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[ILKOGRETIM 4 VE 7. SINIF OGRENCILERININ Oz
DEGERLENDIRME UYGULAMALARINA YONELIK TUTUMLARI

Ayca UZUN

Yiiksek Lisans Tezi, Egitim Bilimleri Anabilim Dal1
Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Eyliil, 2010
Danisman: Yrd. Dog. Dr. Irfan YURDABAKAN

[Ikogretimde degisen programla birlikte degerlendirme yontemlerinde de
biiyiik degisimler yaganmaktadir. Uzun yillardir kullanilan geleneksel degerlendirme
yontemleri terk edilip alternatif degerlendirme yontemleri kullanilmaya baslanmustir.
Bu c¢alismada ilkogretim 4 ve 7. smf Ogrencilerinin alternatif degerlendirme
yaklagimlarindan biri olan 6z degerlendirme uygulamalarina yonelik tutumlari

incelenmistir.

Arastirmada Oncelikle literatiir taramasi yapilmis ve adi gecen siniflarda

okuyan 6grencilere uygulanmak {izere tutum 6l¢egi hazirlanmistir.

Arastirma 2009-2010 egitim 6gretim yilinda Istanbul ili Bagcilar ve Bakirkdy
ilcelerindeki resmi ilkdgretim kurumlarina devam eden 1500 &grenciyle

gergeklesmistir.

Arastirmada kullanilmak iizere 38 maddeden olusan bir deneme Olgegi
diizenlenmis ve katilimc1 grupta yer almayacak 200 6grenci lizerinde uygulanip

gecerlik, glivenirlik ¢aligmalar1 yapilarak 6lgege son hali verilmistir.



Yapilan arastirma sonucunda oOgrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik
tutumlar1 arasinda cinsiyete gore, okulun bulundugu ¢evreye goére, Ggretmenin
cinsiyetine gore, smif diizeyine gore, 6z degerlendirme uygulamalarini yapma
sikligina gore, 6gretmenin deneyimine gore ve siniftaki 6grenci sayisina gore anlamli

farklilik bulunmustur.
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ABSTRACT

THE ATTITUDES OF 49 TH AND 7°TH GRADE PRIMARY
SCHOOL STUDENTS TOWARDS PRACTICES OF SELF
ASSESSMENT

Ayca UZUN

Dokuz Eyliil University Graduate School of Educational Sciences
Department of Educational Sciences Curriculum and Instruction
Program

September, 2010

Supervisor: Asst. Prof. Dr. Irfan YURDABAKAN

In primary schools, by evolving program, assessment methods are also having
great changes. Traditional methods that have been used for years abondoned and
alternatives methods started to be used. In this study, primay school 4th and 7th
grade students’ attitudes towards the self assessment applications, one of the

alternative assessment approaches, were analysed.

In this research, firstly literature scan was done and attitude scale was

prepared beforehand to apply to the pupils in mentioned classes.

The research was applied on 1500 students at public schools in Bagcilar and

Bakirkdy county of Istanbul province in 2009-2010 academic year.



Vil

To use at the research, a trial scale including 38 topic was prepared and
applied on 200 pupils that would take part in participant group. After that reliability

and validity studies were done and scale was given the last condition.

Meaningful difference in students attitudes towards sel assessment has been
found according to gender, the enviroment of the school, the gender of the teacher,
the level of the class, the frequency of makinf self assessment, the experience of the

teacher and the number of the students in the result of the research.



BOLUM I

GIRIiS

Problem Durumu

Cok hizli bir sekilde gelisen ve degisen diinyaya uyum saglayabilmek,
yenilikleri takip edebilmek ve bu yeniliklere onciiliik edebilmek icin arastiran,
bilgiye ulasma yollarini bilen, etkili iletisim becerilerine sahip, yaratici, yansitici
ve elestirel diigiinebilen, problem ¢ozebilen bireylere ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu
Ozelliklere sahip bireyler de ancak bu Ozellikleri tasiyan egitim politikasi
hedefleri sonucunda olusturulan egitim programlar1 ile miimkiindiir. “Egitim
programi Ogrenene, okulda ve okul disinda planlanmis etkinlikler yoluyla
saglanan 0grenme yasantilar1 diizenegidir (Demirel, 2005: 4).” Olusturulan bu
programlar da ¢agin degisimlerine ayak uydurmak durumundadir. Bilgi siirekli
ve hizla degisip gelisirken programlarin degistirilip gelistirilmeden kullanilmasi
diisiiniilemez. Ozellikle bilim ve teknoloji alamindaki gelismeler bas dondiiriicii
bir hiza ulagmig bulunmaktadir. “Baz1 alanlarda var olan bilgiler ii¢ bes yi1l i¢inde
degismektedir. Bu, dort yillik bir okulun birinci smifinda 6grenilenlerin,
Ogrenciler mezun olana kadar degismesi demektir (Ac¢ikgoz, 2006: 4).” Bu
asamada program gelistirme calismalar1 devreye girmektedir. Demirel, (2005, 5)
program gelistirmeyi egitim programinin hedef, icerik, 6grenme Ogretme siireci
ve degerlendirme Ogeleri arasindaki dinamik iligkiler biitiinii olarak

tanimlamaktadir.

Bilgi ¢aginda, bireylere nasil bir egitim verilecegi, hangi davraniglarla
donanmis olarak yetistirilecekleri, lizerinde 6nemle durulmasi gereken bir
konudur. Egitimde amag, bireylerin yeteneklerini ve ilgi alanlarini saptayarak
bunlar1 gelistirici 6gretim yontemlerini uygulamaktir. Eger yetenekleri iyi
saptanir ve ayni dogrultuda egitim yapilirsa egitimin asil amacina uygun bir
calisma yapilmis olur (Oguz, 2001: 112).

Cagimiz egitim programlar1 Ogrenciyi merkeze alan, Ogrenme
sorumlulugunu G6grenciye veren, yasam boyu Ogrenmeyi saglayacak sekilde
gelistirilirken bunun nasil olabilecegi sorusunu giindeme getirmistir. Ogrencinin
ihtiyacin1 karsilayacak programlarin o6grencilere bagimsiz diisiinme ve karar



verebilme, kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu alabilme yani bilgiye ulasma
yollarin1 bilme gibi temel nitelikleri kazandirmalidir. Bu nitelikleri geleneksel
yontemlerle kazandirmak miimkiin degildir. Geleneksel  yoOntemlerde
Ogrencileri diisiindiiren, arastirmaya yonelten etkinlikler sunulmadigi, bilgiyi
kullanma, problem ¢6zme kisacasi bilgiyi yeniden yapilandirma firsatlar
verilmedigi i¢in Ogrenciler ezberledikleri yiizeysel bilgilerle mezun olmaktadir
(Acikgoz, 2006: 6).

Ogrenmenin insanin dogasma daha uygun hale getirilmesi, yasam boyu
O0grenmenin saglanmasi ve ¢agin ihtiyaci olan nitelikli bireyler yetistirme amaci
program gelistirme caligmalarini etkilemis ve yapilandirmaci yaklagimi temele
alan Ogrenme kuramlar1 ortaya cikmustir. Bu yaklasimlari basinda aktif
o0grenme gelmektedir. Aktif Ogrenme, Ogrenenin Ogrenme  siirecinin
sorumlulugunu tasidigi, 6grenene O0grenme silirecinin ¢esitli yonleri ile ilgili
karar alma ve 0z diizenleme yapma firsatlarinin verildigi ve karmagsik
Ogretimsel islerle Ogrenenin Ogrenme sirasinda zihinsel yeteneklerini
kullanmaya zorlandig1 bir 6grenme siirecidir (Ag¢ikgoz, 2006: 17).

Egitim Ogretim siirecinin en Onemli basamaklarindan biri de
degerlendirme siirecidir. Egitimdeki basarinin kanitt 6grencide davranig
degisikligi gergeklestirmektir. Eger egitim siireci sonunda 6grencide istendik
davranmis degisikligi gerceklestirilemediyse uygulanan egitim basarisiz
demektir. Bu baglamda O6gretimin belirlenen amaclar1t gerceklestirip
gergeklestirmedigi, bagka bir deyisle basarili olup olmadigi ise, d6grencilerde
meydana gelen davranig degisiklerinin Ol¢lilmesini ve degerlendirilmesini
gerektirmektedir (Eriirtk, 1995; Gronlund.1976; Kog, 1981; Turgut,1988;
Erden, 1993; Baykul, 1999; Baykul, 2000; Karaca, 2008). Kisacasi
degerlendirme asamasi egitim 0gretimin yeterli ya da yetersiz olduguna karar
verdigimiz siiregtir. Devam eden boliimlerde genel olarak degerlendirilme
kavramima deginilecek, sonrasinda yapilandirmaci kuram, alternatif
degerlendirme ve caligmanin ana konusu olan 6z degerlendirme {izerinde

durulacaktir.
Degerlendirme
Egitim 6gretimin her basamaginda yapilan ¢aligmalar sonucunda ya da

stirecinde her zaman Olgme degerlendirmeye ihtiya¢ duyulmustur. Genel

olarak degerlendirme, 6lgme sonuglarinin bir dlgiitle veya Olclitler takimiyla



kiyaslanip bir karara varma siirecidir (Baykul, Kelecioglu, Gelbal, 1993;
Baykul, 1999; Karaca, 2008).

Egitim, karsilikli etkilesim iginde bulunan temel unsurlardan olusan
dinamik bir stirectir. Karsilikli etkilesim halinde bulunan ti¢ unsurdan birincisi;
bireylerde olusturulmak istenen davramis degisikliklerinin neler oldugunu
belirleyen “egitimin amagclar’” dir. Ikincisi, bireylerde istenen davranis
degisikliklerinin olugmasinda yararlanilan; igerik, yontemler, teknikler, araglar
ve diger hususlar1 belirleyen “miifredat programi” dir. Uciinciisii de egitimin
amaclaria ne Olgiide ve ne derecede ulasildigini belirleyen “degerlendirme”
dir (Oncii, 1999; Sirkint;, 2007: s.11°deki alintr). Degerlendirme sonucu elde
edilen bilgiler 6gretim ve 6grenme etkinliklerini degistirmek i¢in geri doniit

saglamaktadir.

Ogretmen; 6grencide istendik davranis degisikliklerinin meydana gelip
gelmedigini, meydana gelmisse ne derece gergeklestigini yani Ogretiminin
etkililigini 6lgme degerlendirme yardimiyla anlayabilir. Bdylece 6grencinin
zayif yonlerini ortaya ¢ikarip neticede bu yonlerini ortadan kaldirmak igin
gerekli tedbirleri alabilir. Yontemlerinde degisiklik yapma, belki de bazi
konular tizerinde yeniden durarak yeni yasantilar kazandirma geregini duyabilir.
Bu yolla 6gretmen ogretiminin etkililigini kontrol etmis ve kendi kendini
onarma imkanini bulmus olur (Ural ve digerleri, 1993).

Egitim ile ilgili her tiirlii sorunun cevabi Olgme ve degerlendirme
kavramlarindan ve uygulamalarindan gecer. Degerlendirme, egitim sisteminin
olmazsa olmaz parcalarindan biridir ve sistemin devamlilig1 i¢in 6nemli veriler
saglar. Egitimde degerlendirme tiirleri ayn1 zamanda yapilan degerlendirmelerin
amaglarin1 da ortaya koyar. Degerlendirme yapma sebepleri su sekilde
gruplanabilir:

1. 6gretim programinin degerlendirilmesi

2. dgretimin etkinliginin degerlendirilmesi

3. 6grenme eksikliklerinin saptanmasi

4. 6grencilerin ilgi ve yeteneklerinin saptanmasi

5. ogrenci basarisinin degerlendirilmesi (Milli Egitim
Bakanligi [MEB], 2006a).

Egitim ve ogretim planlar1 yapilirken her 6grencinin aymi 6zelliklere

sahip oldugu diisiiniilemez. Bu planlamanin her asamasinda bireysel



farkliliklarin dikkate alinmasi gerekmektedir. Ogretim ve &grenme birbiriyle
etkilesimde olmalidir. Ogretmenlerin kendi islerini kisiden kisiye farklilik
gosteren Ogrenci gereksinimlerine gore diizenleyebilmek icin 6grencilerinin
ogrenmedeki ilerlemelerini ve zorluklarini bilmeleri gerekir. Ogretmenler
ogrencilerin gereksinimleri konusundaki bilgilere gézlem yaparak, sinif ig¢inde
tartisarak ve dgrencilerin yazil iiriinlerine bakarak ulasabilirler. Iste dgretmenler
tarafindan kullanilan bu etkinliklerin tiimiine degerlendirme denilmektedir.
Degerlendirme sonucu elde edilen bilgiler 6gretim ve 6grenme etkinliklerini
degistirmek i¢in geri doniit saglamaktadir. Bu sekilde yapilan degerlendirme
bigimlendirici  degerlendirme adim1 almaktadir ve O&gretimin Ogrenci
gereksinimlerine gore diizenlenmesi i¢in kullanilmaktadir (Black ve Wiliam,
1998). Ayrica, herhangi bir egitim siirecinde degerlendirme islemleri 6gretim
isleri ile uyumlu olmalidir. Diger bir deyisle, degerlendirme uygulamalart simif
ici hedefler ve oOgretim ile aym c¢izgide olmalidir (Tedick ve Klee, 1998;
Erdogan, 2006;s.3’teki alint1). Kullanilan degerlendirme, mutlak degerlendirme
ve bagil degerlendirme olmak iizere ikiye ayrihr. Olgme sonuclarmnin
karsilastirildig: 6lgiit; bir yer ve zamandan digerine degismeyen mutlak bir 6lgiit
ise, yapilan degerlendirmeye mutlak degerlendirme denir (Tekin, 1977,
Binbasioglu, 1983; Ozgelik,1992-2; Karaca 2008: 22). Olgme sonuclarmnin
karsilagtirildigr Slgiit; bir yer ve zamandan digerine degisebilen bagil bir dlgiit
ise, yapilan degerlendirmeye bagil degerlendirme denir (Tekin, 1977; Ozgelik,
1992-2; Karaca, 2008: 22).

Ogrencilerin hazirbulunusluk diizeylerini, 6grenme giicliiklerinin neler
oldugunu, oOgretim ve Ogretim materyallerinin etkinliklerini belirlemek,
Ogrencilerin  gelisimlerini  izlemek, onlarin gelisimlerine yonelik geri
bildirimlerde bulunmak ve Ogretim program tasarilarimin  yeterliligini
belirlemeye yonelik bilgi saglamak i¢in 6lgme ve degerlendirme hizmeti 6nemli
ve zorunlu bir ihtiyactir (Oztiirk, 2007). Ciinkii 6lgme degerlendirme 6gretimi
tamamlayan bir siiregtir. Bir 6gretim programi etkili bir 6gretim hizmeti ile adim
adim uygulanirken, bir yandan da uygulamanin her adiminda gergeklesen

tirtinlerin incelenmesi, 0gretme 6grenme siirecinin istenen tiirlinleri tam olarak



verip vermediginin izlenmesi gerekir. Adim adim izlenen Ogretme Ogrenme
siirecinde eksiklikler ve aksakliliklar giderilmeden diger bir adima

gecilmemelidir (Erdemir, 2007: 8).

Dietel ve digerleri (1991) iyi bir degerlendirmenin &zelliklerini sdyle
siralamislaridir:

1. Testlerin igerigi (bilgi ve degerlendirilen beceriler) d6gretmenin egitimsel
hedeflerine ve 6gretimsel vurgulamalara uymalidir.

2. Test maddeleri, 6gretimin birincil hedefleri olan her tiirlii bilgi ve becerileri
test etmelidir.

3. Ogrencilerin performanslarina yonelik beklentiler agik olmalidir.

4. Degerlendirme, gereksiz yere yaniltan ya da kasith olarak yapilmis olsa da
Ogrencilerin cevaplarina yon veren ilgisi olmayan etmenlerden arindirilmalidir
(0rnegin  anlasilir olmayan ve kafa karistiran sorular, &grencilerin
degerlendirmede hedeflenen becerileri gosterirken sasirmalarina neden olabilir.
Okuma becerisi gerektiren bir matematik sorusu anlama becerisi zayif olan
Ogrencinin performansini etkileyebilir ).

Bilindigi gibi iyi bir degerlendirme; 06grencilerin neyi bildigini,
anladigimi ve ne yapabildigini kesfetmeye, gelecekteki Ogrenme siirecini
planlamaya, 6gretmenlerin ve ilgili kisilerin uygulama, izleme ve gelistirme
stireciyle ilgili kararlar almasina, 6gretim programlarinda kullanilan yontemler
ve yaklasimlarin yeterliligini 6lgerken 6gretmene yardimci olur. Ayrica iyi bir
degerlendirme; 6grencilerin gelisim diizeylerini gdsterirken, belli bir donemde
Ogrencilerin ulagmas1 beklenen standartlar1 degerlendirme imkani verir,
betimlemeye ve 0gretmenin, dgrencilerin 6grenmesini gelistirecek yaklasimlari,
O0grenme-0gretme siireclerini tasarlamasina yardim eder. Bununla birlikte
degerlendirme sonuglarinin paylagilmas: dgretmene, 6grencinin kendisine ve
velilere O6grencinin 6grenme siireci hakkinda bilgi saglarken; Ogrencinin
anlamakta giiclilk ¢ektigi alanlari, zayif yonlerini ve bilgi bosluklarini tespit
etmede Onemli bir rol oynar. Bu baglamda degerlendirmede yapilacak tiim
etkinlikler, cagin gerektirdiklerine ve 6grenci performansina dayandirilmalidir
(Adanali, 2008: 23-24).

Glinlimiizde diinya c¢apinda degisen standartlar dogrultusunda, 6lgme
degerlendirme basamaginda bir takim degisiklikler meydana gelmistir.
Geleneksel dlgme degerlendirme yaklasimlar1 olarak tabir edilen yazili kagit
kalem testleri ve sozlii smavlarin yaninda diinya literatiiriinde alternatif
degerlendirmeler olarak tabir edilen portfolyo degerlendirme, proje
degerlendirme, 6z degerlendirme, akran degerlendirme gibi &grencinin
tirtinlerinin yaninda {iriine ulasma yolu yani siireci yoklasan yaklagimlar egitim
ortamlarinda yaygim olarak kullanilmaya baslanmistir. Ogrencilere dgrenmeleri
icin nasil farkli imkanlar sunuluyorsa, ne 6grendiklerini gosterebilmeleri i¢in de
farkli 6lgme yontemleri kullanilmalidir. Ogretimdeki degisiklikler, &lgme



degerlendirme yontemlerinde de degisiklik yapmay1 gerektirdiginden alternatif
6lcme degerlendirmelere ihtiya¢ duyulmustur (Bekiroglu, 2004).
Ogretimi degerlendirmenin geleneksel degerlendirme ve alternatif

degerlendirme olmak iizere iki sekli vardir.

Geleneksel Degerlendirme

Bilgi sahibi olmakla, onu farkli ortamlarda ve farkli durumlarda
kullanmak ayni seyler degildir. Bu bakimdan bilginin var olup olmadigini
Olcen geleneksel 6lgme araglari, 6zellikle standardize edilmis, ¢oktan se¢cmeli
testler, yapilandirmaci 6grenme modeline gore Ogrencilerin bilgiyi farklh
alanlara uygulaylp uygulayamadiklarim1 ve ogrendiklerinden yeni bilgiler
tiretip Uretmediklerini 6lgmez. Dolayisiyla geleneksel Olgme araglar
yogunlastiklar1 alanlar agisindan sinirl ve 6grenmenin sadece o andaki resmini
veren araclardir. Ayrica geleneksel dlgme araglarinda 6gretmenlerin neyi nasil
Ogreteceklerinin belirtilmesi, 0gretmenleri sinavlarin hedefleri dogrultusunda
egitim yapmak zorunda birakmaktadir. Bu durum o6gretim programlarinin
standardize edilmis testlere yonlendirilmesine ve 6gretimin asil hedefinin goz
ardi edilmesine neden olmaktadir. Nitekim uygulamada Ogrenciler
degerlendirmeye tabi tutulmadiklar1 konular1 gérmezden gelmekte,
Ogretmenler ise bilingli ya da bilingsiz olarak yagamsal 6nem tasiyan sinavlara
yonelik o6gretim {izerinde yogunlasmaktadirlar (Erbil ve diger., 2004;
Karaca,2008: s. 26’daki alint1). Bigelow (1999), geleneksel testlerin
ogrencilere 6nemli olan konular1 smavda ¢ikacagini ogrettigini, eger sinavda
olmayacaksa Ogrencilerin adi gecen konular1 6grenmeye daha az egilimli
olduklarimi belirtmektedir. Bu sekilde geleneksel 6lgme, 6grenmenin yaratici
cabasiyla c¢ok kiiltiirlii bir program diizenlenmesine engel olmaktadir. Sonugcta
ogrenciler sinavda ¢ikmayacak ise programa deger vermemektedir (Bigelow,

1999; Erdogan,2006: s.9’daki alint1).

Geleneksel degerlendirme anlayisinin araglari olan standart testler,

normlara dayali sinavlar ve ddevler; 0grencinin kendi kapasitesinin farkina



varmasina yardimci olmaktan, siire¢ sonunda hangi davranisin kazanilacagini
isaret etmekten, 6grencilerin 6lgme sonuglarni yordamasini saglamaktan ve
siirecin bu basamagina 6grencinin ¢oklu araglarla dahil olmasini saglamaktan

uzaktirlar. (Cihanoglu, 2008: 26).

Geleneksel degerlendirme uygulamalar1 strese yol acar ve sinavlarda
kopya c¢ekme istegini arttirir (Thompson, 2006; Schuessler, 2010: s. 1°deki
alint1). Bu uygulamalar 06grencileri, mezun olduktan sonra mesleki
uygulamalarinda 6grendiklerini aktarmakta yetersiz birakir (Boud ve Falchikov,
2006; Schuessler, 2010: s.1’deki alint1). Dahasi ders sonuglar1 ve onlarin
tasarlanmis degerlendirme faaliyetleri arasindaki uyum eksikligi geleneksel
degerlendirme uygulamalarinin bir gostergesi olarak tanimlanabilir. (Biggs,
2003; Fink, 2003; Schuessler, 2010: s.1’deki alint1). Falchikov, 6grencilerin
degerlendirme  Olgiitleri  konusunda  kararsiz ~ olduklarimi,  geleneksel
degerlendirme stratejilerinin giivenilirligi ve gegerliligi konusundaki endiselerini
yiikseltme egiliminde olduklarini ekler. En geleneksel degerlendirmeciler genel
degerlendirme uygulamalar1 yoluyla 6grenmeyi olger ve gelistirici geribildirim
vererek ¢ok az zaman harcarlar (Taras, 2006; Schuessler, 2010: s.1°deki alint1).
“Tim bu onermeler geleneksel degerlendirme uygulamalarinin reforma ihtiyaci

oldugunu gostermektedir.” (Schuessler, 2010:1).

Yapilandirmaci Kuram ve Degerlendirme liskisi

Cagimiz cagdas egitim sistemi Ogrencinin bilgiyi hazir kaynaklardan
oldugu gibi alip kullanmasini, bilgiyi liretmeden var olan bilgiyi tiiketmesine

uygun degildir.

Yapilandirmacilik, 6gretimle ilgili bir kuram degil; bilgi ve 6grenme ile
ilgili bir kuramdir ve bu kuram, bilgiyi temelden kurmaya dayanir. Baslangigta
Ogrenenlerin bilgiyi nasil 6grendiklerine iligkin bir kuram olarak gelismis ve
zaman i¢inde Ogrenenlerin bilgiyi nasil yapilandirdiklarina iliskin bir yaklasim

haline dontismiistiir (Perkins,1999; Diindar, 2008; Demirel, 2005).



Yapilandirmaci yaklagimda amag, kalic1 6grenmelerin saglanmasidir.
Bulamag¢ dogrultusunda, yasantilarinda onceden bildikleri yardimi ile stirekli
anlamlar ¢ikarma ¢abasindaki bireye, bilgiyi yapilandirmasi igin, iist diizey
biligsel beceriler kazandirmaya ¢alismaktir (Erdogan, 2006: 11).

Genel olarak yapilandirmaci anlamda bir Ogrenmenin; pozitivist
gelenekte oldugu gibi belirli bir 6grenme zamaninda gerceklestirilen, belirli bir
bilgi birikiminin 6grenilmesine dayanan ve her birinin bir sonrakini nasil
etkileyeceginin mekanik olarak kestirildigi sinirhi etkinlik dizgelerinin ve
manipiile edilmis smirli yasantilarin tasarimiyla ya da bilgi birikimlerinin
birbirinin iizerine kurulmasiyla olusabilecek bir olgu olmadigi; esnek zaman
dilimlerinde, ger¢ek yasam durumlarinda ve baglam merkezli zengin yasantilar
sayesinde kurulan 6zgiin iliskilerden olusan, olduk¢a genis, cok degiskenli ve
degiskenlerin birbirini nasil etkilediginin yordanmasi olduk¢a zor olan dongiisel

ve holografik bir olgu diistiniilmektedir (Yurdakul, 2004; Yurdakul, 2007: 41).

Yapilandirmacilik, gercegin dis diinyada bilenden ayri olarak durdugu,
bilginin dogru olmasi i¢in gercege uygun olmasi ve gercegi yansitmasi gerektigi
gibi diisiinceleri reddeder. Ancak, bu kuskuculukta oldugu gibi dogrunun
olmadigi, solipsizmde oldugu gibi kendimiz disinda gergegin olmadigi
anlaminda degildir. Tersine; gercek vardir; ancak ona yasantilarimiz dl¢iistinde

ulagabiliriz (Von Glassersfeld 1995; A¢ikgdz, 2006: s. 61° deki alinti)

Yapilandirmacilik agisindan anlamli 6grenme; onbilgiler ile yeni bilgiler
arasinda iliskiler kurarak ogrenilenlerin gercek yasam durumlarina aktarilmasi
olarak tanimlanmaktadir. Yapilandirmaci 6grenme siireglerinde 6grenenlerin
coklu bakis agilarin1 gérmesi, kendi anlamlarini test edebilmesi ya da
sorgulamas1 ve biligsel celiski yasayabilmesi i¢in gerekli goriilmektedir
(Yurdakul, 2007: 50).

Herman (1992) anlamli 68renmenin geleneksel degerlendirmenin
odagi olmadigini iddia etmektedir. Giiniimiiziin bilissel arastirmacilarina ve
kuramcilarina gbére anlamli 6grenme “yansitici, yapilandirict ve 0z
diizenlemelidir.”Fakat geleneksel testler 6grenmeyi “birbirinden kopuk bilgi

parcaciklarinin varligi ya da yoklugu™na kadar indirgemektedir (Herman,

1992: 8). Ogrencilerin bu gibi testlerden 6grendikleri, her bir soru igin sadece



bir dogru cevabin oldugu ve her bir sorun i¢in tek bir dogru ¢oziimiin
oldugudur. Bu sekilde 6grenciler bu tek dogru cevap ve tek dogru ¢oziimi

bulmaya odaklanmaktadirlar (Eisner, 1991; Erdogan, 2006: s.10’daki alint1).

Brooks and Brooks (1993) un agikladigi gibi yapisalci etkinligin en
onemli prensiplerinden biri bireyin kendi 6grenme siirecine derinden igebakistir.
Oz degerlendirmeyle ugrasarak, birey genel anlamda derin bir kavrayis
gelistirdigi gibi yansitmaci etkinliklerini de ilerletebilir (Lee, 2008: 31).

Yapilandirmaci 6grenme ortami 6grencilerin 6grenme 0gretme siirecinde
aktif oldugu, problemleri kendilerinin ¢6zdiigii ve bilginin iretildigi ortamdir.
Bu ortamda Ogretmen ve Ogrencilere diisen gorevler geleneksel
siiflardakilerden  farklidir. Demirel (2005), Brooks ve Brooks’un
yapilandirmacilik yaklagimi sonucunda degisen Ogretmen rollerini sOyle

aktarmaktadir:

1. Ogrenci 6zelligini ve girisimciligini kabul eder.
2. Bu 6gretmenler birincil kaynaktan bilgi toplarlar.
3. Bu ogretmenler biligsel alanla ilgili terimlerden siniflama, analiz
etme, yordama ya da kestirme gibi yaratma kavramlarini kullanirlar.
4.Ogrencilerin  dersi  yonlendirmelerine,  dgretme  stratejilerini
degistirmeye ve icerigi degistirmeye izin verirler.
5. Ogretmen, kendi bildigi kavramlari, dgrencilerle paylasamadan &nce
ogrencilerin bu kavramlar konusundaki anlayislarini arastirir.
6. Ogrencilerin birbirleriyle ve dgretmenle diyalog i¢inde bulunmalarina
olanak saglar.
7. Ogrencilerin birbirlerine diisiindiiriicii acik uclu sorular sormalarina
izin verir (tesvik eder).
8. Ogretmenler sorular1 yonelttikten sonra bekleme siiresi iginde
cevaplarin gelmesini beklerler.
9. Ogrencilerin sdyleyecekleri arasinda iliski kurmalari ve mecaz
anlamlar ¢ikarabilmeleri i¢in siire tanir.
10. Ogrencilerin dogal merakini gidermek icin Ogretmen, sarmal

o0grenme modeli kullanir. Bu model, ii¢ asamalidir. Birinci agamada segilen
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materyal tlizerinde 6grencilerin soru sormalari, hipotezler gelistirmeleri istenir.
Ikinci asamada ogrencilerin sorularina cevap verilir yeni kavramlar agiklanir,
laboratuar deneyleri iizerinde durulur. Uglincii asamada uygulamaya gegilir, daha
once calisilmig kavramlar lizerinde yeni bir bakis acist getirerek yeni problemler

uzerinde dururlar.

Yukarida sayilan maddelerden de anlasilacagi iizere yapilandirmaci
Ogretmen 6grenciye bir rehber konumundadir; 6grencinin 6grenmesi i¢in 6grenme
ortamini ayarlamaktan sorumludur. Ogrenciye bilgi sunmaz bilgiye ulagmasini
saglar. Ogrenciler ise bilgiyi kendileri kurar, sorgular ve yapilandirirlar. Kisacasi
yapilandirmaci kuram ¢agin gerektirdigi diisiinen, sorgulayan, problemlere ¢6ziim
getirebilen,  bilgiyi  lretebilen bireyler yetistirmeyi amaglamaktadir.
Yapilandirmact kuram, Ogrenme Ogretme siirecini bir biitlin olarak goriir.
Yapilandirmaci program tarimlarinda degerlendirme, siire¢ sonunda yer
almamakta; 6grenme ve program faaliyetlerinin nasil devam edecegi hakkinda

stirekli bilgi saglamaktadir (Marlowe ve Page, 1998; Yurdakul, 2007).

3. madde incelendiginde yapilandirmaci Ogretmenlerin analiz etme,
siniflama, yordama, kestirme gibi yaratma kavramlarini kullanmalar1 gerektigi
belirtilmistir. Adams ve digerlerine gore (1996) yapilandirmaci yaklagimda
Ogrencilerin bilgiyi hatirlamas1 degil, analiz etmesi ve degerlendirmesi
beklenmektedir. Yapilandirmaci 6grenmelerde, 6grenenlerin test edilen bilgiyi
hatirlamalar1 degil; onlarin kendi 6grenmelerindeki ilerlemelerini ve dgrenme
stratejilerindeki  gelismelerini  nasil  yansittiklarii  dikkate — almaktadir.
Yapilandirmaci degerlendirme, 6gretimden ayr1 degil; 6gretimin i¢inde yer alan,
Ogretime yon veren ve devam eden bir siirectir (Yurdakul, 2007: 53).

Ogrencilerin bilgi, kavrama ve uygulama diizeylerindeki becerilerini
6l¢meye odaklanan geleneksel degerlendirme, 6grencilerin iist diizey becerilerini
O0lgcmede basarisiz olmaktadir (Tezci ve Giirol, 2003). Bu nedenle olusturmaci
yaklagimda degerlendirme, performansa ve silirece odaklanarak Ogrencilerin

gercek sorun ¢ozme becerilerini dlgen alternatif degerlendirme yaklasimindan
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performans degerlendirmeyi kullanir. Ogrencilerden tek bir dogru yanitin
istenmedigi bu tiir bir yaklasimla, yeni bilgilerle 6grencilerin diisiincelerinde ne
tiir farkliliklar olustugu belirlenir. Geleneksel degerlendirmeden farkli olarak bu
degerlendirme yaklasimiyla 6grencilere kendi gelisimleri ile ilgili ayrintili doniit
verilerek gorencilerin bireysel gelisim, yaratici etkinlik ve toplumsal sorumluluk

bilinci 6zendirilir (Deryakulu, 2000; Alakurt, 2006; s.11’deki alinti).

Yapilandirici anlayiga gore Ogrencilere ¢oklu olgme degerlendirme
firsatlar1 sunulmalidir. Olgme degerlendirme igin kullanilacak soru tipleri
cesitlendirilmeli, geleneksel Olgme degerlendirme metotlarinin  yani sira
alternatif Olcme degerlendirme metotlar1 da kullanilmalidir

(www.rtb.tr/Pamukkale/Ol¢cme_Degerlendirme_Sunum.ppt)

Bilgiyi yapilandirma gereksinimi, bireyin ¢evresiyle etkilesimi sirasinda
gecirdigi yasantilardan anlam ¢ikarmaya calisirken ortaya cikar (A¢ikgoz, 2002).
Anlam ¢ikarma eylemi sadece sinif ortamlarinda degil tiim yasam boyunca siirer.
Bu siirecte birey, aktif, sorgulayan ve arastiran, problem ¢dzen, diistindiiklerini
paylasan ve yansitan ve bilgiyi kesfetmeye calisan kisidir. Bu baglamda,
yasantilarindan Onceden bildiklerine dayanarak siirekli anlamlar c¢ikarma
cabasindaki bireye, bilgiyi yapilandirmasi igin bilisiistii becerinin kazandirilmasi

onemlidir(Yurdabakan ve Cihanoglu, 2009).

Ustbilis

Ustbilis  konusunda  Tiirkce literatiir  incelendiginde Ingilizce
“metacognition” kavrami i¢in farkli karsiliklar kullanildigr [Yiiritict bilis
(Senemoglu, 2005; Koksal, 2005); bilis iistii (Cetinkaya, 2000; Cetin, 2006;
Yildiz, Akpmar ve Ergin, 2006); bilis 6tesi (Sen, 2003; Yurdakul, 2004); bilis
bilgisi (Selguk, 2000)] goriilmektedir (Ozsoy, 2008).

Ustbilis bireyin, bilissel islemleri ve ¢iktilar1 veya onlarla ilgili herhangi

bir sey hakkindaki bilgisini ifade eder. Eger A islemini 6grenmenin B islemini
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ogrenmekten daha zor oldugunun farkindaysam; eger C’nin dogru oldugunu
kabul etmeden 6nce onu tekrar kontrol etmek zorunda oldugumu hissediyorsam;
eger unutabilme ihtimalim oldugu i¢in D’ye daha iyi calisgmam gerektigini
hissediyorsam; eger E’nin dogru olup olmadigin anlamak i¢in birisine sormay1

diisiiniiyorsam tistbilisle mesguliim demektir (Flavell, 1976; Cakiroglu, 2007).

Ustbilis; grenme siirecinin farkinda olma, planlama ve stratejiler segme,
O0grenme siirecini izleme, hatalarmi diizeltebilme, kullandigi stratejilerin ise
yaraylp yaramadigii kontrol edebilme, gerektiginde O0grenme yoOntemini ve
stratejilerini degistirebilme gibi yeteneklere sahip olmay1 da beraberinde getirir

(Ozsoy ve Ataman, 2009; Ozsoy, Memis ve Temur,2009; Ozsoy, 2010).

Yurdabakan ve Cihanoglu (2009) bilisiistii kavramini kullanmislar ve
biliglistli beceriyi, 6grenenin kendi bilissel siireclerini kontrol etme, yani
Ozdiizenleme  (selfregulation) yetenegi olarak da tanimlamislardir

(Yurdabakan, 2005; Yurdabakan ve Cihanoglu, 2009).

Flavell, yaptig1 arastirmalarin sonucunda, tistbilis becerilerinin problem

¢ozmedeki basariy1 aciklayan en 6nemli faktorler oldugunu ortaya koymustur

(Flavell, 1976; 1979; Ozsoy; 2006:s. 4’teki alintr).

Alternatif Degerlendirme

Bir 06grencinin gelisimini  gostermek ve Ogretimi sekillendirmek
amaciyla ne bildigini ve yapabildigini bulmak amaciyla kullanilan ve standart
ya da geleneksel olmayan her tiirlii yontemdir (Pierce ve O’Malley,1992;
Cihanoglu, 2008 ).

Alternatif degerlendirme metotlar1 6grenciyi merkeze alan, sadece
O0grenme {rliniinii degil; 6grenme siirecini de degerlendiren metotlardir. Bu

metotlar 6grenciler ve Ogretmenler agisindan daha verimli olmasina karsin
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geleneksel  metotlardan  daha fazla ~zaman  harcamayir  gerektirir

(www.rtb.tr/Pamukkale/Ol¢gme _Degerlendirme_Sunum.ppt).

Ayrica egitim Ogretimde alternatif 6lgme ve degerlendirme 6grencilerin
karsilagtiklar1 6grenme giicliikklerinin tespit edilmesine, 6grenme diizeylerinin
stirekli olarak izlenip degerlendirilmesine ve 6grencilerin daha iyi 6grenmesini
saglayacak nitelikte iyilestirmelerin yapilmasina imkin saglar. Ciinkii bu
yaklagimda asil amag geleneksel 6lgme ve degerlendirme yaklasiminda oldugu
gibi 6grencilerin 6grenme sonunda hangi davranislari ne diizeyde kazandiklarini
tespit etmek degil, 6grencileri 6grenme ortaminda destekleyerek sahip olduklari

yeteneklerin yazili, s6zlii ve eylemsel olarak ortaya cikarilmasini saglamaktir

(Cepni, 2007; Arslan ve dig., 2008).

Alternatif degerlendirmede, 68rencinin sahip oldugu tiim biligsel
(cognitive), duyussal (affective) ve devinissel (psychomotor) beceriler onun
kapasitesi olarak tanimlanabilir. Ogrencinin sahip oldugu kapasite gozle
goriilemedigi i¢in, 6gretmen dgrencinin yaptig1 veya ondan yerine getirmesini
istedigi bir takim gorevlerden veya davranislardan, diger bir deyisle 6grenciden
gelen isaretlerden onun kapasitesini anlamaya ¢alisir. Bu isaretlere performans
denir (Oosterhof, 1999). Ogrencinin gosterdigi performansa gore onun
kapasitesi hakkinda bir karara varilir. Ogrencinin 6lgiilmek istenilen kapasitesi
hakkinda dogru ve giivenilir bir karar verebilmek i¢in farkli gorevler igeren,
farkli tlirde ve siirekli 6l¢limler yapilmalidir. Bir silire sonunda, bir seferlik
yapilan Olclimler Ogrencinin kapasitesi hakkinda yeterli bilgi veremez.
Ogrencinin gercek kapasitesini 6gretim boyunca yapilan siirekli dlgiimler
yansitabilir (Ogan-Bekiroglu, 2005). Belle (1999) ilkdgretim besinci ve altinci
smiflar ile yaptig1 ¢alisma sonucunda, dgretmenlerin tek bir degerlendirme
cesidi kullanarak ogrencilerini adil bir sekilde degerlendiremeyeceklerini,
Ogrencilerin bireysel ihtiyaclarinin karsilanmasi i¢in degisik degerlendirme

stratejilerinin kullanilmasi gerektigini belirtmistir.
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Bilginin anlagilmadan tekrarlanmasi yerine, anlamli bir sekilde
yapilandirilmasin1 gerektiren performans 6lgiimleri ve portfolyo kullanimi gibi
Olclimler alternatif Olgme yontemleri ig¢inde kabul edilir. Bu tiir ol¢timler
Ogrenciyi O0grenmeye motive ettigi ve diisiinme becerilerini kullanmalarini
gerektirdigi i¢in, 6grenme teorileri ile uyumludur ve Ogrencileri gercek hayata
hazirlama agisindan sosyal ihtiyaglarin karsilanmasina yardimci olur (Maeroff,

1991; Karahan, 2007; s. 3’teki alint1).

Gilinimiizde egitimde Ogrencilerin temel kavramlar1 bilgisi, bu
kavramlar1 gilinlik hayatindaki kararlarina uygulamasi, elestirel diisiinme
becerilerine sahip olmasi, problemleri belirleyip ¢6zebilmesi, bir arastirmayi
planlayip uygulayabilmesi ve bununla ilgili gerekli kararlar1 alabilmesi
hedeflenmektedir. Ogrencilerin bu hedeflere ulasip ulasmadiginin arastirilmasi
alternatif Olgme yoOntemlerinin de kullanilmasin1 gerektirmektedir (Ogan-

Bekiroglu, 2004:17,18).

Worthen’e gore alternatif degerlendirmenin basarist i¢in 10 kosul

gereklidir (Ewing, 1998:12). Bunlar:

—_—

. Daha iyi degerlendirme bilgisi istegi,

2. Kullanilmakta olan degerlendirmenin yan etkileri olduguna dair
gostergeler,

Personelin yenilige agik olmasi,

Alternatif degerlendirmeyle ilgili kavramlarin net olmasi,

Bir degerlendirme kiiltiiriiniin olmasi,

Istendik 6grenci sonuglar1 konusunun agik olmast,

Geleneksel testler ile igerik ya da programin uyusmazligi,

Alternatif degerlendirmede okul 6rneklerinin olmast,

© ® N n kW

Degerlendirme yontemlerini elestirmeye goniillii olma,
10. Karar vericilerin ya da politikay1 olusturanlarin yeni degerlendirme

sekillerine acik olmasidir (Erdogan, 2006:s.17°deki alint1).
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Alternatif, 6zgilin degerlendirme modellerini sinifta uygulamanin bir¢ok

yolu vardir. Uygulanmasi durumunda modelin asagidaki 6zellikleri géstermesi

beklenmektedir:

1. Ogrencilerden bir sey yapmalari, yaratmalar1 ya da iiretmeleri
istenir.

2. Ogrencilerin 6z yansitma yapmalari istenir.

3. Onemli iiriinleri 6lger.

4. [lleri derece diisiinme ve sorun ¢dzme becerilerine ydneliktir.

5. Anlaml 6gretimsel etkinlikler iceren gorevler igerir.

6. Gergek yasam uygulamalarimi kullanir.

7. Puanlandirmada (makineler yerine) insani yargilamalarini
kullanir.

8. Ogretmenler igin yeni 6gretimsel ve degerlendirme rollerini
gerektirir.

9. Ogrencilere 6z-degerlendirme firsatlari saglar.

10. Hem kisisel hem de grup ¢aligmasina firsat verir.

11. Ogrencilerin verilen 6dev disinda 6grenme etkinligine devam
etmelerini cesaretlendirir.

12. Agik edinim 6lgiitlerini tanimlar.

13. Degerlendirmenin program ve dgretim kadar 6nemli olmasini

saglar

(http://www.aurbach.com/alt assess.html).

Alternatif degerlendirmenin genel 6zelliklerini 6zetleyecek olursak
alternatif 6l¢me ve degerlendirme (MEB, 2005);

1.

2.

Alternatif degerlendirme gercek yasamla iligkili ve Ogrenci
merkezlidir.

Alternatif degerlendirme; sinirlandirilmis, tek yanith, coktan
segmeli testler disinda kalan tim smif degerlendirmelerini
kapsar.

. Alternatif degerlendirme, 6grencinin bilgi ve becerilerini ayni

bicimde okulun disindaki gercek diinyada da kullanabilmesi
lizerine yogunlagmaktadir.

Alternatif  degerlendirme, Ogrencilerin  kendi  &grenme
bicimlerini ve diislincelerini analiz etmelerini saglayarak,
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Ogrencilere kendine dontk diisiinmeyi, kendini
degerlendirmeyi ve sorumluluk almay1 6gretir.

5. Alternatif  degerlendirmede iiriin  kadar silirecin  de
degerlendirilmesi dikkate alinir.

6. Alternatif degerlendirme kismi bilginin degerlendirilmesini
saglanir.

7. Alternatif  degerlendirmede  &grenciler kendi  kendini
degerlendirme, smav saatleriyle sinirlandirilmaksizin daha
genis bir zaman diliminde c¢alisma ve tekrar yapma,
olusturulan Olciitlere gore yeterlik derecelerini ortaya koyma
olanaklarina sahip olurlar.

8. Alternatif Olgme ve degerlendirmede ogrenciler isbirligi
kurarak caligsmaya tesvik edilirler.

9. Alternatif degerlendirmede O&gretmen elde ettigi ol¢iim
sonuglarin1 yorumlayarak yalnizca 6grencilerini degil, kendi
Ogretimini degerlendirir.

Geleneksel dlgme degerlendirme yaklagimlarinin 6grencilerin 6grenme
sonunda hangi davranislari, ne diizeyde kazandiklarini tespit etme amacinin
tersine alternatif 6lgme degerlendirme yaklagimlart ile Ogrencileri 6grenme

ortaminda desteklemek ve sahip olduklar1 yetenekleri yazili, sozlii ve eylemsel

olarak ortaya ¢ikarmak amaclanmaktadir (Cepni, 2007; Arslan ve dig.,2009).

Alternatif ~ degerlendirme kapsaminda bulunan performans
degerlendirmeleri, dereceli puanlama anahtar1  (rubric), kavram haritasi,
tanilayic1 dallanmis agag, yapilandirilmis grid, iirlin dosyas1 (portfolio), proje,
gbzlem, grup ve akran degerlendirmeleri, 6z degerlendirme gibi degerlendirme
uygulamalar1 baslica alternatif degerlendirme teknikleridir. Sonraki bdliimde
alternatif degerlendirme yaklasimlarina deginilecek ve bu yaklagimlardan 6z

degerlendirme ayrintili olarak ele alinacaktir.

Karakus (2006: 60), alternatif degerlendirme ile geleneksel

degerlendirme arasindaki iligkiyi asagidaki tabloda gdostermistir.
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Tablo 1 Geleneksel ve Alternatif Degerlendirmenin Karsilagtirilmasi

Geleneksel Degerlendirme Alternatif Degerlendirme

Genellikle yazma ve se¢meye zorlayan | Cesitli yazma ve edim  Olgiimlerinin

Olgmelerdir. biitiinlestirilmesini gelistirir.

Sunulan hedef becerilerde 6grenci 6grenmesini | Hedef  becerilerin ~ dogrudan  dlgiilmesine

gosteren dl¢limlere dayanir dayanir.

Dogru yanit1 ezberlemeye yonlendirir. Uygun yanit vermede cok cesitli diisiinmeye
yonlendirir.

Amaci, gecmiste kazanilan bilgiyi 6lgmektir. Anlama becerilerini kapsamli bir sekilde

gelistirmeyi hedefler.

Program, degerlendirmeyi yonlendirir. Degerlendirme, programi yonlendirir.

Bilginin yapisindaki gelismeyi vurgular. Gergek  yasam  gorevlerindeki  yeterligi

saglamay1 vurgular.

Ogrencinin herhangi bir zamanki durumunu | Siirekli olarak dgrenmeyi test eder.

Ogrenmeyi saglar.

Yaris1 vurgular Isbirligini vurgular.

Temel beceri ve gorevlerde tek bir somut | Ger¢ek problem ortaminda karsi karsiya

model belirler. kalabilecegi siiphe ve belirsizlige oOgrencileri
hazirlar.
Uriin ve sonuglar énemlidir. Ogrenme hedef ve siirecine dnem verir.

Alternatif Degerlendirme Yaklasimlar

Performans Degerlendirme: Performans degerlendirme, O6grencilerin bir
konudaki bilgilerini, becerilerini, anlama diizeylerini ve diislinme
aligkanliklarin1 yansitmalarina firsat verecek farkli durumlarin yaratildigi
degerlendirme amacgh ¢alismalardir (Merzano, Pickering, McTighe, 1993;
Bigak,2008.s. 199°daki alint1).

Ogrencilerin bireysel farkliliklarin1 dikkate alarak, onlarin bilgi ve
becerilerini eyleme doniistiirmelerini, ger¢ek yasama aktarmalarini saglayacak
durum ve ddevler araciligiyla degerlendirme yapmak bi¢iminde tanimlanabilir.

Performans degerlendirme, dersin kazanmimlariyla ilgili olarak 6grencinin
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glinliik yasamindaki problemleri nasil ¢ézecegini ve problem c¢ozmek ig¢in
sahip oldugu bilgi ve becerileri nasil kullanacagini gostermesini ister.
Performans degerlendirmeyle dgrenciler, sinav saatleriyle sinirlandirilmaksizin
genis bir zaman diliminde ¢alisma ve tekrar yapma, olusturulan Olgiitlere gore
yeterlik derecelerini ortaya koyma olanaklarina sahip olurlar. Performans
degerlendirme gozlenebilen bir performans veya somut bir {riinle
sonuclanmaktadir. Bu tip degerlendirmede kagit kalem testleri gibi 6grenci
basit cevaplar vermez, bir {irlin meydana getirir. Otantik degerlendirme
gorevleri Ogrencilerin miimkiin oldukc¢a gercek yasama benzer problemler
yoluyla bilgi ve becerilerini gostermesini gerektirir. Ac¢ik uglu sorular ya da
performans gorevleri otantik ya da performans degerlendirme ¢aligmalarinin

iyi 6rnekleridir (http://www.ogretmen.info/alternatif olcme degerlendirme).

Ogrencilerin bilgi ve becerilerini ortaya koyarak olusturduklari ¢alisma,
iiriin ya da etkinliklerin degerlendirilmesi siireci, “performans degerlendirme”
olarak ifade edilebilir. Bunun yaninda performans degerlendirme, 6grencilerin
gergek yasam problemlerine akademik bilgilerini uygulayabilme ve bunu
problem iizerinde gosterebilmeleri ile ilgilenir, Ogrencilerin O6grendiklerini

gercek durumlarda gostermelerini saglar (Airasian,1994;i0gm.meb.gov.tr).

Uriin Secki Dosyasi (portfolyo): Ogrencinin ¢alismalarini, gosterdigi gayreti,
gecirdigi siireci ve 6zgiin ¢alismalarini yansittigi koleksiyonudur. Uriin segki
dosyasi, Ogrencinin caligmalarinin bir dosya iginde toplanmis halidir.
Ogrencinin yiiksek nitelikli &devlerini igerir. Uriin secki dosyasi icinde;
odevler, proje sonuclari, raporlar, 6grencinin kendini yansittig1 diger yazil
caligmalar, yani 6grenmeyle iligkilendirilen bir¢ok etkin malzeme bulunabilir.
Uriin secki dosyasinin kapsaminda, ogrencinin nasil degerlendirilecegini,
yaptiklarinin degerinin ne oldugunu anlayabilmesi i¢in degerlendirme Sl¢iitleri

de yer alir (MEB,2004; Ocak,2006 ).

Farris (2001)’in  belirttigi gibi; portfolyo sadece oOgrencinin 1iyi
caligsmalarinin bir dosyada tutulmasi degildir. Koétii olan ¢aligmalar1 da portfolyo

dosyasinda olmal1 ki bireyin gelisme gosterip gostermedigini anlayalim. Ancak
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portfolyo degerlendirmesi amacliysa, Ogrencinin sadece en iyi c¢alismalari
tutulabilir. Dosyas1 onlarin tezlerini esas olmaktadir (Svinicki, 2004). Uriin
dosyas1 ile Ogretmenler, Ogrencilerinin, 6grenme ortamlarindaki cabalarini,
gelisimlerini, ortaya koyduklar1 basarilar1  sistemli bir  bi¢imde
inceleyebilmektedir. Burada temel amag; 6grencinin yaptigl isin zaman ig¢inde
niteliginin ve kapsaminin ne sekilde gelistigini izlemek, geleneksel 6gretim ve
degerlendirme yaklasiminin disina ¢ikarak 6grenmede biitiinlestiricilik, coklu
zeka kurami, proje tabanli 6gretim ve bilimsel siire¢ becerileri gibi yaklagimlara
paralel yeni bir degerlendirme yaklagimi gelistirmektir (Cepni, 2007;Akt:
Adanal1,2008: s.76’daki alint1).

Kavram Haritalari: Bir konu ile ilgili kavramlar1 ya da kavramlar arasi
iliskileri grafiksel olarak gdsteren kavram haritalari, 6grencilerin kavramlari
nasil algiladigin1 ve sentezledigini anlamada, 6n kavramlarini ve alternatif
kavramlarin1 belirlemede ayrica kavramsal anlamlarimi degerlendirmede

kullanilan iki boyutlu bir semadir (Kaya, 2003: 76).

Dogru yapilmalar1 halinde 6gretimin her basamaginda kullanilabilir.
Haritalar tiim simif etkinliginde veya kiigiik grup etkinliklerinde Ogrencilerin
katilimlariyla gelistirilebilir. Ayrica, kavram haritas1 hazirlandig1 seviyeye gore
kelimeler igermelidir (Karahan, 2007: 12).

Yapilandirilmis Grid: Bu teknigin en O6nemli amaci, Ogrencilerin bilgi
seviyesini, eksikliklerini ve kavram yanilgilarin1 tespit etmektir. Bu teknikte
Ogrencinin seviyesine uygun olarak dokuz ya da on iki kutucuk hazirlanir.
Gridi hazirlamak tizere 6gretmen, konuyla ilgili bir soru hazirlar ve sorunun
yanitin1 rastgele kutucuklara yerlestirir. Hem dogru kutucugun se¢imi hem de
bunlarin mantiksal siraya dizilmesi konuyu ¢ok iyi bilmeyi ve anlamayi
gerektirir. Yanlis secilen kutucuklar 6grencilerin konu hakkindaki eksik veya

yanlig bilgilerini ortaya ¢ikarir (www.rtb.com.tr/Pamukkale).

Tamlayic1 Dallanms Agac: Belirli bir konuda 6grencinin neleri 6grendigini
ve neleri Ogrenmedigini belirlemek i¢in kullanmilabilir degerlendirme

araclarindan biridir. Bu teknikte, temelden ayrintiya giden bir siraya gore
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dogru ve yanlis ifadeler segilerek Ogrenciden dogru se¢imi yapmasi istenir.
Boylece, 8 veya 16 secimlik bir ifadeler listesi ile sonlanan bir dallanmis agag

olusturulur (Tuncer ve Atay, 2006).

Bu yontemin saglayacagi avantajlar su sekilde siralanabilir;

1. Ogrencilerin hangi 6nermelerde yanlishiklar yaptigini belirlemede
2. Ogrencide var olan kavram yanilgilarini ortaya ¢ikarmada
3. Ogrencilerin eksik oldugu ya da yanls 6grendigi konulart
belirlemede
4. Ogrencinin 6n bilgilerini belirlemede
5. Ogrencilerin onermelerden yararlanarak O6grenmenin

gergeklestirilmesinde (Karahan, 2007: 16-17).

Proje: Ogrencilerin grup halinde veya bireysel olarak, istedikleri bir
alanda/konuda inceleme, arastirma ve yorum yapma, goriis gelistirme, yeni
bilgilere ulasma, 6zgiin diislince iiretme ve ¢ikarimlarda bulunma amaciyla
ders 0gretmeni rehberliginde yapacaklari ¢calismalardir. Projenin tasarimindan
ortaya konulmasina kadar gegen siireg, bilimsel silire¢ basamaklarini
icerdiginden bilimsel siire¢ becerilerinin gelismesine yardimci olur. Projeler
yonergeler ve puanlama standartlari gerektirir

(www.ogretmen.info/alternatif olcme degerlendirme .asp).

Bir projenin amaci, 6gretmen tarafindan ortaya konulan sorularin dogru
olarak cevaplandirilmasindan ¢ok, konu hakkinda bilgi edinmek ve edindigi bu

bilgileri kullanabilmektir (Basbay, 2007).

Ogan_ Bekiroglu (2004) projelerin 0Ozelliklerini soyle ifade
etmistir;

1. Ogrenciler, ilgilerini ¢eken ve becerilerini ortaya koyabilecekleri
istedikleri projeyi secebilirler.

2. Projeler dgrencilerin sinif icinde ve disinda zaman ayirmalarin
gerektirir.

3. Projeler gercek diinya ile iliskili, 6grencilerin farkli bilgi ve
becerilerini ortaya koyabilecekleri tiirde segilir.

4. Projeler 6grencilerin grupga calisarak, yapilacak gorevi alt ayir
(analiz), daha sonra bunlar birlestirerek beraberce bir sonuca
ulagmalar1 (sentez) gerektirir.
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5. Projeler ogrencilerin bildikleri kavram ve kurallarin gercek
diinyadaki uygulamasini yapmalarina imkan verir.

Goriisme: Ogretmen (veya uzman) ve Ogrenci arasinda, Ogrencinin bir
kavram, durum veya olay hakkindaki anlayisini derinlemesine inceleme,
istenilen konu alanmindaki bilgisini aciga c¢ikarmak amaciyla yapilir.
Gortismenin saglikll olabilmesi i¢in 6grencilerin kendilerini rahat hissetmeleri

ve gergekei bilgiler vermeleri gerekir (www?2.aku.edu.tr).

Gozlem: Gozlem teknigi, egitim ve Ogretimde Ogretmenlerin vazgegilmez
tekniklerindendir. Yillarca 6gretmenler 6grencilerini ders sirasinda ve ders disi
aktivitelerinde gozlemleyerek birtakim degerlendirmeler yapmislardir. Gozlem,
bireysel veya grup etkinliklerinde, alternatif degerlendirme etkinliklerinin
uygulandigr ortamlarda Ogrencilerin ortaya koydugu gozlenebilir her tiirli
performansini izlemek ve degerlendirmek amaci ile kullanilabilen bir tekniktir

(Bahar ve dig, 2006).

Akran Degerlendirme: Bir grup iginde yer alan bireylerin akranlarin
degerlendirmeleridir. Bu degerlendirme sirasinda Ogrencilerin becerileri de
gelistirilir. Akran degerlendirme, Ogrencilerin kendilerine olan gilivenlerinin
artmasini da saglar. Kisinin 6gretmen disinda baska birinden de doniit almasina
yardimc1 olur. Degerlendirmeye temel olusturan beceriler ve Olgiitlerin
saptanmas1 konusunda 6grenciye bakis acisi saglar. Fakat bu degerlendirmenin
de bazi sakincalar1 vardir. Ornegin; akranlar arasinda arkadashik durumu
birbirlerine yiiksek veya cok diisiik puan verilmesine neden olabilir. Kendi
aralarinda anlasarak birbirlerine yiiksek puan verebilirler. Fiziksel giicten
kaynaklanan nedenlerden dolay1 akranlar yliksek puanlama yapabilirler. Ayrica

akranlar 6gretmen kadar bilgili ve bilingli degillerdir.

(www.anamurilkogretim.k12.tr/mevzuat/olcme_ve_degerlendirme).

“Akran degerlendirme, Ogrencilerin kendi degerlendirme yeteneklerine
katkida bulunmakta ve daha iyi lstbilis farkindaligi saglamakta ayrica kendi
calismalarim diger akranlar ile karsilastirma firsati saglamaktadir” (Ozogul ve

Sullivan, 2007).
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Akran degerlendirmesi, Ogrencilerin her c¢esit performanslar1 igin
kullamilir. Ornegin bir kompozisyon yazisi, proje raporlari vb. Akran
degerlendirmesinde = kimin  kimi  degerlendirecegi  gizli  tutulabilir.
Degerlendirmecilerin rastgele sec¢ilmesiyle arkadaslik faktoriiniin sonuglari en az
diizeyde etkilemesi saglanabilir. Coklu ve tekli seviyede gerceklestirilebilecek
bu degerlendirmede en etkin yol birden fazla degerlendirmecinin bir ¢calismanin
her elemanin1 veya bilesenini degerlendirmesidir. Bu sekilde tutarlilik
saglanabilir. Akran degerlendirmesi de Ogrencilerin programda belirtilen
kazanimlara ulasmasi asamasindaki siirecin takip edilmesi ve denetlenmesi ve
Ogrencinin ulastigi en son diizeyi belirleme amaci ile kullanilabilir. Akran
degerlendirmesi 6grenci diizeyini belirlemek i¢in kullanilirsa 6grenci ile ilgili
genel degerlendirmenin bir pargast bigiminde diisiiniilebilir. Siirecin takibi ve
denetlenmesi icin kullanilirsa, dgrencilerin birbirinden geri bildirim almasina
firsat verebilir. Bu durumda yapilan puanlama sadece performans ile ilgili genel

bir fikir vermektir (Yurdabakan, 2007; Okur, 2008: s. 48’deki alint1).

Akran degerlendirme, 6grenci degerlendirme kriteri uygulamasina daha
asina oldugundan ve gbézden geg¢irilen konunun igerigini daha acikca
gelistirebildiginden orgenciyi elestirel, bagimsiz 6grenenler olmak icin
cesaretlendirir (Falchikov, 1995; Searby ve Ewers, 1997). Buna ilaveten, akran
degerlendirme tasarimindaki ima, Ogrencilerin arkadaglarini degerlendirirken
adil ve dogru olacagini varsayar. Bu soylendigi gibi 6§rencinin sorumluluklarini
gelistirmeyi ve arkadaslarinin 6grenmesini sahiplenmeye tesvik eder (Dochy ve
dig., 1999;0rsmond ve dig., 1996; Topping ve dig., 2000; Lee,2008: s.5’teki

alintr).

Oz degerlendirme: Bireyin herhangi bir konuda kendi performansi ile ilgili
degerlendirmeler ve yargilamalarda bulunmasi ve O6grenme sonuglarini
arttirmak maksadiyla giicli ve zayif yonlerini belirlemesidir (Klenowski,
1995; Uysal; 2008: s. 8’deki alint1). Ogrencilerin aktif katilimcilar olarak
kendi oOgrenmelerine katilimlarindaki rollerini arttirmanin  bir yoludur
(Boud,1995; Dochy ve Segers ve Sluijjmans,1999) ve genellikle bireyin kendi

Ogrenme siiregleri ve sonuglarmi  yansitmalarini  gelistirmek  adina



23

bicimlendirici degerlendirme ic¢in kullanilir (Dochy ve Segers ve

Sluijmans,1999).

Oz degerlendirme, Kruger ve Dunning (1999)in kisinin kendi
performansimin farkinda olma becerisi veya siireci ve kendi kararinin
dogrulugunu yargilama yetenegi olan (stbilissel tanimiyla aymi sekilde
tanimlanabilir. Bernard ve Goodyear (2004) 6z degerlendirmeyi, ¢aligsmasini
degerlendirmede denetilen kisinin becerisi olarak tanimlamaktadir (Lepkowski,

2006: s. 14°teki alint1).

Oz degerlendirme dgrencilerin 6grenmelerini yansittigi kadar onlara kendi
ogrenmeleriyle ilgili yargilamalar yapmalarini saglayan alternatif degerlendirme
formlarindan biridir. Oz degerlendirme 6grencilerin kendi dgrenmeleriyle ilgili,
ozellikle de basarilar1 ve 6grenme sonuglariyla ilgili algilama isine katilmasini
ifade eder. Oz degerlendirme 6grenme siirecine katkida bulunmasi ve égrencilerin
enerjilerini gelisim icin gerekli olan alanlara yonlendirmelerine yardimci olmasi
acisindan sekilendirici bir etkiye sahiptir (Lee, 2008: 31).

Oz degerlendirmeyi tanimlarken Harris ve McCann (1994: 36), bu
kavrami '6grencilerin beklentileri ve ihtiyaglari, problemleri ve endiseleri, kendi
ogrenme siireciyle ilgili ne hissettikleri, kullanilan malzeme ve ydntemlere
tepkileri, genel olarak dersle ilgili ne disiindiikleri ile ilgili yararli bir bilgi

olarak tanimlamaktadir (Aliegro, 2006: s.6’daki alint1).

Oz degerlendirme kisinin kendi performansin1 degerlendirmesini
icermektedir. Bu kavramin literatiirde cesitli tanimlar1 bulunmaktadir. Ornegin,
Boud'un (1991:5) karar vermeye yonelik referansi dikkate degerdir: Oz
degerlendirme “tanimlanan standartlardaki 6grencileri ve/veya onlarin kendi
islerini uygulama olgiitleri ile bu standartlar1 ve Olgiitleri karsilayanlarin kendi
alanlar1 hakkinda karar vermelerini kapsar.” Bu tanim degerlendirmenin g¢ok
onemli iki boyutunu yansitmaktadir. Ilki, ve belki de en Onemlisi, &z
degerlendirme, Carless'in (2007) 6grenme odakli degerlendirme faaliyetlerinin
ayirt edici bir 6zelligi olan yeni bir degerlendirme kriteri olugturmak i¢in (Brew,
1999) ogrencileri siirece dahil etmektedir. Ikincisi, 6z degerlendirme,

ogrencilerden bu kriterlere dayali performans degerlendirmesi yapmalarini
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istemektedir. Knight (2006) 6z degerlendirme siirecinde digerlerinden gelen
tesvik edici cevaplarla performanslarini degerlendirmeye istekli olan 6grencileri
'0grenme odakll' olarak nitelendirmektedir. Knight ile aynmi fikri paylasan
Alverno Fakiiltesi (Alverno College Faculty), (2000) 6z degerlendirme siirecinin
taniminda performans degerlendirmeyi kullanmaktadir: 'Oz degerlendirme
Ogrencinin, belirli bir kritere gore performansini gézlemleme, ¢dézlimleme ve
degerlendirme; bunu nasil gelistirecegine dair karar verme yetenegidir'. Bu tanim
Boud'un tanimu ile ortiismekte ve 6z degerlendirmenin zaman iginde gelisen bir
sire¢ oldugunu ileri slirmektedir. Alverno Fakiiltesi, kiginin performans
degerlendirmesine tamamlayici unsur olarak gozlem, ¢oéziimleme ve planlamay1
ekleyerek, Boud'un kanisin1 gelistirmis ve 6grenme tanimina gelecekte uygun
olabilecek bir bakis agis1 getirmistir. Bu agidan bakildiginda, 6grenciler ilerdeki
performanslarini gelistirmek igin tesvik edici doniitler almaktadir. Bu ileri doniit
stratejisi Carless'in  6grenme odakli degerlendirme acisiyla Ortlismektedir

(Schuessler, 2010: s. 25- 26’daki alint1).

MEB (2006b)’in 6z degerlendirmeye iligkin tanimi soyledir; 06z
degerlendirme; belirli bir konu alaninda veya bir ders 15181nda 6grencinin kendi
kendini degerlendirmesidir. Verilen bir form igerisinde 6gretmen tarafindan
belirlenmis ve konunun 6zelliklerine uygun bir takim kriterler belirlenmesidir.
Ogrenci bu kriterlerin ifade ettigi ciimleleri okuyarak belirtilen derecelere gore
kendisinin uygulayip uygulamadigi dogrultusunda isaretler. Ogrenci tarafindan
isaretlenen form, 6gretmen tarafindan tekrar gozden gecirilir ve 6grencilerin
kendi kendilerine verdikleri derecelerle karsilastirilir.  Yapilan bu
karsilastirmalar sonucunda elde edilen bilgilerle birlikte form 6grenci velisine
gonderilir. Veli tarafindan da bir degerlendirme yapildiktan sonra imzalanir ve
ogretmene ulastirilir. Ogretmen {i¢ kisi tarafindan yapilan bu degerlendirme ile
ogrenci hakkinda daha kapsamli bir bilgi elde edebilmektedir. Bu 06z
degerlendirmenin sagladigi en 6nemli yarar, 6grencilere kendi kendilerini
degerlendirme imkan: vermesidir. Oz degerlendirme, bireylerin kendi
yeteneklerini kesfetmelerine yardimci bir yaklasimdir. Oz degerlendirmenin
amaci 6grencinin kendi performansi ile ilgili sahip oldugu goriis hakkinda bilgi
kazanmak, konuyla ilgili duygu ve diistincesi hakkinda bilgi edinmektir.

1. Oz degerlendirme, Ogrencilerin kendi gii¢lii ve zayif yonlerini
tanimalarina yardim eder.

2. Performansinin diizeyi hakkinda karar vermek icin kisisel ya da kisiler
arast Olgiit koymada ve Ogrencinin motivasyonunun yiikselmesinde
Ogrencilere firsat verir.

3. Ogrencilerin  degisik durumlarda davranislarim kontrol altina
almalarini saglar.
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4. Oz degerlendirme ile dgrenci siirecinin bir parcasi oldugunu hisseder.
5. Kendilerine disaridan bakma yetisi gelisir (Sirkinti, 2007: 48).

Degerlendirilen 6grencinin kendi biligsel iiriinleri, stirecleri veya
stratejileri olmasindan dolay1 6z degerlendirme bilisiistii bir etkinliktir

(Eslinger, 2004; Cihanoglu, 2008; s.33’teki alint1).

Oz degerlendirmede olgiitler 6znel olmali; dgrenciye, ise ve edime
odakli  olarak  belirlenmelidir. Oz  degerlendirme  uygulamalarinda
kullanilabilecek araglar sunlardir; Likert 6l¢ekleri, yetenek listelemeleri, gelisim
dosyalarina (portfolio) iliskin yazili testler, ses kaseti degerlendirmeleri ve
interaktif sistemler (Cihanoglu, 2008: 34).

Boud (1991:8), 6z degerlendirmeyi “etkili 6grenme i¢in gerekli” olarak
nitelendirir, ¢ilinkii 0z degerlendirme onlarin kendi degerlendirmelerine
dayanarak ne 6grendiklerini ve ne yapmak istediklerini ayarlayarak 6grencilerin

rotasini izlemekte yardimci olur (Schuessler, 2010: s. 73’teki alint1).

Oz degerlendirme, 6zyonetimli dgrenmenin ana bilesenini olusturur.
Ogrencilerin kendi egitimlerine katilimlarimin artmasi konusundaki kendi &z
ogrenimleri Ogrencilerin sorumluluklarini arttirr (Wolochuk, 2009: s.1°deki

alint1).

Oz degerlendirmenin uygulandig: 6grencilerin aldiklar1 nottan daha ¢ok
ogrenmeye odaklandiklar1 goriilmiistiir. Ancak buna ragmen, 68rencilerden bir
performans gostermelerini ve gosterdikleri bu performanst kendilerinin
degerlendirmelerini sdylemek yapmaktan daha kolaydir. Oz degerlendirme ¢ok
stk uygulanmamaktadir ve genel olarak 6grenme i¢in uygulanan yiizeysel seviye
stratejilerinden daha derin yaklasimlar yaratma olasiligi vardir (Dunn ve
arkadaslari, 2004). Bu yiizeysel seviye stratejileri mezuniyet sonrasi var olan
ogrenme tizerinde icerik bellegini vurgulamaya meyillidir (Boud ve Falchikov,

2006; Mentkowski ve Associates, 2000; Schuessler, 2010: s. 7° deki alint1 ).

Egitmenlere ve 0grencilere etkili bir bigimde yardimci olabilmesi amaciyla
degerlendirmenin bakis acis1 6grenme odakli bakis agisina ¢evrilmistir, yapilan
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incelemede 6z degerlendirme uygulamalar1 tasariminin asagidaki alti soruyu
icermesi gerekmektedir:

Oz degerlendirme uygulamalari tasarimi nasil olmalidir:

1. Ogrencilerin ders amaglariyla ¢aligmalarin1 hizalamada nasil
yardimci olur

2. Oz degerlendirmeyi 6grencilere tanitmak ve onlar1 hazirlamak
midir?

3. Ogrencilere akran, Ogretmen ve egitmenler aracihigiyla
geribildirim saglanilabilir mi?

4. Ogrencileri, akranlari, dgretmenleri ve egitmenleri kapsayan

degerlendirme dSlgtitleri hazirlanabilir mi?

Puanlandirma siirecinde 6z degerlendirmeyi kullanmak m1?

6. Adi gegen teknolojileri destekleyerek teknoloji kullanilabilir
mi? (Schuessler, 2010:124).

e

Ogrencilerin calismalarini degerlendirirken kullanacaklari kriterleri
belirleme siirecinde, eger yonergede dgrencilerin anlayabilecegi bir dil
kullanilirsa, 6grenciler tanidik yetenekler sunulursa ve igerikte dnemli
bulabilecekleri performanslar olursa bu, degerlendirmenin giivenirligi
ve gecerliligini de gelistirecektir (J.Ross, 2006:3).

Oscarson'a gore (1997), 6z degerlendirme, Ogrenci 6grenme silirecinin
biitiin sathalarina etkin bir sekilde katildig: takdirde, etkili 6grenmenin en iyi
sekilde gergeklestiginin  farkina varilmasiyla ortaya c¢ikmaktadir. Oz
degerlendirme 6grenme Ozerkligini gelistirmektedir; 6z degerlendirme giinden
gline Ogretimin bir parcasit oldugunda ve Ogrenenlerin bunu puan ya da
yerlestirme icin degil de ilerleme ve gelismeyi gozlemlemek icin yaptiginda
ozellikle giidiilemeyi ve oOgrenme iriinlerini olumlu yonde etkilemektedir

(Aliegro, 2006:7).

Oz degerlendirme, her &grencinin kendi galismas iizerine diiriist ve
Ozelestirel bir diisiince ile yaklagsmasini gerektirmektedir. Kisisel 6grenim ve
performans iizerine i¢sel bakis, hem 6gretmen hem akran degerlendirmesinde
kullanilan dissal bakistan oldukga farklidir. Ogrenci bu degerlendirmede
kendine sunlart sormalidir; “smif arkadaslarimin hazirladiklart 6devlerle
benimkiler nasil kiyaslanir?”, “performans seviyemi arttirmak icin neler
yapmaliyim?”, “kendimi 6deve nasil yansittim?” (Fallows ve Chandramohan,
2001:3).
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Bazi  veriler, Ogrencilerin 6z  degerlendirmeyi,  &gretmenin
degerlendirmesine tercih ettigini one siiriiyor. 5-11. siiflardaki 6grencilerin 6z

degerlendirmeyi tercih etmelerinin sebepleri;

1. Ogrenciler 6z degerlendirme sayesinde neyi yapmalar1 gerektigini
daha 1yi anladiklarimi soylemislerdir ¢ilinkii degerlendirmenin
kriterlerini belirleme siirecine katilmislardir.

2. Ogrenciler 6z  degerlendirmenin  daha adil  oldugunu
savunmuglardir ¢iinkii bu onlarin 6énemli performans boyutlarini
anlamalarin1 saglamstir.

3. Oz degerlendirme onlarin performanslari hakkinda bilgi
aligverisinde bulunmalarini saglamistir (hedef ve sebeplerini)

4. Oz degerlendirme ¢alismalarini gelistirebilmeleri igin onlara bilgi

verilmistir (J. Ross ve dig., 1998; J. Ross, 2006:6).

Oz degerlendirme, dgrencilerde 6grenme siirecinde daha fazla Sgrenci
ozerkligi ve sorumlulugu gelistirmesi ile 6zel bir 6gretim olan kendiliginden
Ogretim faaliyetlerine ¢ok benzetilir. Pek ¢ok yazar (6rn. Paris ve Cunningham,
1996, Paris ve Paris, 2001), kendiliginden Ogretim siireclerinin edindirdigi
bilgilerin amaglarina yonlenmesini ve dogru davranislar1 olusturdugu onciiliini

desteklemektedir (Lew ve dig. 2010.).

Literatlirde alternatif degerlendirmenin iki 6gesi olan 6z ve akran
degerlendirme uygulamalarinin birlikte ele alindig1 ve birbirlerini destekledigi

gorilmiistiir.

Boud (1991) ogrencilerin 6z degerlendirmelerini, 6zellikle akran
degerlendirmesiyle birlestirdiginde, 6grencilerin gelecekteki performanslarini
gelistirmesi gerektigini ki bunun 6grenme odakli geribildirim tiiriinde saglanmasi
icin yardimci olacagim1 kesfetmistir. Buna ek olarak, 6z degerlendirmeyi
uygulayan 6grencilerin daha elestirel diislinceli, kendine giivenen ve profesyonel

uygulama i¢in hazir olduklarimi kesfetmistir (6rnegin: Fink, 2003; Kossack,



28

Sandiford ve Lopez, 2006;Mentkowski ve Associates, 2000; Schuessler, 2010: s.
2’deki alint1).

Akran ve 0z degerlendirme, Ogrenciler arkadaslarini ve kendilerini
degerlendirdiginde birlesir, ¢linkii kisinin kendisi de degerlendirilmesi gereken
grubun bir liyesidir. (Dochy et al., 1999).Bu bilesim 6rgencinin siiftaki ya da
gruptaki diger orgencilerle karsilastirildiginda 6grenme etkinliklerini ve kendi
O0grenme siirecini yansitmasina yardim eder. Bu yiizden akran ve 0z
degerlendirme bircok akademik c¢evrede olduk¢ca yaygin bir sekilde
uygulanmaktadir. Akran ve 6z degerlendirme 6zellikle tip (Arnold, Shue, Kritt,
Ginsburg ve Stem, 2005; Burnet ve Cavaye, 1980; Evans et al., 2005; Rees et al.,
2002), hemsirelik (Patterson, 1996), biyoloji ve biyolojik bilimler (Falchikov,
1986; Stefani,1994), miihendislik (Brindley ve Scoffield, 1998; Boud ve
Holmes, 1995; Davies, 2000; Fry, 1990; Helmore ve Magin, 1998; Kennedy,
2005; Liu et al., 1999; Oldfield ve MacAlpine, 1995; Rafiq ve Fullerton, 1996) ,
optometri (Conway et al., 1993), yonetim (Kwan ve Leung, 1996; Sivan, Yan ve
Kember, 1995) , hukuk (Boud, 1989a), isletme (Brooks ve Ammons, 2003; Lejk
ve Wyvill, 2001; Williams, 1992) , (Wicks ve Stribling, 1991), etiit ve dil
(Caulk, 1994; Cheng ve Warren, 1997;Malabonga, Kenyon, ve Carpenter, 2005;
Patri, 2002; Ross, 1998; Saito ve Fujita, 2004). gibi farkli alanlarda giderek
artan bir sekilde denenmektedir (Lee, 2008:35).

Boud’un degerlendirme yetkisi tartismasi 6z degerlendirmenin neden
daha az uygulandigina dair gerekgeler sunmaktadir. Egitmenler degerlendirme
yetkisini  Ogrencilere birakmakta tereddiit etmektedirler. Ancak, yetki
uygulamada tek engel degildir. Egitici strateji  olarak Ogrenci 0z
degerlendirmesini benimsemede diger bircok engel de bulunmaktadir.
Geleneksel 6lgme odakli degerlendirme uygulamalari, yenilige ¢ok az bir yer
birakarak yiliksek egitim kiiltiirline yon vermeye devam etmektedir (Dunn ve
arkadaslari, 2004). Oz degerlendirme faaliyetlerini tasarlarken, olusumda

egitmen, akran ve Ogrencilerce goriisiilmiis girdileri planlama ve degerlendirme
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Olctitlerinin  kullanim1 caydirict bir ihtimal olabilmektedir (Brew, 1999;

Schuessler, 2010: s.5’teki alint1).

Oz degerlendirme uygulamalarinin yaygmn olarak kullanilmamasina
gerekce olarak birgok sebep gosterilebilir. Bu sebeplerden bir tanesi
ogretmenlerin degerlendirme konusunda Ogrencilere yeteri kadar giivenmiyor
olmalar1 olabilir. Uysal (2008), yaptig1 calismada 6gretmenlerin Ogrencilere

yeteri kadar giivenemedikleri goriisiinti desteklemistir.

Brown ve Glasner egitmenler ve egitim tasarimcilarinin geleneksel dlgme
odakli degerlendirmeye ¢ok alisik olduguna kanaat getirmektedir. Bu, geleneksel
aligkanliklardan kurtulmay1 ve 6grenci 6z degerlendirme gibi 6grenme odakli
degerlendirme stratejilerini arastirmay1 zorlastirmaktadir. Ornegin, Falchikov
aksine iddialara ragmen, egitmenlerin 6grenci 6z degerlendirmesinin gegerliligi
ve giivenirligine giivenme konusunda isteksiz olduklarmni ileri slirmiistiir.
Aslinda, Falchikov ve Boud (1989) ve Davies, 6z degerlendirmenin aligtirmalari
etkili bir sekilde tasarlandiginda, 6grencilerin egitmenleri ve akranlariyla ayni
fikirde olma egiliminde oldugunu iddia eden kanit ileri siirmiislerdir. Egitmenler
ogrencilere denet¢i olarak gilivenseler de, yeni degerlendirme yontemleri
tasarlamak ic¢in zamanlama konusunda zor durumda kalabilirler. Dunn ve
arkadaglar1  (2004) egitmenler iizerindeki artan taleplerin Ogrenci 0z
degerlendirme gibi yenilik¢i degerlendirme stratejilerini tasarlama ve planlama
icin ¢ok az zaman biraktigini ileri siirmektedir. Bunlar, yapitlarda 6grenci 6z
degerlendirmesini neden ¢ok az kisinin uyguladig: ile ilgili olast sebepler olarak

gosterilen sadece birkag problemlerdir (Schuessler, 2010: s.7°deki alint1).

Oz degerlendirmeye iliskin yukarida sayilan olumlu verilerin yani sira
literatiirde bunlarm aksini gdsteren ¢alismalara da rastlanmustir. Oz
degerlendirmenin deger bigme yolu olarak problemli oldugu bulunmustur Jansel,
Grol, Crebolder, Rethans ve Van der Vleuten (1998) genel uygulayicilarin 6z
degerlendirme kesinliginin zaman i¢inde ¢ok az gelistiini bulmuslardir ve bu
ylizden 6z degerlendirmelerinin deger bigmenin gegersiz bir araci oldugunu ileri

stirmiislerdir (Lind et al., 2002; Pallier, 2003; Lepkowski, 2006; s. 3’teki alint1).
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Arastirmanin Amaci ve Onemi

Yapilan caligmada ilkogretim 4 ve 7. sinif 6grencilerinin bir alternatif
degerlendirme ¢esidi olan 6z degerlendirmeye yonelik tutumlar1 incelenmistir.
Tutumlarin 6grenme siirecinde O6nemli bir etken oldugu bilinmektedir

(Cihanoglu, 2008: 41).

2005-2006 egitim Ogretim yilindan itibaren iilkemizde uygulanmaya
baslayan yeni program yapilandirmacit yaklagimi temel alan, alternatif 6lgme
degerlendirme araglarim1  kullanmay1 gerektiren Ogrenci merkezli bir
programdir. Yeni programa ge¢mekle birlikte egitimde ¢ok kokli degisimler
yasandigin1 sdylemek miimkiindiir. Bu programin kullanilmaya baslanmasiyla
birlikte yaygin olarak kullanilan geleneksel Olgme degerlendirme
yaklagimlaria ek olarak 6gretmen, 68renci ve velilerin yeterli diizeyde bilgi
sahibi olmadig: alternatif yontemler almistir. S6z konusu kisilere bu konuda
bilgi sunmak, onlarin akilarinda var olan olasi belirsizlikleri yok etmek icin bu
yeni yontemler lizerine arastirmalar yapmak; 6grenci, 6gretmen ve velilerin bu

konudaki goriislerine basvurmak, tutumlarin1 aragtirmak gerekmektedir.

Bu alanda yurt disinda ¢ok sayida arastirma yapilmistir. Ancak
tilkemizde yapilan arastirmalar sinirli oldugundan arastirma sonuglarinin
Ogretmenlere, egitim uzmanlarina, akademisyenlere, yonetici ve velilere katki

saglayacagi umulmaktadir.

Problem Ciimlesi

[kogretim 4 ve 7. sinif dgrencilerinin 6z degerlendirme uygulamalarina

yonelik tutumlar1 arasinda ne gibi farkliliklar vardir?
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Alt Problemler

1. Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yénelik tutumlar: smiflarina gore anlaml
farklilik gostermekte midir?

2.0grencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlari cinsiyetlerine gore
anlaml farklilik gostermekte midir?

3.0grencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlart okulun bulundugu
cevreye gore anlamli farklilik gostermekte midir?

4 Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlari  dgretmenlerin
deneyimine gore anlamli farklilik géstermekte midir?

5.0grencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlart siiftaki 6grenci sayisina
gore anlaml farklilik gostermekte midir?

6.0grencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlari Sgretmenlerinin
cinsiyetine gore anlamli farklilik gostermekte midir?

7.0grencilerin 6z degerlendirmeye yénelik tutumlart 6z degerlendirme
uygulamalarini yapma sikligina gore anlamli farklilik gostermekte midir?
8.Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlari 6z degerlendirme
uygulamalarina neden yer verildigini bilme durumlarina gore anlamli farklilik

gostermekte midir?

Sayiltilar

1. Arastirmaya katilan 6grenciler 6l¢me aracini igtenlikle yanitlamislardir.

2. Arastirmada kullanilan tutum 6lgegi igin alinan uzman goriislerinin yeterli
oldugu varsayilmistir.

Sinirhiliklar

1. Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlar1 sadece 6lgekte

belirtilmis alanlar kapsaminda belirlenmistir.
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2. Arastirma Istanbul ili Bagcilar ve Bakirkdy ilgelerinde Istanbul il Milli
Egitim Miidiirliigii tarafindan uygulamaya izin verilen okullarla sinirhdir. izin

verilen okullarin listesi EK 1’dedir.

Tanmimlar

Olcme: Varlik ve olaylarin belli bir nitel veya nicel 6zellige sahip olus

derecelerini belirleme islemidir (Ozgelik, 1998;13)

Degerlendirme: Olgme sonuglarmin bir dlgiitle veya olgiitler takimiyla
kiyaslanip bir karara varma siirecidir (Baykul, Kelecioglu, Gelbal, 1993;
Baykul, 1999; Karaca, 2008).

Giivenirlik: Bir 6lcegin etkilendigi tiim oOzellikler degisiklige ugramadikca

kararl yani degismez dl¢iiler vermesidir ( Ozgelik, 1998; 46).

Gecerlik: Bir 6l¢egin gecerligi, onun istenilen 6zelligi 6lgme isi ve bu isi diger
Ozelliklerin etkilerini Olgililere yansitmadan yapma derecesini gosterir (

Ozcelik, 1998; 43).

Geleneksel Degerlendirme: Cogunlukla dogru- yanlis, coktan se¢meli ve
bosluk doldurma gibi kapal1 u¢lu maddelerin oldugu standart ve siif i¢i basari

testleri igeren degerlendirme seklidir (Belle, 1999; 8).

Alternatif Degerlendirme: Alisilmis degerlendirme yontemlerinin aksine
performanst 6lgmeyi amaclayan bir degerlendirme yontemidir (Gitomer ve
Duschl,1997; Cingor, Arda, Yavuz ve Oskay, 2004; Karaca, 2008:s.27’deki

alint1).

Oz Degerlendirme: Kisinin kendi 6grenmesi ile ilgili yargida bulunmasidir

(Taras, 2002).
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BOLUM II

ILGILI YAYIN VE ARASTIRMALAR

Alternatif degerlendirme yontemlerinin tilkemizdeki kullanimi ¢ok
eskilere dayanmamaktadir. Ozellikle son birkag yilda yogun olarak
kullanilmaya baglamistir. Ancak diinyada iilkemizden daha once kullanilmaya

ve lizerinde arastirmalar yapilmaya baglanmustir.

Alternatif degerlendirme yontemlerinin {ilkemizdeki kullanimi ¢ok
eskilere dayanmamaktadir. Ozellikle son birkag yilda yogun olarak
kullanilmaya baslamistir. Ancak diinyada {ilkemizden daha 6nce kullanilmaya

ve lizerinde arastirmalar yapilmaya baslanmistir.

Langendyk 'in 2006 'da Avusturya, Sydney 'de icilincii smif tip
fakiiltesi 6grencileriyle 6z degerlendirme ve akran degerlendirmenin akademik
performansa etkisini arastirmak amaciyla yaptig1 arastirmada basaris1 diisiik
olan 6grencilerin kendilerine not verirken daha comert davrandig goriiliirken
basarili 6grencilerin kendilerine fakiiltede verilen notlardan daha diisiik not

verdigi gorilmiustiir.

Thompson, G., Pilgrim, A.ve Oliver, K. (2005) 'nin 6z degerlendirme
ve yansitict dgrenmenin  Curtin Teknoloji Universitesi 1. simf cografya
Ogrencilerinin neyi nasil Ogrendiklerini yansitmaya tesvik ederek bagimsiz
o6grenme yolunda 6grencilere rehberlik etmek amaciyla yaptiklari ¢alismada 6z
degerlendirmenin 6grencileri bagimsiz 6grenenler haine getirdigi sonucuna

vardilar.

Smith, K (2000) 'in Ingilizceyi yabanci dil olarak 6grenen dgrenciler
lizerinde yaptig1 arastirmada 6z degerlendirmenin lise ve istii egitim almis
olan kisiler iizerinde de egitsel oOzellik tasidigr gorilmistir. Ciinkii bu

degerlendirme sekli kisinin biligsel farkindaligina ve 6grenme becerilerine
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katki sagladig1 denenen grup lstiinde etkililigini gdstermistir. Calismanin bir
diger sonucu da 0z degerlendirme uygulamalarinin sonuglarinin kisinin
karakteriyle de ilgili oldugu ortaya cikmistir. Dahasi 6z degerlendirmenin

kisinin sosyo kiiltiirel ge¢misiyle de baglantili oldugu sonucuna varilmistir.

Zimbicki (2007), yaptig1 arastirmada, alternatif degerlendirme
yontemlerinin 6grencilerin motivasyon seviyeleri ve 6grenci gelisimi lizerindeki
etkilerini ortaya ¢ikarmay1 amaglamistir. Arastirmaya 72 7. sinif seviyesindeki
Ogrenciler sozel testler, performans degerlendirme, kubasik 6grenme, {iriin
degerlendirmesi, etkilesimli ders ve portfolyo olusturmay1 igeren birgok
degerlendirme yontemine katilmislardir. Arastirmaci verileri kodlayarak gozlem,
aragtirma verileri, bireysel ve grup odakli roportajlar, 6grenci ¢aligmalar1 gibi
veri toplama yoOntemleriyle karsilastirtyor. Bu c¢alismada 6z yeterlilik
bakimindan 3 tema ortaya ¢ikmustir. Bunlar; giivenlik duygusu, basar1 duygusu
ve secme Ozglirliigiidiir. Motivasyon bakimindan ise 5 tema ortaya ¢ikmistir.
Bunlar: keyif alma, meydan okuma, ilgililik, hemen doniit alma ve isbirligi
icerisinde caligma. Arastirma, Ogrencilerin alternatif degerlendirmelere
katildiklarinda motivasyon seviyelerinin ve 6z yeterliliklerinin yiiksek seviyelere
ulastigin1 gosteriyor. Arastirmada Ogrenciler degisik alternatif degerlendirme
formlarina katildiklarinda 6grenmeye karsi daha ilgili ve daha motive olmus
durumdadirlar. Bir¢ok 6grenci igerisinde grup c¢alismasinin oldugu, yaraticiligin
bulundugu ve diisiincelerini so6zel olarak ifade ettikleri degerlendirme
aktivitelerini tercih etmektedirler. Bir¢ok 6grenci iyi derece, ddiil, 6vgii gibi disa
bagli ddiillerle motive olduklarini géstermis olsalar da, dgrencilerin biiylik bir
cogunlugu, alternatif degerlendirme teknigi kullananlarin, i¢ motivasyon ve iyi
yapmak i¢in arzu duyma saglamistir. Arastirmada ayrica, Ogretmenlerin
profesyonel gelisim egitimi olmaksizin alternatif degerlendirme aktivitelerini
cok etkili bir sekilde uygulayamadiklarini kanitlamistir (Adanali, 2008; s.125°
teki alint1).

Hanrahan ve Isaac (2001), 233 6grenciyle onlarin 6z degerlendirme ve

akran degerlendirme hakkindaki goriislerini incelemek amagli yaptiklar
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calismada aksi kanitlanana dek, Ogrencileri akran ve 0z degerlendirme
siniflama cetveline dahil etmek amaciyla alinan onlemler ve onlara verilen

egitimin ileriye doniik faydalari olabilecegini belirtmislerdir.

Literatiir, bir¢ok yarari olmasma ragmen (e.g., Falchikov, 2006;
Mentkowski & Associates, 2000; Schuessler, 2010: s. 1’ deki alint1), nispeten
cok az sayida egitmenin 6grencilerine 6z degerlendirme yontemi uyguladigini
gostermektedir (0rnegin., Hounsell, McCulloch, & Scott, 1996; Liu, 2005; Taras,
2006; Schuessler, 2010: s. 1’ deki alint1). Bu da, egitmenlerin 6grenmek yerine
Ol¢me ve not vermeye odaklanan geleneksel degerlendirme uygulamalarina bagh
kaldiklar1 sorununu ortaya koymaktadir (Dunn, Morgan, O'Reilly, & Parry,
2004; Schuessler, 2010: s. 1’ deki alint1).

Oz degerlendirmenin egitimde kullamm sikhig1 ile ilgili arastirmalar
yapilmis ve arastirmacilar 6z degerlendirmenin ¢ok nadir uygulandigina dair bir
sonuca ulasmislardir (Liu, 2005). Ogrencinin 6z degerlendirmesi iizerinde yarim
yilizy1l boyunca c¢alisilmis ( Boud, 2003) olmasina ragmen 6z degerlendirme
uygulamalarinin hala yaygin bir sekilde kullanilmadigi goriilmiistiir.(Liu, 2005;
Taras, 20006).

Ozogul ve Sullivan’in (2007), (Fontana ve Fernandes’e (1994)’ten
aktardiklarina gore 6grenci degerlendirmesi konusunda egitilen ve matematik
dersinde kendini degerlendiren ilkdgretim dgrencileri, 6grenci degerlendirmesi
kullanmayan bir kontrol grubuna gore dersten daha yiiksek notlar almiglardir.
Ancak bazi c¢alismalarda bunu aksini gosteren bulgulara da rastlanmgtir.
Ornegin yine Ozogul ve Sullivan’in (2007), Andrade ve Boulay (2003)’ten
aktardiklarima gore yedinci ve sekizinci siniflardaki Ogrencilerde yapilan
denemelerdeki performanslarinda, Ogrenci degerlendirmesinin etkilerinin
onemli olmadig1 ortaya ¢ikmustir. Benzer sekilde, Olina ve Sullivan (2002,
2004); lise oOgrencileri ile yaptiklari iki ¢alismada da Ogrencilerin
degerlendirme siirecinin son asamasina geldiklerinde Onemli degisimlere

rastlamamislardir.
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Zimmerman (1989) 06z diizenleme siirecini ¢dziimlemek amagh
calismasinda; (a) kendini gozleme (b) kendini degerlendirme ve (c) kendini
gelistirme davranisi gosterme olarak {li¢ grup alt siire¢ saptamistir. Yapilan
arastirmalarda bu g alt siirecin akademik edim (performans) tizerinde oldukga
etkili oldugu belirlenmistir. Ornegin, Mace ve Kratochwill (1985), akici
konusmaya calisan  iiniversite  Ogrencilerinden teybe  kaydettikleri
konusmalardaki hatalar1 saptayan ve onlari degerlendirerek “iyi yaptim”,
“kotii yaptim” vb. yargilarda bulunanlarin, bunu yapmayanlara gore daha

basarili olduklarini saptamislardir (Ag¢ikgdz: 2006, 21).

Bahar (2001), “Coktan Se¢cmeli Testlere Elestirel Bir Yaklasim ve Bu
Teknige Alternatif Yeni Metotlar” isimli ¢aligmasinda amacinin a) coktan
segmeli testlerin bir elestirisini yapmak b) bu teknigin gelistirilebilmesi ve
olumsuzluklarinin azaltilabilmesi i¢in bazi metotlar onermek ve c¢) c¢oktan
secmeli testlere alternatif olabilecek, 6grencilerin biligsel yapisint gézler oniine
seren yapisal grid, dallanmis aga¢ gibi yeni 6lgme ve teshis metotlar1 sunmak
oldugunu belirtilmistir. Sonu¢ olarak; bu yoOntemlerin, sadece {iniversite
diizeyinde degil ilk ve orta Ogretim seviyesinde Ogretmenler tarafindan
kullanilarak  Orneklerin  ¢ogaltilmasinin, uygulamalarin  yayginlagsmasinin

gerekliligi vurgulanmustir.

Uysal (2008) yiiksek Ogrenim hazirlik smifinda okuyan Ogrencilerle
yaptig1 calismada Ogretmenlerin smiflarinda 6z degerlendirme uygulamalarim
kullanimlar ile ilgili goriislerini arastirmis ve O0gretmenlerin bu uygulamalara
siipheli yaklastiklarmi1 gozlemlemistir. Ogretmenler ¢ogunlukla; “Yapacak
zamanim yok.” “Ogrenciler yapmak ister mi?”, “Ogrencilere giiven olmaz” gibi

tepkiler verigmiglerdir.

Stanley (2000), kisisel deneyimleri yoluyla, Alverno Fakiiltesi’nin 6z-
degerlendirme konusunda yaptig1 25 yillik egitim arastirmalarinin saglam bir

temele dayandigini fark etmistir. Alverno Fakiiltesi, hayat boyu 0Ogrenme
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becerilerini olusturmada 6z degerlendirmenin kritik bir rol oynadigi konusunda

ortak bir karar almistir (Schuessler, 2010: s.131°deki alint1).

Bal (2009), ilkdgretim besinci smif matematik 6gretiminde uygulanan
Olgme degerlendirme yaklagimlar ile ilgili 6gretmen ve Ogrenci goriislerini
incelemek amaciyla Adana ili merkez ilgelerinde (Yiregir ve Seyhan) Milli
Egitim Bakanligi’na bagli resmi ilkdgretim okullarinda okuyan 6grencilerle
yaptig1 calismada bu 6grencilerin matematik dersinde 6lgme araglarini kullanma
sikliklarint aragtirmig ve sonugta kullanma siklig1 en az olan 6lgme aracinin 6z

degerlendirme oldugunu bulmustur.

Carless, Boud ve digerleri Hong Kong Yiiksek Ogretim Kurumu
Birligi’'nde bir calisma yapmiglardir. Degerlendirmede '6grenme odakli' agiy1
benimsemek i¢in arastirmayir Ogrenci 0z degerlendirme gibi yenilik¢i
uygulamalar  vasitastyla  yiiriitmiislerdir. ~Calismalari, Ogrenme Odakli
Degerlendirme Projesi (OODP), biri egitmenler digeri dgrenciler icin olmak
tizere iki kisiml1 gézlemi degerlendirerek 6grenci 6z degerlendirme gibi 6grenme
odakli uygulamalar hakkindadir. Sonuclarinin  6zetinde, Carless 0z
degerlendirmeyi degerlendirmenin 6grenme odakli acisini gelistirmek i¢in ilk
'yararli uygulamalar' grubu arasinda listelemistir. Ancak, sonunda arastirmacilar
0z degerlendirmenin ¢ok nadir uygulandigina dair bir sonuca ulagsmislardir (Liu,
2005). OODP gozlemlerinin bu arastirma projesi boyunca dgrenme odakli
durumlarin1 kontrol etmek ve gelismeye yansitmak icin egitmen ve Ogrencilere
gecerli bir ara¢ olarak kullanildig1 dikkate alinmalidir (Schuessler, 2010: s.
5’teki alint1).

Ogrenci beklentileri ve dgretmen notlar1 arasimdaki farklari inceleyen 48
nicel ¢aligmay1 kapsayan meta analiz Falchikov ve Boud tarafindan 1989 yilinda
gergeklestirilmistir. Bulgulari, 6grencinin bir konu {izerinde ne kadar bilgili ise,
bekledigi notun o kadar dogru olacagini savunan “daha tecriibeli 6grencileri
destekleyen ortak beklentiler” ile tutarlidir. Ayrica, daha deneyimli 6grenciler

zaman zaman performanslarini daha diisiik tahmin edebilmektedirler.
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Pensilvanya Eyalet Universitesi'ndeki psikoloji lisans 6grencileri
1992'de, sinif durumunun bir 6grencinin 6z degerlendirme dogrulugunu tahmin
edip etmedigini inceleyen bir arastirmaya katilmislardir. Ortalamanin {istii,
ortalama ve ortalamanin altinda kalan 6grencilerden psikoloji tanitim siniflarinda
donem sonu sinav puanlarin1 tahmin etmeleri istendi (Balch, 1992). Sonuglar
daha Onceki ¢alismalarla oOrtiismektedir: Ogrencilerin akademik durumlar1 ne
derece diisiikse, puanlarint o derece daha yiiksek tahmin etmislerdir. Donem
sonu smav puan tahminleri, 6grenciler sinifta diger sinavlari aldiktan sonra
yartyilm sonunda yapilmistir. Onceki sinav ve calismalardan gelen déniitlerle
bile, ortalamanin altinda kalan 6grenciler puanlarini %8.60; ortalama 6grenciler
%35.33 oraninda daha yiliksek tahmin etmislerdir; ortalamanin stiindeki
Ogrenciler istatiksel olarak %1.73 oraninda eksik tahminde bulunmuslardir.
Kiiclik smav, testler ve diger doniitler biitiin bir yariyildan sonra daha yiiksek
tahmin edildiginden, Balch o6zellikle 6znelligi puanlama siirecinde ortadan
kaldiran dénem sonu sinavi ¢oktan se¢meli oldugu icin yiiksek tahmin etkisinin

giiclii oldugu sonucuna varmistir (Lahore, 2008: 18).
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BOLUM 111

YONTEM

Arastirmanin Yontemi

Arastirmada  ilkdgretim 4 ve 7. smif  Ogrencilerinin 6z
degerlendirmeye yonelik tutumlarimi belirlemek amaciyla betimsel yontem

kullanildi.

Betimleme aragtirmalari, mevcut olaylarin daha 6nceki olay ve kosullarla
iligkilerini de dikkate alarak, durumlar arasindaki etkilesimi aciklamay1 hedef alir.
Bu yonteme dayanan arastirmalarla, durum nedir? Neredeyiz? Ne yapmak
istiyoruz? Nereye? Hangi yOne gitmeliyiz? Oraya nasil gideriz? gibi sorulara,
mevcut zaman kesiti i¢cinde oldugu diisiiniilen verilere dayanilarak cevap bulmak
istenir. Genellikle bir survey yontemi olan betimleme yontemi, grupla ilgili,
genigligine (Cross-Sectional) bir ¢alismadir. Bu tiir arastirmalar, ¢ok sayida obje
ya da denek lizerinde ve belirli bir zaman kesiti icinde yapilmaktadir (Kaptan,
1998: 59).

Betimleme Arastirmasinin Gii¢li Yonleri ;

Biiyiik bir kitlenin (evren) 6zelliklerini tanimlamada yararh
Biiytik 6rneklem se¢gmeye olanak sagliyor

Toplanan verilerin standart olmasi

Esnek — bir konuda bir¢ok soru sorulabilir

Giivenilirligi yiiksektir (Kaptan,1998).

MRS

Betimlemeli yontemde sonuglart yorumlama ¢ok onemlidir. Sorularin

yanitlart mevcut zaman dilimlerinde bulunmaya ¢aligilir.

Genislemesine arastirmalarda, ayni olay ya da kisileri alip yildan yila
izlemek yerine, ayn1 anda, her yastaki degisik gruplari incelemek suretiyle

degisik yaslarin 6zelliklerini saptayabilme yolu izlenmektedir.

“Bu tip calismalarda, ornekler daha genis olarak alinabildiginden

sonuclar1 evrene genellemek ( Kaptan,1998) zor degildir.”
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Evren Ve Orneklem

Bu calismaya Istanbul resmi ilkdgretim okullar1 4 ve 7. sinifa devam

eden 6grenciler katilmistir.

Orneklem Istanbul ili Bagcilar ve Bakirkdy ilgelerinden rastgele
yontemle secilen okullardan olusmaktadir. Orneklem segilitken tabakali
orneklem yontemi kullanilmistir. Arastirmaya orneklemi olusturan okullardan
1500 6grenci katilmistir. Bu 6grencilerin 946 tanesi 4. sinif, 554 tanesi ise 7.

sinif dgrencisidir. Ogrencilerin 794’ii erkek; 706 tanesi kizdir.

Bu iki ilgenin secilme nedenleri sosyal, kiiltiirel ve ekonomik
farkliliklardir. Bagcilar, disaridan ozellikle dogu bdlgelerinden ¢ok gdg alan,
anne baba egitim seviyesinin ve ekonomik diizeyin diisiik oldugu, genellikle ¢ok
cocuklu ailelerin yasadigi bir ilgeyken; Bakirkdy ilgesi sosyal, ekonomik ve
kiiltiirel yonlerden Bagcilar’a gore daha ileri diizeyde olan bir ilgedir. Calismada
4. ve 7. smif 6grencileri orneklem grubuna alinarak ilkogretimin hem birinci
kademesinde hem de ikinci kademesinde egitim goren Ogrencilerin 0z

degerlendirmeye yonelik tutumlar1 karsilastirilmak istenmistir.

Veri Toplama Teknikleri

Arastirmada nicel verilerin elde edilmesi i¢in arastirmacinin alan
uzmanlarmnin da goriislerini alarak gelistirdigi 6lgek kullamlmistir. [Ikogretim 4
ve 7. sinif dgrencilerinin 6z degerlendirme uygulamalara yonelik tutumlarini
dlgmek amaciyla olusturulan dlgegin olusturulma siireci sdyledir: Oncelikle bir
literatlir taramasi yapilmistir. Daha once hazirlanmis olan o6lcekler gozden
gecirilmis, alan uzmani akademisyenlerin de goriislerine bagvurulmustur. Ilk
etapta hazirlanan 6lgek 38 maddeden olugmaktaydi. Daha sonra katilimer grupta
yer almayacak olan 200 4 ve 7. smif Ogrencisi iizerinde pilot uygulama

yapilmustir.
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Yapilan giivenirlik calismast sonuglarina gore 38 maddeden olusan
Olcekte calismayan 10 madde tespit edilip c¢ikarilarak 28 maddelik asil 6lgek
olusturulmustur (EK-3). Olcek 6z degerlendirmenin Akademik Etkisi,
Performans Etkisi ve Ogrenme Siirecine Etkisi olmak iizere toplam ii¢ alt
boyuttan olusmaktadir. Olgegin alt boyutlar1 ve faktdr analiz sonuglar1 Tablo
2°de gosterildi. Olgegin alt boyutlarinin Cronbach alfa giivenirlik katsayisi
Akademik Etki i¢in 0.83, Performans Etki icin 0.83 ve Ogrenme Siirecine Etki
icin 0.70 olarak bulunundu. Bu sonuglar 6l¢egin ilkogretim oOgrencilerine

uygulamak i¢in yeterli giivenirlige sahip oldugunu gostermektedir.

Olgek 5°1i likert tipte olup, maddeler, timiiyle katiliyorum (5),
katiltyorum (4), kararsizim (3), katilmiyorum (2), kesinlikle katilmyyorum (1)
seklinde degerlendirilmistir. Olgekte toplamda en yiiksek puan 140, en diisiik
puan 28 dir. Olgekte kesme noktasi bulunmamaktadir, alinan puanlarin
yiiksek olmas1 0grencilerin 6z degerlendirmeye yonelik olumlu tutumlarinin

da yiikseldigini oldugunu gosterir.
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. Faktor | Crombach
Faktorler Sorular Yiikleri Alpha
Daha istekli bir sekilde ders ¢alismamda yardime1 olur 0,71
Konular1 daha iyi 6grenmemi saglar 0,68
Problem ¢6zme becerimi gelistirir 0,55
Kendime olan giivenimin artmasini saglar 0,53
Oz degerlendirme siireci yeteneklerimi kesfetmemde 0.53
. bana yardime1 olur >
Aka.d.emlk Zay1f yanlarimi gelistirebilmek icin neler yapmam 0.51 0,83
EtkKisi gerektigi konusunda yardimer olur i
Daha iyi 6grenebilmem i¢in beni yonlendirir 0,49
Caligmalarimi hazirlarken kullandigim diisiinme 0.48
stireclerini fark etmemi saglar i
Ileride yapacagim ¢alismalarin daha iyi olabilmesi igin 0.46
yapmam gerekenler konusunda yardimci olur i
Oz-degerlendirme siireci derse yonelik istegimi arttirir 0,41
Performans | Odevlerimin olumlu yanlarmi gérmemi saglar 0,71
Etkisi Kendi diigiincelerimi kontrol edebilmemi saglar 0,65
Eksiklerimi tamamlamama yardimci olur 0,63
Caligmalarimda daha istekli olmami saglar 0,61
Yeni 6grenmelerimde daha etkin olmami saglar 0,54
Kendi 6grenme siireglerimin sonuglart hakkinda bilgi 0.48
sahibi olmami saglar > 0,83
Caligmalarimi hangi 6l¢iitlere gore degerlendirecegimi 0.47
bilirim >
Odevi hazirlama siirecini daha iyi ¢dziimlememde bana 0.46
yardimci olur >
Kendi yaptiklarima elestirel gozle bakmami saglar 0,45
Calismalarimi planlamamda yardimci olur 0,44
Swnif i¢i tartismalarin daha verimli gegmesini saglar 0,69
Smif i¢i tartigmalarda daha etkin olmami saglar 0,53
Arkadaglarimin farkli diisiincelerini degerlendirmem 0.52
. konusunda yardimei olur. >
O“grerfme Kendimi 6grenme siirecinin bir pargasi(elemani) olarak 0.47
Sur.ec.me gérmemi saglar ’ 0,70
Etkisi Caligmalarimla ilgili bir karara varmamda yardimci olur 0,46
Bagkalarindan bagimsiz olarak 6grenmemi saglar 0,69
Yaptigim islerde eksiklerimi gérmememe yardimet olur 0,68

Kendi ¢aligmalarima tarafsiz bakmami saglar

0,48
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Verilerin Analizi

Anketin uygulanmasi sonucunda elde edilen veriler, verilerin
Ozelliklerine uygun analiz teknikleri uygulanarak bilgisayar ortaminda SPSS
(Statistical Package for Social Sciences) for Windows 15.0 program
kullanilmigtir. Verilerin ¢oziimlenmesinde yiizde (%) frekans, t- testi ve tek
yonli (ANOVA)  varyans analizi yontemleri kullanilmigtir. Calismada elde
edilen bulgular degerlendirilirken, tanimlayici istatistiksel metotlar1 (Frekans,

Yiizde, Ortalama, Standart sapma) kullanilmistir.
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Arastirmanin bu bdliimiinde, alt problemler dogrultusunda elde edilen

bulgulara yer verilmistir.

Alt Problem 1: Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yénelik tutumlari

siniflarina gore anlamh farkhihk gostermekte midir?

Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlari arasinda simf

diizeyine gore anlamli farklilik olup olmadigi Slgegin alt boyutlarina gore

incelenmistir. Ogrencilerin siniflara gore dagilini tablo 3’te gdsterilmistir.

Tablo 3 Ogrencilerin Simflara Goére Dagihm

f (%)
4. simf 946 63,1
7.smmf 554 36,9
Toplam 1.500 100,0

Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlarinm sinif diizeylerine

gore farkli olup olmadigini incelemek amaciyla t testi yapilmis ve sonuglar tablo

4’te gosterilmistir. Ogrencilerin simf diizeyine gore 6z degerlendirmeye yonelik

tutumlar1 arasinda anlamli bir farklilhik gosterip gostermedigini belirlemek

amaciyla gergeklestirilen bagimsiz grup t-testi sonucunda, gruplarin aritmetik

ortalamalar1 arasindaki fark, istatistiksel olarak anlamli bulunmustur. Oz

degerlendirmeye yonelik tutumlar1 arasindaki fark her ii¢ boyut icin de

anlamhdir. Ortalamalar arasindaki farka gore, 4. smif O6grencilerinin 6z

degerlendirmeye yonelik tutumlari {i¢ boyut i¢cin de 7. sinif 6grencilerinden daha

yiiksek bulunmustur.
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Tablo 4 Ogrencilerin Oz Degerlendirme Uygulamalari Olcegi Alt Boyutlari

ile Simif Degiskeni Arasindaki Fark

Grup n X Sy t P

Akademik Etki asmf | 946 | 445 | 0.60 | 547 | (00
7.smif 554 4,18 0,81

Performans Etkisi 4.simif 946 4,42 0,57 6,99 0,00
7.smf 554 4,18 0,75

Oprenme Siirecine Etkisi |-t | 946 | 422 | 071 | 356 | 00
7.smmf 554 4,09 0,77

Alt Problem 2: Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlar:

cinsiyetlerine gore anlamh farkhhk gostermekte midir?

Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlari arasinda cinsiyete

gore anlamli farklilik olup olmadig1 6lgegin alt boyutlarina gore incelenmistir.

Ogrencilerin siiflara gére dagilim tablo 5°te gosterilmistir.

Tablo 5 Ogrencilerin Cinsiyetlerine Gére Dagilimi

f (%)
Erkek 794 52,9
Kiz 706 47,1
Toplam 1.500 100,0

Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlarmin cinsiyete gore farkli olup

olmadigini incelemek amaciyla t testi yapilmis ve sonuglar tablo 6’da

gosterilmistir.
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Tablo 6 Ogrencilerin Oz Degerlendirme Uygulamalar1 Olcegi Alt Boyutlar:
ile Cinsiyet Arasindaki Fark

Grup n X Sy t P

Akademik Etkisi Erkek | 794 | 432 | 069 | 199 | 0,04
Kiz 706 4,39 0,70

Performans Etkisi Erkek 794 4,27 0,66 -3,69 0,00
Kiz 706 4,40 0,63

Ogrenme Siirecine Etkisi Erkek 794 4,13 0.74 2,36 0,01
Kiz 706 4,22 0,73

Ortalamalar arasindaki farka gore, kiz 6grencilerin 6z degerlendirmeye
yonelik tutumlariin “Oz Degerlendirmeye Yonelik Tutumum” &lgeginin her iic

boyutu i¢in de erkek dgrencilerden daha yiiksek oldugu bulunmustur.

Tablo 7 4. Simf Ogrencilerinin Cinsiyetlerine Gore Oz Degerlendirmeye

Yonelik Tutumlar: Arasindaki Fark

Cinsiyet | n X Standar | Ortalam t s.d. p
t sapma a Fark

Akademik | Erkek 523 4,39 0,62 -0,14 -3,82 | 930,22 | 0,00
Etki

Kiz 423 4,54 0,56
Performans | Erkek 523 4,33 0,59 -0,19 -5,27 | 938,52 | 0,00
Etkisi

Kiz 423 4,53 0,52
Ogrenme Erkek 523 4,16 0,72 -0,14 -3,11 944 0,00
Siirecine
Etkisi Kiz 423 4,30 0,70

Cinsiyet arasindaki farklilasma sinif diizeylerine gore bagimsiz drneklem t

testi ile karsilagtirilmis ve sonuglar tablo 7°de gosterilmistir.
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Ortalamalar incelendiginde 4. smif diizeyinde de kiz 6grencilerin 6z
degerlendirmeye yoOnelik tutum puanlarinin erkek ogrencilerinkinden yiiksek

oldugu goriilmiistiir.

Ayni ¢alisma 7. smif 6grencileri i¢in de yapilmis ve sonuglar tablo 8’de

gosterilmistir.

Tablo 8 7. Simf Ogrencilerinin Cinsiyetlerine Gore Oz Degerlendirmeye

Yonelik Tutumlar1 Arasindaki Fark

Cinsiyet n X S, | Ortalama t s.d. p
Fark
Akademik Erkek 271 4,18 | 0,79 0,01 0,16 552 0,86
Etki Kiz 283 4,17 | 0,82
Performans Erkek 271 4,15 | 0,77 -0,05 -0,79 | 552 0,42
Etkisi Kiz 283 | 4,20 | 0,73
Ogrenme Erkek 271 4,09 | 0,78 -0,01 -0,29 | 552 0,76
Siirecine Kiz
Eikisi 283 4,10 | 0,76

Yapilan bagimsiz t testi sonucunda 7. smif Ogrencilerinin 6z
degerlendirmeye yonelik tutumlarinin cinsiyete gore farklilasma gostermedigi

sonucuna varilmistir.

Yapilan ¢aligmalar 6z degerlendirmeye yonelik tutumunun cinsiyete gore

farklilagmasinin 4. sinif 6grencilerinden kaynaklandigini géstermistir.

Alt Problem 3: Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlari okulun

bulundugu cevreye gore anlamh farkhhk gostermekte midir?

Ogrencilerin ilgelere gore daglimi tablo 9°da gdsterilmistir
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Tablo 9 Ogrencilerin Okulunun Bulundugu ilceye Gore Dagilim

f (%)
Bagcilar 839 55,9
Bakirkoy 661 44,1
Toplam 1.500 100,0

Ogrencilerin 839’u Bagcilar’daki ilkdgretim okullarma; 661 tanesi
Bakirkdy’deki ilkogretim okullarina devam etmektedir. Ogrencilerin &z
degerlendirmeye yonelik tutumlarinin okullarinin bulundugu ilgeye gore farklh
olup olmadigini incelemek amaciyla t testi yapilmis ve sonuclar tablo 10’da

gosterilmistir.

Tablo 10 Ogrencilerin Oz Degerlendirme Uygulamalar1 Olgegi Alt
Boyutlari ile Okulunun Bulundugu il¢e Arasindaki Fark

Grup n X Sy t P
Akademik Etki Bagoilar | 839 | 411 | 071 | 4519 | 0,00
Bakirkoy | 661 4,66 0,54
Performans Etkisi Bagoilar | 839 4,07 0,63 -19,39 0,00
Bakirkdy | 661 4,66 0,52
Ogrenme Siirecine Etkisi Bagcilar | 839 3,83 0,66 -24.35 0,00

Bakirkoy | 661 4,62 0,57

Ogrencilerin “Oz Degerlendirmeye Yonelik Tutumum” 6lgeginin her iig
boyutu i¢in de puanlarin okulunun bulundugu il¢e degiskenine gore anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen bagimsiz
grup t-testi sonucunda, gruplarin aritmetik ortalamalar1 arasindaki fark,
istatistiksel olarak anlamli bulunmustur. Ortalamalar arasindaki farka gore,
okulunun yeri Bakirkdy olan 6grencilerin 6z degerlendirme uygulamalarina
yonelik tutumlarimin  okulu Bagcilar’da olan 6grencilerden daha yiiksek
bulunmustur. Bu fark: ilgeler arasindaki sosyal, kiiltlirel ve ekonomik yapiya

baglayabiliriz.
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Cikan farkin hangi siniftan ileri geldigini bulmak i¢in yapilan iki grup
bagimsiz Orneklem t testi ile karsilastirilmis ve sonuglar tablo 11°de

gosterilmistir.

Tablo 11 4. Simf Ogrencilerinin Oz Degerlendirmeye Yonelik Tutumlarinin

flgelere Gore Farki
Grup n X S, Ortalama t s.d. p
Fark
Akademik | Bagcilar 517 429 0.59
Etki e -0,36 -9,84 | 933,19 | 0,00
aKirkoy 429 4,65 0,54
Performans | Bagcilar 517 4.04 0.53
Etkisi e -0,39 -11,22 | 903,98 | 0,00
aKirkoy 429 4,64 0,54
Ogrenme | Bagcilar 517 389 0.65
Sl];;i(i:;?e - -18,54 | 943,00 | ,000
aKIKOY | 4r9 | 4,62 0,56 -0,73

Ortalamalar incelendiginde Olgegin her ii¢ boyutunun Bakirkdy’de
O0grenim goren 4. siif 6grencilerine etki diizeyinin Bagcilar’da 6grenim goren 4.

siif 6grenicilerinden yiiksek oldugu bulunmustur.

Ayni karsilagtirma her iki ilgede okuyan 7. smif Ogrencileri i¢in de
uygulanmis ve yapilan bagimsiz Orneklem t testi sonuglar1 tablo 12’de

gosterilmistir.
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Tablo 12 7. Simf Ogrencilerinin Oz Degerlendirmeye Yonelik Tutumlarinin

ficelere Gore Fark:

Grup n X Sy Ortalama t s.d. p
Fark

Akademik | Bagcilar

Etki 3221 3,83 0,79

Bakirkdy | o35 1 466 | 0.53

-0,82 -14,60 | 549,06 | ,000

Performans | Bagcilar

Etkisi 3221 3,80 | 0,68

Bakirkdy | o35 1 471 | 047

-0,91 -18,56 | 551,38 | ,000

Ogrenme Bagcilar 322 | 372 | 067

Siirecine 089

. , -16,48 | 531,79 | ,000

Etk i s b b
1s1 Bak1rkoy 232 4,61 0,58

Farkli ilgelerde 6grenim goren 7. smif dgrencileri arasinda yapilan t testi
sonuglarina gore gruplarin ortalamalar1 arasindaki fark istatistiksel olarak
anlamli bulunmustur. Ortalamalar incelendiginde Bakirkdy’de 6grenim goéren 7.
siif Ogrencilerinin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlar arasindaki fark

Bagcilar’da 6grenim goéren 7. siif 6grencilerinden yiiksek bulunmustur.

Alt Problem 4: Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlar

ogretmelerin deneyimine gore anlamh farkhhik gostermekte midir?

Bu alt problemi ¢6zmek icin Ogrencilerin dgretmenlerinin mesleki
deneyimlerinin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlarinda anlamli farklilik
yaratip yaratmadigt incelendi. Bunun igin Oncelikle katilimci 6grencilerin
ogretmenlerinin mesleki deneyimlerinin frekans (f) ve ylizde (%) degerleri tablo
5’te gosterilmistir. Ogretmenlerin hizmet siireleri 1-3 y1l, 4-8 y1l, 9-11 y1l, 12 yil

ve lizeri olarak gruplandirilmistir.
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Tablo 13 Ogretmenlerin Mesleki Deneyimlerine Gore Dagilimi

f (%)

1-3 yil 214 14,3
4-8 yil 727 48,5
9-11 yil 292 19,5
12 ve lizeri 267 17,8
Toplam 1.500 100,0

Yine aym alt problemin ¢éziimii i¢in dort grup, varyans analizi ile

karsilastirilmis ve sonuglar1 asagida verilmistir.

Tablo 14 Ogretmenlerin Mesleki Deneyimlerine Gore Ogrencilerin Oz

Degerlendirmeye Yonelik Tutumlarinin Ortalama ve Standart Sapmalan

Grup n X S«
1-3 yil 214 431 0,64
4-8 yil 727 4,21 0,77
Akademik Etki 9-11 y1l 292 4.56 0,55
12 ve tizeri 267 4.55 0,56
Toplam 1500 435 0,69
1-3 y1l 214 4,26 0,59
4-8 yil 727 4,16 0,70
Performans 9-11 y1l
Etkisi 2 ol Rk
12 ve lizeri 267 4,53 0,55
Toplam
1500 4,33 0,65
1-3 y1l 714 4,05 0,67
Ogrenme 4-8yil 27 4,00 ol
Siirecine Etkisi 9-11 y1l 292 4.49 0,64
12 ve lizeri 267 4,42 0,70
Toplam 1500 4,18 0,74
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Tablo 15 Ogretmenlerin Mesleki Deneyimlerine Gore Ogrencilerin Oz
Degerlendirmeye Yonelik Tutumlarimin Karsilastirilmasina Iliskin Varyans

Analizi Tablosu

Kareler s.d. Kareler F P
toplam ortalamasi
Akademik Etki Gruplar arast 38,93 3 12,97 28,00 | 0,00
Gruplar i¢i 693,30 1496 0,46
Toplam 732,24 1499
Performans Gruplar arasi 55,00 3 18,33 46,53 | 0,00
Etkisi Gruplar igi 589,49 | 1496 0,39
Toplam 644,50 1499
) ngenme o Gruplar arasi 70,27 3 23,42 46,65 0,00
Strecine Btkisi ™ Gruplarici | 751,14 | 1496 0,50
Toplam
821,42 1499

Tablo15’te goriildiigii gibi, arastirmaya katilan 6grencilerin  “Oz
Degerlendirmeye Yonelik Tutumum” dlgegi alt boyutlart puanlarinin 6gretmenin
mesleki kidemi degiskenine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini
belirlemek amaciyla yapilan tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonucunda,
Ogretmenin mesleki kidemi gruplarinin ortalamalar1 arasindaki fark, istatistiksel
olarak anlamli bulunmustur. Ortalamalar arasindaki farka gore, &gretmenlerinin
mesleki kidemi 9-11 arast yil ve 12 yil ve iizeri olan &grencilerin 6z
degerlendirmeye yonelik tutum puanlar1 6gretmenlerinin mesleki kidemi 1-3 yil

ve 4-8 yil aras1 olan 0grencilerden daha yiiksek bulunmustur.

S6z konusu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaci
ile LSD testi ile ikili karsilagtirmalar yapilmis ve sonuglari tablo 16’da

verilmistir.
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Tablo 16 Ogretmenlerin Mesleki Deneyimlerine Gore Ogrencilerin Oz

Degerlendirmeye Yonelik Tutumlarimin Coklu Karsilastirma Tablosu

(Akademik Etki Alt Boyutu)

(I) 6gretmenin (J) 6@retmenin Ortalama Fark (I- Standart P
calisma siiresi calisma siiresi J) hata

1-3 yil 4-8 yil 0,10 0,05 0,21
9-11 yil -0,25(*) 0,06 0,00
12 ve iizeri -0,24(*) 0,06 0,00
4-8 yil 1-3 yil -0,10 0,05 0,21
9-11 vyl -0,35(%*) 0,04 0,00
12 ve lizeri -0,34(*) 0,04 0,00
9-11 y1l 1-3 yil 0,25(*) 0,06 0,00
4-8 yil 0,35(*) 0,04 0,00
12 ve iizeri 0,01 0,05 0,99
12 ve lizeri 1-3 yil 0,24(*) 0,06 0,00
4-8 yil 0,34(*) 0,04 0,00
9-11 yil -0,01 0,05 0,99

LSD tablosunda goriildiigii gibi

Olcegin akademik etki alt boyutundaki

farkliligin kaynagi, deneyim siiresi 9 yil ve lizeri olan Ogretmenlere sahip

ogrencilerde, 6z degerlendirme uygulamalarinin akademik etki diizeyinin,

deneyim siiresi 8 yil ve daha az olan 0gretmenlere sahip 6grencilere gore daha

yuksek olmasidir.

Tablo 17°de goriildiigii gibi performans etkisi alt boyutundaki farkliligin

kaynagi, deneyim siiresi 9 yil ve {izeri olan dgretmenlere sahip 6grencilerde, 6z

degerlendirme uygulamalarinin performans etkisi diizeyinin, deneyim siiresi 8

yil ve daha az olan 6gretmenlere sahip 6grencilere gore daha yiiksek olmasidir.
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Tablo 17 Ogretmenlerin Mesleki Deneyimlerine Gore Ogrencilerin Oz

Degerlendirmeye Yonelik Tutumlarimin Coklu Karsilastirma Tablosu

(Performans Etkisi Alt Boyutu)

(I) 6gretmenin (J) 6gretmenin Ortalama Fark (I- Standart P
calisma siiresi calisma siiresi J) hata
1-3 yil 4-8 yil 0,10 0,04 0,16
9-11 yil -0,34(*) 0,05 0,00
12 ve lizeri -0,26(*) 0,05 0,00
4-8 yil 1-3 yil -0,10 0,04 0,16
9-11 vyl -0,44(%*) 0,04 0,00
12 ve lizeri -0,36(*) 0,04 0,00
9-11 y1l 1-3 yil 0,34(*) 0,05 0,00
4-8 yil 0,44(*) 0,04 0,00
12 ve lizeri 0,08 0,05 0,41
12 ve lizeri 1-3 yil 0,26(*) 0,05 0,00
4-8 yil 0,36(*) 0,04 0,00
9-11 yil -0,08 0,05 0,41

Tablo 18 Ogretmenlerin Mesleki Deneyimlerine Gore Ogrencilerin Oz

Degerlendirmeye Yonelik Tutumlarimin Coklu Karsilastirma Tablosu

(Ogrenme Siirecine Etki Alt Boyutu)

(I) 6gretmenin (J) 6gretmenin Ortalama Fark (I- Standart P

calisma siiresi calisma siiresi J) hata

1-3 yil 4-8 yil 0,05 0,05 0,74
9-11 yil -0,43(%) 0,06 0,00
12 ve iizeri -0,36(*) 0,06 0,00

4-8 y1l 1-3 yil -0,05 0,05 0,74
9-11 yil -0,49(*) 0,04 0,00
12 ve iizeri -0,41(*) 0,05 0,00

9-11 yil 1-3yil 0,43(*%) 0,06 0,00
4-8 yil 0,49(*) 0,04 0,00
12 ve iizeri 0,07 0,06 0,63

12 ve lizeri 1-3 y1l 0,36(*) 0,06 0,00
4-8 yil 0,41(*%) 0,05 0,00
9-11 yil -0,07 0,06 0,63
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LSD tablosunda goriildiigli gibi 0Olgegin 6grenme siirecine etki alt
boyutundaki farkliligin kaynagi, deneyim siiresi 9 yil ve iizeri olan 6gretmenlere
sahip Ogrencilerde, 6z degerlendirme uygulamalarinin 6grenme siirecine etkisi
diizeyinin, deneyim siiresi 8 yil ve daha az olan 6gretmenlere sahip 6grencilere

gore daha yiiksek olmasidir.

Alt Problem 5: Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlari simiftaki

ogrenci sayisina gore anlamh farkhhk gostermekte midir?

Bu alt problemin ¢6ziimii i¢in simiflardaki Ogrenci sayisinin 06z
degerlendirmeye yonelik tutumlar arasinda anlaml farklilik yaratip yaratmadigi
incelendi. Siniflar 25-34, 35-44 ve 45 ve iizeri olmak {izere ii¢ gruba ayrildi.

Tablo 19°da siif mevcutlarinin yiizde (%) ve frekans (f) degerleri verilmistir.

Tablo 19 Simflarin Ogrenci Sayisina Gére Dagilimi

f (%)

25-34 428 28,5
35-44 557 37,1
45 ve lizeri 515 34,3
Toplam 1.500 100,0

Bu alt problemin ¢6ziimii i¢in smiflardaki G6grenci sayisinin 6z
degerlendirmeye yonelik tutumlar arasinda anlamli farklilik yaratip yaratmadigi
incelendi. Siniflar 25-34, 35-44 ve 45 ve lzeri olmak iizere ili¢ gruba ayrildi.

Tablo 19°da simif mevcutlarinin yiizde (%) ve frekans (f) degerleri verilmistir.

Smif mevcudu degiskeninin 6z degerlendirmeye yonelik tutuma etkisini
gosteren ortalama ve standart sapma degerleri Olgegin alt boyutlarma gore

incelenmis ve tablo 20’de gosterilmistir
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Tablo 20 Sinif Mevcutlarinin Ortalama ve Standart Sapmalari

n X S
25-34 428 4,63 0,51
Akademik
Etki 35-44 557 4,34 0,74
45 ve lzeri 515 4.14 0,69
Toplam 1500 4,35 0,69
25-34 428 4,64 0,51
Performans 35-44 337 431 007
Etkisi 45 ve iizeri 515 4,09 0,63
Toplam
1500 433 0,65
25-34 428 4,60 0,57
Ogrenme 35-44 557 4,20 0,73
Stirecine 45 ve lizeri
Etkisi o1 50 el
Toplam
1500 4,18 0,74

Ogrencilerin 6z degerlendirmeye ydnelik tutumlarmin smif mevcutlarina
gore farkli olup olmadigini incelemek amaciyla t testi yapilmis ve sonuglar tablo

21°de gosterilmistir.

Tablo 21°de goriildiigii gibi, 6grencilerin “Oz Degerlendirmeye Yonelik
Tutumum” Olcegi alt boyutlart puanlarinin simif mevcudu degiskenine gore
anlaml bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan tek
yonlii varyans analizi (ANOVA) sonucunda, smif mevcudu gruplarinin
ortalamalar1 arasindaki fark, istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (F=63,825;

p<0.05)
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Tablo 21 Ogrenci Sayisinin Oz Degerlendirmeye Yonelik Tutuma Etkisinin

Varyans Analizi Tablosu

Kareler s.d. Ortalama F p
toplam kare
Akademik Gruplar arasi 57,53 2 28,76 63,82 0,00
Etki Gruplar igi 674,70 1497 0,45
Toplam 732,24 1499
Performans Gruplar arasi 70,87 2 35,43 92,47 0,00
Etkisi Gruplar igi 573,63 1497 0,38
Toplam 644,50 1499
Ogrenme Gruplar arasi 147,10 2 73,55 163,28 0,00
Stirecine Gruplar igi 674,31 1497 0,45
Etkisi Toplam
821,42 1499

Gruplar arasindaki farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek

amaci ile Tukey testi ile ikili karsilagtirmalar yapilmis ve sonuglari tablo 22°de

verilmistir.

Tablo 22 Ogrenci Sayisina Gore Ogrencilerin Oz Degerlendirmeye Yonelik

Tutum Ortalamalar1 Arasindaki Farka fliskin Coklu Karsilastirma Tablosu
(Akademik Etki Alt Boyutu)

(D simf (J) simf Ortalama Fark | Standart hata P
mevcudu mevcudu (I-J)

25-34 35-44 0,29(*) 0,04 0,00
45 ve lizeri 0,49(*) 0,04 0,00
35-44 25-34 -0,29(%*) 0,04 0,00
45 ve lizeri 0,19(*) 0,04 0,00
45 ve tizeri 25-34 -0,49(*) 0,04 0,00
35-44 -0,19(*) 0,04 0,00

Tablo 22°de goriildiigii gibi Olgegin akademik etki alt boyutundaki

farkliligin kaynagi, smif mevcudu 25-34 olan smiflarda 6grenim goren
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ogrencilerde, 6z degerlendirme uygulamalarinin akademik etki diizeyinin, sinif
mevcudu 35-44 ve 45 lizeri olan siniflarda 6grenim goren dgrencilere gore daha
yiiksek olmasidir. Ayrica smif mevcudu 35-44 olan siniflarda 6grenim goéren
ogrencilerde, 6z degerlendirme uygulamalarinin akademik etki diizeyinin, simif

mevcudu 45 iizeri olan siniflarda 6grenim goren 6grencilere gore daha yiiksektir.

Olgegin performans etkisi boyutundaki farkliligin hangi gruptan
kaynaklandigin1 saptamak i¢in yapilan calismanin sonuglar1 tablo 23’te

gosterilmistir.

Tablo 23 Ogrenci Sayisina Gore Ogrencilerin Oz Degerlendirmeye Yonelik
Tutum Ortalamalar1 Arasindaki Farka iliskin Coklu Karsilastirma Tablosu
(Performans Etkisi Alt Boyutu)

(@) simf (J) sinif mevcudu Ortalama Fark | Standart hata p
mevcudu I-J)
25-34 35-44 0,32(*) 0,03 0,00
45 ve iizeri 0,54(*) 0,04 0,00
35-44 25-34 -0,32(%*) 0,03 0,00
45 ve lizeri 0,22(*) 0,03 0,00
45 ve lizeri 25-34 -0,54(*) 0,04 0,00
35-44 -0,22(*) 0,03 0,00

Tablo 23’te goriildiigii gibi farkliligin kaynagi, sinif mevcudu 25-34 olan
siniflarda 6grenim goéren Ogrencilerde, 0z degerlendirme uygulamalarinin
performans etkisi diizeyinin, sinif mevcudu 35-44 ve 45 lizeri olan siniflarda
O0grenim goren Ogrencilere gore daha yiiksek olmasidir. Ayrica simif mevcudu
35-44 olan smiflarda Ogrenim goéren Ogrencilerde, 0z degerlendirme
uygulamalarinin performans etkisi diizeyinin, simif mevcudu 45 {izeri olan

siiflarda 6grenim goren dgrencilere gore daha yiiksektir.
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Tablo 24 Ogrenci Sayisina Gore Ogrencilerin Oz Degerlendirmeye Yonelik
Tutum Ortalamalar1 Arasindaki Farka iliskin Coklu Karsilastirma Tablosu
(Ogrenme Siirecine Etki Alt Boyutu)

(@) simif (J) simif mevcudu Ortalama Fark Standart p
mevcudu I-J) hata

25-34 35-44 0,39(*) 0,04 0,00
45 ve lizeri 0,79(*) 0,04 0,00
35-44 25-34 -0,39(*) 0,04 0,00
45 ve lizeri 0,39(*) 0,04 0,00
45 ve lizeri 25-34 -0,79(*) 0,04 0,00
35-44 -0,39(*) 0,04 0,00

Tablo 24°te goriildiigli gibi farkliligin kaynagi, sinif mevcudu 45 ve iizeri
olan siniflarda 6grenim goren dgrencilerde, 6z degerlendirme uygulamalarinin
O0grenme siirecine etkisi diizeyinin, sinif mevcudu 25-34 ve 35-44 olan siniflarda

O0grenim goren 0grencilere gore daha diisiik olmasidir.

Ayrica sinif mevcudu 25-34 olan simiflarda 6grenim goren 6grencilerde,
0z degerlendirme uygulamalarinin Ogrenme siirecine etkisi diizeyi, sinif
mevcudu 35-44 olan simiflarda 6grenim goren Ogrencilere gore daha yiiksektir.
Bir bagka deyisle sinif mevcudu arttikca Ogrencilerde 6z degerlendirme

uygulamalarinin 6grenme siiresine etki diizeyi azalmaktadir.

Alt problem 6: Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlar:

ogretmenlerinin cinsiyetine gore anlamh farkhhk gostermekte midir?

Tablo 25 Ogrencilerin Ogretmenlerinin Cinsiyetlerine Gore Dagilimi

f (%)
Erkek 519 34,6
Kadin 981 65,4

Toplam 1.500 100,0
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Ogretmenlerin  cinsiyete gore dagilim frekanslar1 tablo 25°te

gosterilmistir.

Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlarmin gretmenlerinin
cinsiyetine gore farkli olup olmadigini incelemek amaciyla t testi yapilmis ve

sonuglar tablo 26’da gosterilmistir.

Tablo 26 Ogrencilerin Oz Degerlendirme Uygulamalar1 Olcegi Alt

Boyutlari ile Ogretmen Cinsiyeti Arasindaki Fark

Grup n X Sy t P
Akademik Etki Erkek | 519 | 441 | 071 | 533 | (2
Kadin 981 4,32 0,68
Performans Etkisi Erkek 519 4,38 0,69 2,05 0,04
Kadin 981 431 0,63
Ogrenme Siirecine Etkisi Erkek | 519 4,26 0,76 3,34 0,00
Kadm 981 4,13 0,72

Tablo 26°da goriildiigii gibi, arastirmaya katilan &grencilerinin “Oz
Degerlendirmeye Yonelik Tutumum” o6lgegi alt boyutlarinin  puanlarinin
Ogretmen cinsiyetine gore anlamhi bir farklilik gosterip gostermedigini
belirlemek amaciyla gergeklestirilen bagimsiz grup t-testi sonucunda, gruplarin
aritmetik ortalamalar1 arasindaki fark, istatistiksel olarak anlamli bulunmustur.
Ortalamalar arasindaki farka gore, Ogretmeni erkek olan Ogrencilere 6z
degerlendirme uygulamalarinin 6l¢egin her ii¢ boyutu i¢in de etkisi 6gretmeni

kadin olan 6grencilere 6z degerlendirme uygulamalarinin etkisinden fazladir.

Alt problem 7: Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlar1 6z
degerlendirme uygulamalarim1 yapma sikhigina gore anlamh farkhhk

gostermekte midir?

Aragtirma kapsaminda 06z degerlendirmeyi kullanma  sikliginin

Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlart arasinda anlamli farklilik
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yaratip yaratmadigi incelendi. Tablo 27°de ogrencilerin 6z degerlendirmeyi

kullanma siklig1 gosterilmistir.

Tablo 27 Ogrencilerin Oz Degerlendirme Uygulamalarim1 Yapma Sikhg

f (%)
Cok sik 65 43
Sik 174 11,6
Seyrek 290 19,3
Cok az 434 28,9
Hig 528 35,2
Cevapsiz 9 0,6
Toplam 1.500 100,0

Ogrencilerin 6z degerlendirme uygulamalarini yapma sikligina gore
dagilimi 14’te incelenmistir. Buna gore arastirmaya katilan ilkogretim
ogrencilerinin 65’1 (% 4,3) c¢ok sik, 174’1 (% 11,6) sik, 290’1 (% 19,3) seyrek,
434’1 (% 28,9) cok az siklikla 6z degerlendirme uygulamalarini yaptigi, 528’1

(% 35,2) hi¢ 6z degerlendirme uygulamalarin1 yapmadigr goriilmektedir.

Tablo 28’de 06z degerlendirme uygulamalarini yapma sikligina ait

ortalama ve standart sapma degerleri gosterilmistir.
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Tablo 28 Oz Degerlendirme Uygulamalarim1 Yapma Sikliginin Ortalama ve

Standart Sapma Tablosu
n X Sy
Akademik Cok sik 65 3,72 0,97
Etki
Sik 174 4,08 0,70
Seyrek 290 4,04 0,76
Cok az 434 4,42 0,63
Hig 528 4,63 0,49
Toplam 1491 4,35 0,70
Performans Cok sik 65 3,69 0,83
Etkisi
Sik 174 4,06 0,60
Seyrek 290 4,01 0,67
Cok az 434 4,40 0,60
Hig 528 4,62 0,49
Toplam 1491 433 0,65
Ogrenme Cok sik 65 3,69 0,80
Stirecine
Etkisi Sik 174 3,87 0,65
Seyrek 290 3,81 0,71
Cok az 434 4,23 0,71
Hig 528 4,49 0,63
Toplam 1491 4,18 0,74

Ogrencilerin 6z  degerlendirmeye  ydnelik  tutumlarmin =~ 6z
degerlendirme uygulamalarin1 yapma sikligina gore farkli olup olmadigini
incelemek amaciyla varyans analizi yapilmis ve sonuglar tablo 29°da

gosterilmistir.
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Tablo 29 Ogrencilerin Oz Degerlendirme Uygulamalar1 Olcegi Alt
Boyutlar: ile Oz Degerlendirme Uygulamalarim Yapma Sikhgi Degiskeni
Arasindaki Fark

Kareler s.d. Kareler F p
toplam ortalamasi
Akademik Etki | Gruplar arasi 110,75 4 27,68 66,32 | 0,00
Gruplar igi 620,38 1486 0,41
Toplam 731,13 1490
Performans Gruplar arasi 114,75 4 28,68 80,77 | 0,00
Etkisi Gruplar igi 527,77 1486 0,35
Toplam 642,52 1490
Ogrenme Gruplar arasi 123,80 4 30,95 66,38 | 0,00
Stirecine Etkisi Gruplar igi 692,78 1486 0,46
Toplam 816,58 1490

Tablo incelendiginde, ogrencilerin “Oz Degerlendirmeye Yonelik
Tutumum” o6lgegi alt boyutlar1 puanlarimin 6z degerlendirme uygulamalarin
yapma siklig1 degiskenine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini
belirlemek amaciyla yapilan tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonucunda, 6z
degerlendirme uygulamalarinit yapma siklig1 gruplarinin ortalamalar1 arasindaki
fark, istatistiksel olarak anlamli bulunmustur. Ortalamalar arasindaki farka gore,
0z degerlendirme uygulamalarmi “sik” ve “seyrek” yapan Ogrencilere 0z
degerlendirme uygulamalar1 6lceginin her {i¢ boyutu i¢in de etkisi, 0z
degerlendirme uygulamalarint “cok sik” yapan Ogrencilere etkisinden fazladir.
Oz degerlendirme uygulamalarim “cok az” yapan dgrencilere uygulamalarin ii¢
boyut icin de etkisi, 6z degerlendirme uygulamalarini “¢ok sik”, “sik” ve
“seyrek” yapan 6grencilere etkisinden fazladir. Oz degerlendirme uygulamalarin
“hi¢” yapmayan oOgrencilere uygulamalarin {i¢ boyut i¢in de etkisi, 0z
degerlendirme uygulamalarint “cok sik”, “sik”, “seyrek” ve “cok az” yapan
ogrencilere etkisinden fazladir. Burada beklenenin aksi bir sonu¢ goze
carpmaktadir. Sonuglara gore 6z degerlendirmeyi daha az kullanan 6grencilerin
0z degerlendirmeye yonelik puanlarinin ortalamasi 6z degerlendirmeyi daha ¢ok

kullanan &grencilerin tutum puanlari ortalamalarindan daha ytiksek bulunmustur.
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Bu sonucu, 6grencilerin ¢ok biiyiik bir cogunlugunun uygulamalar1 nadir olarak

kullaniyor olmalarina baglayabiliriz.

S6z konusu farkliliklarin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek

amaci ile her ii¢ boyut i¢in de Tukey testi ile ikili karsilastirmalar yapilmis ve

sonuclar1 agagida verilmistir.

Tablo 30 Oz Degerlendirme Uygulamalari Yapma Sikhgmna Gore

Ogrencilerin Oz Degerlendirmeye Yénelik Tutum Ortalamalar1 Arasindaki

Farka iliskin Coklu Karsilashrma Tablosu (Akademik Etki Alt Boyutu)

(I) uygulama sikhg1 | (J) uygulama sikhigi Ortalama Standart p
Fark (I-J) hata
Cok sik Sik -0,36(*) 0,09 0,00
Seyrek -0,31(*) 0,08 0,00
Cok az -0,70(*) 0,08 0,00
Hig -0,91(*) 0,08 0,00
Sik Cok sik 0,36(*) 0,09 0,00
Seyrek 0,04 0,06 0,95
Cok az -0,33(%) 0,05 0,00
Hig -0,54(*) 0,05 0,00
Seyrek Cok sik 0,31(%) 0,08 0,00
Sik -0,04 0,06 0,95
Cok az -0,38(%) 0,04 0,00
Hig -0,59(*) 0,04 0,00
Cok az Cok sik 0,70(*) 0,08 0,00
Sik 0,33(*%) 0,05 0,00
Seyrek 0,38(*) 0,04 0,00
Hig -0,21(%) 0,04 0,00
Hig Cok sik 0,91(%) 0,08 0,00
Sik 0,54(*) 0,05 0,00
Seyrek 0,59(*) 0,04 0,00
Cok az 0,21(*) 0,04 0,00

LSD tablosunda goriildiigii gibi 6z degerlendirme uygulamalarini ¢ok sik

yapan Ogrencilerin 6z degerlendirme uygulamalarinin akademik etki diizeyleri,

diger tiim uygulama siklig1 gruplarina gore daha diistiktiir.
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Incelenen bes gruba bakildiginda uygulamalar1 seyrek ve sik yapan

ogrenciler arasinda 6z degerlendirme uygulamalarinin akademik etki diizeyleri

bakimindan anlamli bir fark bulunmazken, diger tiim gruplar arasinda anlamli bir

farklilik vardir. S6z konusu farkliligt Ozetlemek gerekirse ogretmenin 6z

degerlendirme uygulamalar1 yapma sikligi arttikga O6grencilerde akademik etki

diizeyleri diismektedir.

Tablo 31 Oz Degerlendirme Uygulamalari Yapma Sikhgmma Gore

Ogrencilerin Oz Degerlendirmeye Yonelik Tutum Ortalamalar1 Arasindaki

Farka Iliskin Coklu Karsilastirma Tablosu (Performans Etkisi Alt Boyutu)

(I) uygulama sikhig1 | (J) uygulama sikhg: Ortalama Standart p
Fark (I-J) hata

Cok sik Sik -0,36(*) 0,08 0,00
Seyrek -0,32(*) 0,08 0,00
Cok az -0,70(*) 0,07 0,00
Hig -0,92(*) 0,07 0,00

Sik Cok sik 0,36(*) 0,08 0,00
Seyrek 0,04 0,05 ,92
Cok az -0,33(%) 0,05 0,00
Hig -0,56(*) 0,05 0,00

Seyrek Cok sik 0,32(*) 0,08 0,00
Sik -0,04 0,05 0,92
Cok az -0,38(*) 0,04 0,00
Hig -0,60(*) 0,04 0,00

Cok az Cok sik 0,70(*) 0,07 0,00
Sik 0,33(*) 0,05 0,00
Seyrek 0,38(*) 0,04 0,00
Hig -0,22(*) 0,03 0,00

Hig Cok sik 0,92(*) 0,07 0,00
Sik 0,56(*) 0,05 0,00
Seyrek 0,60(*) 0,04 0,00
Cok az 0,22(*) 0,03 0,00

Tablo 31°de goriildiigii gibi 6z degerlendirme uygulamalarini ¢ok sik

yapan Ogretmenlere sahip Ogrencilerin 6z degerlendirme uygulamalarinin

performans etkisi diizeyleri, diger tim uygulama siklig1 gruplarina (hig, ¢cok az,

seyrek, sik) gore daha diigtiktiir.
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Incelenen bes gruba bakildiginda uygulamalar1 seyrek ve sik yapan

Ogretmenlere sahip Ogrenciler arasinda 6z degerlendirme uygulamalarinin

performans etkisi diizeyleri bakimindan anlaml bir fark bulunmazken, diger tiim

gruplar arasinda anlamli bir farklilik vardir.

S6z konusu farkliligi 6zetlemek gerekirse 6gretmenin 6z degerlendirme

uygulamalar1 yapma siklig1 arttikca Ogrencilerde performans etkisi diizeyleri

diismektedir.

Tablo 32 Oz Degerlendirme Uygulamalari Yapma Sikhigmma Gore

Ogrencilerin Oz Degerlendirmeye Yénelik Tutum Ortalamalar1 Arasindaki

Farka Iliskin Coklu Karsilastirma Tablosu (Ogrenme Siirecine Etki Alt

Boyutu)
(I) uygulama sikhig1 | (J) uygulama sikhg: Ortalama Standart p
Fark (I-J) hata

Cok sik Sik -0,18 0,09 0,36
Seyrek -0,12 0,09 0,66
Cok az -0,54(*) 0,09 0,00
Hig -0,80(*) 0,08 0,00

Sik Cok sik 0,18 0,09 0,36
Seyrek 0,05 0,06 0,91
Cok az -0,36(*) 0,06 0,00
Hig -0,62(*) 0,05 0,00

Seyrek Cok sik 0,12 0,09 0,66
Sik -0,05 0,06 0,91
Cok az -0,42(*) 0,05 0,00
Hig -0,67(*%) 0,04 0,00

Cok az Cok sik 0,54(*) 0,09 0,00
Sik 0,36(*) 0,06 0,00
Seyrek 0,42(*) 0,05 0,00
Hig -0,25(%) 0,04 0,00

Hig Cok sik 0,80(*) 0,08 0,00
Sik 0,62(*) 0,05 0,00
Seyrek 0,67(*) 0,04 0,00
Cok az 0,25(*) 0,04 0,00
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Tablo 32’de goriildiigii gibi 6z degerlendirme uygulamalarini hig
yapmayan ve ¢ok az yapan Ogretmenlere sahip Ogrencilerde 6z degerlendirme
uygulamalarinin 6grenme siirecine etki diizeyleri, diger tim uygulama sikligi

gruplarina (seyrek, sik, ¢ok sik) gore daha yiiksektir.

Alt problem 8: Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlar1 6z
degerlendirme uygulamalarina neden yer verildigini bilme durumlarina

gore anlamh farkhhk gostermekte midir?

Calismada Ogrencilerin derslerinde 6z degerlendirmeye neden yer
verildigini bilip bilmeme durumlar1 da incelendi. Ogrencilerin bu soruya
verecekleri yanit “evet”, “hayir” ve “fikrim yok™ olmak tlizere ii¢ yanit
segeneginden olusmaktadir. Ogrencilerin bu soruya verdikleri yanitlarm dagilimi

tablo 33’te gdsterilmistir.

Tablo 33 Ogrencilerin Oz Degerlendirme Uygulamalarina Neden Yer

Verildigini Bilme Durumuna Gore Dagilim

f (%)
Evet 297 19,8
Hayir 154 10,3
Fikrim Yok 1.049 69,9
Toplam 1.500 100,0

Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlar1 arasinda 6z
degerlendirme uygulamalarina neden yer verildigini bilip bilmeme durumuna
gore anlamli farklilik olup olmadigr dlgegin alt boyutlarina gore incelenmistir.
Ug grup, varyans analizi testi yardimiyla karsilastirilmis ve sonuglari asagida

verilmistir.
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Tablo 34 Ogrencilerin Oz Degerlendirmeye Uygulamalarina Neden Yer

Verildigini Bilme Durumlarinin Ortalama Ve Standart Sapmasi

n X S«
Evet 297 3,96 0,77
Akademik Etki | Hayr 154 4,25 0,77
Fikrim Yok 1049 4,48 0,61
Toplam 1500 4,35 0,69
Performans o dl 39 e
Etkisi Hay1r 154 4,21 0,74
Fikrim Yok 1049 4,46 0,59
Toplam 1500 4,33 0,65
Evet 297 3,72 0,66
Ogrenme Hayir 154 4,15 0,80
Siirecine Etkisi | Fikrim Yok 1049 431 0,69
Toplam 1500 418 0,74

Tablo 35 incelendiginde, arastrmaya katilan &grencilerin  “Oz
Degerlendirmeye Yonelik Tutumum” 6lcegi alt boyutlar: puanlarinin derslerinde
0z degerlendirme uygulamalarina neden verildigini bilme durumuna gore
anlaml bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan tek
yonlii varyans analizi (ANOVA) sonucunda, derslerinde 6z degerlendirme
uygulamalarina neden verildigini bilme durumu gruplarinin ortalamalari
arasindaki fark, istatistiksel olarak anlamli bulunmustur. Ortalamalar arasindaki
farka gore, derslerinde 6z degerlendirme uygulamalarima neden verildigini
bilmeyen G6grencilerin tutum puani ortalamalari, derslerinde 6z degerlendirme
uygulamalarina neden verildigini bilen o6grencilerin puanlar1 ortalamasindan
yiiksek bulunmustur. Derslerinde 6z degerlendirme uygulamalarina neden

verildigi hakkinda fikri olmayan &grencilerin tutum puanlari, derslerinde 6z
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degerlendirme uygulamalarina neden verildigini bilen ve bilmeyen 6grencilerin

tutum puant ortalamalarindan daha yiikksek bulunmustur. Yani 0z
degerlendirmeyi neden yaptiginit bilen 6grencilerin tutum puani ortalamalari
bilmeyen Ogrencilerden daha diisiiktiir. Bu beklenen bir sonu¢ degildi.
Ogrencinin 6z degerlendirmeyi neden yaptigim bilerek yapmasimin onlarin 6z

degerlendirmeye yonelik tutumlarin arttiracagi beklenmekteydi

Tablo 35 Ogrencilerin Oz Degerlendirme Uygulamalar1 Olcegi Alt
Boyutlar1 ile Oz Degerlendirme Uygulamalarina Neden Yer Verildigini

Bilme Durumu Degiskeni Arasindaki Fark

Kareler s.d. Kareler F P
toplam ortalamasi
Akademik Gruplar arasi 63,04 2 31,52 70,51 0,00
Etki Gruplar igi 669,19 1497 0,44
Toplam 73224 | 1499
Performans Gruplar arasi 66,68 2 33,34 86,37 0,00
Etkisi Gruplar igi 577,82 1497 0,38
Toplam 644,50 | 1499
Ogrenme Gruplar arasi 80,68 2 40,34 81,52 0,00
Stirecine Gruplar igi 740,73 1497 0,49
Etkisi Toplam
821,42 1499

Belirlenen farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaci
ile 6l¢egin her ii¢ boyutu i¢in de LSD testi ile ikili karsilastirmalar yapilmis ve

sonuglar1 agagida verilmistir.

Tablo 36’ya gore, derslerinde 6z degerlendirme uygulamalarina neden
verildigini bilmeyen Ogrencilere 6z degerlendirme uygulamalarinin akademik
etkisi, derslerinde 6z degerlendirme uygulamalarina neden verildigini bilen
ogrencilere 6z degerlendirme uygulamalarinin akademik etkisinden fazla;

derslerinde 6z degerlendirme uygulamalarina neden verildigi hakkinda fikri
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olmayan 0&grencilere 0z degerlendirme uygulamalarinin akademik etkisi,
derslerinde 6z degerlendirme uygulamalarina neden verildigini bilen ve
bilmeyen Ogrencilere 6z degerlendirme uygulamalarinin akademik etkisinden

fazladir.

Tablo 36 Oz Degerlendirmeye Neden Yer Verildigini Bilmeye Gore
Ogrencilerin Oz Degerlendirmeye Yénelik Tutum Ortalamalar1 Arasindaki

Farka Iliskin Coklu Karsilastirma Tablosu (Akademik Etki Alt Boyutu)

(I) oz J)) oz Ortalama Fark | Standart p

degerlendirmeye | degerlendirmeye (I-J) hata

neden yer neden yer

verildigini bilme | verildigini bilme

Evet Hayir -0,28(*) 0,06 0,00
Fikrim Yok -0,51(%) 0,04 0,00

Hayir Evet 0,28(*) 0,06 0,00
Fikrim Yok -0,22(*) 0,05 0,00

Fikrim Yok Evet 0,51(*) 0,04 0,00
Hayir 0,22(*) 0,05 0,00

Tablo 37 Oz Degerlendirmeye Neden Yer Verildigini Bilmeye Gore
Ogrencilerin Oz Degerlendirmeye Yénelik Tutum Ortalamalar1 Arasindaki

Farka iliskin Coklu Karsilastirma Tablosu (Performans Etkisi Alt Boyutu)

) oz J) oz Ortalama Standart P

degerlendirmeye | degerlendirmeye Fark (I-J) hata

neden yer neden yer

verildigini bilme | verildigini bilme

Evet Hayir -0,27(%) 0,06 0,00
Fikrim Yok -0,52(%) 0,04 0,00

Hayir Evet 0,27(*) 0,06 0,00
Fikrim Yok -0,25(%) 0,05 0,00

Fikrim Yok Evet 0,52(*) 0,04 0,00
Hayir 0,25(*) 0,05 0,00
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LSD tablosuna gore, derslerinde 6z degerlendirme uygulamalarina neden
verildigini bilmeyen 6g8rencilere 6z degerlendirme uygulamalarinin performans
etkisi, derslerinde 6z degerlendirme uygulamalarina neden verildigini bilen
ogrencilere 6z degerlendirme uygulamalarmin performans etkisinden fazla;
derslerinde 6z degerlendirme uygulamalarina neden verildigi hakkinda fikri
olmayan Ogrencilere 6z degerlendirme uygulamalarinin performans etkisi,
derslerinde 6z degerlendirme uygulamalarina neden verildigini bilen ve
bilmeyen Ogrencilere 6z degerlendirme uygulamalariin performans etkisinden

fazladir.

Tablo 38 Oz Degerlendirmeye Neden Yer Verildigini Bilmeye Gore
Ogrencilerin Oz Degerlendirmeye Yonelik Tutum Ortalamalar Arasindaki

Farka iliskin Coklu Karsilastirma Tablosu ((")grenme Siirecine Etki Alt

Boyutu)

(D) oz J) oz Ortalama Standart p

degerlendirmeye | degerlendirmeye Fark (I-J) hata

neden yer neden yer

verildigini bilme | verildigini bilme

Evet Hayir -0,43(*) 0,06 0,00
Fikrim Yok -0,59(*) 0,04 0,00

Hayir Evet 0,43(*%) 0,06 0,00
Fikrim Yok -0,15(*) 0,06 0,03

Fikrim Yok Evet 0,59(*) 0,04 0,00
Hayir 0,15(*) 0,06 0,03

LSD tablosuna gore, derslerinde 6z degerlendirme uygulamalarina neden
verildigini bilmeyen Ogrencilere 6z degerlendirme uygulamalarimin 6grenme
stirecine etkisi, derslerinde 6z degerlendirme uygulamalarina neden verildigini
bilen 6grencilere 6z degerlendirme uygulamalarinin 6grenme siirecine etkisinden
fazla; derslerinde 6z degerlendirme uygulamalarina neden verildigi hakkinda
fikri olmayan 6grencilere 6z degerlendirme uygulamalarinin 6grenme siirecine

etkisi, derslerinde 6z degerlendirme uygulamalarina neden verildigini bilen ve
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bilmeyen 06grencilere 0z degerlendirme uygulamalarinin 6grenme siirecine

etkisinden fazladir.



73

BOLUM V

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Sonuc¢

Arastirmant bu boliimiinde, bulgular dogrultusunda arastirmanin

sonuglarina yer verilmistir.

Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlar1 sinif diizeyine gore
anlamli  farklilbik gostermektedir. Sonugta 4. smf Ogrencilerinin 6z
degerlendirmeye yonelik tutum puani ortalamalarinin 7. siif 6grencilerinin

tutum puani ortalamalarindan daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlar cinsiyete gdre anlaml
farklilik gostermektedir. “Oz Degerlendirmeye Yonelik tutumum” 6lgeginden

alian puanlarda kiz 6grenciler lehine anlaml fark saptanmustir.

Okulun bulundugu cevrenin 6z degerlendirmeye yonelik tutum iizerinde
anlaml bir fark yaratip yaratmadig1 incelenmis ve sonugta Bakirkdy ilgesi lehine

anlamli fark bulunmustur.

Ogretmen deneyiminin dgrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik
tutumlar1 arasinda anlamli farkliliga sebep olup olmadigi arastirilmis ve sonug
tecriibeli ogretmenler lehine anlamli bulunmustur. Ogrencilerin dgretmen
deneyimi degiskenine gore aldiklar1 puanlar mesleki kidemi 9-11 yil arasi ve 12
yil iizeri olanlarla; mesleki kidemi 1-3 yil aras1 ve 4-8 yil aras1 olanlar arasinda,
mesleki kidemi 9-11 yil ve 12 yil iizeri olanlar lehine anlamli farklilik

bulunmustur.

Smiftaki 6grenci sayisinin O0grencilerin 6z degerlendirmeye yonelik
tutumlar1 arasinda anlamli farka neden olup olmadigi arastirilmis ve anlamli
sonuclara ulagilmustir. Ogrencilerin sinif mevcudu degiskenine gore aldiklari

puanlar sinif mevcutlart (1)sinif meveudu 25-34 ve 35-44 olanlar arasinda 25-34
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arasi olanlar lehine; (2) 25-34, 35-44 ve 45 iizeri olanlar arasinda 25-34 ve 35-44

arasi olanlar lehine anlamli bulunmustur.

Ogrencilerin 6z degerlendirmeye yonelik tutumlarmin 6gretmenlerinin
cinsiyetine gore de farkliik gosterdigi belirlenmistir. Ogrencilerin  “Oz
Degerlendirmeye Yonelik Tutumum” oOl¢eginden aldiklart puanlara gore

ogretmeni erkek olan 6grenciler lehine anlamli farklilik bulunmustur.

Ogrencilerin 6z degerlendirmeyi uyguluma sikligi degiskeninin 6z
degerlendirmeye yonelik tutumlar arasinda anlaml farklilik yaratip yaratmadigi
aragtiritlmig ve sonu¢ 6z degerlendirmeyi (1) sik, seyrek ve cok sik yapanlar
arasinda sik ve seyrek yapanlar lehine; (2) ¢ok az, ¢ok sik, sik ve seyrek yapanlar
arasinda ¢ok az yapanlarin lehine; (3) ¢ok sik, sik, seyrek, cok az yapanlar ve hig

yapmayanlar arasinda hi¢ yapmayanlarin lehine anlamli farklilik bulunmustur.

Oz degerlendirmeyi neden yaptiklarini bilip bilmeme durumunun 6z
degerlendirmeye yonelik tutumlarda anlamli farklilik yaratip yaratmadigi
incelenmis ve sonugta (1) derslerinde 6z degerlendirmeye neden yer verildigini
bilmeyen Ogrenciler ile bilenler arasinda bilmeyenler lehine; (2) neden yer
verildigini bilenler, bilmeyenler ve fikri olmayanlara arasinda ise fikri

olmayanlar lehine anlaml1 farklilik bulunmustur.

Tartisma

Bu boliimde ¢alisma sonuglarina iliskin bulgular, konu ile ilgili daha 6nce

yapilan farkl ¢alismalarla iligkilendirilerek verilmistir.

Sinif degiskeni incelendiginde 6z degerlendirme uygulamalarinin 4. sinif
Ogrencilerinin tutum puani ortalamalarinin 7. smif 6grencilerininkinden yiiksek
oldugu goriilmistiir. 2007 yilinda bilgisayar 6grencileri lizerinde yapilan bir
calismada benzer sonuglara rastlanmustir. Onceki bilgisayar deneyimi ve 6z
degerlendirmenin dogrulugu arasindaki iligki incelenmistir ve bulgular 6nceki
bilgisayar deneyimi ve/veya simiflarin1 bildiren Ogrencilerin kendilerini daha
onceden deneyimi ve simifi olmayanlardan daha dogru bir sekilde

degerlendirmedigi sonucuna varmistir (Ballantine et al., 2007; Lahore, 2005; s.
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5’teki alint1). Ancak literatiirde bunun aksini gosteren caligmalara da
rastlanmistir. Boud ve Falchikov (1989), en az 3 yil siireyle okula gitmis
Ogrencilerin (buna mezun olanlar da dahil) egitimcilerin puanlandirmasina
kiyasla kendilerini daha iyi puanlandirdiklarini tespit etmislerdir. Ozellikle de
baslangic seviyesi dersleri alanlarla ileri seviye dersleri alan Ogrenciler

kiyaslandiginda bu durum daha belirgindir.

Calisma kapsamina alinan 6grencilerin cinsiyete gore 6z degerlendirmeye
yonelik tutumlart incelendiginde, kiz 6grencilerin 6z degerlendirme dlgeginin
her ii¢ (akademik, performans ve O08renme siireci) boyutuna yonelik tutum
diizeyleri erkek oOgrencilerden anlamli olarak daha yiiksek bulunmustur. Bu
sonuctan farkli olarak, Wolochuk (2009:25) ve Alakija (2009:38) 06z
degerlendirmenin kiz ve erkek Ogrenciler iizerindeki etkisini inceledikleri
caligmalarda, Ogrenciler arasinda cinsiyete gore anlamli farklara rastlanmadigi
belirtilmektedir. Bu farklilik, bahsi gegen aragtirmalarin uygulandigi 6grencilerin
farkli c¢evrelerde ya da farkli kiiltiirel yapiya ve egitim sistemlerine sahip

olmasindan kaynaklanabilir.

Uygulamaya katilan 6grencilerin okullariin bulundugu bodlgeye gore 6z
degerlendirme uygulamalarina yonelik tutumlari incelendiginde her ii¢ alt boyut
icin Bakirkdy’de bulunanlarin  puanlarimin  ortalamalarimin  Bagcilar’da
bulunanlarin ortalamalarindan daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bunu ilgeler
arasindaki sosyo- kiiltiirel farka baglanmak miimkiindiir. Bagcilar’in niifusu
2000 yilinda 559,894 iken 2009 niifus sayiminda 724,268’e ulagsmistir. Bagcilar
ilgesi digaridan 6zellikle {ilkemizin dogu bolgelerinde yogun gog alan, kiiltiirel
ve ekonomik anlamda heniliz gelismekte olan bir ilgedir. Bakirkoy ise ticari,
sosyal, kiiltiirel ve ekonomik agidan daha gelismis bir ilgedir. ilce disaridan
bagcilar kadar go¢ almamaktadir. 2000 yili niifus sayma goére Bakirkdy’iin
niifusu 208,398°dir, 2009°da ise ilgenin niifusu 218,352 olmustur. Ilgenin
niifusunda son 9 yilda biiyiik degisiklik goriilmemektedir.



76

Ogretmenlerin mesleki kidemleri degiskeni géz oniine almarak yapilan
inceleme sonuclarinda mesleki c¢alisma stiresi 9-11ve 12 yil {izeri olan
Ogretmenlerin  Ogrencilerinin tutum puanlart ortalamalarinin  digerlerinden
yiiksek ¢iktig1  goriilmiistiir. Ogretmenlerin mesleki tecriibeleri arttik¢a
yontemleri kullanma tecriibelerinin ve deneyimlerinin artti§1 bunun da sonuglara
bu sekilde yansidigi diisiiniilebilir. Diindar (2008) Sosyal Bilgiler dersi 6grenme
ortamlarinin yapilandirmaci 6zellikler ac¢isindan degerlendirmesini yaptigi
calismasinda kidemli 6gretmenlerin 6grenme ortamlarini kidemsiz 6gretmenlere
gore daha yapilandirmaci algiladiklarini belirtmistir. Literatiirde bunun tersini
gosteren caligmalara da rastlanmistir. Adanali (2008 s. 128°deki alint1),
calismasinda kidemi daha yeni olan ve yiiksek lisans yapan 6gretmenlerin bu
konuda daha bilgili ve etkili olduklari, 6gretmenlerin alternatif Slgme ve
degerlendirmeye yonelik yeterli bilgiye sahip olmamalar1 nedeniyle bu 6lgme ve
degerlendirme yontemlerine anlamli olarak yer veremedikleri ve bunlar

uygulayamadiklarini belirtmistir.

Sinif mevcudu degiskenine gore sinif mevcudunun az oldugu siniflarda
0z degerlendirme uygulamalarinin etkisi her ii¢ boyut i¢in de mevcudu az olan
siiflar lehine yiiksek ¢ikmistir. Mevcudu az olan siniflar lehine ¢ikan bu bulgu
cesitli arastirmalardan (Oztiirk ve Tuncel, 2006; Ziegler, 2000; Diindar,2008 s.
297°deki alint1). elde edilen sonuglarla paralellik gostermektedir. Ancak
literatiirde bu bulguyu desteklemeyen arastirma sonuglarina da rastlanmistir.
Bulut (2006)’un  ilkdgretim  programlarinin  uygulamadaki etkinligini
degerlendirdigi calismasinda sinif mevcudu degiskenine gore anlamli farklilik
bulamamistir (Diindar,2008; s.298’deki alint1). Gelbal ve Kellecioglu (2007) nun
yapmis olduklari ¢calismada 6gretmenler, siniflarin kalabalik olmasi ve zaman
yetersizliginden dolay1 6l¢me araglarinin kullaniminda sikint1 yasadiklarini dile
getirmislerdir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin %14.6’s1 simif mevcudunun
kalabalik olmasinin alternatif 6lgme araglart lizerinde olumsuz bir etkisi oldugu
gorlisiine katilmazken %77.1°inin simif mevcudunun kalabalik olmasinin
alternatif 6lgcme araclarini kullanmalarina olumsuz bir etkisi oldugu goriisiine

katildiklarin1 belirtmislerdir. Kalabalik siniflarda hem fiziksek sartlar hem de
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O0gretmen ve Ogrencilerin duygusal durumlarn 6z degerlendirmeyi etkili bir
sekilde uygulamalarmi engelleyebilir. Ogrenci sayis1 arttikca dgretmenlerin
Ogrencilere rehberlik yapmalar1 zorlasacak ya da her Ogrenciye diisen siire
azalacaktir. Ayrica 6z degerlendirmenin yapilmasi ve geri doniitliniin verilmesi
daha az mevcutlu siiflarda daha az zaman alir. Adanal1 (2008: s.226’daki alint1)
sinif mevcudunun kalabalik olmasi nedeniyle alternatif 6lgme ve degerlendirme

etkinliklerini uygulamada zorlanildigini belirtmistir.

Ogretmenlerin cinsiyetinin 6z degerlendirmeye etkisi incelendiginde her
tic boyut icin de erkek Ogretmenler lehine sonuglar elde edilmistir. Banoglu
yaptig1 ¢alismada 0gretmenin cinsiyetinin 6z degerlendirmeye etkisine yonelik

anlamli sonuglar elde edememistir (oc.eab.org.tr/egtcont/pdfkitap/pdf/78.pdf).

Oz  degerlendirmenin  kullanma  sikligmin  dgrencilerin =~ 6z
degerlendirmeye yonelik tutumlar: {izerinde anlamli farklilik yaratip yaratmadigi
incelendiginde sonucun hi¢ yapmayanlar lehine anlamli farklilik gosterdigi
belirlenmistir. Sunucun bdyle olmasinda 6z degerlendirmeyi hi¢ kullanmayan ve
¢ok az kullanan Ogrencilerin sayisim1  fazla olmasina baglayabiliriz.
Aragtirmacilar  yaptiklari calismada 0z degerlendirmenin ¢ok nadir
kullanildigina dair bir sonuca ulasmislardir (Hounsell, Mc Culloch ve Scott;
Liu,2005; Taras, 2006; Dunn ve ark.,2004; Schuessler, 2010, s.6ve 7’deki

alint1).

Ogrencilerin 6z degerlendirmeyi neden yaptiklarini bilip bilmemeleri
degiskeni incelendiginde sonug¢ 6z degerlendirmeyi neden yaptigini bilmeyen ve
bu konuda fikri sahibi olmayan 6grenciler lehine anlamli farklilik gdstermistir.
Bu sonug elde edilen literatiir bilgileriyle celiski gdstermektedir. Ogrencilerin
bagimsiz calismadaki basarisi, eger kisini kendini degerlendirmesi i¢in gerekli
yetenekleri yeterince gelismisse c¢ogalacaktir (Clark, 1991; Fallows ve
Chandramohan, (2001). Ozellikle, eger o&gretmen nasil 6z degerlendirme
yapilacagina dair yonerge verirse, 0z degerlendirmenin &6grenci basarisina

katkida bulunduguna dair ¢ok fazla kanit vardir (Hughes ve dig., 1985; Schunk,
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1996; Sparksi 1991; J. Ross, 2006). Dragemark'in arastirmasinda (2006), eger
egitim gormiis ise, Ogrencinin 6z degerlendirme kabiliyetinin artmasi umut
vermektedir. Diger bir deyisle, iyi bir 6z denetleyici pratik yaparak engellerin
istesinden gelip, yararlarinin da farkina varabilir (Schuessler, 2010: s. 129°daki
alint1). Kennedy, Lawton ve Plumlee'nin daha dnceki ¢aligmalar1 destekleyerek
yuriittiigii 2002 tarihli ¢alismasi 6grencinin bir alandaki becerilerini tam olarak
degerlendirebilmesi i¢in bu alanda yeterlilige ihtiyact oldugunu ileri stirmektedir
(Lahore, 2008: s.3’teki alinti). Ayrica 0z degerlendirmenin Ogrencilerin
davranislarina katkida bulunduguna dair de kanit vardir( Henry, 1994; Nelson ve

dig., 1995; J.Ross, 1995; J. Ross, 2006).

Oneriler

Arastirmanin  bu boliimiinde arastirmadan elde edilen sonuglar

dogrultusunda gelistirilen onerilere yer verilmistir.

Oz degerlendirmenin &grenciye kendi 6grenmesinin sorumlulugunu
verdigi, kalic1 6grenmeler sagladigi, etkili 6§renmede c¢ok Onemli bir etken
oldugu bilindigi halde iilkemizde halen yeteri kadar uygulanmamaktadir. Bu
calismada sayilan ve belki bizim de deginemedigimiz yararlarina ragmen 6z
degerlendirmenin yeterli diizeyde uygulanmiyor olmasi bir kayiptir. Oz
degerlendirme uygulamalarinin derslerde daha sik yapilmasinin 6grenciler igin

daha faydali olabilecegi diisiiniilmektedir.

Oz degerlendirmeden yeterli yayari gdrebilmek icin ogrencilerin 6z
degerlendirme konusunda egitilmeleri gerekir. Arastirma sonucunda 06z
degerlendirmeyi neden yaptigin1 bilmeyen ve 6z degerlendirmeyi neden yaptigi
hakkinda fikir sahibi olmayan Ogrencilerin sayisiz azimsanmayacak diizeyde
oldugu goriilmistir. Burada en biiyilk gorev oOgretmenlere diismektedir.
Ogrencilerin 6z degerlendirme formlarmi doldurmadan once mutlaka bunu

neden yaptiklari1 konusunda bilgilendirilmeleri gerektigi diistiniilmektedir.



79

Ogretmenler 6z degerlendirme yaparken 6grencilere bunun eksiklerini ve

olumlu y6nlerini gérmeleri i¢in ¢ok biiyiik bir firsat oldugunu hissettirmelilerdir.

Ogretmenlerin 6z degerlendirme ve diger alternatif degerlendirme
yontemleri konusunda kendilerini gelistirmeleri gerekmektedir. Ogretmen,
kullandig1 yontem hakkinda yeterli bilgi ve deneyime sahip olmadigi siirece

ogrenciler icin ¢ok faydali olamayacag: diisiiniilmektedir.

Ogretmenlerin bu konuda kendilerini gelistirmeleri icin bakanligin
hizmet i¢i egitim kurslar1 diizenlemesi ya da var olan kurslarin sayisini arttirmasi

Onerilebilir.

Ayrica Ogretmenlerin dersleriyle ilgili 6z degerlendirme formlar
gelistirmeleri de onlar1 bu uygulamay1 yapmaya tesvik edip, daha istekli hale
getirebilir. Ogretmenler bu araglart kendileri gelistirdiklerinde konuyla ilgili

becerileri de artacaktir.
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[STANBUL VALILIGi
il Milli Egitim Midiirligi

Sayt : B.08.4MEM.4.34.00.18.580/ 4 5799 ) &.. Nisan 2010
Konu: Anket.
(Ayga UZUN)

DOKUZ EYLUL UNIVERSITESI REKTORLUGU
Ogrenci isleri Daire Baskanhgina

ligi:  a) 11/03/2010 tarih ve 389 sayili yaziniz.
b) Valilik Makamnin 22/04/2010 tarih ve 44829 sayili Oluru.
¢) Milli Egitim Bakanhg Egitim Aragtirma ve Geligtirme Dairesi Bagkanhgi’nin Okul ve
Kurumlarda Yapilacak Aragtirma ve Arastirma Destegine Yonelik izin ve Uygulama
Yinergesi.

Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Egitim Bilimleri Anabilim Dali Egitim
Programlan ve Ogretim Yiiksek Lisans Programi 6grencisi Ayea UZUN'un, ilimizde ekte isimleri
belirtilen okullarda uygulanmak tizere “ilkégretim 4. ve 7. Simf Ogrencilerinin Oz-Degerlendirme
Uygulamalarina Yénelik Tutumlar® konulu arastirma galismasi yapma istegi ilgi (¢) Valilik Oluru
ile uygun goriilmiigtiir.

Bilgilerinizi, gereginin ilgi (b)Valilik Oluru dogrultusunda, gerekli duyurunun anketgi
tarafindan yapilmasini, islem bittikten sonra 2(iki) hafta iginde sonugtan Miidiirligimiiz Kiiltiir
Bdliimiine rapor halinde bilgi verilmesini arz ederim.

I\-{{l’é?afa USLU
Miidiir a.
Miidiir Yardimest V.

EKLER :
Ek-1. Ilgi (b) Valilik Oluru.
Ek-2. Anket sorulari.

LTSN NOT : Verilecek cevapta tarih, kayt numarasi, dosya numarast yazilmast rica olunur.
EZ510I0) Adres : Istanbul Milli Egitim Midirlaga A.Blok Ankara cad. No:2 Cagaloglu 2125261382
[ERESNES BMail : kultur34@meb.qov.tr Web : http:/ /istanbul.meb.qov.tr/ bolumler/ kultur
4440632
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EK -3
KiSISEL BiLGILER

Sevgili 6grenciler,

Asagidaki 6lgek formu, 6z- degerlendirme uygulamalarina iliskin goriislerinizi belirlemek amaci
ile hazirlanmustir.

Bu o6lgekteki sorulara vereceginiz cevaplarla yaptigim arastirmaya bilyiik 6l¢lide yardim etmis
olacaksiniz. Vereceginiz cevaplar sadece arastirmada kullanilacak ve kisisel bilgileriniz higbir
sekilde bir kurum veya kurulus ile paylagilmayacaktir. Degerli yardim ve katkilarmiz igin
simdiden ¢ok tesekkiir ederim.

Ayca UZUN

D.E.U. Egitim Bilimleri

Enstitiisii
Yiiksek Lisans Ogrencisi

GORUS FORMU

1. BOLUM

1. Cinsiyetiniz:
Erkek () Kiz ()

2. Smifimz:

3. Ogretmeninizin Cinsiyeti:
Erkek () Kadin ()

4. Oz-degerlendirme uygulamalarini hangi siklikla yaptyorsunuz?
Cok sik (), Sik (), Seyrek Olarak (), Cok az (), Hi¢ ()

5. Oz-degerlendirme uygulamalarins;

a) Okulda derslerimizin bir bolimiinde yapiyoruz....... Her zaman (), Bazen (), Higbir
zaman ()

b) Okulda 6gretmenimizle birlikte yapiyoruz. ........... Her zaman (), Bazen (), Higbir
zaman ()

d) Odev verildigi i¢in evde kendi basima yapryorum.... Her zaman (), Bazen (), Hicbir
zaman ()

e) Oz-degerlendirme sonuglarimi 8gretmenimle/dgretmenlerimizle

TATISIYOTUZ. .ttt ettt Her zaman (), Bazen (), Higbir zaman ()

6. Derslerimizde 6z-degerlendirme uygulamalarina neden yer verildigini biliyorum.
Evet (), Hayir (), Fikrim Yok ()

7. Okulunuzun bulundugu ilge hangisi?
Bagcilar () Bakirkoy ()

8. Ogretmeninizin meslekte kaginc1 yili?
1-4 yil arasi () 4- 9 y1l aras1 () 9-12 yil aras1 () 12 y1l ve tistii ()

9. Smif mevcudunuz kagtir?

25-34 aras1 () 35-44 aras1 () 45 ve uistii ()
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Tiimiiyle Katiliyorum

Katiliyorum

Kararsizim

Katilmiyorum

Kesinlikle

Katilmiyorum

Kendi yaptiklarima elestirel gézle bakmami saglar

Oz-degerlendirme siireci derse yanelik istegimi arttirir

Kendi 6grenme siireglerimin sonuglari hakkinda bilgi
sahibi olmami saglar

Baskalarindan bagimsiz olarak 6grenmemi saglar

Calismalarimda daha istekli olmami saglar

Yaptigim iglerde eksiklerimi gormememe yardimci olur

Eksiklerimi famamlamama yardimci olur

Kendi ¢alismalarima tarafsiz bakmami saglar

Odevlerimin olumlu yanlarini ggrmemi saglar

Kendimi 6grenme siirecinin bir pargasi(elemant) olarak
gormemi saglar

Calismalarimi hangi élgiitlere gére degerlendirecegimi
bilirim

Calismalarimla ilgili bir karara varmamda yardimci olur

Calismalarimi planlamamda yardimcet olur

Problem ¢ozme becerimi gelistirir

Kendi diisiincelerimi kontrol edebilmemi saglar

Oz degerlendirme siireci yeteneklerimi kesfetmemde
bana yardimci olur

Kendime olan giivenimin artmasini saglar
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Galismalarimi hazirlarken kullandigim
diisiinme siire¢lerini fark etmemi
saglar

Odevi hazirlama siirecini daha iyi
coziimlememde bana yardimci olur

Zayif yanlarimi gelistirebilmek igin
neler yapmam gerektigi konusunda
yardimci olur

Ileride yapacagim ¢aligmalarin daha
iyi olabilmesi igin yapmam
gerekenler konusunda yardimci olur

Konulari daha iyi 6grenmemi saglar

Daha iyi 6grenebilmem igin beni
yonlendirir

Yeni 6grenmelerimde daha etkin
olmami saglar

Daha istekli bir sekilde ders
calismamda yardimci olur

Arkadaglarimin farkl
diisiincelerini degerlendirmem
konusunda yardimci olur

Sinif igi tartismalarda daha etkin
olmami saglar

Sinif igi tartismalarin daha verimli
gegmesini saglar




