
temel Ogelerinden olup egitim siirecinde anlami, kapsami ayrintili olarak
tartisilmakta, Ornekler iizerinden islenmektedir. Konusan kisinin soziinii
kesmemek ayni zamanda Ozellikle sozlii iletisim, empati gibi temel iletisim

ogeleri ile yakindan iligkilidir.

3-Ac¢ik uclu sorularla konusmayi gelistirmek: Bu madde, sozlii iletisimin
en temel O0gelerinden olup egitim siirecinde anlami, kapsami ayrintili olarak
tartisilmakta, ornekler iizerinden islenmektedir. Ayni zamanda geribildirim,

empati, acik iletisim gibi temel iletisim 6geleri ile yakindan iliskilidir.
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4-Yonlendirici soru sormamak: Bu madde, empati ve sozlii iletisimin
becerisinin en temel Ogelerinden olup egitim siirecinde anlami, kapsami

ayrintili olarak tartigilmakta, drnekler iizerinden islenmektedir.

5-Konusmay1 cesaretlendirici ve destekleyici sozler kullanmak: Bu
madde, sozlii iletisimin en temel 6gelerinden olup egitim siirecinde anlamu,
kapsami ayrintili olarak tartisilmakta, Ornekler {izerinden islenmektedir.
Ayrica empati, geribildirim alma-verme becerileri gibi temel iletisim 6geleri

ile de yakindan iligkilidir.

6-Anlatilanlar1 anladi@in1 sozel olarak ifade etmek: Bu madde, sozlii
iletisim ve empati becerisinin en temel 6gelerinden olup egitim siirecinde
anlami, kapsami ayrintili olarak tartisilmakta, Ornekler iizerinden
islenmektedir. Madde ayrica, geribildirim alma-verme becerisi ile de

yakindan iligkilidir.

7-Kendi duygu ve diisiincelerini ifade etmek: Bu madde, acik iletisimin en
temel Ogelerinden olup egitim siirecinde anlami, kapsami ayrintili olarak
tartisilmakta, Ornekler {izerinden islenmektedir. Ayrica, sozli iletisim,
geribildirim alma-verme becerileri gibi temel iletisim 6geleri ile de yakindan

iligkilidir.

8-Yargilayia1 ifadeler kullanmamak: Bu madde, empati ve geribildirim
alma-verme becerilerinin en temel d6gelerinden olup egitim siirecinde anlamu,
kapsami ayrintili olarak tartisilmakta, 6rnekler lizerinden islenmektedir. S6zlii

iletisim ve agik iletisim gibi temel iletisim 6geleri ile de yakindan iliskilidir.

9-Gecistirmek amaciyla cesaret vermemek: Bu madde, empati becerisinin
en temel O0gelerinden olup egitim siirecinde anlami, kapsami ayrintili olarak
tartisilmakta, ornekler {izerinden islenmektedir. Ayrica, geribildirim alma-

verme, agik iletisim gibi temel iletisim 6geleri ile de yakindan iliskilidir.
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10-Ogiit vermemek: Bu madde, empati becerisinin, geribildirim alma-verme
becerisinin en temel Ogelerinden olup egitim siirecinde anlami, kapsami
ayrintili olarak tartigilmakta, 6rnekler iizerinden islenmektedir. Ayrica agik

iletisim, sozlii iletisim gibi temel iletisim 6geleri ile de yakindan iliskilidir.

I1I- iletisim Becerileri Degerlendirme Olgegi (iBDO) (Ek 1)

Calismada kullamlan Iletisim Becerileri Degerlendirme Olgegi, Korkut
tarafindan Oncelikle lise Ogrencileri igin gelistirilmis olup daha sonra
iiniversite 6grencileri ve yetiskinlere yonelik olarak gecerlilik ve giivenilirlik
calismalart yapilmistir (Korkut, 1999). Olgek, bireylerin kendi iletisim
becerilerini nasil degerlendirdiklerini anlamay1 amaglamaktadir. Olgekte yer
alan maddeler olumlu iletisim becerilerine iligskin davranis, yaklasim, diisiince
ve duygu ifadelerini igermektedir. Olgegin iiniversite dgrencileri ile ve test-
tekrar yontemi ile yapilan gilivenilirlik calismasinda giivenilirlik katsayis1 0.78
(p < .001), i¢ tutarlilik katsayis1 olan alfa degeri ise 0.86 olarak verilmistir.
Olgegin gegerliliginin smanmasi amaciyla benzer dlgekler gegerlilik yontemi
kullanilarak, Oztan’in Tiirk¢eye uyarlamis oldugu Kisilerarasi iliskiler Tarz1
Olgegi ile yapilan galiymada gegerlilik katsayist 0.54 olarak bulunmustur.
Calismalar sonucunda o6l¢egin tiiniversite ogrencileri i¢in kullanilabilecegi
disiiniilmiigtir. 25 maddeden olusan Olgek, 5°li  Likert tipinde
yapilandirilmistir ve Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 125, en diisiik
puan 25°tir. Elde edilecek puanin yiiksek olusu kisilerin kendi iletisim
becerilerini olumlu yonde degerlendirdikleri anlamina gelmektedir (Korkut

1999, 210) (Ek 4).

Bu calismada kullanimi1 6ncesinde, 6lgek 2006-2007 akademik yilinda Dokuz
Eyliil Universitesi Tip Fakiiltesi’nde 2. ve 3. doneme devam etmekte olan 265
ogrencinin 186’sma (%70.19) uygulanarak giivenilirlik ¢calismasi yapilmigtir
(a=0.79). Bu dgrenciler de Donem I’e devam ettikleri siirecte Temel iletisim

Becerileri egitimini tamamlamis olan 6grencilerdir.
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IBDO’ niin Calismada Kullanim

Calismada IBDO’niin iki farkli zamanda ve farkli amacla kullanilmasi
planlanmustir. Ik uygulamada amag, 6grencilerin egitim yilmin basinda
heniiz temel iletisim becerileri egitimine baslamadan kendi iletisim
becerilerini nasil degerlendirdiklerini anlamaktir. Bu uygulama 6grencilerin
temel iletisim becerilerinin 6n degerlendirmesi ile ayn1 zamanda yapilmistir
(6n-IBDO). On degerlendirmeyi tamamlayan &grenci, dlgegi bireysel olarak
doldurabilecegi bir odaya alinarak 6lgek uygulanmustir. ikinci uygulamada
amag, Ogrencilerin temel iletisim becerileri egitimini tamamladiktan sonra
kendi iletisim becerilerini nasil degerlendirdiklerini anlamaktir. Bu kez
ogrenciler son degerlendirmeye girmeden énce iIBDO’yii doldurmuslar (son-
IBDO) ve ardindan degerlendirmeye alinmislardir. Olgegin her iki
uygulamasinda da daha sonra yapilacak olan karsilastirmalar nedeniyle

Olcege isimlerini yazmislardir.

Gegerliligi ve giivenilirligi sinanmus bir 6lgek olarak kullanilan iIBDO ile elde
edilen verilerin deney grubundaki 6grencilerin 6zdegerlendirme, 6n ve son
Ol¢iim verileri ile karsilastirilmasi, ayrica her iki grupta yer alan 6grencilerin
IBDO uygulamasindan elde edilen verilerinin grup igi ve gruplar arasinda

farkliliginin arastirilmasi planlanmustir.

IV- Ogrenci Geribildirim Formu (Ek 4)

Egitim siirecinin tamamlanmasinin ardindan deney grubundaki 6grencilerden
0z ve akran degerlendirme yontemini kullanmalarina iligskin diistincelerini
almak amaciyla hazirlanmis olan formdur. Ogrenciler formu ikinci
degerlendirmenin (son &lgiim) yapildigi giin doldurmuslardir. Ogrencilere
formun amaci hakkinda bilgi verilmig, formda yer alan sorular hakkinda
aciklama yapilmustir. Ogrenciler formu degerlendirmeye girmeden once
doldurmuslar, arkasindan degerlendirmeye alinmislardir. Ogrencilerden

formu doldururken isimlerini yazmamalar1 istenmistir.
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Verilerin Coziimlenmesi

Arastirmada kullanilan veri toplama gereclerinden elde edilen niceliksel
veriler bir istatistik programina kaydedilmis ve asagida belirtilen testler

kullanilarak ¢oziimlemeler yapilmistir:

1. Aritmetik ortalama: Arastirmadaki verilerin betimsel olarak
¢Oziimlenmesi siirecinde kullanilmistir.

2. Standart Sapma: Arastirmadaki verilerin betimsel olarak
¢Oziimlenmesi siirecinde kullanilmistir.

3. Tekrarli Olgiimler I¢in Iki Faktorlii Varyans Analizi: Arastirmanin
ilk ve besinci alt probleminde yer alan sorularin yanitlanmasi
amaci ile kullanilmistir.

4. Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi Analizi:
Ogrencilerin 6zdegerlendirme ve akran degerlendirme puanlart
arasindaki iliski, Ozdegerlendirme puanlar1 ile temel iletisim
becerilerindeki basarilar1 arasindaki iligki, akran degerlendirme
puanlar1 ile temel iletisim becerilerindeki basarilar1 arasindaki
iliski, IBDO puanlar ile temel iletisim becerilerindeki basarilar:
arasindaki iliski ve IBDO puanlari ile 6zdegerlendirmelerden elde
edilen puanlar arasi iligskinin ¢déziimlenmesinde kullanilmistir.

5. Bagimli gruplarda t testi: Ogrencilerin dzdegerlendirme puanlari
ile akranlar1 tarafindan degerlendirilmelerinden elde edilen puanlar
arasinda anlamli farklilik olup olmadigini test etmek amaciyla

kullanilmastir.

Ogrencilerin “Ogrenci Geribildirim Formunda verdikleri yanitlar aragtirmact
tarafindan dikkatle incelenerek coziimlemesi yapilmis ve gruplandirilarak

kullanilmigtir.



BOLUM IV

BULGULAR ve YORUM

Bu boliimde, ¢alisma siirecinde elde edilen veriler ve iligkili yorumlar daha
once tanimlanmis olan alt problemlere uygun diizende yapilmig agiklamalarla,

tablolar ve sekiller araciligiyla sunulmustur.

Oz ve Akran Degerlendirmenin Ogrencilerin Temel iletisim Becerileri

Basarilarina Etkileri

Bu baslik ¢alismanin ilk alt problemi ile iliskilidir. Bu problem “6z ve akran
degerlendirmenin ogrencilerin temel iletisim becerilerindeki basarilarina
etkileri nasildir?” seklinde ifade edilmistir. Problemde konu olan deney ve
kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin 6n ve son olgiimden elde edilen

puanlarinin aritmetik ortalamasi ve standart sapmalar1 Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7

Ogrencilerin On ve Son Ol¢iimde Elde Ettikleri Puanlarin Aritmetik

Ortalamasi ve Standart Sapma Sonuclari

N On 6lciim Son él¢ciim
AO SS AO SS
Deney grubu 40 61,65 11,80 82,65 9,99
Kontrol grubu 39 65,03 11,42 77,90 11,53

Tablo 7’de goriildiigli gibi temel iletisim becerilerinin 6n 6l¢iimiinden elde
edilen basari puanlarmin aritmetik ortalamasi ve standart sapmasi deney
grubu Ogrencileri  i¢in  61,65+11,80, kontrol grubu o&grencileri igin
65,03+11,42 olarak saptanmistir. Temel iletisim becerilerinin  son

Olclimiinden elde edilen basar1 puanlarinin aritmetik ortalamasi ve standart
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sapmasi ise deney grubu Ogrencileri i¢in 82,65+9,99, kontrol grubu

ogrencileri i¢in 77,90+11,53 olarak saptanmistir.

Calismanin bu ilk alt probleminin ¢6ziilebilmesi icin elde edilen verilerin, bu
alt problemdeki denencelere uygun asamalarla incelenmesi gerekmektedir.
Bu problemdeki ilk denence; “hem kontrol hem de deney grubundaki
ogrencilerin egitim sonrasi basarilarinda istatistiksel olarak anlamli bir artis
beklenmektedir” seklindedir. Bu denencenin test edilmesi i¢in gruplarin kendi
iclerinde 6n Ol¢iim ve son Olgiimlerdeki basart puanlarmin ortalamalari
arasindaki farklarin 6nemli olup olmadigini arastirmak gerekmektedir. Bu
amacla yapilan c¢oziimlemede Tekrarli Olgiimler Icin Iki Faktorlii Varyans
Analizi testi uygulanmistir. Sonuglar Tablo 8’de gosterilmektedir. Tablo 8
incelendiginde, hem deney hem de kontrol grubundaki 6grenciler i¢in temel
iletisim becerileri basar1 puan ortalamalarinda son dl¢limlerde saptanan artisin
istatistiksel olarak anlamli oldugu (F: 251,57, p<0,001) goriilmektedir. Bu
bulgu, birinci denencenin dogru oldugunu, gruplarin egitim siirecinin

sonundaki temel iletisim becerileri basar1 puanlarinin arttigini géstermektedir.

Calismanin ilk alt probleminin ikinci denenceyi; “deney grubundaki
ogrencilerde 6z ve akran degerlendirmenin kullanilmasinin olumlu katki
yapmasi, bu Ogrencilerin egitim sonu bagarilarindaki artisin, kontrol
grubundaki ogrencilerin basarilarindaki artistan anlamli diizeyde yiiksek
olmas1 beklenmektedir” seklindeydi. Bu denencenin test edilmesi igin
Tekrarli Olciimler Icin Iki Faktorlii Varyans Analizi testi sonuclarmi
incelemek gerekmektedir. Tablo 8 incelendiginde, farkli islem grubunda
olmakla tekrarli Olgiimler faktorlerinin basari tizerindeki ortak etkilerinin
deney grubu lehine anlamli bir fark (F: 14,49, p<0,001) yarattig
anlasilmaktadir. Bu bulgu, yapilan deneysel islemin 6nemli bir fark meydana
getirdigini gostermektedir. Yani, kurulan denenceye uygun olarak, temel
iletisim becerileri egitiminde 6z ve akran degerlendirme uygulamalarinin

kullanilmasini, bu degerlendirmelerin uygulanmamas: durumuna gore
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ogrencilerin temel iletisim becerilerindeki basarilarini artirmada olumlu etki

yaratmistir.

Tablo 8
Deney ve Kontrol Gruplarinin On Olciim ve Son Olciimlerine

Gore Tekrarh Olgiimler Icin Iki Faktorlii Varyans Analizi Sonuglar

Karelerin Karelerin . Onem

Varyansin kaynagi sd
toplam ortalamasi denetimi

Denekler arasi

Grup 18,72 1 18,72 0,091 0,764

Hata 15861,59 77 206,00

Denekler i¢i

Olgiim(6ntest-sontest) ~ 11327,76 1 11327,76 251,57 0,000*

Grup-6l¢iim 652,31 1 652,31 14,49  0,000*
Hata 3467,18 77 45,03
Toplam

* p<0,001

b

Deney ve kontrol gruplarinin 6n 6l¢iim ve son dlgiimlerine gore “grup*6lctiim’

etkilesimine iligkin dagilim Sekil 2 ile de gosterilmistir.
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Ogrencilerin Ozdegerlendirme Sonuclar ile Akranlar1 Tarafindan

Degerlendirilmelerinden Elde Edilen Sonuclar Arasindaki Mliskiler

Arastirmanin ikinci alt problemi “Ogrencilerin 6zdegerlendirme sonuglar ile
akranlar1 tarafindan degerlendirilmelerinden elde edilen sonuglar arasindaki iligkiler
nasildir?” seklinde ifade edilmistir. Bu problem i¢in olusturulan denence; “deney
grubunda yer alan 6grencilerin 6z ve akran degerlendirme sonuglar1 arasinda uyum
bulunmaktadir” seklindedir. Bu denencenin test edilebilmesi i¢in gerekli olan 6z ve
akran degerlendirme puanlarma iligkin ortalama ve standart sapma gibi betimsel

istatistikler Tablo 9°da verilmistir.

Tablo 9
Deney Grubu Ogrencilerinden Elde Edilen Oz ve Akran Degerlendirme

Puanlarimin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuglari

Ozdegerlendirme Akran degerlendirme
AO SS AO SS

Dort Uygulamanin

42,35 3,48 42,19 2,48

Ortalamasi

1. degerlendirme

42,46 4,60 40,99 3,71
n=37-38
2. degerlendirme

42,32 3,71 41,78 3,50
n = 38-38
3. degerlendirme

42,39 4,76 42,73 3,15
n=38-38
4. degerlendirme

42,08 4,37 43,06 3,46

n=37-37

[k degerlendirmenin yapildig1 derste 2 6grenci gelmemis, bir dgrencinin de
arkadaglar1 i¢in degerlendirme yaptig1 fakat 6z degerlendirme yapmay1
unuttugu goriilmistiir. Bu nedenle bu ilk degerlendirmede 6z ve akran

degerlendirme verileri Tablo 9°da belirtildigi gibi sirastyla 37 ve 38 6grenci
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icin elde edilmistir. 2. degerlendirmenin yapildig1 derste 2 6grenci gelmedigi
icin bu Ogrencilere ait 6z ve akran degerlendirme verileri elde edilememistir.
3. derste de yine gelmeyen 2 Ggrencinin 6z ve akran degerlendirmeleri
bulunmamaktadir. Son degerlendirmenin yapildigi derste 3 6grenci
gelmemigtir. Bu nedenle bu 6grencilerin 6z ve akran degerlendirmeleri yer

almamaktadir.

Bu problemdeki denencenin ¢Oziimii i¢in, Ozdegerlendirme ve akran
degerlendirme puanlari ile yapilan her bir 6z ve akran degerlendirme puanlari
arasindaki iliski Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi Analizi

ile arastirilmistir. Sonuglar Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10

Deney Grubu Ogrencilerinin Oz ve Akran Degerlendirme Puanlar

Arasindaki Tliskiler
.. Akran
Ozdegerlendirme r p
degerlendirmesi
AO SS AO SS

Dort
Uygulamanin 4235 3,48 42,19 2,48 0,525 0,001*

Ortalamasi

1. degerlendirme 42,46 4,60 40,99 3,71 0,008 0,965

2. degerlendirme 42,32 3,71 41,78 3,50 0,355  0,029**

3. degerlendirme 42,39 4,76 42,73 3,15 0,404 0,012%**

4. degerlendirme 42,08 4,37 43,06 3,46 0,250 0,135

p <0.001 **p<0.05

Yapilan dort uygulamadaki 6z ve akran degerlendirme ortalama puanlar
arasinda, bu problem i¢in olusturulan denenceyle uyumlu olarak p=0,001

diizeyinde (r: 0,525) anlaml iliski oldugu goriilmektedir.
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Ogrencilerin yaptiklar: her bir degerlendirme i¢in ayr1 ayr1 bakildiginda ise;

ilk degerlendirmeler arasinda anlamli iliski saptanmamustir.

Ogrencilerin 2. ve 3. degerlendirme puanlari arasimnda p<0,05 diizeyinde

(strastyla: r= 0,355 ve r= 0,404 ) anlamli iliski saptanmustir.

Ogrencilerin sonuncu 6z ve akran degerlendirme uygulamalarindan elde

edilen puanlar arasinda ise anlaml1 iligki saptanmamustir.

Yine bu problemde, Ogrencilerin 6zdegerlendirme puanlar1 ile akranlar
tarafindan degerlendirilmelerinden elde edilen puanlar arasinda anlaml
farklilik olup olmadigimi test etmek amaciyla her bir degerlendirmenin
puanlart ve ortalama puanlar bagimli gruplar icin t istatistigi ile
karsilastirilmistir. Coziimleme sonucunda elde edilen veriler Tablo 11°de

verilmektedir.

Tablo 11
Deney Grubu Ogrencilerinin Oz ve Akran Degerlendirme Puanlarinin

Ortalamalar1 Arasindaki Farkin Bagimh Gruplar I¢in T Test ile

Karsilastirilmasi
.. AKran
Ozdegerlendirme t p
degerlendirmesi
AO SS AO SS

Dort
Uygulamanin 4235 3,48 42.19 2,48 0,348 0,730

Ortalamasi

1. degerlendirme 42,46 4,60 41,04 3,75 -1,459 0,153

2. degerlendirme 42,32 3,71 41,78 3,50 -0,811 0,422

3. degerlendirme 42,39 4,76 42,73 3,15 0,460 0,648

4. degerlendirme 42,08 4,37 43,06 3,51 1,225 0,229
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Ogrencilerin dort derste yaptiklari 6z ve akran degerlendirmelerin
ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli fark olmadig1 goriilmektedir.
Ayni sekilde her bir derste yapilan 6z ve akran degerlendirme ortalamalarina

bakildiginda da anlamli fark saptanmamustir.

Ogrencilerin Ozdegerlendirme Sonuclar ile Temel Iletisim

Becerilerindeki Basarilar1 Arasindaki iliski

Bu baslik c¢alismanin {igiincii alt problemi ile iliskilidir. Bu problem
“Ogrencilerin 6zdegerlendirme sonuglar1 ile temel iletisim becerilerindeki
basarilar1 arasindaki iliski nasildir?” seklinde ifade edilmektedir. Bu
problemin ¢6zimii i¢in, Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi
Analizi kullanilarak deney grubunda yer alan oOgrencilerin temel iletisim
becerilerinin 6n ve son Olgiimiinden elde edilen basar1 puanlar ile
0zdegerlendirme puanlar arasindaki iligkiler arastirilmistir. Sonuglar Tablo

12°de goriilmektedir.

Tablo 12
Deney Grubu Ogrencilerinin Ozdegerlendirme Puanlari fle Bu Grupta
Yapilan On ve Son Olciimlerden Elde Edilen Puanlar Arasindaki

Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayis1 Analizi Sonuglar:

On 6l¢iim Son 6l¢iim
r p r p
Oz deger.-ort. -0,105 0,517 -0,053 0,747
1. 6z degerl. 0,140 0,410 0,125 0,463
2. oz degerl. -0,104 0,533 -0,172 0,303
3. 6z degerl. 0,110 0,511 -0,001 0,993
4. 6z degerl. -0,152 0,370 -0,057 0,737

Bu problem i¢in olusturulmus olan ilk denence, “Ogrencilerin

0zdegerlendirme sonuclar1 ile ©on Olgiimdeki temel iletisim becerileri



90

basarilar1 arasinda uyum beklenmemektedir” seklindeydi. Tablo 12’de
goriildiigli  gibi  bu denence gergeklesmis, dort Ozdegerlendirme
uygulamasinin ortalamasindan elde edilen puanlar ile 6n O6l¢im sonuglart
arasinda istatistiksel olarak anlamli iliski saptanmamistir. Her bir
0zdegerlendirme i¢in bakildiginda da yine 6zdegerlendirme puan ortalamalari
ile 6n Olcimden elde edilen puanlar arasinda da anlamli iliski

goriilmemektedir.

Bu problem ig¢in olusturulmus olan ikinci denence, “Ogrencilerin
0zdegerlendirme sonuglar1 ile son Ol¢limdeki temel iletisim becerileri
basarilar1 arasinda uyum beklendigi seklindeydi. Tablo 12°de goriildiigi gibi
bu denence gerceklesmemistir. Ozdegerlendirme sonuglar1 ile son &lgiim
sonuclari arasinda istatistiksel olarak anlamli iligki saptanmamustir. Yine her
bir degerlendirme i¢in bakildiginda da, 6zdegerlendirme uygulamasindan elde
edilen puanlar ile son 6l¢limlerden elde edilen puanlar arasinda da anlamh

iliski goriilmemektedir.

Bu verilerden yola ¢ikildiginda, 6grencilerin yaptigr 6zdegerlendirmelerin,
egiticiler tarafindan Ogrencilerin temel iletim becerilerine iliskin yapilan

degerlendirmelerle uyumlu olmadig1 goriilmektedir.

Ogrencilerin Akran Degerlendirme Sonuclari ile Temel Iletisim

Becerilerindeki Basarilar1 Arasindaki iliski

Bu baslik ¢alismanin dordiincli alt problemi ile iligkilidir. Bu problem
“Ogrencilerin akran degerlendirme sonuglari ile temel iletisim becerilerindeki
basarilar1 arasindaki iliski nasildir?” seklinde ifade edilmektedir. Problemin
¢Oziimii i¢in, deney grubunda yer alan Ogrencilerin temel iletisim
becerilerindeki basarilarinin 6n ve son Ol¢limiinden elde edilen puanlar ile
akran degerlendirme puanlar1 arasindaki iligkiler Pearson Momentler Carpimi
Korelasyon Katsayisi Analizi ile aragtinlmistir. Sonuglar Tablo 13°de

goriilmektedir.
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Tablo 13
Deney Grubu Ogrencilerinin Akran Degerlendirme Puanlan ile Bu
Grupta Yapilan On ve Son Olciimlerden Elde Edilen Puanlar Arasindaki

Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayis1 Analizi Sonuglari

On 6l¢iim Son 6l¢iim
r p r p
Akran degr.- 0,090 0,580 0,241 0,134
ort.
1. akran degerl. 0,053 0,756 0,161 0,340
2. akran degerl. -0,130 0,435 -0,198 0,233
3. akran degerl. -0,109 0,513 0,020 0,904
4. akran degerl. -0,008 0,962 -0,133 0,432

Bu problem i¢in olusturulmus olan ilk denence “O6grencilerin akran
degerlendirme sonuglar1 ile 6n dl¢limdeki temel iletisim becerileri basarilar
arasinda uyum bulunmamaktadir” seklindeydi. Tablo 13’°de goriildiigii gibi bu
denence gerceklesmis, dort uygulamadaki akran degerlendirmelerinin
ortalama puanlar1 ile ©n Ol¢iim puanlart arasinda anlamh iligki
saptanmamustir. Ayni sekilde, her bir akran degerlendirme uygulamasindan
elde edilen puanlar ile 6n dlgiimden elde edilen puan arasinda anlaml iligki

saptanmamistir.

Bu problem i¢in olusturulmus olan ikinci denence, “Ggrencilerin akran
degerlendirme sonuglari ile son Slglimdeki temel iletisim becerileri basarilar
arasinda uyum bulunmaktadir” seklindeydi. Tablo 13’de goriildiigii gibi bu
denence gerceklesmemis, akran degerlendirme puanlari ile son oOl¢iim
puanlar1 arasinda anlamh iligki saptanmamustir. Yine, her bir akran
degerlendirme uygulamasindan elde edilen puanlar ile son Ol¢liimden elde

edilen puanlar arasinda da anlamli iligki saptanmamastir.
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Bu  verilerden yola ¢ikildiginda,  Ogrencilerin  yaptigit  akran
degerlendirmelerinin, egiticiler tarafindan Ogrencilerin temel iletim
becerilerine iliskin  yapilan degerlendirmelerle uyumlu olmadigi

goriilmektedir.

Ogrencilerin IBDO’yii Kullanarak Kendilerini
Degerlendirmelerinden Elde Edilen Sonuclarin, Deney ve Kontrol Grubu

Icin Temel iletisim Becerileri Egitimi Oncesi ve Sonrasi Degisimi

Bu baslik ¢alismanin besinci alt problemi ile iligkilidir. Bu problemde konu
olan deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin 6n ve son IBDO’den
elde edilen puanlarinin aritmetik ortalamasi ve standart sapmalar1 Tablo 14°de

verilmigtir.

Tablo 14
Ogrencilerin On ve Son iBDO’den Elde Ettikleri Puanlarin Aritmetik

Ortalamasi ve Standart Sapma Sonuglar:

N on-IBDO son-IBDO
AO SS AO SS
Deney grubu 38-37 100,11 10,63 102,72 8,07

Kontrol grubu  35-35 93,43 11,30 100,06 9,67

Calismanin bu alt probleminin ¢oziilebilmesi icin elde edilen verilerin, bu
problemdeki denencelere uygun asamalarla incelenmesi gerekmektedir.
Buradaki ilk denence; “hem kontrol hem de deney grubundaki 6grencilerin
egitim sonrast IBDO puanlarinda istatistiksel olarak anlamli bir artis
beklenmektedir” seklindedir. Bu denencenin test edilmesi i¢in iki ayr1 grupta
yer alan 6grencilerin temel iletisim becerileri egitimi 6ncesi ve sonrasindaki
IBDO puanlarindaki artisin anlamli olup olmadigini anlamak amaciyla

Tekrarli Olgiimler Icin Iki Faktorlii Varyans Analizi testi kullanilmistir,
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Coziimleme sonucunda elde edilen veriler Tablo 15°de gosterilmistir. Tablo
15 incelendiginde, her iki grupta da 6n ve son IBDO sonuglarina
bakildiginda, deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin temel iletisim
becerileri egitimi sonrasinda IBDO puanlarinda saptanan artigin istatistiksel
olarak anlamli oldugu goriilmektedir (F: 10,852, p<0,005). Bu bulgu, ikinci
denencenin dogru oldugunu, hem deney hem de kontrol grubunda son-
IBDO’den elde edilen puan ortalamalarmin, én-iBDO’den elde edilen puan

ortalamalarindan yiiksek oldugunu gdstermektedir.

Calismanin bu alt probleminin ikinci denenceyi; deney grubundaki
ogrencilerde 6z ve akran degerlendirmenin kullanilmasinin olumlu katki
yapacagi, dolayistyla bu 6grencilerin egitim sonu iBDO puanlarindaki artigin,
kontrol grubundaki dgrencilerin IBDO puanlarindaki artigtan anlaml diizeyde
yiksek olmasinin beklendigi seklindeydi. Bu denencenin test edilmesi i¢in bu
verilerle yapilmis olan Tekrarli Olgiimler Igin Iki Faktorlii Varyans Analizi
testi sonuglarina bakmak gerekmektedir. Tablo 15 incelendiginde, farkl
islem grubunda olmakla tekrarli oSlgiimler faktorlerinin IBDO puanlar
iizerindeki ortak etkilerinin deney grubu lehine anlamh bir fark yaratmadigi
(F: 3,223, p=0,077) goriilmektedir. Bu bulgu, yapilan deneysel islemin
onemli bir fark meydana getirmedigini gostermektedir. Bu durumda, iiglincii
denence dogrulanmamistir. Yani, temel iletisim becerileri egitiminde 6z ve
akran degerlendirme uygulamalarmin yer almasmin o6grencilerin IBDO

puanlarini artirmada anlamli farklilik olusturmadigi goériilmektedir.
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Tablo 15
Deney ve Kontrol Gruplarinin On ve Son iBDO’den Elde
Ettikleri Puanlara Gore Tekrarh Olciimler icin iki Faktorlii Varyans

Analizi Sonuclar

Varyansin kaynagi Kareler d Karelerin . Onem
S
toplam ortalamasi denetimi

Denekler arasi

Grup 955,654 1 955,654 6,870 0,011

Hata 9041,943 65 139,107

DeneKkler ici

Olgiim(éntest-sontest) 591,763 1 591,763 10,852 0,002
Grup*06lctim 175,763 1 175,763 3,223 0,077
Hata 3544,371 65 54,529

Toplam

Deney ve kontrol gruplarmin 6n ve son IBDO’den elde ettikleri puanlara gore
Tekrarli Olgiimler I¢in Iki Faktorlii Varyans Analizi sonuglar ayrica Sekil
3’de de gosterilmektedir.
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ab: Kontrol grubu e¢d: Deney grubu

Sekil 3
Deney ve Kontrol Gruplarinin On ve Son IBDO’den Elde Ettikleri
Puanlara Gore Tekrarh Olgiimler I¢in iki Faktorli Varyans Analizi

Sonug¢lan

Egitim Oncesi ve Sonrasinda iBDO Uygulamasindan Elde Edilen

Puanlar ile On ve Son Olciimlerde Saptanan Puanlar Arasindaki Iliski

Calismanin altinci alt problemi i¢in olusturulmus olan denence; “her iki
grupta da son-IBDO puanlar ile son 6l¢iimde saptanan basar puanlar1 arasi
uyumun, egitim sonrasinda Ogrencilerin kendi iletisim becerilerine iliskin
farkindaliklarmin gelismis olacag: diisiiniilerek, on-IBDO verileri ile 6n
Ol¢ciimdeki basar1 puanlar1 arasi uyumdan daha giiclii olmas1 beklenmektedir”

seklindeydi.

Bu denencenin test edilmesi amaciyla, hem deney hem kontrol grubunun 6n

ve son Olclimlerinden elde edilen basar1 puanlar1 ile bu gruplarin 6n ve son
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IBDO puanlan arasindaki iliski Pearson Momentler Carpimi Korelasyon
Katsayist  Analizi ile arastirllmistir. Elde edilen veriler Tablo 16’da

verilmistir.

Tablo 16
Her ki Grup I¢in On-Son Ol¢iim Basar1 Puanlari ile On ve Son
IBDO Puanlar1 Arasindaki Pearson Momentler Carpimi

Korelasyon Katsayis1 Analizi Sonug¢lari

on-IBDO puanlar1  son-IBDO puanlan

. =0,022 r=-0,108
On ol¢iim
Deney p=0,895 p=0,526
grubu r=-0,010 r=0,006
Son ol¢iim
p=0,952 p=0,973
. r=0,310 r=0,323
On ol¢iim
Kontrol p=0,070 p=0,059
grubu r=0,390 r=0,367
Son ol¢iim
p=0,021 p=0,030

Coziimleme sonuglarima bakildiginda, bu problem i¢in olusturulmus olan
denencenin sadece kontrol grubundaki Ogrenciler i¢in gergeklestigi
goriilmektedir. Kontrol grubundaki égrencilerin &n ve son IBDO puanlari ile
son Ol¢limde saptanan basar1 puanlari arasinda p<0,05 diizeyinde anlamli
iliski goriilmektedir. Bu anlamli iligki deney grubu o&grencileri igin

saptanmamuigtir.

Ogrencilerin On ve Son IBDO’den Elde Edilen Puanlar ile
Ozdegerlendirmelerden Elde Edilen Puanlar Aras iliski

Calismanm yedinci alt problemi “dgrencilerin IBDO’den elde edilen verileri
ile 0zdegerlendirmelerinden elde edilen veriler arasindaki iliski nasildir?”

seklinde ifade edilmektedir. Bu problem icin olusturulmus olan denence;
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deney grubunda egitim sonras1 IBDO uygulamasindan elde edilen verilerin
ozdegerlendirme verileri ile uyumu, egitim &ncesi IBDO uygulamasindan
elde edilen verilerin 6zdegerlendirme verileri ile uyumundan daha giiclii
olmasinin beklendigi seklindeydi. Bu denenceyi test etmek igin, IBDO
puanlari ile 6zdegerlendirme puanlar1 arasindaki iliskiler Pearson Momentler
Carpimi  Korelasyon Katsayist Analizi ile aragtirilmistir.  Coziimleme

sonuclar1 Tablo 17°de verilmistir.

Tablo 17
On ve Son IBDO Puanlari ile Ozdegerlendirme Puanlari Arasindaki

Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayis1 Analizi Sonuclar:

on-iBDO son-IBDO
. r=0,294 r=0,547
Ozdegerlendirme

p =0,074 p =0,000

Coziimleme sonuglart bu problem i¢in kurulmus olan denence ile uyumlu
goriilmektedir. Deney grubunda egitim sonrasindaki IBDO uygulamasindan
elde edilen puanlarin ortalamasi, 6zdegerlendirmelerden elde edilen puanlarin
ortalamasi ile anlamli iligki gdstermektedir. Bu anlamli iligki, egitim dncesi
IBDO uygulamasindan elde edilen veriler ile 6zdegerlendirme verileri

arasinda gozlenmemektedir.

Ogrencilerin Oz ve Akran Degerlendirme Yontemlerinin Kullanimina

Iliskin Diisiinceleri

Aragtirmanin sekizinci alt problemi “Ogrencilerin 6z ve akran degerlendirme
yontemlerinin kullanimina iligkin diisiinceleri nasildir?” seklinde ifade
edilmistir. Bu amacla 6grencilerin goriislerini almak i¢in hazirlanan form 37
ogrenci (% 92,5) tarafindan doldurulmustur. ilk soruya (Bu uygulamalar
hakkinda diisiincelerinizi gerekgeleri ile yaziniz) 34, ikinci soruya (Bu

degerlendirmeler sizin ve arkadaglarimizin iletisim becerileri egitimindeki
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etkinliklere  katilvmimizi nasil  etkiledi?) 32, fgclinci soruya (Bu
degerlendirmelerin kendini tanima, fark etme vb ozellikler agisindan size ve
arkadaslariniza etkisi nasil oldu?) 30 ve dordiinclii soruya (Eklemek
istediginiz olumlu ya da olumsuz diisiincelerinizi ve énerilerinizi not ediniz)
19 yanit yazilmistir. Sorulara verilen yanitlar ve yapilan yorumlar arastirmaci
tarafindan dikkatle incelenmis, ilk ve dérdiincii soruya verilen yanitlarin daha
genel oldugu, dordiincii soruya verilen yanitlarda temel iletisim becerileri
dersine iliskin goriislerin ve Onerilerin bulundugu gériilmiistiir. Ikinci ve
ticlincli sorularin daha belirgin sekilde 6z ve akran degerlendirme
uygulamalarina yonelik olmasma bagli olarak bu uygulamalara iliskin
yanitlar verildigi goriilmiistiir. Tiim yanitlar icinde 13 olumsuz ifade yer
almaktadir. Ogrencilerin tiim sorulara verdikleri yanitlarin farkli baslklar
altinda ele alinabilecegi ve gruplandirilabilecegi goriilmiistir. Yapilan
inceleme ve degerlendirme sonunda yanitlar arastirmaci tarafindan su 7 bashk

altinda boyutlandirilmistir:

1- Disaridan degerlendirme almak

2- Kendini degerlendirmek/anlamak/tanimak
3- Birbirini anlamak/tanimak

4- Kendini anlatabilmek (ifade edebilmek)
5- Katilima etki

6- Genel olarak degerlendirmelere iliskin

7- Oneriler

Asagida bu baghiklar ve ilgili bagliklar altinda ele alinan &grenci

goriislerinden 6rnekler yer almaktadir:
1- Disaridan degerlendirme almak
Ogrenciler, bu boyut altinda ifade ettikleri goriislerinde, agirlikli olarak

egiticileri disindaki kisiler olarak arkadaslari tarafindan

degerlendirilmenin kendilerine olan etkilerinden ve katkilarindan soz
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etmektedirler. Asagida bu dogrultudaki o6grenci ifadelerinden Ornekler
verilmektedir:

“Ben, kendimin g¢evremdeki insanlar tarafindan nasil goriindiigiimii
acaba kendimi dogru ifade edebiliyor muyum diye zaman zaman merak
ederim. Bunu gorebilmek olanagi olmus oldu. Bu nedenle iyiydi.”

“Arkadaglarimdan, beni daha kolay anlayacaklarin1 tahmin ettigim
kisilerden kendim hakkinda degerlendirme almak biiyiiklerden daima nasihat
dinlemekten daha iyi.”

“...Kendimiz hakkinda disardan goriis almak faydaliydi.”

“Arkadaslarimin  degerlendirmeleri benim ig¢in yol gdstericiydi.
[letisimde yaptigim yanhisliklarin farkina vardim”

“Davranislarimizin bagka insanlarin tizerinde nasil bir etki yarattigina
dair bir fikrimiz oldu.”

“Arkadaglarimin degerlendirmesinin benim i¢in yapict oldugunu
diisiiniiyorum. Arkadasimi degerlendirmek iletisim kavramina farkh

yaklagmamu sagladi.”

2- Kendini degerlendirmek/anlamak/tanimak

Ogrenciler, bu boyut altinda ifade ettikleri goriislerinde, agirlikli olarak
yapilan degerlendirmelerin kendimi degerlendirme, eksiklerini fark etme,
kendini anlama ve tanima yonleriyle katkilarindan s6z etmektedirler. En ¢ok
ornegin bu boyut altinda toplandig1 goriilmektedir. Asagida bu dogrultudaki
ogrenci ifadelerinden 6rnekler verilmektedir:

“Benim kendimi degerlendirip, eksik yanlarimi  doldurmaya
caligabilmem gelisimim agisindan ¢ok 6nemli.”

“Faydali oldugunu diisiiniiyorum. Insanlarla iletisim kurarken nasil
davrandigimi, nelere dikkat etmem gerektigini 6grendim.”

“Uygulamalarimizin, davraniglarimizi degerlendirebilmek, dogru mu
yoksa yanlis m1 yaptigimizi daha iyi anlamak agisindan ¢ok faydali oldugunu

diisiiniiyorum.”
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“Uygulamalarin 6grenmemiz gereken seylerle alakasi yok. Dersler
gereksiz uzuyor. Birbirimizi degerlendirmek kendimizi tanimamiz ve
seviyemiz hakkinda bilgi sahibi olmamiza neden oldu.”

“Kendimi tanima ve degerlendirme olanag sagladi.”

“Eksiklerimi gérme ve tamamlama imkan1 verdi.”

“Bu degerlendirmeler kendimizin iletisim konusunda ne seviyede
oldugumuzu gérmemiz agisindan ¢ok faydali olduguna inaniyorum.”

“Kendimizi sorgulayip, g¢evreyi gozlemlemeye basladigimizi
diisiiniiyorum.”

“Kendimi sorgulamaya basladim. Ne kadar anlayish olup olmadigimi
degerlendirdim. Eksiklerimin farkina vardim.”

“Pek degisiklik olmadi agikcasi. Ciinkii dikkat ve 6zenle yapilmamis
degerlendirmeler vardi. Ben de o degerlendirmeleri pek 6zenle incelemedim.
Ancak dogrulugunu hissettigim ve ozenle yapilmis olanlar: degerlendirip
eksiklerimi gozden gegiriyorum.”

“Ben birka¢ kusurumu saptadim gercekten. Konustugum birkag
arkadasim da Oyle. Bunlar1 diizeltmeye ugragiyorum ve basaracagimi umut
ediyorum. Hatta oldukga ilerledigimi diisiiniiyorum.”

“Ben kendimi daha iyi tantyip anladigimi diisiiniiyorum. Arkadaslar
da kendilerini bu sayede daha iyi tanidilar.”

“Arkadaslarim agisindan bilmiyorum ama ben dikkat etmem, 0zen
gostermem gereken baska noktalar1 da fark etmis oldum.”

“Kendimi daha iyi taniyorum artik. Neyi ne i¢in yaptigimi daha iyi
anliyorum.

“Kendimi tanimada, iletisim kurmadaki ozelliklerimi fark etmede
yarar sagladigini diistinliyorum.”

“Kendimi tanimama ve  gelistirmeme yardimci  oldugunu
diisiiniiyorum.”

“Kendimi tanidim ama bu benim igin pekiyi olmadi. Cilinki
Ozgiivenimi yitirdim. Ama bu sorunu asacagima eminim.”

“Bence ¢ok olumluydu. Kendini tanima ve iletisimde nelere dikkat

etmem gerektigi konusunda bana yardimci oldu.”



101

“Bu uygulamalar kisisel gelisim i¢in ¢ok yararli. Iletisim giinliik
hayatta vazgecilmez bir kavram oldugu icin iletisimi becerebilmek bence ¢ok
onemli.”

“Yarim donem boyunca kisisel gelisim hususunda biiyiik bir ivme
kazanmama neden olan hem bana hem de meslek hayatim boyunca
muhataplarima faydasi olacagini diisiindiigiim uygulamalardi.”

“Ben birka¢ kusurumu saptadim gercekten. Konustugum birkag
arkadasim da Oyle. Bunlar1 diizeltmeye ugrasiyorum ve basaracagimi umut
ediyorum. Hatta oldukga ilerledigimi diislinliyorum.”

“Kendimin bazen gereginden fazla agik sozli oldugunu fark ettim.
Daha 1liml1 yaklasabilirim bazi konulara. Arkadaslarim adina da iyi oldugunu
diisiiniiyorum.”

“Geribildirim kagitlart grup i¢i davranislarimizi iyiye gotiirmemize
yardime1 oldu.”

“Kendimi tamimama ve  gelistirmeme yardimci  oldugunu
diisiiniiyorum.”

“Kendimi tanidim ama bu benim i¢in pekiyi olmadi. Ciinki

Ozgiivenimi yitirdim. Ama bu sorunu asacagima eminim.”

3- Birbirini anlamak/tanimak

Ogrenciler, bu boyut altinda ifade ettikleri goriislerinde, agirlikli olarak
yapilan degerlendirmelerin grup ¢alismalar: sirasinda arkadaslari ile karsilikli
olarak birbirlerini anlama, tanima, degerlendirme agisindan fark katkilardan
s0z etmektedirler. Asagida bu dogrultudaki 6grenci ifadelerinden ornekler
verilmektedir:

“Arkadaslarimi takip ettigim icin ders boyunca onlar1 daha iyi tanima
imkanim oldu.”

“Bunlar karsidaki insam daha iyi anlamamizi sagladi. Iletigimi
kolaylastirdi.”

«...Insanlar1 anlayabilmenin ve onlara kendimi anlatabilmenin ¢aba

gerektirdigini anladim....”
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“Birbirimizi daha iyi anlayabilmemizi sagladi.”

“Iletisim kurdugum insanlara karsi dikkatli (hal ve hareketlerine)
davranmaya calisirrm cogunlukla. Ozellikle bir sorun karsisinda kendimi
onun yerine koymaya, olaylara onun agisindan bakmaya calisirim. Bu
yaptigimiz uygulamalar bu konuda bana yardimci oldu ve daha baska dikkat
etmemiz gereken noktalar1 gosterdi.”

“Ben insanlarla konusurken onlar1 anlatmaya nasil sevk edebilirim
sorusunun cevabini aldim bu derste. Dahasi karsimdaki insani bireysel
farkliliklarint g6z 6niine alarak degerlendirmeyi 6grendim.”

“Degerlendirmeler bize birbirimizi 6zenlice degerlendirmek ig¢in
olanak sagladi. Birbirimizi daha dikkatli inceledik, tanidik.”

“Kendimce konugsmalarimda neye dikkat etmem gerektigini daha
girisken olmay1 ayrica arkadaslarimi daha iyi tanimami sagladi.”

“Kendimizi sorgulayip, ¢evreyi gozlemlemeye bagsladigimizi
diisiiniiyorum.”

“Birbirimizi daha iyi taniyabildik.”

“Arkadaglarimizla iletisim seviyemiz yiikseldi. Birbirimizi biraz daha
iyi anlayabiliyoruz.”

“Arkadaslarimla olan iletisimde bana yardimci oldu.”

4- Kendini anlatabilmek (ifade edebilmek)

Ogrenciler, bu boyut altinda ifade ettikleri goriislerinde, karsisindakini
anlamak, kendini anlamak, iyi iletisim kurabilmek gibi katkilarin 6tesinde
kendilerini anlatabilmek, ifade edebilmek agisindan neler yasadiklarini ifade
etmektedirler. Asagida bu dogrultudaki Ogrenci ifadelerinden &rnekler
verilmektedir:

“Bu uygulamalarin ¢ok yararli oldugunu diisiiniiyorum. Ciinkii insana
kendini daha iyi ifade edebilme yetenegi kazandiriyor.”

“Daha 1yi ifade ediyoruz hissettiklerimizi, kendimizi.”
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“Insanlarla daha rahat bi¢imde agik iletisim kurmama cok yarar
sagladi. Insanlar1 anlattiklarim iizerine odaklama, diisiindiirebilme ve onlarin
zihninde baz1 seyler canlandirabilme seklinde ¢ok yararli etkileri oldu .”

“Olumlu etkiledi. Anlasilabilir olmak i¢in bu degerlendirmeleri goz
onlinde tuttum. Benim acimdan faydaliydi. Arkadaglari bilmiyorum. Ama
sordum simdi, onlar da 1yi, giizeldi diyorlar.”

“Insanlar1 etkileyip etkileyemedigimi daha iyi bi sekilde
anlayabiliyorum.”

“Glizeldi, eglenceli gecti. Karsindaki insanla iletisime gectiginde
nelere dikkat etmem gerektigini ya da hangi hareketimin kisi iistiinde hangi

etki olusturacagini 6grendim.”

5- Katilima etki

Ogrenciler, bu boyut altinda ifade ettikleri goriislerinde, agirlikli olarak
yapilan degerlendirmelerin grup ¢alismalaria katilimi artirdig1 ve artiracagi
dogrultusundaki goriislerini ifade etmektedirler. Asagida bu dogrultudaki
ogrenci ifadelerinden 6rnekler verilmektedir:

“Katilimi artirdigini diisiiniiyorum. Eglenceli hale getirilen her seyde
katilim artar bence.”

“Bence ¢ok faydaliydi. Ileride bir hekim olacagimiz igin ve hekimin
de siirekli insanlarla iletisim kurmasi gerektiginden iletisim becerileri gerekli
bir aktiviteydi. Bu arada 6z-akran degerlendirmesi en dnemli etkinlikti ve
bence ileride bunlar 6grenci basar1 degerlendirmesini etkilemeli ki katilim
daha iyi olsun. Bence mantikli olan bu.”

“Hem ben hem de arkadaslarim calismalara daha fazla katilmaya
basladi. Birbirimizle olan iletisimimizin gelistigini gériim”

“Bu degerlendirmeler kendimizin iletisim konusunda ne seviyede
oldugumuzu gérmemiz acisindan ¢ok faydali olduguna ders katilimini
artirdigina inaniyorum.”

“Katilimi artirdi.”
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“Benim katilimima pek katkisi olmadi. Genel olarak arkadaslara
tesvik edici nitelikteydi.”

“Arkadaslarim acisindan faydali oldugunu diistiniiyorum. Ama benim
icin pek dyle olmadi.”

“Hem ben hem de arkadaglarim g¢aligmalara daha fazla katilmaya

basladi. Birbirimizle olan iletisimimizin gelistigini goriim.”

6- Genel olarak degerlendirmelere iliskin

Ogrenciler bu boyut altinda daha ¢ok, genel olarak yapilan degerlendirmelere
ilisgkin olumlu ya da olumsuz goriislerini ifade etmektedirler. Asagida bu
dogrultudaki 6grenci ifadelerinden 6rnekler verilmektedir:

“Uygulamalar bizim i¢in yararliydi.”

“Eglenceli ve merak uyandiricrydi.”

“Cok ylizeyseldi, kendim de dahil ¢ogu grup iiyesinin diisiinsel olarak
uygulama yerinde oldugunu diisiinmiiyorum.”

“Degerlendirmede sorulan sorular ¢ok belirleyici degil.”

“Uygulamalarda birbirimizi ¢ok tamimadigimizdan dolayr dogru
tespitlerde bulunamadigimiz diisiiniiyorum.”

“Akran degerlendirmesi egitim etkinliginde ¢ok yeterli degildi. Daha

iyi tasarlanmis ve daha kapsamli olmal1.”

7- Oneriler

Bu boyut altinda agirlikli olarak, temel iletisim becerileri dersine ve 6z-akran
degerlendirmelerine iliskin onerileri toplanmaktadir. Asagida bu dogrultudaki
ogrenci ifadelerinden 6rnekler verilmektedir:

“Yaptiginiz katkilardan dolay1 tesekkiir ederim. Artilarimin arttigin
eksiklerimi gordigiimii dislinliyorum. Fakat pratiklerin daha fazla olmasi
daha gelistirici olur. Bu konuyu degerlendirmenizi umarim.”

“Derslerin zevk vermesi i¢in dgrencilerin rahat olabilecegi aktiviteler

yapilabilir.”
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“Ders notlar1 daha diizenli ve etkili bir sekilde verilebilir. Iyi ama az
oldugu i¢in pek yararli olamiyor. Ayrica kuramsal sinavlarda, verilen notlarin
sorulmas1 da yararli olabilir. Ben sinava hep en son sirada girdim. Cok
bekliyoruz. Siralar her simnavda karistirilirsa daha iyi olabilir.”

“Uzun stiren sunumlar kaldirilirsa iyi olur. Ek olarak zevkli oyunlarla
renklendirilebilir.”

“letisim becerileri dersi her sene haftada bir kez mutlaka olmali.
Sadece iiniversitelerde degil, biitiin egitim kurumlarinda gergeklestirilmeli.
Daha genel degil de kisiye daha da yonelmeli (¢ekinenler, kendini en iyi
sekilde ifade edemeyenler igin).”

“Tesekkiir ederim. Dersler giizeldi ve devami da gelirse iyi olacagini
diisiiniiyorum.”

“Bence bu dersler arttirilmali ¢ilinkii beni ¢ok fazla agamadi. Ciinkii bu
tiir teke tek diyaloglarda ¢ok heyecanlaniyorum.”

“Genel olarak yararli oldugunu sdyleyebilirim ama bence sunumlu
olan uygulamalarimizda sunum oOnceden gelse dinleme oranimiz artar.
Boylece bunlardan maksimum fayda saglayabiliriz.”

“Bence iletisim becerilerinde verilen kuramsal bilgilerin uygulamali
olarak ve video ya da film gosterimiyle de gosterilmesi ¢ok daha yararli olur.”

“Bu uygulamalarin bana ¢ok yararli oldugunu diisiiniiyorum. Aklimda
kalan bir 6rnegi size sunmak istiyorum. Karsinizdakine akil vermeden, onun
icini dokmesini, kendi i¢inde sorunu ¢dézmesini onu dinleyip, destekleyerek
saglamak kendimiz ve arkadasimiz i¢in yaptigimiz uygulamalar bence yararh
bir yontem. Ancak biitlin arkadaslar bence tam olarak duygularini iyi
yansitmiyor. Bunun i¢in arkadaslara daha ¢ok zaman verilip, hatta evlerine
gotiirtip orada doldurmalar1 sdylenmeli. Boylece daha yararli ve arkadaglar
daha iyi degerlendirmis oluruz. Sakin kafa ile ve iyice diisiinerek. Benim
kendimi degerlendirip, eksik yanlarimi doldurmaya caligabilmem gelisimim

agisindan ¢ok onemli.



BOLUM V

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bu boliimde, arastirmada elde edilen bulgulara dayanilarak ¢ikarilan sonuglar,
ilgili diger arastirmalar 1s18inda ve karsilastirilarak tartisiimakta, sonug ve

Onerilere yer verilmektedir.
Tartisma

Bu arastirmada Oncelikli olarak, 2006-2007 6gretim yilinda Dokuz Eyliil
Universitesi Tip Fakiiltesi'nde 1. smifa devam etmekte olan &grencilerin,
Temel Iletisim Becerileri dersinde 6z ve akran degerlendirme etkinliklerini
kullanmalar1 durumunda basarilarinin nasil etkilendigi arastirilmistir. Bu
amacla deney grubunda yer alan 6grenciler, temel iletisim becerileri egitimi
sirasinda grup c¢alismalarina katilimlarina iliskin hem kendilerini hem de
arkadaglarin1  degerlendirmislerdir. ~ Kontrol ~ grubu ile  yapilan
karsilagtirmalarla da bu uygulamalarin deney grubundaki 6grencilerin egitim

sonu basarilarina etkisi arastirilmistir.

Alanyazinda genel olarak iiniversite Ogrencilerinde, 6zel olarak da tip
fakiiltesi 6grencilerinde kullanilan 6z ve akran degerlendirmelerine iligskin
bircok ¢alisma bulunmaktadir. Bu calismalarin agirlikli olarak 6z ve akran
degerlendirmelerinin dogruluguna iliskin oldugu dikkat ¢ekmektedir. Tip
ogrencilerinin iletisim becerileri egitimi siirecinde bu degerlendirmeleri
kullanmalarinin, onlarin egitim sonu ¢iktilarina etkisini arastiran ¢alismaya
rastlanmamistir. Bircok calismada da, 6z ve akran degerlendirmelerinde
kullanilan formlarin ve degerlendirilen 6gelerin, bu ¢alismada uygulanandan
farkli olarak, egiticiler tarafindan kullanilan degerlendirme formlariyla ve

degerlendirilen 6gelerle ayni oldugu goriilmektedir.
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Bu béliimde, calismanin verilerinin incelenmesi ile elde edilen bulgularin,
arastirmanin problemleri ile baglantili olarak alanyazin 1s18inda tartisilmasi,

yorumlanmasi sunulmaktadir.

Oz ve Akran Degerlendirme Uygulamalarinin Ogrencilerin Temel

Tletisim Becerileri Basarisina Etkisi

Bu calismada, temel iletisim becerileri egitiminin ardindan, ister deney
grubunda ister kontrol grubunda olsunlar, tiim 6grencilerin temel iletisim
becerilerindeki ~ basarilarinimn  arttigi  goriilmiistiir.  Ogrencilerimizin
basarilarindaki bu artis alanyazin ile uyumlu goriinmektedir. Bugiine dek
yapilmis caligmalarin  sonuglar1 da, uygun yontem ve programlarin
kullanilmasuyla, iletisim becerilerinin dgretilebildigini, kazandirilabildigini ve
gelistirilebildigini gostermistir (Aspegren 1999; Fallowfield, 1996; Kurtz ve
diger., 1998: 8; Silverman ve diger., 1999: 2). Akvardar ve arkadaslarinin
(2002) Dokuz Eyliil Universitesi'nde Donem 1 dgrencileri ile yaptiklari bir
caligmada da, iletisimin en temel Ogelerinden olan empati becerisinin,

ogrencilerin iletisim becerileri egitimi almasinin ardindan arttig1 saptanmastir.

Calismanin ana problemi, temel iletisim becerileri egitiminde 6z ve akran
degerlendirmelerinin ~ kullanilmasinin ~ 6grencilerin ~ temel  iletisim
becerilerindeki basarilarini nasil etkiledigi sorusuydu. Elde edilen bulgular
1s18inda, bu degerlendirmelerin kullanilmasinin, kullanilmamasi durumuna
gore Ogrencilerin temel iletisim becerilerindeki basarilarini olumlu yonde

etkiledigi, kullanmayan gruba gore basariy1 daha fazla artirdig1 saptanmistir.

Bu calismadakine benzer sekilde, 6z ve akran degerlendirmelerinin
ogrencilerin farkli alanlardaki basarisina olan olumlu etkilerine iligskin
yapilmig ¢alismalar alanyazinda da karsimiza ¢ikmaktadir. Bu c¢aligmalarda,
0z ve akran degerlendirmelerinin bir arada kullanilabildigi gibi tek olarak da
kullanilabildigi goriilmektedir. Burada, alanyazinda bu konuda yapilmis bazi

caligmalarin sonuglarindan drnekler verilmektedir. S6z konusu caligmalarda,
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0z ve akran degerlendirmelerinin birlikte kullaniminin 6grenme c¢iktisinin
niteliginde, O6grenci performansinda artis sagladigi, ogrencilerin kendi
O0grenme siirecleri ve 6grenme etkinlikleri {izerindeki yansitmalarini, ayni
smif ya da grupta olup kullanmayan arkadaslarina kiyasla giiclendirdigi
(Dochy ve diger., 1999), kendisine iliskin yansitma becerisi yaninda,
kendisini gruptaki diger kisilerle karsilastirmasina yol agarak &grenmesini
aktive ettigi belirtilmistir (Sluijsmans ve diger., 1999). Bu degerlendirme
yontemleri ister tek tek ister birlikte kullanilsin, 6grencilerin yaptiklari isin
niteligine iliskin farkindaliklarinda, Ogrenme ¢iktilarinin niteliginde ve
performanslarinda artis saglamasi, 6grenmeye yaklagimlarinin daha etkili
olmasi ve kendi 6grenme sorumluluklarini almalar1 gibi olumlu etkileri de
bildirilmektedir (Dochy ve diger., 1999). Ayrica, 06zdegerlendirmenin
ogrencilerde O0grenme planlarini gelistirici etkileri de vurgulanmaktadir
(Epstein, 2007). Hanrahan ve Isaacs (2001), 6zdegerlendirmenin 6grencilerin
kendi 6grenme hedeflerini olusturmalarina dolayisiyla 6grenmelerine, akran
degerlendirmenin de isbirligi i¢cinde calisma siirecinde daha yapici olmalarina
katki  sagladigimi,  Klenowski  (1995)  Ogrencilerin  6grenmede
bagimsizliklarini, yaptiklariyla ilgili karar alma  sorumluluklarini,
inisiyatiflerini, kendi islerinin denetimini almalarmi  gelistirdigini

belirtmislerdir (Sluijsmans ve diger., 1999).

Ozdegerlendirme uygulamalarmin  6grencilerin  egitimini  siirdiirdiikleri
alanlardaki basarilarina etkisini arastiran caligmalarda, bu degerlendirmeye
katilan 6grencilerin testlerde daha yiliksek puanlar alma egiliminde olduklar
bildirilmektedir (Sluijsmans ve Moerkerke, 1999). Martens ve Dochy’nin
(1997) ¢alismalarinda da 6zdegerlendirme yontemlerini kullanan 6grencilerin

final sinavlarinda daha basarili olduklar1 belirtilmektedir.

Lise ogrencileri ve 6gretmenleri ile yaptiklar1 ¢aligmalarinda McDonald ve
Bound (2003) da oOzdegerlendirme uygulamasini kullanmiglar ve bu
degerlendirmelerin Ogrencilerin sadece sinavlara hazirlanmalarinda degil,

ogrenme algilar1 {izerinde, Ozellikle de kendi performanslarini agiga
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cikarmalarinda anlamli katkist oldugunu bildirmislerdir. Arastirmacilar,
0zdegerlendirme uygulamalarinin 6grencilerin 6grenme ¢iktilarina katkisi

olabildigi sonucuna da varmislardir.

Cukurova Universitesi Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Boliimii
ogrencileri ile yapilan bir sunum hazirlama caligmasinda, kullanilan 6z
degerlendirme uygulamasinin 6grencilerde etkili sunu becerilerine iliskin
biligsel farkindaligi gelistirmekle kalmayip, kendilerine gilivenlerini de
artirdig1 ve onlar1 daha iyi sunu yapabilmeye giidiiledigi saptanmistir (Aldag

ve Gilirpinar, 2007).

Akran degerlendirmelerinin 6grenci basarisina etkisini inceleyen ¢aligmalarda
ise; Lindblom-Ylanne ve arkadaslart (2006), akran degerlendirmesinin
ogrencilerde becerilerin gelisimini saglayan bir siire¢ oldugunu, Weaver ve
Cotrell miikemmelligin gelisimine yardim ettigini, 6grencilere geribildirim
sagladigini, katilimi ve devamu tesvik ettigini, sorumluluklarini 6grettigini
(Dochy ve diger., 1999), Somervell (1993) 6grencinin dgrenmesine katkisi
oldugunu, Rudy ve arkadaslar1 (2001) akran degerlendirmesinin 6z ve egitici
degerlendirmesi olmadan tek basina kullanildiginda bile 6grenciye giiclii ve
zaylf yonlerine iliskin 6nemli geribildirim saglayarak, siirekli profesyonel
gelisimden emin olmada 6nemli bir yontem olabilecegini belirtmislerdir.
Ayrica, lniversite  Ogrencilerinin  birbirlerini  degerlendirmelerinin,
Ogrenilecek bilgi ve becerilerin 6grenilme diizeylerini yiikseltecegi bir¢ok
akademisyen tarafindan da savunulmustur (Ashcroft ve Palacio’dan ve

Brown, Bull ve Pendlebury’dan aktaran; Aldag ve Glirpinar, 2007).

Pond ve ul-Haq (1995) Ingiltere Loughborough Universitesi Bankacilik ve
Finans Boliimiinde 1993-1994 &gretim yilindan baslayarak {i¢ yil boyunca,
Ogretmenin de aralarinda bulundugu gruplar halinde ¢alisma sirasinda akran
degerlendirmelerinin 6grencilerde Ogrenmenin niteligine etkisi {izerine
calismiglardir. Calismalarinda, Ogrencilerle bes ya da alti kisilik gruplar

olusturulmustur. Akran degerlendirmelerindeki o6lgiitlerin  belirlenmesi
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siirecine Ogrencilerin de katilmasi saglanmaya calisilmistir. Elde edilen
veriler incelendiginde bu degerlendirmelerin kullanilmasinin 6grencilerin
Ogrenmelerini zenginlestirdigi, 6grenme ve grup calismasi lizerine olumlu

etkileri oldugu saptanmustir.

Warkentin ve arkadaglar1 aragtirmalarinda 6z ve akran degerlendirmelerini bir
arada kullanmislardir. Egitim psikolojisi alanindaki 83 &grenci ile yaptiklar
calismada bu degerlendirmelerin kullanilmasinin 6grencilerin basarilarina
olumlu etkisi olmadigini1 saptamislardir. Arastirmacilar, bu sonuca karsin, 6z
ve akran degerlendirme uygulamalarina katilan 6grencilerin bu degerlendirme
yontemlerine yaklasimlarinin olumlu oldugunu, 6grenmelerine katkisi

oldugunu diisiindiiklerini bulmuslardir (Sluijsmans ve diger., 1999).

Bu calismada da o6grencilerimiz alanyazinda sozii edilen 6gelere benzer
olarak, grup calismalar1 sirasinda hem kendilerinin hem de arkadaslarinin
egitim siireglerine bireysel katilimlarini ve gruba katkilarina iliskin
davraniglarin1 degerlendirmislerdir. Elde edilen bulgular 1s18inda, yaptiklari
tim degerlendirmelerin kendileri ve arkadaslar1 i¢in geribildirim sagladig,
egitim siirecinde sorumluluk almalarini destekledigi, egitime katilimlarini,
egitimden kazanimlarini artirdigi, sonug olarak da temel iletisim becerilerinin

gelisimine olumlu katkist oldugu diistintilmiistiir.

Oz ve Akran Degerlendirme Sonuclar1 Arasindaki Iliski

Oz ve akran degerlendirmelerinden elde edilen sonuglarin birbiri ile
uyumunun arastiritlmasi ¢aligmanin ikinci alt probleminde sorgulanmaktadir.
Sitire¢ sonunda, Ogrencilerin grup c¢aligmalarinda kendileri igin yaptiklar
degerlendirmeler, arkadaslarinin onlar i¢in yaptig1 degerlendirmelerle uyumlu
bulunmustur. Caligma kapsamindaki ogrenciler bugiine dek bu tiir
degerlendirme yontemi ile karsilasmamisglardir, bu onlar i¢in ilk uygulamadir.
Calisma, 6grencilerin her uygulamada farkli arkadaslarini degerlendirmelerini

saglayacak sekilde planlanmistir. Ayrica 0grenciler siire¢ icinde kendilerini
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degerlendiren arkadaslarinin kim oldugunu da bilmemekteydiler. Bunlara
ragmen, arkadaglar1 tarafindan yapilan degerlendirmelerin kendileri igin
yaptiklar1  degerlendirmelerle uyumlu bulunmasi, onlarin egitimleri
sirasindaki  grup calismalar1  slireci i¢in  nesnel degerlendirmeler
yapabildiklerini  diistindiirmiistiir.  Uygulamanin  planlanma  seklinin,
ogrencilerin  arkadaslarimi  degerlendirirken  kendilerini daha rahat
hissetmelerini  sagladigi  disiiniilmektedir. ~ Alanyazinda da, akran
degerlendirmesinin riskli olabilecegi, baz1 &grenciler tarafindan uygun
olmayan ve incitici yorumlar yapilabilecegi, boyle geribildirimlerin de
yorumlanmasi, kullanilmasinin zor olabilece§i, bu nedenlerle, giiven
ortaminin ve gizlilik kurallarinin  olusturulmasinin =~ 6nem  tasidigi
vurgulanmaktadir (Dannefer ve diger., 2005). Calismada 6z ve akran
degerlendirmeler i¢in uygulanan yontem ve sonugta elde edilen veriler bir
arada ele alindiginda 6grencilerin kendileri ve arkadaslar1 icin yaptiklari
degerlendirmeler arasinda saptanan uyum olumlu bir sonu¢ olarak

diistiniilmektedir.

Yapilan her bir degerlendirmeye ayr1 ayr1 bakildiginda; ilk yapilan 6z ve
akran degerlendirmeleri arasinda anlamli iliski bulunmazken, anlaml farkin
da saptanmadig1 goriilmektedir. Bu bulgu 6grencilerin grup i¢i slireclerde
kendilerini algilamalarinin arkadaglari tarafindan algilanmalarindan 6nemli
bir farklilik tasimadigini gostermektedir. Bu durum ilk kez yapilan bir

uygulama i¢in olumlu bir veri olarak diistintilmiistir.

Ikinci ve iiglincii 6z ve akran degerlendirme uygulamalarindan elde edilen
sonuglar arasinda ise anlamh iliski saptanmis ve anlamli farklilik
gozlenmemistir. Bu veriler bir arada alindiginda, 6grencilerin akranlarindan
gelen ilk degerlendirmeleri kendilerine geribildirim olarak aldiklari ve
sonraki iki 6zdegerlendirmeyi bu geribildirimlerin de 1s18inda yaptiklari

diistiniilebilir.
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Dordiincii uygulamada ise degerlendirmeler arasinda, ilk degerlendirmelerde
oldugu gibi, anlamli iliski olmamasina karsin anlamlhi fark da
bulunmamaktadir. Bu degerlendirme “etkin geribildirim alma ve verme”
konusunun islendigi derste yapilmistir ve dersin Onemli bir 6zelligi
bulunmaktadir. Ogrenciler bu ders islenirken, etkin geribildirim alma ve
verme konusunda c¢alismanin sorumlusu olan I. egitici tarafindan yapilan
sunum ile kavram bilgisini almadan Once, bir arkadaslar1 ve bir egiticileri
hakkinda geribildirim ciimleleri olusturarak uygulama yapmislardir.
Egiticinin konuya iliskin yaptig1 sunumun ardindan da kendi olusturduklar
geribildirim ciimlelerini yeniden gozden gecirmislerdir. Bu ders sonunda
ogrenciler, o giine dek ve bu uygulamada kendi geribildirim ciimlelerinde
cogunlukla olumsuz ifadeler kullandiklarini, ¢ok elestirel olduklarini,
geribildirimlerinin olumsuzu vurgulamaya odakli oldugunu fark etmekte ve
bunu dile getirmektedirler. Bu derste ayrica geribildirim vermede énemli olan
Pendelton kurali (Rowland-Morin ve Carroll, 1990) ve sandvi¢ yontemi de
(Lang, Everett, McGoven ve Bennard, 2000) anlatilmaktadir. Bu kural ve
yontemde geribildirim verirken olumlu yonleri de belirtmenin 6nemi
vurgulanmakta, olumlu-olumsuz-olumlu vurgularin ardarda yapilmasinin
daha gelistirici olacag belirtilmektedir. Ogrenciler dersteki bu deneyimlerinin
de etkisi ile bu dersin sonundaki akran degerlendirmelerini yaparken olumlu
0geyi disiinerek arkadaslarina daha olumlu puanlar verme egilimine girmis
olabilirler. Bu derste, 6z ve akran degerlendirmeler arasindaki uyum bu

yiizden de bozulmus olabilecegi diisiiniilmektedir.

Bugiine dek yapilmis calismalarda akran ve 6zdegerlendirmeleri arasindaki
uyuma iligkin farkli sonuglar verilmektedir. Rudy ve arkadaslarinin Kentucky
Universitesinde ilk siiftaki tip dgrencileriyle yaptiklar calismada 6z, akran
ve egitici degerlendirmeleri kullanilmis, degerlendirmeler arasi uyum
arastirilmistir. Hasta ile goriisme ve iletisim becerileri konusundaki egitimde,
ogrencilerin standardize hastalarla yaptiklar1 goriismeler kayda alinmis ve es
zamanli olarak birlikte izlenerek degerlendirilmistir. Sonugta 6z, akran ve

egitici degerlendirmeleri arasinda orta diizeyde korelasyon bulunmus,
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ogrencilerin arkadaslar1 icin daha dengeli degerlendirme yaparken, kendi
performanslarini degerlendirmekte daha ¢ok zorlandiklar1 saptanmistir (Rudy
ve diger., 2001). Bu zorlanmanin muhtemel agiklamasi olarak da 6grencilerin
kendi performanslar1 hakkinda olumlu sey sdylemekte rahat olmamalar1 ve
alcakgoniilliiliik gostermeleri, ayrica deneyim eksikligine bagl olarak kendi
egitim diizeylerine iliskin gercek¢i olmayan hedef ve beklentilere sahip

olabilmeleri gosterilmistir (Stackhouse ve Furnham’dan akt. Rudy ve diger.,

2001).

Calhoun ve arkadaslar1 (1988) da Michigan Universitesi Tip Fakiiltesi’'nde
ikinci smf Ogrencileriyle 6z ve akran degerlendirme uygulamalarini
calismiglardir. Caligma siirecinde 6grencilerin yaptiklart fizik muayeneler
videoya kaydedilerek daha sonra izlemeleri saglanmis ve kendi
performanslarim1  degerlendirmeleri  istenmistir.  Ogrenciler  ayrica
arkadaslarinin ~ kayitlarint  da  izlemigler = ve  arkadaslarm1  da
degerlendirmislerdir. Degerlendirme sonuclari incelendiginde o6grencilerin
kendileri i¢in yaptiklar1 degerlendirmelerin  akranlarinin  yaptiklari

degerlendirmelerle benzer oldugu bulunmustur (Rudy ve diger., 2001).

Linn’in doksan sekiz tip Ogrencisi ile yaptigi bir calismada Ogrenciler
kendilerini ve arkadaslarini bilgi ve iliski boyutlar1 olan Hekim Performansi
Dereceleme Olgegi iizerinden degerlendirmislerdir. Sonugta, 6z ve akran
degerlendirmeleri arasindaki iligki diisiik diizeyde anlamli bulunmustur.
Ogrenciler kendilerini, 6zellikle iliski boyutunda yer alan maddelerde
akranlarinin yaptiklarina gore daha diisiik degerlendirmiglerdir (Falchikov,

2001).

Falchikov’un bir c¢alismasinda da yine 0z ve akran degerlendirmeleri
arasindaki uyum arastirilmistir. Calismada gelisimsel psikoloji egitimini
siirdiirmekte olan yedi 6grenci, birlikte grup calismasi yiiriitmiislerdir. Bu
grup siireci i¢in, 6grencilerle birlikte ¢alisilarak 6z ve akran degerlendirme

formu gelistirilmistir. Formda, grup calismasinda yapilacak ise iliskin
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etkinliklerle ve 6grencilerin siirece katilimlariyla ilgili olmak {izere toplam 24
madde yer almis, degerlendirmelerin yiiksek, orta, diisilk diizey olacak
sekilde yapilmasi istenmistir. Formun Ogrencilerin de katilimi ile
hazirlanmasinin, 6grencilerin degerlendirmelere daha yakin olmalarim
sagladig1 belirtilmistir. Ogrenciler 6z ve akran degerlendirmeleri kursun
bitimi  ardindan  yapmislardir.  Formlardan elde edilen  veriler
karsilastirildiginda, 6z ve akran degerlendirmeleri arasinda iist diizeyde fikir
birligi oldugu saptanmistir (Dochy ve diger., 1999 ve Sluijsmans ve diger.,
1999).

Farkli olarak ise Warkentin, Griffin, Quinn, ve Griffin 6z ve akran
degerlendirmelerinin hem birbiri ile hem de 6grencilerin testteki basarilari ile

iligkili olmadigini bulmuslardir (Dochy ve diger., 1999).

Alanyazindan verilen Orneklerden de goriildiigii gibi, 6z ve akran
degerlendirmelerinin sonuglari arasindaki uyuma iligkin farkli veriler oldugu,

fikir birligi bulunmadigi goriilmektedir.

Ogrencilerin Ozdegerlendirme Sonuclari ile Temel fletisim

Becerilerindeki Basarilar1 Arasindaki fliski

Bu calismanin {i¢iincii alt problemi “6grencilerin 6zdegerlendirme sonuglari
ile temel iletisim becerilerindeki basarilar1 arasindaki iliski nasildir?” sorusu
olarak ifade edilmistir. Bu soruya yanit olarak 6grencilerin 6zdegerlendirme
sonuclar1 ile temel iletisim becerilerindeki bagarilart arasindaki iligki
arastiritlmistir. Bu konuda kurulan hipotez, egitim siirecinde 6grencilerin
kendileri i¢in yaptiklar1 degerlendirmelerde gelisme olacagi, egitim siireci
ilerledik¢e daha gergek degerlendirmeler yapacaklari, dolayisi ile egitim
sonrasi basarilart ile Ozdegerlendirme puanlart arasinda anlamli iliski
saptanabilecegi varsayimima dayandirilmistir. Verilerin  ¢oziimlenmesi
sonucunda bu varsayimin gerceklesmedigi saptanmistir. Bu konuya iliskin

yapilmig ¢ok sayida c¢alisma  bulunmaktadir. Bu calismalarda
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0zdegerlendirmenin niteligini arastirmak i¢in yaygin olarak kullanilan
yontem, 6grencilerin kendilerini degerlendirmeleri ile uzmanlarin onlar igin
yaptiklar1 degerlendirmelerin karsilastirilmasidir (Regehr ve diger., 1996).
Ulagilan sonuglar farkliliklar gostermekte ve Ozdegerlendirme ile egitici
degerlendirmelerinin uyumuna iliskin net ve tek bir dogru belirtilmemektedir.
Falchikov ve Boud, 6grenci ile egitici arasinda fikir birligi olmasa da,
0zdegerlendirme uygulamalarinin, degerli bir egitim etkinligi olabilecegini,
ogrenciye hem Ogrenmesi hem de egitimsel ve profesyonel standartlar i¢in
giiclii, etkin bir geribildirim saglayabilecegini vurgulamaktadir (Sluijsmans

ve diger., 1999).

Calhoun ve arkadaslarmin daha dnce de sozii edilen Michigan Universitesi
Tip Fakiiltesi ikinci sinif 6grencileriyle yaptiklari c¢alismada 6grencilerin
0zdegerlendirme becerilerinin dogrulugu arastirilan noktalardan birisidir. Bu
amagla, Ogrencilerin kendi video kayitlarim1 izleyerek yaptiklar
degerlendirmeler, egiticileri tarafindan da yapilmistir. Egiticiler de ayn1 video
kayitlarin1 izleyerek Ogrencileri i¢in degerlendirme yapmiglardir. Sonucta
ogrencilerin 0zdegerlendirme sonuglar1 ile Ogretim {yelerinin yaptigi
degerlendirmeler arasinda yiiksek korelasyon goriilmedigi saptanmistir (Rudy

ve diger., 2001).

Michigan Universitesi Tip Fakiiltesi'nde yapilan bir baska arastirmada
ogrencilerin farkli egitim etkinliklerinde yaptiklar1 6zdegerlendirme becerileri
aragtirtlmigtir. Dordiincti sinif 6grencileri ile yapilan bu ¢alismada 6grenciler
standardize hastadan Oykii almislar ve ardindan buradaki kendi
performanslar1 i¢in dzdegerlendirme yapmuslardir. Ogrencilere ayrica bir
klasik smnav da uygulanmistir. Bu klasik sinavda 6grencilerden, verilen
oykiileri ve test sonuglarmi yorumlamalari istenmistir. Ogrenciler bu sinavda
da biligsel etkinliklerdeki kendi basarilarini degerlendirmislerdir. Sonuglar,
O0zdegerlendirme ister uygulamaya dayali beceri temelli, isterse biligsel
temelli etkinlikler i¢in yapilsin, etkinligin yapisinin  dgrencilerin

0zdegerlendirme becerilerini etkilemedigini ortaya ¢ikarmistir (Fitzgerald ve
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diger., 2000). Elstein ve arkadaslarinin klinik performansa iliskin yaptiklari
bir calismada ise farkli bulgu olarak, 6zdegerlendirme becerisinin bir isten

digerine transfer edilebilirliginin smirli oldugu saptanmustir (Fitzgerald ve

diger., 2000).

Pensilvania State Universitesi’nde yapilan bir baska ¢alismada, 3. sinifin 6
haftalik Obstetri/Kadin Dogum staji sonunda O6grencilerin bilgi diizeyleri,
bireysel tutumlari, klinik problem ¢ézme becerileri, yazili/sézli becerileri ve
teknik becerileri 5°1i Likert tipi Ol¢ek {iizerinden degerlendirilmistir.
Degerlendirmeler, o6zdegerlendirme ve egitici degerlendirmesi seklinde
yapilmistir. Karsilastirmalarda 6grenci ve 6gretim iiyesi degerlendirmeleri
sadece yazili/sozlii becerilerde ve teknik becerilerde anlamli diizeyde uyumlu
bulunurken digerlerinde uyum saptanmamustir. Ogrencilerden ayrica Ulusal
Tip Egitimi Diizey Belirleme Sinavi sonuglarini da tahmin etmeleri istenmis
ve tahminlerinin ger¢ek sonuclar ile uyumlu olmadigi saptanmistir. Sonug
olarak arastirmacilar, hekimlerin kendi gii¢lii ve zayif ydonlerini
anlamadiklari, dolayistyla kisisel ve profesyonel siirlarini bilmeyebildikleri

tahminini yapmiglardir (Weiss, Koller, Hess ve Wasser, 2005).

Kanada’da Sherbrooke Universitesi Tip Fakiiltesi’nde yapilan bir baska
caligmada 6grencilerin standart bir s6zlii sinavin 6ncesinde ve sonrasinda, bir
0zdegerlendirme formu ile bu smav i¢in kendi basarilarini degerlendirmeleri
istenmistir. Ogrenciler szlii siav sorularini yamtlamadan énce, o sorulara
verecekleri yanitlar i¢in tahmin ettikleri basarilarin1 anket {izerinden
degerlendirmisler ve ayni degerlendirmeyi sorulari yanitladiktan sonra
yeniden yapmiglardir. Calismanin sonunda &grencilerin  smmav  Oncesi
0zdegerlendirmeleri ile gergek smav basarilar1 arasinda uygunluk
saglanamazken, siav sonrasindaki 6zdegerlendirmeleri ile uygunlugun iliski
diisikk kalmakla birlikte hafifce yilikseldigi saptanmistir. Sonug¢ olarak bu
fakiiltedeki tcilincii sinif O6grencilerinin 6zdegerlendirmelerinin egiticilerce
belirlenen basar1 diizeyleri ile uyumunun zayif kaldigi belirtilmistir

(Tousignant ve DesMarchazis, 2002).
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Longhurst ve Norton (1997) psikoloji 6grencileri ile yaptiklari ¢alismalarinda
ogrencilerin kendi yazdiklar1 o6devler i¢in yaptiklar1 6zdegerlendirmeyi,
Ogretmenlerin yaptiklar degerlendirmelerle karsilastirmislardar.
Arastirmalarinin sorularini, 6grencilerin kendi ddevlerini ne derece dogru
degerlendirdikleri, degerlendirme dl¢iitlerini ne derece dogru anlayabildikleri,
glidiiniin  6zdegerlendirme iizerinde ne derece etkisi oldugu seklinde
belirlemislerdir. Ogrenciler 6zdegerlendirme yapmak igin Likert tipi bir dlgek
kullanmuglardir.  Ogrencilerin ~ yaptiklar1 ~ degerlendirmeleri ~ gérmeden
ogretmenler de ayn1 ddevleri degerlendirmislerdir. Coziimlemeler sonucunda,
ogrencilerin  kendi odevleri icin yaptiklar1  6zdegerlendirmeler ile
Ogretmenlerinin yaptig1 degerlendirme arasinda anlamli fark bulunmadigi,
ogrencilerin 6zdegerlendirmeyi dogru yaptiklart saptanmistir. Ayrica,
yeterince giidiillenmemis Ogrencilerin de 6zdegerlendirme oOlgiitlerini tam

olarak anlamamuis olduklarini bulmuslardir.

Ogrenci 6zdegerlendirmelerinin uygunlugunu arastiran bazi ¢alismalarda,
basaritli  Ogrencilerin  kendilerini  gercek  performanslarinin  altinda
degerlendirirken, daha zayif olanlarin gercek performanslarinin {istiinde
degerlendirdigi goriilmiistiir (Dochy ve diger., 1999; Lejk ve Wywill, 2001).
Ayrica farkli seviyedeki Ogrencilerin 6zdegerlendirme becerilerindeki
gelisime bagli olarak  6zdegerlendirme sonuglarinin  dogrulugunun
degisebildigi, ileri seviyelerdeki 6grencilerin acemi 6grencilere gore kendi
basarilar1 diizeylerini daha iyi tahmin edebildikleri goriilmiistiir (Dochy ve

diger., 1999).

Ogrencilerin  6zdegerlendirme becerilerinin  uygunlugunun arastirildig
calismalarda on planda egitici degerlendirmelerinin  Ol¢lit  alindig
goriilmektedir. Diger yandan, egitici degerlendirmelerinin bu arastirmalarda
“altin standart” olarak kullanilmasinin ne derece dogru oldugu da
tartisilmakta, uzman egiticilerin giivenilirligi konusunda 6nemli problemler
oldugu bu nedenle de geleneksel olan, altin anahtar, yanilmaz, sasmaz uzman

degerlendirirci diisiincesine bir derece siliphecilikle bakilabilecegi, uzman ve
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O0zdegerlendirmeler arast diisiik korelasyonlarin yorumlarinda Onemli
siirliliklar olarak diisiiniilebilecegi de vurgulanmaktadir. Ozellikle, bilissel
olmayan, profesyonalizm, iletisim becerileri gibi alanlarda gercek bir altin
standart gegerliliginin olmadigi, bu nedenle de uzman degerlendirmesinin
gecerliliginin saglanabilmesinin zor ve siipheli oldugu belirtilmektedir (Ward

ve diger., 2003).

Cushing’in bir ¢aligmasinda ise dgrencilerin yaptiklar1 6zdegerlendirmelerin
egitimli degerlendiricilerin derecelendirmeleriyle orta diizeyde uyumlu

oldugu bulunmustur (Shumway ve Harden, 2003).

Alanyazindan verilen Orneklerden de goriildigi gibi, 6zdegerlendirme
sonuclari ile egiticilerin degerlendirmeleri arasindaki uyuma iliskin tek bir
dogru sonug¢ olmadigi, yapilan 6zdegerlendirme ve egitici degerlendirmeleri
arasinda hi¢ uyum bulunamayabildigi gibi, zayif ya da gii¢lii uyum saptanan
caligmalarin da var oldugu anlasilmaktadir. Bu ¢alismadaki verilere gore de
ogrencilerimizin 6zdegerlendirme sonuglart ile egitici degerlendirmeleri
arasinda uyum bulunmamistir. Ornekler bdyle olsa da, Falchikov ve Boud 6z
ve egitici degerlendirmeleri arasinda uyumun olmamasit durumunda bile
0zdegerlendirme uygulamalariin degerli bir 6grenme etkinligi olabilecegini,
Ogrenciye hem Ogrenmesi hem de egitimsel ve profesyonel standartlar
hakkinda giiclii, etkili geribildirim saglayabilecegini belirtmislerdir
(Sluijsmans ve diger., 1999).

Ogrencilerin Akran Degerlendirmeleri ile Temel iletisim Becerileri

Basaris1 Arasindaki Tliski

“Ogrencilerin akran degerlendirme sonuglar1 ile temel iletisim becerilerindeki
basarilar1 arasindaki iligki nasildir?” sorusu bu g¢alismanin dordiincii alt
problemidir. Bu sorunun arastirilmasi sonucunda, bu problem i¢in kurulan
ikinci hipotezin yani, 6grencilerin akran degerlendirme sonuglari ile son

Olciimdeki temel iletisim becerilerindeki basarilarinin  uyumlu oldugu
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varsayiminin  dogrulanmadigr goriilmiistiir. Bu konuda yapilmis birgok
caligma bulunmaktadir. Bu calismalarin biiyiik ¢ogunlugunda farkli egitim
diizeylerindeki ~ Ogrencilerle  ¢alisildigi, 6z, akran ve  egitici
degerlendirmelerinin bir arada kullanildig1 ve 6z/akran degerlendirmelerinin

dogrulugunun arastirildig1 goriilmektedir.

Schwartz ve arkadaglari, probleme dayali egitimin uygulandigi cerrahi
stajindaki Ogrencilerin bilgi kazanimlarini arastirmiglardir. Caligmalarinda
Ogrencilerin probleme dayali Ogrenme oturumlarindaki performanslar
akranlar1 ve egiticileri tarafindan degerlendirilmistir. Yapilan inceleme
sonunda, O&grencilerin akranlar1 tarafindan degerlendirilmeleri ile bilgi
kazanimlar1 arasinda (r=0,51), egiticiler tarafindan degerlendirilmeleri ile
bilgi kazanimlar1 arasinda var olandan (r=0,18) daha yiiksek diizeyde iligki

oldugu saptanmistir (Sullivan ve Maurice, 1999).

Tip alanindaki akran degerlendirme uygulamalar1 6grencilerin yani sira
hekimlerin, asistanlarin klinik performanslarint  6lgmeye yonelik de
kullanilabilmektedir. Ramsey ve arkadaslari tarafindan yapilan g¢alismada
akran degerlendirmelerinin giivenilirligi lizerinde ¢alisilmistir. Arastirmada,
klinik perfomansin iki 6nemli alan1 olan biligsel/klinik yonetme-yonlendirme
ile hiimanistik/psikoosyal alanlarda akran degerlendirmelerinin gecerli ve
gilivenilir bir yontem oldugunu gdéstermislerdir (Dannefer ve diger.,2005).
Asistanlarla yapilan baz1 ¢aligmalarda ise teknik beceriler i¢in kullanilan
akran degerlendirmelerinin, egiticinin degerlendirmesi ile pozitif iliskili iken,
hiimanistik ve kisilerarast becerilerde daha diisiik iliskinin var oldugu

bulunmustur (Dannefer ve diger., 2005).

Akran degerlendirmelerine iligkin asistanlarla yapilmis bir bagka calismada
asistanlarin yaptiklar1 akran degerlendirmelerinin, hasta-hekim iliskilerini ve
ekip calismasindaki iligkileri, 6gretme yeteneklerini ve fizik muayene
becerilerini  yargilama  konusunda  6gretim  {yelerinin  yaptiklar

degerlendirmeden daha ayirt edici olduklart vurgulanmaktadir. Bunun nedeni
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olarak da Ogretim Tlyeleri asistanlar1 siirekli ve direkt olarak
gozlemleyemezken, asistanlarin akranlarinin  c¢alisma stireglerini  daha
yakindan gozlemleyebildigi, kavrayabildigi, anlayabildigi goriisii ileri
siriilmiistir (Thomas, Gebo ve Hellmann, 1999; Van Rosendaal ve
Jennett’den akt. Rudy ve diger., 2001). Ayn1 davranis ve becerilerin akranlar
ve egiticiler tarafindan degerlendirilmesi durumunda aradaki iligkiyi yiiksek
diizeyde saptamis olan ¢aligmalar da bulunmaktadir (Gray ‘den akt. Shumway

ve Harden, 2003).

Strachan ve Wilcox (1996), Mikroklimatoloji kursuna katilan {i¢lincii sinif
ogrencileriyle yaptiklar1 calismada, 6grencilerden tiger kisilik gruplar halinde
caligmalarini ve birlikte bir seminer hazirligi yapmalarimi istemislerdir. Bu
siirecinin sonunda gruplarin projeleri i¢in akran ve egitici degerlendirmeleri
yapilmistir.  Arastirmacilar, Ogrencilerin  ve  egiticilerin  yaptiklar
degerlendirmeler karsilastirildiginda puanlamalar arasinda anlamli farklar

olmadigint saptamislardir.

Rushton ve arkadaslar1 ise bilgisayar tabanli bir akran degerlendirme gereci
geligtirmiglerdir. Bilgisayar bolimiinden 32 6grenci ile yaptiklar
caligmalarinda, Ogrencilerden bu gereci kullanarak, “akran
degerlendirmesinin uygulanabilirligi” konulu bir deneme yazmalarini
istemislerdir. Smif tig-dort kisilik gruplara boliinmiis, her bir grup iyesi
gruptaki  akranlarmin  yazdigi  denemeleri  bilgisayar  {izerinden
degerlendirmistir. Coziimlemelerde beklentilerin aksine, akranlar tarafindan
yapilan puanlandirmalarin, egiticilerce verilen puanlara benzer oldugu
bulunmustur. Sonucta arastirmacilar, akran ve egitici degerlendirmelerinin
esit derecede giivenilir degerlendirme yontemleri oldugunu rapor etmislerdir

(Sluijsmans, 2002).

Orpen 1982°de yaptig1 arastirmada organizasyonel davranis kursu ile politik
felsefe kursunda 21’er 6grenci ile ¢alismistir. Kurslarda 6grencilerden birer
odev yazmalar1 istenmistir. Odevlerin yil iginde bes egitici tarafindan

degerlendirilmesi, final dereceleri de egiticilerin ve arkadaslarinin verecekleri
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notlarin ortalamasi olacak sekilde planlanmis ve bu konuda &grencilere
onceden bilgi verilmistir. Notlandirmada o6lgiit olarak; ilgili materyalin
kapsami, yapilan tartismanin tutarliligi ve giicii, anlatimin akicilig1 ve agikligi
ogeleri kullamlmistir. Ogrencilerin ve egiticilerin verdikleri ortalama notlar
arasinda, notlarin varyasyonlari arasinda, kurs sonu siavlarda onlarin notlari
ve 0devi yazanin performansi arasindaki iliskide farklilik saptanmamustir. Bu
bulgular 1s18inda, belirli ve net durumlar gecerli oldugunda, 6grenme
acisindan sinif arkadaslarinca degerlendirilmenin 6grenci ve 6gretmenler i¢in

hem avantaj hem de dezavantajlari olabilecegi diistiniilmiistiir.

Bu caligsmada, akran ve egitici degerlendirmeleri arasinda goriildiigii bildirilen
uyum saptanmamistir. Bunun olasi bir agiklamasinin, egiticiler ile akranlarin
kullandiklar1  degerlendirme formlarmin farkli olmasimin olabilecegi

diistiniilmiistiir.

Ogrencilerin Oz ve Akran Degerlendirmeleri ile Temel Iletisim Becerileri

Basaris1 Arasindaki iliski

Bu baglik altinda, 6z ve akran degerlendirmelerini bir arada kullanan ve

egitici degerlenirmeleri ile karsilastiran ¢alisma O6rneklerine yer verilmistir.

Morton ve MacBeth 1977°de Yeni Zelanda’da cerrahi stajina devam eden
dordiincii  simif Ggrencileri ile calismiglar, 0z, akran ve egitici
degerlendirmelerini karsilagtirmiglardir. Sonugta 6z-akran (r=0,29) ve 0Oz-
egitici degerlendirmeleri arasi korelasyonlar1 diisiik (r=0,32), akran ve egitici
degerlendirmeleri aras1 korelasyonu orta diizeyde (r=0,53) uyumlu
bulmuslardir. Akran ve egitici degerlendirmeleri arasinda bulduklar
korelasyon, Risucci ve arkadaslarinin akran ve egitici degerlendirmeleri
arasinda buldugu korelasyondan (r=0,92) daha diisiik olarak degerlendirilmis
ve bunun olasi agiklamasi egiticilerle akranlarin farkli bir alam

degerlendirmeleri olarak bildirilmistir (Sullivan ve Maurice, 1999).



122

Sullivan ve Maurice (1999) Southern California Universitesi’nde iigiincii sinif
tip Ogrencileri ile 06z, akran ve egitici degerlendirmeleri konusunu
calismislardir.  PDO oturumlar1 sonunda &grencilerin problem ¢dzme,
bagimsiz Ogrenme, grup katilimi Ogeleri {izerinden degerlendirilmesi
hedeflenmis, Ogrenciler bu 6geler lizerinden kendilerini ve arkadaglarini
degerlendirmisler, aym1 degerlendirme egiticiler tarafindan da yapilmistir.
Yapilan karsilagtirmalarda akran ve egitici degerlendirmeleri arasinda orta
diizeyde iligki bulunurken, 6z-akran ve 6z-egitici degerlendirmeleri arasinda

diisiik diizeyde korelasyonlar saptanmistir (Sullivan ve Maurice, 1999).

Burnett ve Cavaye’nin 5. smif tip 6grencilerinde yaptiklart bir ¢alismada,
Ogrencilerden sinavlarinin bir parcast olarak akranlarm1 ve kendi
performanslarini  degerlendirmeleri  istenmistir. Bu  degerlendirmeler
sonucunda, akran degerlendirmelerinin dgrencilerin final puanlar1 ve egitici
degerlendirmeleri ile 6zdegerlendirmelerin de akran degerlendirme verileri ile

yliksek diizeyde uyumlu oldugu saptanmistir (Dochy ve diger., 1999).

Ingiltere Isletme Yiiksek Okulu'nda, iki ayr1 birinci siif dgrencileri ile
yapilan calismada 6z, akran ve egitici degerlendirmeleri karsilastirilmistir.
Ogrenciler, “biyokimyasal teknikler” egitimi kapsamindaki bir laboratuar
uygulama projesi i¢in yazili rapor hazirlamiglardir. Raporlar, laboratuar
uygulamasinin ardindan yedi giin icerisinde yazilmis, degerlendirmeler de bu
raporlar i¢in yapilmistir. Tiim raporlar egiticilerce puanlanmis ve bu puanlar
ogrencilere bildirilmemistir. Calismada yer alan iki siniftan birisinde 6z
degerlendirme, digerinde akran degerlendirme uygulamalari
gerceklestirilmistir.  Akran degerlendirmelerinde, Ogrencilere kendilerini
degerlendiren arkadaglarinin  kim oldugu bildirilmemistir. Calismanin
sonunda 0z degerlendirmelerle egitici degerlendirmeleri (r=0,93) ve akran
degerlendirmeleri ile egitici degerlendirmeleri arasinda (r=0,89) yiiksek
diizeyde iligski bulundugu saptanmistir. Sonucta bu caligmanin, 6grencilerin

kendi yeteneklerini gercekei olarak algiladiklarini, akranlarinin tirtinlerini de
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gercekei olarak degerlendirebildiklerini gosterdigi vurgulanmistir (Stefani,

1994).

Liu ve Yuan’in 2002°de Bilgisayar Isletim Sistem dersi &grencileri ile
yaptiklart ¢alismada, 6z, akran ve Ogretmen degerlendirmeleri arasindaki
iliskiler ve farklar arastirilmistir. Calismada 6grenciler, sececekleri agik uglu
bes soruyu yazili sunumlarla yanitlamislar ve sonunda bir final projesi
hazirlamiglardir. Siirecin basinda dgrenciler 6z ve akran degerlendirmenin
egitimsel amagclart ve yararlar1 konusunda bilgilendirilmislerdir. Boylece
ogrencilerin siire¢ boyunca ve sonunda kazanacaklar1 yeni 6grenmelere etkin
katilimcilar olarak hazirlanmalar1 saglanmis olmaktadir. Ayrica dgrenciler,
konuyu igbirligi i¢inde tartismislar, degerlendirme 6Slgiitlerini ve diizeltmeleri
nasil yapacaklarina karar vermislerdir. Elde edilen veriler incelendiginde,
akran degerlendirmesinin 0zdegerlendirmeye oranla O0gretmen
degerlendirmesi ile daha iliskili, 6zdegerlendirmenin akran degerlendirmesine
oranla daha yiiksek ve akran degerlendirmesinin de Ogretmen
degerlendirmesine gore anlamli olarak daha yiliksek oldugu saptanmigtir

(Cihanoglu, 2008).

Aday ogretmenlerin etkili sunu becerilerini etkileyen etmenleri arastirmak
amaciyla Cukurova Universitesi Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi
Bolimii'nde o6grencilerle bir c¢alisma  ylriitiilmiistir. Bu ¢alismada
ogrencilerden sunum gelistirmeleri istenmis ve buna iliskin yeterlilikleri 6z,
akran ve egitici degerlendirmeleri kullanilarak  degerlendirilmistir.
Degerlendirmeler, videoya c¢ekilen sunumlarin izlenmesinin ardindan
yapilmistir. Ozdegerlendirmelerin dgretmen ve akran degerlendirmeleri ile
oldukga tutarli oldugu gozlenmistir. Oz degerlendirmenin etkili sunum
becerilerine iliskin biligsel farkindalig1 gelistirmekle kalmayip, 6grencilerin
kendilerine gilivenini de artirdigt ve onlari daha iyi sunum yapabilmeye

giidiiledigi saptanmistir (Aldag ve Giirpinar, 2007).
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Lejk ve Wyvill (2001) 6grencilerin dorderli ya da beserli gruplar halinde
olusturduklar1 seminer gruplarindaki basarilarimi, 6z, akran ve Ogretmen
degerlendirmeleri ile degerlendirmislerdir. Degerlendirmelerde 6lgiit olarak,
giidiilenme/sorumluluk/zaman yonetimi, uyum, yaraticilik/6zgiinliik, iletisim
becerileri, genel takim becerileri, teknik beceriler yer almistir. Verilerin
coziimlenmesinde; daha iyi 6grenciler kendilerini diisiik degerlendirme
egiliminde iken, daha zayif 6grencilerin yiiksek degerlendirme egiliminde
oldugunu, 6zdegerlendirme kullanilmadiginda puanlamalarin daha genis bir
dagilim gosterdigini, daha adil ve ayirt edici olabilecegini, gizli yapilan akran
degerlendirmelerinin agik ve fikir birligi ile yapilanlara gére daha genis puan

dagilimi gosterdigini saptamislardir.

Ogrencilerin 6z ve akran degerlendirmeleri ile egitici degerlendirmeleri
arasindaki uyumu arastiran c¢alismalardaki farkliliklar ve saptanan diisiik
korelasyonlarin olas1 agiklamasi, Sullivan ve Maurice (1999) tarafindan,
0zdegerlendirme becerilerinin geleneksel egitim programlarinda dgrencilere
ogretilmemesi olarak ifade edilmistir. Yazarlar 6grencilerde diger beceriler
gibi bu becerinin de gelistirilebilmesi i¢in onlardan degerlendirme
uygulamalar1 yapmalar1 istenmeden Once bir giris egitimi ve ardindan
uygulama yapmak gerektigini, ancak bunun sonrasinda G6grencilerin rahat
olabileceklerini, aksi durumlarda onlardan 6zdegerlendirme becerilerinin
gelisimi  acisindan  herhangi  bir farklilk beklememek gerektigini
belirtmektedirler. Ayrica, akran degerlendirmelerindeki uyumsuzluklarda
degerlendirme hatalarinin etkileri olabilecegi belirtilmekle birlikte, Burnett ve
Cavaye’nin besinci smif tip Ogrencileri ile yaptiklart calismada akran
degerlendirmelerindeki hatalardan birisi olan arkadaslik puanlamasinin ¢ok

biiyiik bir problem olarak alinmayabilecegi belirtilmistir (Sluijsmans, 2002).

Bu calismada 6grencilerimizin yaptig1 6z ve akran degerlendirmelerin 6gretim
iiyeleri tarafindan yapilan degerlendirmelerle uyumlu olmamasinin,
alanyazindaki baz1 calismalarla benzerlik gosterdigi goriilmektedir. Caligmada

onemli bir nokta,0grencilerin ve egiticilerin kullandiklar1 degerlendirme
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formlarinin  ayn1  olmamasidir. Ogrencilerin  kullandig1  degerlendirme
formunda yer alan maddeler, onlarin egitimleri sirasindaki grup igi
davraniglarini degerlendirmek iizere hazirlannstir. Ogretim iiyelerince 6n ve
son Ol¢iimde kullanilan temel iletisim becerileri degerlendirme rehberi ise
ogrencilerin temel iletisim becerilerindeki basarilarint  6lgmeye yoOnelik
maddeleri icermektedir. Ogrencilerin 6z ve akran degerlendirmeyi
kullanmalar1 6grenci basarisini anlaml diizeyde etkilemis fakat dgrencilerin
egitimleri sirasinda grup ici davranislara yonelik yaptiklart degerlendirmeler
Ogretim tyelerinin temel iletisim becerilerindeki basarilar1 i¢in yaptiklari
degerlendirmelerle uyumlu bulunmamistir. Degerlendirme formlarinda
degerlendirilen maddelerin ayni olmamasi 6z ve akran degerlendirmelerinin
egitici degerlendirmeleri ile uyumlu goériilmemesinde etkili bir etmen olabilir.
Oz ve akran degerlendirme formlarinda yer alan maddeler, egitici
degerlendirme formlarindaki maddelerle bire bir ayni olmasa da 6ziinde
iletisim becerileri ile 1iliskili olan davranis Ogelerinden olusmaktadir.
Ogrencilerimiz ve egiticilerimiz ayni siirecleri degerlendirseler ve ayni
degerlendirme gereclerini kullanmis olsalardi 6z-akran degerlendirmeleri ile
egitici degerlendirmeleri arasindaki uyum nasil olurdu sorusu, bu caligma

kapsaminda yanitlanabilecek bir soru degildir.

Iletisim Becerileri Degerlendirme Olgegi Sonuclarimin Temel Iletisim

Becerileri Egitimleri Sonrasinda Degisimi

Arastirmanin  besinci alt problemi, “dgrencilerin Iletisim Becerileri
Degerlendirme Olgegi (IBDO) ni kullanarak kendilerini
degerlendirmelerinden elde edilen sonuglar, temel iletisim becerileri
egitimleri sonrasinda her iki grup i¢in nasil degisim gostermektedir?”
seklinde ifade edilmistir. Ogrencilerin 6zdegerlendirme uygulamasi yani sira,
kendilerini temel iletisim becerileri egitimi dncesinde ve sonrasinda Korkut
tarafindan gelistirilmis olan IBDO ile de degerlendirmeleri bu ¢alismanin
kapsaminda yer almaktaydi. Saghk alaninda, ¢agdas bir egitim programi,

sadece nitelikli hekimler yetistirmeyi degil, ayn1 zamanda bagimsiz olarak
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ogrenen, giderek artan bilgi birikimi ve meslek yasami boyunca yasayacagi
ogrenme ihtiyaci ile basa ¢ikabilen hekimler yetistirmeyi de amaclamaktadir
(Mattheos ve diger., 2004). Bu calismada, alanyazinda da belirtilen
gereksinimlerin 1s181inda 6grencilerimizin iletisim becerilerini gelistirmek i¢in
egitim ortami olustururken, gecerlilik ve giivenilirligi smanmis bir gereg
yardimiyla da verdigimiz egitimin katkisinin arastirilmasi planlandi. Calisma
sonunda tiim &grencilerin IBDO’den aldiklart puanlarda artis goriildiigii,
kendilerini iletisim becerileri agisindan daha olumlu degerlendirdikleri
saptandi. Calismaya katilan deney ve kontrol gruplari arasinda baslangigta
IBDO degerleri agisindan, deney grubu lehine var olan farkliligin kalktig
gorlildii. Egitim sonrasinda her iki grubun da kendilerini anlamli diizeyde
daha olumlu degerlendirdikleri anlasildi. Aradaki farkin kalkmasi kontrol
grubundaki Ogrencilerde goriilen artisin  daha  yiiksek olmasindan
kaynaklaniyor  olabilir. ~ Deney  grubundaki  6grencilerin  ikinci
degerlendirmede kendilerini daha yiiksek puanla degerlendirmelerine karsin,
ilk  degerlendirmeye gore var olan artisin  (100,114+10,63’den
102,72+8,07’ye), kontrol grubu &grencilerindeki artistan (96,90+11,38’dan
101,434£8,93’¢) daha az oldugu goriilmektedir (Sekil 3). Deney grubundaki
ogrencilerde artisin daha az olmasi onlarin temel iletisim becerileri egitimine
ek olarak, 6z ve akran degerlendirmelere katilmalarina bagli olarak
farkindaliklarinda artmadan, kendilerini daha temkinli degerlendiriyor

olmalarindan kaynaklanabilecegi diisiiniilmiistiir.

IBDO’den Elde Edilen Veriler ile Ozdegerlendirmelerinden Elde Edilen
Veriler Arasindaki Iliski Nasildir?

Arastirmanin altinct alt problemi, “6grencilerden egitim Oncesi ve sonrasi
IBDO uygulamasindan elde edilen puanlar ile n ve son dlgiimlerde saptanan
basar1 puanlart arasindaki iligki nasildir?” seklinde ifade edilmistir. Bu
probleme yanit olusturmak igin drencilerin IBDO’den elde edilen verileri ile
0zdegerlendirmelerinden elde edilen veriler arasindaki iliski arastirildiginda,

deney grubundaki ogrencilerin  egitim &ncesi IBDO puanlari ile
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0zdegerlendirme puanlari arasinda uyum bulunmazken, egitim sonrasinda bu
puanlar arasinda uyum oldugu goriilmiistiir. Egitim sonrasinda saptanan bu
uyum, 6grencilerin kendilerine yine kendi pencerelerinden bakiyor olsalar da,
egitim siirecinde farkindaliklarindaki artistan kaynaklanabilecegi ve olumlu

bir veri oldugu diigiiniilm{istir.

Ogrencilerin Oz ve Akran Degerlendirme Yontemlerinin Kullanimina

Iliskin Diisiinceleri

Arastirmanin yedinci ve son alt problemi olan “6grencilerin IBDO’den elde
edilen verileri ile 6zdegerlendirmelerinden elde edilen veriler arasindaki iligki
nasildir?” sorusunun yanitlanabilmesi amaci ile 6grencilerden form aracilig
ile alman yazili geribildirimleri incelenmistir.  Geribildirimlerden
ogrencilerin, genel olarak bu uygulamalara olumlu yaklastiklari, kendilerine

olan olumlu katkilarini1 vurguladiklar1 goriilmiistiir.

Ogrencilerin  yamtlar1 arasinda bu degerlendirmelerin, arkadaslarinin
kendilerini nasil algilandigini anlamalarini saglamis olmasi, kendilerinin de
arkadaslarin1 anlamalarin1 saglamasi agisindan katkisinin  vurgulanmasi
ozellikle dikkati ¢ekmektedir. Bir 6grenci tarafindan, katilima etki bashg:
altinda bu degerlendirmelerin diizey belirleyici degerlendirmeye katki
yapmasinin Onerilmesi, oneriler bash@i altinda da duygularin daha iyi
yansitilabilmesini ~ saglamasi  acisindan  degerlendirme  formlarinin
doldurulmas1 i¢in daha uzun zaman taninmasinin talep edilmesi olumlu
vurgulardir. Yine bir &grenci tarafindan disaridan degerlendirme almak
bashig1 altinda arkadaslarindan kendisi hakkinda degerlendirme almanin
biiyliklerden nasihat almaktan daha iyi oldugunun vurgulanmasi dikkat
cekmektedir. Asch ve arkadaslarinin 3. sif tip 6grencileri ile yaptiklart bir
calismada da Ogrencilerin, akranlarindan geribildirim almanin profesyonel
tutum ve davraniglarinin  gelisimi  agisindan, egiticilerden aldiklar
geribildirimden daha anlamli oldugunu belirttikleri ifade edilmektedir

(Dannefer ve diger., 2005).
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Ogrencilerin ifadelerinde zaman zaman olumlu ve olumsuz vurgunun bir
arada  kullanmildig1  dikkati  ¢ekmektedir. Bir 6grencinin  kendini
degerlendirmek/anlamak/tanimak bashg altinda yaptig1 degerlendirmede, bir
yandan hosnutsuzlugunu ifade ederken, diger yandan da 6zdegerlendirmenin,
yapilmig birgok aragtirmada belirtilene benzer olarak, kendilerini tanima ve
diizetleri hakkinda bilgi sahibi olmada olumlu katkisin1 vurguladigi
goriilmektedir. Ogrenciler 6z ve akran degerlendirmelerinin, kendileri ve
arkadaslarinin iletisim becerileri egitimindeki etkinliklere katilimlarina
etkisini cogunlukla olumlu degerlendirmislerdir. Onceki soru i¢in oldugu gibi
burada da kendilerini ve arkadaglarim1 tanimaya, etkinliklere katilima,

birbirleri ile iletisimlerinin gelisimine olumlu etkisini vurgulamislardir.

Kendini degerlendirmek/anlamak/tamimak baghg altinda bir baska 6grenci,
bir yandan degerlendirmelerin 6zensiz yapildigini belirtirken diger yandan da,
dogrulugunu ve oOzenli yapilmis oldugunu hissettigi degerlendirmeleri

kullanip eksiklerini gidermeye ¢alistigini belirtmektedir.

Katilima etkisi bash@ altinda iki 6grencinin bu degerlendirmelerin
kendilerine degil de arkadaslarina katkisi oldugunu ifade etmis olmalari

dikkati cekmektedir.

Ogrencilerin 6z ve akran degerlendirmelerinin 6zellikle kendini tamima, fark
etme vb acisindan kendilerine ve arkadaslarina etkisine iliskin ¢ok olumlu
yorumlar yaptiklart goriilmiistiir. Kendisi ve bazi arkadaglarinin birkag
kusurunu fark edip ugragmak, kendini tanimak, kendini daha iyi ifade
edebilmek, kendi davranislarinin diger insanlar iizerindeki etkisi hakkinda
fikir sahibi olmak gibi, 6z ve akran degerlendirmelerin 6grencilere olumlu
katkilarina iliskin yapilan vurgularin  &grencilerimiz  tarafindan da
paylagilmast olumlu bir sonugtur. Hanrahan ve Isaacs (2001) da
caligmalarinda, Ogrencilerin 6zdegerlendirmeyi kendi eksiklerini tanima

acisindan olumlu bulduklarini belirtmislerdir.



129

Ogrencilerin dordiincii soruya verdikleri yanitlar daha az sayidadir. Bunda,
sorunun Ogrencilerin genel diislincelerini almaya yonelik agik uglu bir soru
olusunun oOnemli etkisinin oldugu diisliniilmiistiir. Bu soruya verilen
yanitlarda genel olarak iletisim becerileri egitimine iligkin olumlu goriislerin
agirlikta olmasi olumlu olarak disiliniilmistiir. Cogunlukla éneriler bashgi
altinda degerlendirilen bu yanitlarda genel olarak egitimin etkinliginin
gelistirilmesine iliskin 6neriler dikkati cekmektedir. Bunlar arasinda, derslerin
sayisinin artirilmasi, konferans salonunun daha sik kullanilmasi, derslerde
dagitilan bilgi notlarinin daha da artirilarak verilmesi ve hatta kuramsal
sinavlarda da sorulmasi, sunumlarin siiresinin kisaltilip oyunlarin ve yapilan
pratiklerin artirilmasi, kavramlarin daha anlasilir aktarilmaya ¢alisilmasi gibi

yapici Oneriler bulunmaktadir.

Alanyazinda da 6z ve akran degerlendirmelerine iliskin olumlu 6grenci
yaklasimlar1 verilmektedir. Sambell ve McDowell (Sluijsmans ve diger.,
1999) ile Dochy ve arkadaslarinin (1999) ¢alismalarinda 6grencilerin genel
olarak 0z ve akran degerlendirme siireglerine olumlu baktiklari, bu
degerlendirmelerin kendilerinde ©nemli becerilerin gelisimine katkisini
yiikksek bulduklar1 belirtilmigtir. Cheng ve Warren (1997) Honkong
Politekniknik ~ Universitesi  ingilizce ~boliimii ~ dgrencilerinin,  akran
degerlendirmelerine iligkin tutumlarini, uygulamalarin 6ncesi ve sonrasinda
dort soruluk bir anket ile degerlendirdikleri calismalarinda, 6grencilerin
tutumlarinin ¢ogunlukla olumlu oldugunu belirtmislerdir. Ayrica, az sayida
Ogrencinin baslangic asamasinda dogruluk ve giivenilir olma anlaminda
kendilerini yetersiz hissettiklerini ifade etmislerdir. Williams (1992), Galler
Politeknik Universitesi'nde "Isletme Etiitleri" dersinde ilk y1l dgrencilerinin
kendi yazili ddevleri i¢in yaptiklar1 6z ve akran degerlendirmeye iliskin
tutumlarini aragtirmis, dgrencilerin ¢ogunun 6z ve akran degerlendirmesini
yararli, ilgi ¢ekici ve eglenceli buldugunu saptamustir. Ogrenciler,
arkadaglarin1  degerlendirirken  kendi  yaptiklarina  daha  objektif
bakabildiklerini, kendi 6devlerinde var olan olumlu ve olumsuz yanlari,

arkadaslarinin 6devlerinde de giiclii ya da zayif yanlar1 gorebildiklerini ifade
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etmislerdir. Az sayida Ogrenci bu degerlendirmelerin egitimin farkli
yerlerinde de olmasim istemislerdir. Akran degerlendirmesine iliskin
olumsuzluk olarak, bunu arkadaslarin1 elestirmek olarak gdrmenin
rahatsizligin1 ve bazi keyfi, rastgele yapilmis puanlamalari belirtmislerdir. Bu
calismada 6grencilerimiz tarafindan boyle bir rahatsizlik ifade edilmemistir.
Bunda akran degerlendirmelerde isimlerin bilinmemesinin,
degerlendirmelerin diizey belirleyici amaglhi kullanilmamasinin etkisinin

olabilecegi diisliniilmektedir.

Conway, Kember, Sivan ve Wu (1993) Hong Kong Politeknik’de optimetri
kursundaki  O6grencilerle  akran  degerlendirmelerini  ¢alismislardir.
Ogrencilerin  belirli konularda grup sunumlar1 hazirladiklar1 ¢alisma
siirecinde, iki farkli akran degerlendirme formu hazirlanmustir. Ik form herbir
grup sunumunun siniftaki diger Ogrenciler tarafindan degerlendirilmesi
amaciyla, digeri ise 6grencilerin gruplarindaki arkadaslarini projeye katkilari
acisindan  degerlendirebilmeleri i¢in kullanilmistir. Calisma sonunda
ogrenciler akran degerlendirmelerinin iyi bir yontem oldugunu ve yeterince
adil  oldugunu  hissetmiglerdir. ~ Calismada  ayrica  Ogrencilerin,
degerlendirmenin daha nesnel yapilabilmesi i¢in kendilerinin de
degerlendirmenin bir boliimiinde yer almalar1 gerektigini hissettikleri rapor

edilmistir.

Ingiltere’de Staffordshire Universitesi birinci smif biyoloji &grencileri ile
yapilan bir c¢alismada 06z ve akran degerlendirmeleri uygulanmas,
ogrencilerden gruplar halinde bir poster hazirlamalari istenmistir. Poster
hazirlig1 tamamlandiktan sonra 6z, akran ve egiticiler tarafindan posterler
degerlendirilmistir. Siirecin sonunda bir anket ile 6grencilerden 6z ve akran
degerlendirmelerinin kendilerine katkilarini ifade etmeleri istenmistir. Bu
anketten elde edilen wveriler 1s18inda, Ogrencilerin 6z ve akran
degerlendirmelerinin  kullanilmasi sayesinde kendilerini daha elestirel

hissettikleri, daha sistematik calistiklari, yaptiklar isi daha diirtiikleyici, ilgi
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cekici bulduklar1 ve diisiinmek i¢in daha cesaretli hissettikleri rapor edilmistir

(Orsmond ve diger., 2000).

Strachan ve Wilcox’un 1996’da Mikroklimatoloji kursuna katilan tiglincii
sinif 6grencileriyle yaptiklart ¢alismada, 6grencilerden tiger kisilik gruplar
halinde calismalar1 ve birlikte bir seminer ¢alismasi yapmalar1 istenmistir.
Ogrenciler ayrica, akran degerlendirmesi yapacaklart ve degerlendirme
Olgiitlerini  kendilerinin ~ gelistirecegi  konusunda bilgilendirilmislerdir.
Ogrenciler kullandiklar1 6z ve akran degerlendirme formlarini birlikte
olusturmuglardir. Bu siirecinin sonunda 6grencilere degerlendirme yontemine
iligkin goriis ve Onerilerini almak {izere basit bir form dagitilmistir. Bazi
ogrenciler, numara vererek degerlendirmek yerine yazili degerlendirme
yapmay1 tercih ettiklerini, bazilar1 da grup ¢alismalarinda zaten herkesin belli
sorumlulugu oldugu i¢in bu degerlendirmelerin gerekli olmadigini
hissettiklerini belirtmislerdir. Formlarin sayica geri doniisli az olmus, bunun
nedeninin, formlarin Ogrencilerin gergin, stresli olduklar1 smnav ile aym
zamanda dagitilmast olarak disliniilmiistiir. Arastirmacilar  sonugta,
ogrencilerin degerlendirme Ol¢iitlerini gelistirmede etkin rol almalarmin ve

siirecin nitelikli 6grenme iirlinii kadar 6nemli oldugunu vurgulamislardir.

Pond ve ul-Haq’in 1995°te Ingiltere Loughborough Universitesi Bankacilik
ve Finans Boliimiinde ii¢ yil ardisik olarak yaptiklari grup calismalar
sirasinda  akran degerlendirmelerinin  kullanimima iligkin = ¢alismada,
ogrencilerden geribildirim de alinmugstir. Ogrencilerin geribildirimlerinden,
akran degerlendirmelerinin kendi 6grenmeleri {izerine olumlu etkisi oldugu,
grup calismasin1 olumlu etkiledigini ve yararli bulduklarini, ayrica da bu

degerlendirmelerin devam etmesini istedikleri anlasilmistir.

Warkentin, Griffin, Quinn, ve Griffin’in egitim psikolojisi &grencileri ile
yaptiklar1 ¢alismada, 6grencilerin grup calismasi slirecinde uyguladiklar1 6z
ve akran degerlendirmelerini olumlu bulduklar ve 6grenmelerine katkisi

oldugunu diisiindiikleri rapor edilmistir (Sluijsmans, 2002).
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Divaharan ve Atputhasamy (2002), isbirlikli 6grenme siirecine katilimin
etkinligini arttirmada akran degerlendirmesinin roliinii incelemislerdir. Egitim
alaninda Lisans Ustii grenimlerini siirdiirmekte olan gretmenlik dgrencileri
ile yaptiklar1 calismada o6grenciler iki akran degerlendirmesi yapmislardir.
Ilkinde, gruplar diger gruplarin sunumlarimi degerlendirmisler, aymni
degerlendirme bagimsiz olarak egiticiler tarafindan da yapilmistir. ikincisinde
de ogrenciler grup i¢indeki arkadaslarini degerlendirmislerdir. Siire¢ sonunda
ise 0grencilerden bir form aracilig ile bu degerlendirmelere iliskin duygular
ve gorisleri alinmistir. Elde edilen verilerin ¢oziimlenmesi sonucunda;
ogrencilerin  igbirlikli grup ¢alismas1 ve akran degerlendirmelerine
yaklagimlarmin ~ olumlu  oldugu  saptanmustir.  Ogrenciler  akran
degerlendirmelerini kullanmanin igbirlikli grup c¢aligmasimin yararlarim
onemsemelerine ve yiireklenmelerine yardimeci oldugunu ifade etmislerdir.
Akran degerlendirmelerinin grupla ¢alisma konusunda kendilerini motive
ettigini, kendi  6grenmelerinin  sorumlulugunu  {stlenmeleri  igin
cesaretlendirdigini, onlara basari duygusunu kazandirdigini, kendilerine ve
akranlarina elestirel bir bakis acistyla yaklagmalarmi = sagladigini

belirtmislerdir.

Sambell ile McDowell 6z ve akran degerlendirmelerini igeren alti olgu
calismast  yapmuglardir.  Caligmalarinda, Ogrencilerin  genel olarak
degerlendirme  siirecine  olumlu  yaklastiklarini, 6z ve  akran
degerlendirmelerinin kendilerinde problem ¢ézme gibi O6nemli becerilerin
gelisimine katkida bulunduguna iliskin farkindaliklarinin yiiksek oldugum

bildirmislerdir (Sluijsmans ve diger., 1999).

Alanyazindan verilen 6rneklerden anlasildig: iizere, 6grencilerin 6z ve akran
degerlendirmelerini kullanmaya iliskin yaklagimlarinin ¢ogunlukla olumlu
oldugu goriilmektedir. Bu ¢alismadan elde edilen 6grenci geribildirimleri de
yapilmis caligmalarin bir¢ogu ile benzerlik gostermekte ve Ogrenciler

tarafindan 6z ve akran degerlendirmelerinin olumlu katkilar1 belirtilmektedir.
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Sonug

Bu arastirmada 2006-2007 6gretim yilinda Dokuz Eyliil Universitesi Tip
Fakiiltesi’nde 1. sinifa devam etmekte olan ogrencilerin, Temel iletisim
Becerileri dersinde 6z ve akran degerlendirme etkinliklerini kullanmalarinin
basarilarini nasil etkiledigi arastirilmistir. Bu amagla, 6n-test son-test kontrol
gruplu deneme modeli kullanilmistir. Hem deney, hem de kontrol grubunda
temel iletisim becerileri egitimi siirdiiriilmiis, egitim dncesi ve sonrasinda 6n
ve son Olgiimler yapilarak Iletisim Becerileri Degerlendirme Olgegi
uygulanmistir. Deney grubunda farkli olarak, 6z ve akran degerlendirmeleri
kullanilmis, siire¢ sonunda bu 6grencilerden degerlendirmelere iliskin yazili
geribildirimleri alimmistir. Elde edilen verilerin ¢oziimlenmesi, yorumlanmasi

ve tartisilmasi ile ulasilan sonuglar asagida 6zetlenmistir:

Calismada, 6z ve akran degerlendirmenin Ogrencilerin temel iletisim
becerilerindeki basarilarina etkilerinin nasil oldugunu sorgulayan ilk alt
problem icin olusturulan her iki denencenin de dogrulandigi saptanmustir.
Coziimlemeler sonucunda, hem tiim 6grencilerin egitim sonrasi basarilarinda
anlamli artis oldugu, hem de 6z ve akran degerlendirmelerini kullanan deney
grubu Ogrencilerinin temel iletisim becerilerindeki basarilarinda, kontrol
grubunda olup kullanmayan ogrencilere gore anlamli bir artis oldugu
saptanmustir. Ogrencilerin bu degerlendirmeleri kullanmalarinin  egitim

siirecindeki kazanimlarini olumlu etkiledigi diisiiniilmiistiir.

Ogrencilerin ~ 6zdegerlendirme  sonuglar1  ile  akranlari  tarafindan
degerlendirilmelerinden elde edilen sonuglar arasindaki iliskinin sorgulandigi
ikinci alt problem icin olusturulan denencenin dogrulandigi, 6z ve akran
degerlendirmeler arasinda anlamli iliski oldugu goriilmiistiir. Ogrenciler
temel iletisim becerileri egitimindeki grup c¢alismalar1 sonrasinda,
birbirlerinden bagimsiz olarak ve ayni maddeler {izerinden kendilerini ve
arkadaslarin1  degerlendirdiklerinde  degerlendirmeler arasinda uyum

saptanmistir.
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Ogrencilerin 6zdegerlendirme ve akran degerlendirme sonuglari ile temel
iletisim becerilerindeki basarilar1 arasindaki iliski calismanin {i¢ilincii ve
dordiincii  alt probleminde sorgulanmaktadir. Veriler incelendiginde,
0zdegerlendirme sonuglart ile egitici degerlendirmeleri arasinda ve akran
degerlendirmeleri ile egitici degerlendirmeleri arasinda uyum saptanmamastir.
Bunun olast bir agiklamasinin, egiticiler ile Ogrencilerin kullandiklar
degerlendirme formlarinda yer alan maddelerin farkli olmasi olabilecegi
diistiniilmiigtiir. Sonugta alanyazinda da belirtildigi gibi, 6z ve akran
degerlendirmeleri ile egitici degerlendirmeleri arasinda uyumun olmamasi
durumunda bile bu degerlendirme uygulamalarinin 6nemli bir 6grenme
etkinligi oldugu, 6grenciye hem 6grenmesi hem de egitimsel ve profesyonel
standartlar ~ hakkinda  gii¢lii, etkili  geribildirim  saglayabilecegi

diistiniilmektedir.

Calismanm yedinci alt probleminde, Ogrencilerin  Iletisim Becerileri
Degerlendirme Olgegi’nden elde edilen verileri ile 6zdegerlendirmelerinden
elde edilen veriler arasindaki iliski sorgulanmistir. Verilerin ¢éziimlenmesi
sonucu, O0grencilerin temel iletisim becerileri egitiminin dncesinde, dl¢ekten
elde edilen puanlart ile 06zdegerlendirme puanlart arasinda uyum
bulunamamig, egitim sonrasinda ise bu puanlar arasinda uyum oldugu
gorilmiistiir. Uyumun egitim sonrasinda saptanmasinin egitim siirecinde
kendilerine iligkin farkindaliklarindaki artistan kaynaklanabilecegi ve olumlu

bir veri oldugu diisiiniilm{istir.

Calismanin  son alt problemi olarak, 0&grencilerin 6z ve akran
degerlendirmelerini kullanmaya iliskin yaklasimlar1 sorgulanmistir. Bu
problemin ¢oziimii i¢in elde edilen nitel veriler incelendiginde, 6grenci
goriislerinin ¢ogunlukla olumlu oldugu, bu degerlendirmelerin kendilerine

bir¢ok agidan olumlu katkilar1 oldugunu ifade ettikleri saptanmustir.
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Oneriler

Bu boliimde, arastirmanin bulgular1 ve alanyazindan elde edilen sonuglar

is18inda bu alanda aragtirma yapacak bilim insanlar1 i¢in Oneriler

sunulmustur.

1.

3.

Ogrencilerimiz mezuniyetleri sonrasinda da siirekli olarak kendilerini
gelistirme, degerlendirme gereksinimini duyacaklardir. Bunun en
etkin yolu, siirekli 6grenme siirecini gerceklestiren, yansitma yapan,
kendisini ve ekip ortaminda hizmet veren digerlerini degerlendiren bir
ozellik kazanmalidirlar. Bu amacla, mezuniyet 6ncesi donemde egitim
programimin kapsaminda, mutlaka 6z ve akran degerlendirme

uygulamalarina yer verilmesi gerekmektedir.

Ogrencilerimizi meslek yasamlarinda ¢ok genis ve zorlu bir hizmet
siireci beklemektedir. Bu nedenle onlara egitimleri siirecinde, sadece
iletisim becerileri alaninda degil, farkl bilgi, beceri, tutum alanlarinda
da 6z ve akran degerlendirme uygulamalar1i yapma firsatlar

yaratilmalidir.

Oz ve akran degerlendirmelerinin dogru uygulanabilmesi ve beklenen
kazanimlarin elde edilebilmesi i¢in 6grencilerin siireci sahiplenmeleri
ve dogru anlamalar1 gerekmektedir. Bu amagla, bu degerlendirme
uygulamalarinin kullanim1 6ncesinde, 6grencilere gerekli ve yeterli

bilgilendirmelerin ve 6rnek uygulamalarin yapilmasi gerekmektedir.

Oz ve akran degerlendirme uygulamalarmi tam ve dogru
yapabilmeleri, hatalarin en aza indirilebilmesi i¢in kendilerinden
bekleneni, neleri ve nasil degerlendireceklerini tam ve dogru
anlamalar1 6nemlidir. Bu amagla, 06grencilerin 6z ve akran
degerlendirmelerinde kullanilacak olan formlarin hazirlanmasinda

etkin rol almalar1 gerekmektedir.
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6.

8.
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Oz ve/veya akran degerlendirmelerinin ardindan uygun olan bir
zamanda, eksiklerin saptanmasi ve gelisimin desteklenmesinde katkisi
olmas1 i¢cin Ogrencilerin hem birbirleri hem de egiticileri ile
degerlendirilen 6gelere iligkin  geribildirimlerini  paylagmalar

gerekmektedir.

Degerlendirme  siireclerinde  Ogrencilerin ~ kendilerini  rahat
hissedebilecekleri, nesnel degerlendirme yapabilmelerini saglayacak
onlemlerin alinmasi, gergekten bir gliven ortaminin yaratilmasi

onemle lizerinde durulmasi gereken bir noktadir.

Oz ve/veya akran degerlendirme yapma konusunda sikinti yasayan
ogrencilere yonelik rehberlik/danismanlik destegi verilmesi uygun

olacaktir.

Oz ve akran degerlendirmeleri cagdas, alternatif degerlendirme
yontemleridir. Bu yontemlerin dogru olarak uygulanabilmesi ve
ogrencilerin kazanim saglayabilmeleri i¢in her seyden Once
egiticilerin bu konularda kendilerini sorgulamaya, yeni yoOntemleri
aragtirmaya, degismeye acik olmalar1 gerekmektedir. Bu amacla
mutlaka egiticilerin de egitimlerinin planlanmasi ve uygulanmasi

gerekmektedir.
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EK1

ILETiSiM BECERILERI DEGERLENDIRME OLCEGI (iBDO)

1 2 3 4

1- Sorunlarmi dinledigim insanlar benim yanimdan

rahatlayarak ayrilirlar.

2- Diisiincelerimi istedigim zaman anlasilir bicimde ifade

edebilirim.

3- Baskalarmi bir kasit aramadan dinlerim.

4- Sosyal iliskide bulundugum insanlar1 olduklar1 gibi

kabul edebilirim.

5- Insanlarin 6nemli ve degerli olduklarini diisiiniiriim.

6- Birisiyle ilgili bir karara ulasmadan 6nce onunla ilgili

gozlemlerimi gbzden gegiririm.

7- lliskide bulundugum kisilerin anlatmak istediklerini

dinlemek i¢in onlara zaman ayiririm.

8- Insanlara kars1 sicak bir ilgi duyarim.

9- insanlara gerektiginde yardim etmekten hoslanirim.

10- Olaylara degisik acilardan bakabilirim.

11- Diistlincelerimle yaptiklarim birbirleriyle tutarhdir.

12- Iliskilerimin daha iyiye gitmesi i¢in bana diisenleri

yapmaya 0zen gosteririm.

13- Kendime ve baskalarina zarar vermeden i¢imden

geldigi gibi davranabilirim.

14- Arkadaslarimla beraberken kendimi rahat hissederim.

15- Yasadigim olaylardaki coskuyu her halimle

baskalarina iletebilirim.

16- Iliskilerim nasil gelistigini ve nereye gittigini anlamak

icin dlislinmeye zaman ayiririm.
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ILETiSiM BECERILERI DEGERLENDIRME OLCEGI (iBDO) (DEVAM)

1 2 3 4 5

17- Karsimdakini dinlerken anlamadigim bir ayrinti
oldugunda konunun agiga kavusmasi i¢in  sorular

sorarim.

18- Benimle 6zel olarak konusmak isteyen bir arkadagim
oldugunda konuyu ayakiisti konugmamaya &zen

gosteririm.

19- Birisini anlamaya calisirken sakin bir ses tonuyla

konusurum.

20- iliskilerimi zenginlestiren eglenceli, keyifli bir yamim

var.

21- Birisine bir 6neride bulunurken, onun 6neri vermemi

isteyip istemedigine dikkat ederim.

22- Birini dinlerken ne karsilik vereceg§imden ¢ok onun

ne demek istedigini anlamaya ¢aligirim

23- lletisim kurdugum insanlar tarafindan anlasildigim

hissederim.

24- Bir yakimimla sorunum oldugunda bunu onunla
suclayict1 olmayan bir dille konugmak i¢in girisimde

bulunurum.

25- Karsimdakini dinlerken sirf kendi merakimi gidermek

i¢cin ona Ozel sorular sormaktan kaginirim.
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EK 2

OGRENCI BILGILENDIiRMESIi METNI

Sevgili 0Ogrenciler, sizlerle birlikte, diinyada bircok tip fakiiltesinde
uygulanmakta olan fakat Fakiilte’mizde hatta iilkemizde heniiz yerlesmemis bir
yontemi hayata gecirecegiz. Yani bu anlamda sizler ilk olacaksiniz. Bu hem bir
caligmanin parcast hem de dersimizin bir parcast olacak. Su anda sinifinizdaki
iletisim egitimini siirdiirmekte olan 3 grup bu siireci gotiirecek. Fakiilteye
basladiginizdan bu yana Probleme Dayali Ogrenim oturumlarinda,
uygulamalarda, mesleksel becerilerde, iletisim becerilerinde gruplar halinde
calistyorsunuz. Universite dncesi donemlerde de zaman zaman bu sekilde
calisma deneyimleriniz, bu siirelerde dikkatinizi ¢eken tavirlar, yaklasimlar
olmustur. Ne gibi mesela? Size iyi geldigini diislindiigiiniiz, sizi motive eden,
canlandiran, dikkatinizi toplamanizi saglayan, Ogrenmenizi kolaylastiran
davraniglar ya da nedenini merak ettiginiz, sikildiginiz, zorlandiginiz,
dikkatinizi dagitan, motivasyonunuzu azaltan davraniglar gibi. Aslinda her grup
caligmasinda, silirecin verimli, yararli, keyifli gegmesi i¢in grup iiyelerinin
uymasi beklenen kurallar vardir. Bunlar gerceklestigi olclide, grup calismasi
herkes igin daha verimli ve keyifli geger. Iste yapacagimiz ¢alismanim 6zii de
burada. Sizlerle birlikte, buradaki grup ¢alismasi siireglerinde hem birbirinize
hem de kendinize olumlu katki saglayabileceginiz bir yontem uygulayacagiz.
Calismalariiz sonrasinda hem kendiniz hem de 3 arkadasiniz i¢in birer form
doldurmanizi  istiyoruz.  Her  defasinda  farklih 3  arkadasinizi
degerlendireceksiniz. Doldurdugunuz formlari, her c¢alisma sonrasinda
sizlerden alip, birka¢ glin sonra, dolduran kisinin ismini yok ederek ait
olduklar kisilere verecegiz. Herkes bir sonraki grup calismasina kendisi i¢in
doldurulmus formlar1 yaninda getirecek. Bir sonraki calismamizin basinda
herkes i¢in yapilan degerlendirmeleri gozden gecirecegiz. O giin igin
degerlendirmesini yapacaginiz arkadaslarin ismini dersin sonunda sizlere
verecegimiz zarflar icinde bulacaksiniz. Calismayi tiimiiyle izleyebilmeniz i¢in

kimleri degerlendireceginizi baslangigta sdylemiyorum. Yoksa ister istemez,
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egitim siirecinden uzaklasma, sadece o arkadaslariniza yonelme, izleme
olasiliginiz artacaktir. Simdi bu formu tanitmak ve iizerinde konugmak
istiyorum sizlerle. Maddelere iliskin gorlis ve Onerilerinizi de not etmek
istiyorum. Degerlendirmeleri yapan sizler olacaginiz i¢in her bir maddenin

sizler i¢in anlasilir ve agik olmasi gerekiyor.

Bu calismanin, hem kendiniz hem de arkadaslariniz icin yapacaginiz bu tiir
degerlendirmelerin ve bunlarin geribildirim olarak paylasilmasinin Snemli
kazanimlar1 oldugundan s6z etmistim basta. Biraz onlar1 acayim. Bu siireg,
kendinizin ve arkadaslarimizin ne yaptiklarin1 ya da yapmadiklarimi diigiinme,
yine kendinizin ve arkadaslarinizin 6grenme siireglerinizi, basar1 diizeylerinizi,
caligmalarinizin  niteligini  degerlendirebilme, kendinizi yo6nlendirebilme
becerilerinizin gelismesini sagliyor. Bu yontemle rekabete dayali 0grenme
yerine igbirligine dayali c¢alismaniz kolaylasiyor ve aramizdaki giiven
duygusuna olumlu katkisi oluyor. Zaten yasaminiz boyunca arkadaglarinizin
yaptiklart ¢aligmalari degerlendirme ihtiyaci duyacaksiniz, bu uygulama bu
anlamda da ¢ok isinize yarayacak. Boylece egiticileriniz disinda bir yerden de
geribildirim almis olacaksiniz. Tabii ki her seyden 6nce, ¢ok 6nemli olan bir
nokta, 4 uygulamamizin sonunda yapmanizi istedigim bu yontemi ciddiye
almaniz, kendinize ve arkadaslariniza glivenmeniz ve gercek gozlemlerinizi

formlarda yansitmaniz.
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EK 3a

OZ / AKRAN DEGERLENDIRME FORMU (TASLAK )

Degerlendirmeyi yapan 08renci: .............ccccoooovieiiiiiiiienniiee e
Degerlendirmesi yapilan o08renci: ...,
(Degerlendirmelerinizi, 1 ile 5 arasinda ve 1: hi¢ katilmiyorum, 5: tamamen

katiliyorum olacak sekilde yapiniz.)

Grup calismasindaki motivasyonuna iliskin

Grup siirecine katilimda istekli oldugunu hissettiriyor

Diger grup iiyelerinin katilimini1 motive edici davrantyor

Grup ¢alismasi kapsamindaki 1sinma, ciimleler olusturma, rol

yapma, rehberleri tartisma gibi etkinliklere aktif katiliyor

Grubun tiretimini destekleyecek, artiracak yaklasimlar1 var

Fikir veriyor, sorular soruyor, agiklamalar yapiyor vb.

Grupta iletisimin gelismesini destekleyici davramislara iliskin

Paylasimci, ylireklendirici, destekleyici, yol gdsterici davrantyor

Grup iiyelerinin duygularina, diisiincelerine saygi duyuyor

Yapici, gelistirici Oneriler getiriyor

Gruptaki siiregleri, egiticiyi izliyor, anlamaya ¢alistyor

Arkadaslarimin anlatilanlar1 anlayip anlamadigin1 6nemsiyor

Arkadaglarini dinliyor

Arkadaslaria goriis bildirme sans1 taniyor

Grup calismasindaki beden diline iliskin

Calismalarimizi 6nemsedigini, ilgili oldugunu hissettiren bir

durusu var

Egiticiyle, gruptaki diger 6grencilerle goz temasi kuruyor

Oturus sekli aramizda oldugunu hissettiriyor
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OZ / AKRAN DEGERLENDIRME FORMU (TASLAK ) (DEVAM)

1 2 3 45

Mimikleri olumlu, yakin, a¢ik oldugunu hissettiriyor

Grup calismalan sirasindaki degerlendirmelerine iliskin

Gruba ve kisilere yonelik degerlendirmeler yapiyor

Degerlendirmeleri anlasilir, gézlenebilir davraniglara yonelik

oluyor

Yargilayici olmayan ifadeler kullaniyor

Kendi 6zelliklerini de degerlendirip gruba acikga ifade ediyor

Grubun ilerlemesine engel olacak davranislara iliskin

Konuyu amacindan saptirmaya ya da ¢ikmaza siiriiklemeye

calistyor

Dalga geciyor, uygun olmayan yerlerde ve dozda espri yapiyor

Konuyla ilgilenmiyor, baska seylerle ilgileniyor, sessiz kaliyor

(Calismalara diizensiz katiliyor, sik sik ge¢ kaliyor

On planda olmaya calisiyor, diger grup iiyelerini baskilayici

sekilde davraniyor, sz kesiyor

Kendisine bir sey sdylendiginde direng gosteriyor
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EK 3b

0Z /| AKRAN DEGERLENDIRME FORMU (KULLANILAN)

Degerlendirmeyi yapan 08renci: ............c.ccocoeeviiiiniiiiniieenie e
Degerlendirmesi yapilan 08renci: ......cccovviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieinnn,
(Asagidaki ifadelere katilma derecenizi kendiniz / arkadasmniz icin 1 ile 5
arasinda bir say1y1 isaretleyerek belirtiniz. 1: hi¢ katilmiyorum, 5: tamamen

katiliyorum anlamindadir).

Konu Aciklama 1 2 3
Katilmaya Grup siirecine katilmaya istekli oldugunu
isteklilik hissettiriyor / hissettiriyorum.

Grup c¢alismasina aktif katiliyor / katilryorum
Aktif katihm  (isinma, ciimleler olusturma, rol yapma,

rehberleri tartisma gibi etkinlikler).

Grup Davraniglar ile grup iretimini destekliyor /
uretimini destekliyorum (fikir verme, sorular sorma,
destekleme actklamalar yapma vb.).

Grup iletisimini  destekleyici davraniyor,

Grup Oneriler getiriyor / getiriyorum (paylasimct,

iletisimini yiireklendirici, destekleyici, yol gdsterici,

destekleme duraklamalart  canlandirict  davranis  ve
oneriler).

Dinleme Arkadaslar1 dinliyor / dinliyorum.

Goz temasi Grup yeleriyle g6z temas: kuruyor /
kuruyorum.

Iletisime agik bir beden durusu sergiliyor /
Beden durusu sergiliyorum (mimikler, el-kol hareketleri,

bacaklar ile vb).




OZ / AKRAN DEGERLENDIRME FORMU (KULLANILAN) (DEVAM)
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Konu Aciklama 1 2 3 4 5
Grubu Dalga gecerek, uygun olmayan yerde ve
olumsuz tarzda espriler yaparak siireci olumsuz
etkileme etkiliyor / etkiliyorum.

Grup tiyelerinin ifadelerini yargilayici sekilde
Yarglama yaklasiyor / yaklasiyorum (sozle, davranisia,

ses tonu ile - kiigiimseyici, Onemsemez,

begenmez, takmaz vb. tavirlar).

Davranmist  (davramisim) ile diger grup
Digerlerini tyelerini  baskiliyor / baskiliyorum (soz
baskilama kesme, dinlememe, on planda olmaya ¢alisma

vb.).
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EK 4

Ogrenci Geribildirim Formu

Sevgili 6grencimiz, Temel Iletisim Becerileri Egitiminiz sirasinda
kendiniz ve arkadaslarimiz i¢in yapmis oldugunuz degerlendirmelere
katildiginiz ve bu siireci bizlerle paylastiginiz i¢in tesekkiir ederiz. Sizlerden,
asagida yer alan sorular1 cevaplayarak, yaptiginiz degerlendirme
uygulamalar1 ile ilgili gorlislerinizi almak istiyoruz. Sizlerin goriis ve
onerileri, ilerideki uygulamalarimiza 1s1k tutacaktir. Asagidaki sorularin
eksiksiz cevaplanmasi bu ag¢idan da 6nem tasimaktadir. Basarilar diliyoruz.

Dr. Sema Ozan, Dr. Yiicel Giirsel, Dr. Sevgi Timbil

Temel iletisim Becerileri Egitiminiz sirasinda, kendiniz ve arkadaslarimz
icin yapmis oldugunuz degerlendirme wuygulamalarmm goz Oniine

aldiginizda;

-Bu uygulamalar hakkinda ne diisiiniiyorsunuz, gerekgelerinizle agiklayiniz.

-Bu degerlendirmeler sizin ve arkadaslarinizin iletisim becerileri egitimindeki

etkinliklere katiliminizi nasil etkiledi?
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Ogrenci Geribildirim Formu (Devam)

-Bu degerlendirmelerin kendini tanima, fark etme vb 6zellikler agisindan size

ve arkadaslariniza etkisi nasil oldu?

-Eklemek istediginiz olumlu ya da olumsuz diisiincelerinizi ve onerilerinizi

not ediniz.

TesekKkiirler



164

EK S

OGRENCIi YONERGESI

On Degerlendirme I¢in

Uygulama sirasinda iletisim becerilerinizi kullanarak, birka¢ hafta énce
tamstigimiz  sinifinizdan bir arkadasiniz ile konusmaniz istenmektedir.
Arkadasiniz, gireceginiz odada oturmaktadir. Bu odayi, arkadasiniz ile
karsilasmis olabileceginiz amfi, kantin gibi bir mekan olarak canlandirin.
Gortiseceginiz  arkadaginizin  adi  odanin  kapisinda yazilidir. Odada
gorlismenizi izleyecek olan egiticiniz de bulunacaktir. Arkadasiniz biraz
sikintilt goriiniiyor. Sizinle sikintisini paylasabilir. Sizden arkadasiniz ile 5-6
dak. kadar bir siire konugmanizi istiyoruz. Ancak arkadasinizin sorunu ig¢in
bir ¢éziim yolu bulmaniz beklenmiyor. Konusmay1 ilk sizin baglatmanizi

beklenmektedir.

Son Degerlendirme i¢in

Uygulama sirasinda iletisim becerilerinizi kullanarak, smifinizdan bir
arkadasiniz ile konusmaniz istenmektedir. Arkadasiniz, gireceginiz odada
oturmaktadir. Bu odayi, arkadasiniz ile karsilasmis olabileceginiz amfi, kantin
gibi bir mekan olarak canlandirin. Goriiseceginiz arkadasmizin adi odanin
kapisinda yazilidir. Odada goriismenizi izleyecek olan egiticiniz de
bulunacaktir. Arkadasiniz biraz sikintili  goriiniiyor. Sizinle sikintisin
paylasabilir. Sizden arkadasiniz ile 5-6 dak. kadar bir siire konusmanizi
istiyoruz. Ancak arkadasinizin sorunu i¢in bir ¢oziim yolu bulmaniz

beklenmiyor. Konusmay ilk sizin baslatmanizi beklenmektedir.
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EK 6

CANLANDIRAN KIiSININ BILGILENDIRILMESI

OYKU

Temel sorun: Yurttan ayrilip arkadaglarinizla eve ¢ikmak istiyorsunuz, ama
aileniz konuya sicak bakmiyor.

Konuya baglarken, 6grenci ne oldu, sikintin ne, ne var, ne oldu gibi sorarsa;
“Yaa, belki yilin basinda konusmusuzdur seninle, bir ev sorunum, eve ¢ikma
sorunum vardi, yeniden gilindeme geldi” gibi giris yapabiliriz. Boylece
ogrenciler, yilin basinda yapilan uygulamadaki sorunla tekrar karsilasmis
olmalarma ragmen konuyu bir siire¢ olarak algilayabilirler, daha fazla
sahiplenebilir, ilgilenebilirler.

Oykii: Tip fakiiltesi 1. smif 6grencisisiniz. Gegen yil hazirlik okudugunuz
surede ve bu yil 8grenci yurdunda kaldimiz. Oniimiizdeki y1l arkadaslarmizla
eve ¢ikmak istiyorsunuz. Aslinda bu yilin basinda da bu isteginiz vardi ve
arkadaslarinizla beraber bir ev bulmustunuz ama aileniz eve ¢ikmaniza izin
vermemisti. Simdi ayn1 konuyu yeniden giindeme getireceksiniz ve yine kabul
etmeme olasiliklar1 var. Gegenlerde telefon agtigimizda annenize konuyu
actiniz, itiraz etti.

Ayrintilar : Yilin basinda birlikte eve ¢ikmayi1 planladiginiz arkadaslar artik
kendilerine bir ev tutmus durumdalar, bu yiizden onlarla beraber ¢ikma sansiniz
kalmadi. Evlerinde sizin de kalabileceginiz fazla odalar1 yok. Bu arada siniftan
baska iki arkadas ile buralara yakin bir yerde kiralik bir ev daha buldunuz. Bu
arkadaglarla da araniz ¢ok iyi. Tiim yar1 yil boyunca birbirinizi iyi tanidiginizi,
iyl anlasacagimizi diisiinliyorsunuz. Buldugunuz ev, iist smiflardan mezun
olacak intornlerin bosaltacaklar1 bir ev. Evin kiras1t 600 YTL ve 3 kisi
paylasilirsa 200’er YTL olacak. Ailenizin maddi durumu iyi, yani kars1 ¢ikis
nedenleri maddi gerekce degil. Eger tutacak olursaniz somestr tatilinde bu isle
de ilgilenmeniz gerekiyor. 29 Ocakta ikinci donem baslamadan birka¢ giin

onceden gelip, temizlik, esya ayarlama, yerlesme falan i¢in ugrasilacak. Eger
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siz kabul etmezseniz arkadaglariniz iki kisilik, daha uygun fiyath ev
arayacaklar kendilerine.

Olasi soru ve cevaplar:

Ogrenci yurttan ayrilmak isteme nedenlerinizi sorarsa:

Odalar dorder kisilik, kendi sinifinizdan 6grenciler yok, ¢alisma, yatma, sohbet
zamanlari, etlit odasmnin soguk olmasi, yurda giris ¢ikis saatleri vs. gibi
sorunlariniz var... Yurt yOnetimine basvurdunuz ama baska bir odaya
gegmenize izin vermediler.

Ailenizi daha once ikna edememistiniz, simdi nasul olacak...?

Yilin basinda konu giindeme geldiginde sadece telefon ile konusabilmistim.
Daha sonra yiiz yiize konusamadim, firsatim olmadi. Bayramda ve OBD smav1
oncesinde de memlekete gitmeyip burada calistim. Simdi smavlar bitince (12
Ocak 6gleden sonra siavlari bitiyor) gidecegim. Yiizyiize de konusma firsatim
olacak. Biitlin kis yurtta yine zorlandigim, etiit odasinin soguk oldugunu, sik
hastalandigimi falan da sdyleyecegim onlara. Buldugumuz ev de jeotermalli,
daha sicak, belki annemler kiyamaz bana. Bu durumda daha ikna edici
olabilirim, onlarin itirazlarina kars1 daha direngli durabilirim.

Ogrenci, ailen neden eve ¢cikmani istemiyor diye sorarsa:

Canlandiran bayan ise: Aileniz kiz oldugunuz i¢in ¢ekiniyor, yurtta kalirsaniz
daha gilivende olacagimizi diisliniiyor. Aileniz ¢ok tutucu degil ama yine de
huzursuz oluyorlar

Canlandiran erkek ise: Aileniz yurt disinda olunca giivenlik sorunlari
olabilecegini, uygun olmayan arkadasliklarinizin olabilecegini diisiiniiyor ve
basiniza birgey gelmesinden tedirgin oluyor

Bundan sonrasi kendi akisinda olabilir, 6grencinin sorularina dogal yanitlar
verilmeli. Ogrenciye destek olsun diye diisiinerek, dzellikle yumusak yaklasma,
soru sorabilirsin vs. tarzi yonlendirmeler yapma olmamali.

Anne-baban senin iyiligini isterler, kalsan daha iyi olmaz mi diye
sorarlarsa??

Tabii ki kendilerince benim iyiligimi istiyorlardir. Benimle aymi kosullarda

yasamadiklari i¢in yeterince fark edemiyorlar, bunlar1 anlatmaya calisacagim.
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Canlandiran kisiye not: Konusmay1 0grencinin baslatmasi beklenmektedir.

Sorulmadan ayrintili bilgiler vermemeli, dykiiyii genisletmemelidir.
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EK7

DONEM I TEMEL ILETiSiM BECERILERI
DEGERLENDIRME REHBERI

(Basar1 acisindan; 1:en diisiik, 5:en yliksek) >>>> 1 2 3 4 5

1-Uygun beden dili kullanmak

2-Konusan kisinin soziinii kesmemek

3-Agik uglu sorularla konusmay1 gelistirmek

4-Y Onlendirici soru sormamak

5-Konusmayi cesaretlendirici ve destekleyici sozler kullanmak

6-Anlatilanlar1 anladigin1 s6zel olarak ifade etmek

7-Kendi duygu ve diisiincelerini ifade etmek

8-Yargilayici ifadeler kullanmamak

9-Gegistirmek amaciyla cesaret vermemek

10-Ogiit vermemek

TOPLAM
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