Ankara University, Journal of Faculty of Educational Sciences, year: 2011, vol: 44, no: 1, 51-77

The View of Constructivist Theory on Assessment:
Alternative Assessment Methods in Education
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ABSTRACT. Since the Ministry of National Education started the
structural changes in the primary and secondary education curricula,
there has been a growing interest towards constructivist learning
philosophy, constructivist theory and active learning in educational and
scientific environments in Turkey. Alternative assessment practices
have an important place in the new curricula, which went into effect in
2005-2006 academic year. Many authors suggest that objectives for
active learning method could only be attained if they were used
together with alternative assessment practices. There are many writers
who suggest that objectives for active learning method could only be
reached if they were used together with alternative assessment
activities. The principal aim of this study is to analyze the relations
between constructivism and learning and assessment and also to
discuss theoretically portfolio assessment and peer-self-co-assessment
approaches that have emerged, and additionally to determine the
positive and negative results stated in related studies, so that
practitioners could draw some deductions.
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SUMMARY

The theory of constructivism, which has gained importance since the
second half of the 20th century, provides a wide theoretical framework from
design of learning settings to construction of assessment processes (Agikgoz,
2003). Therefore today, while there is a shift from traditional to student-
centred learning settings, there are also innovations in assessment
procedures, where the change is from summative assessment to formative
assessment (Collins, 1991). The main purpose of this study is to describe the
relationships among constructivist theory, active learning and assessment
and to introduce the alternative assessment methods (co, self, peer and
portfolio assessment) that have emerged and to display the positive and
negative results found in related studies.

The theoretical framework that emerged with constructivism has caused
learning settings to be student-centered and have triggered the assessment
processes to include questioning of learning process. According to
constructivists, knowledge is formed when an individual interacts with
his/her environment (A¢ikgdz, 2003). This idea sheds light on instructional
practices necessary to obtain knowledge. Instructional practices should stress
high level thinking and deep understanding, focus on real life problems, give
importance to students’ metacognitive knowledge and focus on improving
reflective skills by making use of different assessment practices (Jonassen,
1994; Ernest, 1995; Honebein, 1996). This relationship between
metacognitive knowledge and assessment has given rise to the birth of
alternative assessment methods like portfolio, self-, peer and co-assessment.

Portfolio is defined as a purposeful, organized and systematic collection
of students’ products that tells the story of their efforts, developments and
achievements in specific areas (Arter, Spandel & Culham, 1995; Tedick &
Klee, 1998). The studies on portfolio assessment revealed that such practices
improve students’ class participation, cooperation, responsibility, high level
thinking and reflective skills and help them become independent learners
(Hamilton, 1994; Fenwick & Parsons, 1999). However, some research
findings have shown that it takes a long time and is an expensive assessment
approach and there are concerns over the issues of reliability and validity
since various types of many products are taken into account (Ediger, 2000;
Erdogan, 2006).

Self-assessment is defined as a method where students assess themselves
according to criteria formed by the teacher or the ones chosen by the
students among the other criteria (Dochy & McDowell, 1997). Since
individuals are at a more advantageous position than an outside observer to
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detect the changes about themselves, self-assessment could help the
definition of those changes more realistically (Shrauger & Osberg, 1981).
Self-assessment improves students’ self-criticism skills (Dochy &
McDowell, 1997), while it increases their level of perception of their weak
and strong aspects (Boud & Falchikov, 1989). One of the widespread
opinions about self-assessment is the concern over students’ giving higher
scores to themselves. In a study done by Boud and Falchikov (1989), it was
found that good students tend to score themselves lower while poor students
tend to score themselves higher, students in higher classes can predict their
achievements better than those in lower classes, and high-ability students’
self-assessments are more realistic than those of low-ability students.

Peer assessment is the process where individuals in a group assess their
peers (Boud, 1995; Falchikov, 1995). Peer assessment concentrates on two
skills. First, assessment results of peers could be considered a part of self-
assessment (Somervell, 1993). Second, peer assessment in group learning
can help us focus on issues like student responsibility (Van den Berg,
Admiraal and Pilot, 2006). In the assessment of cooperative skills and the
learning from cooperation, peer assessment has an important influence. In
their research, many authors have stated that peer assessment improves skills
of criticism and learning levels of students working in groups (Freeman,
1995), and it encourages cooperation instead of competition (Orsmond,
Merry and Reiling, 1996; Lejk & Wyvill, 2001). On the other hand, Dancer
and Dancer (1992) stressed that without an extensive training peers tend to
assess themselves according to similarity, race and friendship, and there can
be sham/tricky scoring because of reciprocity and secret agreement among
members (Magin, 2001; Edgerton & McKechnie, 2002).

Co-assessment is the instructor and the students assessing in cooperation
during the learning process (Somervell, 1993). Co-assessment is gradually
the responsibility of the instructor, but the students develop some skills
about what is going to be assessed and how is it going to happen (Valencia,
1990). Co-assessment is used for three different purposes. First, co-
assessment is seen as summative assessment because it includes the
instructor (Dochy, Segers and Sluijsmans, 1999). Second, co-assessment has
an effect on the development skills of peer and self-assessment (Flavell,
1987; Falchikov, 1995). Third, co-assessment raises the quality of
assessment by ensuring control over peer and self-assessment (Oldfield &
Macalpine, 1995).

The learning processes, where active learning methods are utilized, have
given new responsibilities to students, have influenced their habits and
behaviors, and have necessitated their education as “lifelong learners”. At
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the same time this necessity has given rise to arguments of such concepts
like “learning to learn” and “metacognitive knowledge”. Metacognitive
knowledge is individuals’ questioning and management of their own
learning and self-assessment has an important contribution to the
development of this skill (Sundstrom, 2005). Portfolios, co- and peer
assessment practices contribute a lot to the development of self-assessment
skill. But, there is a need to see alternative assessment practices as part of
learning process. Within this process, instructors are required to guide the
students on definition or introduction of assessment criteria, on how the
assessment will be carried out and on how those results will be utilized.
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0z. Milli Egitim Bakanhigi’nin ilk ve orta dgretim programlarinda
yapisal bir degisime gitmesi, Tiirkiye’deki egitim ve bilim ¢evrelerinde
yapilandirmaci kuram, aktif 6grenme ve alternatif degerlendirme gibi
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yere sahiptir. Bir¢ok yazar, aktif 6grenme yOntemlerinin alternatif
degerlendirme uygulamalariyla birlikte ele alinirsa amagclarina
ulasabilecegini oOne sirmektedir. Bu makalenin temel amaci
yapilandirmaci kuram ile 6grenme ve degerlendirme arasindaki iligkileri
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cikarsamalar yapabilmeleri i¢in aragtirmalarda ulasilan olumlu ve
olumsuz sonuglar1 saptamaktir.
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GIRIS

Milli Egitim Bakanligi’nin egitim programlarinda yapisal bir degisime
gitmesi, Tiirkiye’deki egitim ve bilim cevrelerinde yapilandirmact kuram,
aktif Ogrenme ve alternatif degerlendirme konularina duyulan ilgiyi
artirmigtir. Bu ilgi, Tiirkgede alternatif durum belirleme (Kutlu, Yildirim ve
Bilican, 2009) olarak da ifade edilen alternatif degerlendirme yontemleriyle
ilgili arastirmalarda (Akgadag, 2010; Anil ve Acar, 2008; Birgin ve Giirbiiz,
2008; Cakan, 2004; Giiven ve Eskitiirk, 2007) bir artiga neden olmustur.
Diger yandan, makalenin ilerleyen bdliimlerinde de ele alindigi gibi
alternatif degerlendirme yontemlerine donik yurt disinda yapilmis c¢ok
sayida aragtirma vardir. Bu aragtirmalar ¢ogunlukla, yeni yontemlerle ilgili
Ogrenci algilarini, Ogrenme ve Ogrenme siirecine etkilerini, farkli
degerlendirme yontemleri arasindaki iliskileri ve gilivenirlik ve gecerlikleri
gibi konulari igermektedir.

Bu yazinin temel amaci, (1) yapilandirmaci kuram, aktif 6grenme ve
degerlendirme arasindaki iliskileri betimlemek, (2) ortaya cikan alternatif
degerlendirme yontemlerinden 6z, akran, ortak ve portfolyo degerlendirmeyi
kavramsal agidan ele almak ve (3) yapilan arastirmalarda bu yontemlerle
ilgili ulagilan olumlu ve olumsuz sonuglar1 ortaya koymaktir. Bu amagla,
veri tabanlar1 taranarak igerisinde yapilandirmaci kuram, aktif 6grenme ve
alternatif degerlendirme yontemlerinden 06z, akran, ortak ve portfolyo
degerlendirmenin gectigi kaynaklara erigilmis, bu kaynaklar incelenerek,
yapilandirmaci kuramin 6grenme ve degerlendirmeye yaklagimi ve 6z,
akran, ortak ve portfolyo degerlendirmeyle ilgili ulagilan olumlu ve olumsuz
sonuglar1 6zetlenmeye ¢alisilmustir.

Yapilandirmaci Kuram, Aktif Ogrenme ve Degerlendirme iliskisi

Yapilandirmacilik, 20. yiizyilin ikinci yarisindan itibaren Piaget,
Vygotsky, Asubel, Bruner ve Von Glasersfelt gibi arastirmacilarin yaptiklari
aragtirmalara bagl olarak giderek dnem kazanmaya baslamistir (Ac¢ikgoz,
2003). Yapilandirmacilik, 6grenme etkinliklerinin diizenlenmesinden
degerlendirme siireclerinin yapilandirilmasina kadar bir¢ok konuda 6zgiin ve
uygulamaya dayali kavramsal ¢er¢evenin olusmasina yol agmigtir. Olusan bu
kavramsal ¢erceve, 6grenme ortamlarinin, 6gretmenin etkin, dgrencinin ise
pasif ve daha ¢ok alict konumunda oldugu geleneksel uygulamalardan
ogrenci merkezliye dogru degismesine yol agmustir. Degerlendirme siiregleri
ise alisilmis smav uygulamalarina ek olarak 0grenme siirecini ve kisinin
kendi Ogrenmesini sorgulamaya doniik yenilikler icermeye baglamistir
(Collins, 1991).
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Ernest (1995), Heylighen (1993) ve Von Glasersfeld (1989)’e gore, bilgi
felsefesi bilgiye ulasilma siireciyle ilgilenir ve Ogrenmenin nasil
gerceklestigini aciklamaya ¢alisir. Yapilandirmaci bilgi felsefesi de, bilginin
dogas1 ve ona nasil ulasildig ile ilgilenmektedir. Buna gore bilgi, bireyin
cevresiyle etkilesimi sirasinda olusur. Bu diisiince ayni zamanda bilgiye
ulasabilmesi i¢in gerekli olan egitimsel uygulamalara da yon gosterir.
Yapilandirmacilar genelde, bireylerin geleneksel Ogretim uygulamalar
icerisinde bilgiyi kesfedemediklerini ve 6gretmenlerin dgrettigi diisiincelerin
nesnel gercekliklerle yeterince uyusmadigini iddia etmektedirler. Von
Glasersfeld (1989), yapilandirmaciligi bilgi kavramma gore aciklar ve
bilginin duyularla ya da iletisim yoluyla aktif olarak alindigini ve bilis
tarafindan yapilandirildigini diisiinmektedir.

Yapilandirmaciligin, 6grencilerin edilgen oldugu davranisci 6grenme
uygulamalarina alternatif olarak gelistigine iliskin giiglii bir goriis birligi
vardir. Davraniggilik gozlenebilir davraniglar: vurgular, ifade ve diisiincenin
anlamu iizerinde durmaktan kac¢inir, yapilandirmacilik ise daha c¢ok bilissel
yaklagimu ele alir. Aradaki bu fark, yapilandirmaci 6grenme kuraminin biitiin
yonleri i¢in derin bir anlam tagir (Von Glasersfeld, 1989).

Yapilandirmacilar, kuramin farkli bilesenlerine iliskin degisik bakis
acilar1 ortaya koysalar da, dgrenme siirecine ve bu siiregte 0gretmenlerin
istlenmeleri gereken rollerine iligkin genis bir uzlasma vardir. Buna gore,
Ogretmenler bilgiyi aktaranlar degil, bilgiyi yapilandirmalari i¢in 6grencileri
giidiileyen, onlara firsatlar sunan, rehberlik eden ve anlamanin
gercgeklestirilmesi i¢in 6nemli rol oynayan kisilerdir (Driver, Aasoko, Leach,
Mortimer ve Scott, 1994). Ogretmenler ayni zamanda esgiidiimcii,
kolaylastirici, kaynak oOnerici, 6zel egitmen veya caligtiricidir (Gergen,
1995).

Yapilandirmaci kurama gore, 6grenme ortamlari 0greneni daha etkin
kilmay1 amaglamalidir. Fosnot (1996), 6gretim hedeflerinin davranislar veya
beceriler yerine, kavram gelistirme ve derinlemesine anlama gibi noktalara
odaklanmasi gerektigini vurgulamustir. Wilson ve Cole (1991), Jonassen
(1994), Ernest (1995) ve Honebein (1996) gibi yazarlar ise 6grencilerin
kavramsal birikimlerine uygun bir model olusturma konusunda cesitli
Oneriler gelistirmiglerdir. Bu 6nerilerin ortak yonleri su sekilde siralanabilir:

1.Gergek yasamda karsilasilan problemlerin ¢6ziimii i¢in uygulamali
etkinliklere odaklanilmali ve gercek yasamla iliskili 6grenme ortamlar
saglanmalidir.

2.Problem ¢6zme, yiiksek diizeyde diislinme ve derin anlama
vurgulanmali, 6gretmen problemlerin ¢éziimii i¢in stratejileri analiz etmeli
ve bu konuda 6grencilere yardimci olmalidir.
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3.Yasamu cesitli agilardan yorumlayabilmeleri i¢in dgrencilere yardimci
olacak araclar ve ortamlar olusturulmali, 6gretmenler rehber, yansitici,
yardime1 ve kolaylastirici rollerini tislenmelidirler.

4 Bilginin tekrar1 ya da yeniden {iiretimine degil yapilandirilmasina
odaklanilmali ve bu konuda bireysel 6zellikler (6grencinin var olan bilgisi,
inanglar1 ve tutumlari), sosyal etkilesim ve isbirligi ¢abalart 6nemli bir yer
tutmalidir.

5.0grenme, 6grenenler tarafindan gerceklestirilmeli (6grenci merkezi bir
rol oynamali) ve igsel olarak kontrol edilmelidir. O nedenle, 6grencilerin 6z-
diizenleme (self-regulation) veya bilisiistii (metacognition) bilgilerine 6nem
verilmelidir.

6.0grenme ortamlarinda kullamlan 6grenme ve degerlendirme
etkinlikleri ve kullanilan araglar 6z-¢6ziimleme, 6z-diizenleme, 6z-yansitma
ve 0z-farkindalik gibi bilisiistii becerileri gelistirmeye doniik olmalidir.

7.Coklu bakis acis1 igin farkli degerlendirme etkinliklerinden
yararlanilmali ve 06z-degerlendirme konusunda ogrencilere deneyim
saglanmalidir.

Farkli kaynaklar incelendiginde bu listeyi uzatmak olanaklidir. Ancak,
vurgulananlardan iki 6nemli sonug ¢ikartilabilir. Ilki, 6grenme siirecinde
Ogrenenin etkin bir rol almasi geregidir ki, bu gereklilik isbirlikli, probleme
dayali, projeye dayali ve yaratici 6grenme gibi aktif 6grenme yontemlerinin
olusmasim saglamistir. Ikincisi ise, 6grenme siirecine etkin bigimde
katilacak olan Ogrencilerin sahip olmasi gereken oOzelliklerdir ki, bu
Ozelliklerin basinda bilisiistii bilgi veya 0z-diizenleme stratejisi olarak
nitelenen 6zellik gelmektedir (Acikgdz, 2003). Bu 6zellik, aktif 6grenme ile
degerlendirme etkinlikleri arasinda bir takim iligkilerin olusmasina katki
saglamustir.

Perkins (1999), aktif 6grenme olarak nitelenen siirecin, sadece okuma ve
dinleme degil, diisiinceleri savunma ve paylagsma, denence kurma ve
sorgulama gibi etkinlikler icermesi gerektirdigini vurgulamigtir. Bagka bir
yazar aktif 6grenmeyi, 6grenenin 6grenme siirecinin sorumlulugunu tagidigi,
Ogrenene Ogrenme siirecinin ¢esitli yonleriyle ilgili karar alma ve 0z-
diizenleme yapma firsatlarinin verildigi ve karmagsik Ogretimsel islerle
Ogrenenin 0grenme sirasinda zihinsel yeteneklerini kullanmaya zorlandigi
bir 6grenme siireci (A¢ikgoz, 2003) olarak tanimlamigtir. De Corte (2000)
ise aktif 6grenme ortamlarini, 6grencilere kisisel anlam tasiyan, 6zgiin,
anlasilir ve acgik uglu problemler veya 6grenme malzemeleri sunan; derse
duyulan ilgiyi arttiran, daha Onceden edinilmis bilgiyi giincelleyen ve
etkinlestiren, anlamlar1 belirginlestiren, ayni zamanda etkili 6grenme
tekniklerinden ve yansitma siirecinden yararlanmay1 gerektiren ortamlar
olarak nitelemistir. Bu tanimlamalarda vurgulanan temel nokta, 6grencilerin
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Ogrenme siirecine etkin katilimidir. Etkin katilim, 6grenme siireciyle ilgili
karar alma, yansitma yapma ve Oz-diizenleme becerileriyle yakindan
iligkilidir. Ciinkii aktif Ogrenme siireci, yeterliklerinin farkinda olan,
ilerlemesi gereken konularin neler oldugunu bilen, nasil ilerleyebilecegi
konusunda bilingli, kendi 6grenmesini sorgulayan, yonlendiren ve yoneten
bireyler gerektirmektedir. Bu gereklilik aktif 6grenme siirecinde kullanilan
degerlendirme etkinliklerinin, &grencilerin  sorularin  ¢éziimlemesini,
yorumlamasini, degerlendirmesini yaptigi ve goriislerini agikladiklar1 bir
olusuma doniismesine yol a¢gmistir. Bu doniisiimiin bir diger nedeni de
yasam boyu Ogrenme olgusudur. Bilisim teknolojilerindeki hizli gelisme
bilginin daha ¢abuk yayilmasina ve ¢ogalmasina neden olmus, 6grenenin
bilgi ve beceri edinimi formal egitimin disina tasarak, 6zellikle modern
toplumlarda yagam boyu siiren bir etkinlige doniligmiistiir. Bu etkinlik kiside
0z-degerlendirme becerisini zorunlu kilmistir. O nedenle Boud (1995),
degerlendirme igleminin sadece not vermek i¢in bir ara¢ olmadigini,
ogrencide gelisime yol acan ve gerektiginde daha iyi 6grenme etkinliklerine
yonlendirebilen bir siire¢ olmasi gerektigine vurgu yapmustir. Ancak,
degerlendirme alanindaki alisilmis uygulamalar, tekrar ve mekanik
alistirmalar sonucunda edinilen bilgilerin test edilmesi seklindedir. Bu
sekilde yapilan degerlendirme, test kiiltiirii denen olusuma, bu kiiltiirin
gelismesine ve birincil amag¢ olmasina neden olmustur (Birenbaum, 1996).
Benzer bigimde Dochy ve Moerkerke (1997) de, geleneksel test etme
yontemlerinin yasam boyu 6grenme, elestirel olma, problem ¢ézme ve 6z-
degerlendirme gibi amaglara yeterince uymayabilecegini vurgulamistir.
Boud (1990) ise etkin 6grenme ortamlarinin, 6grenme ve degerlendirmenin
i¢ ice gectigi materyaller kullanilirsa amaclarina ulagsabilecegini iddia
etmistir. Bu ylizden, etkin 6grenme ortamlarinda kullanilan degerlendirme
etkinlikleri Ogrencilerin ilerleme asamalarini, tamamlamalari gereken
eksikliklerini gdrmelerini saglayan ve Ogrenme araci olarak Ogrencilerin
daha ¢ok katilimini gerektiren bir olusuma doniligmiistiir (Arter, 1996).

Bilisiistii Bilgi ve Oz-degerlendirme fliskisi

Bloom’un hedeflerle ilgili siniflamasi iizerinde Anderson ve Krathwohl
(2002)’un onciiliigiinde yapilan yeni diizenlemede, biligsel alan olarak
nitelenen boyut, bilissel siire¢ (cognitive process) ve bilgi olmak tizere iki
boyutlu bir yapiya biiriinmiistiir. Biligsel siire¢ hatirlama, anlama, uygulama,
analiz, degerlendirme ve yaratma; bilgi ise olgusal, kavramsal, islemsel ve
bilislistii bilgi olmak iizere alt boyutlara ayrilmistir. Yeni siniflama
orijinalinden izler tasisa da, bilissel siire¢ boyutu yaratma, bilgi boyutu ise
bilisiistii bilgi gibi alt basamaklar1 icermektedir. Bilgi basamaginin altinda
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yer alan biligiisti bilgi, 6grenenin neyi bilip bilmedigine iligkin diisinme,
kendi 6grenmesini sorgulama ve diisiinmesini yonetmesi becerisi (Dirkes,
1985) olarak tanimlanmaktadir. Flavell (1979), bu tanimlamaya ek olarak,
biligiistl bilginin 6grencinin, dgrenme ve diisinmeyle ilgili genel stratejiler
bilgisi, farkli stratejilerin ne zaman/nic¢in kullanilacagini gosteren biligsel
gorevler bilgisi ve edimin bilig ve giidiiyle ilgili yoniinii igeren 6z-bilgi (self-
knowledge) olmak iizere ii¢ boyutu oldugunu belirtmistir. Pickard (2007),
Cornford, (2004) ve Edwards, Ranson ve Strain (2002) gibi yazarlar ise
makalelerinde, biligtisti bilginin yasam boyu Ogrenme olgusunun
gelisiminde 6nemli bir 68e oldugunu ve bilisiistii bilgilerini sorgulayabilen
bireylerin yasamlarmin ilerleyen donemlerinde daha basarili olabileceklerini
ileri siirmiiglerdir. Baska bazi1 yazarlar ise bilisiistii, 0z-bilgi ve 0z-
degerlendirme arasindaki iliskiye dikkat ¢cekerek, biliiistii bilginin 6z-bilgiyi
kapsadigini; bireyin basarabilme konusundaki yetenegini yargilamasinin 6z-
bilgisini yargilamas1 anlamina geldigini (Anderson ve Krathwohl 2002) ve
0z-bilgisine doniik yargilama yapan bir bireyin 6z-degerlendirme yapmis
olacagini (Shrauger ve Osberg, 1981) ifade etmislerdir.

Oz-degerlendirme becerisinin gelistirilmesinde alternatif
degerlendirme uygulamalarinin 6nemli bir islevi oldugu sdylenebilir. O
nedenle, yazinin kalan boliimiinde alternatif degerlendirme yontemlerden 6z,
akran ve ortak degerlendirme iizerinde durulmasi uygun bulunmustur.
Ancak, hem siire¢ igerisinde Ogrencilerin ilerleme asamalarmi gostermesi
hem de 6z, akran ve ortak degerlendirme firsatlar1 yaratmasi bakimindan
portfolyo degerlendirmenin de ele alinmasinda yarar goriilmiistiir.

Portfolyo Degerlendirme

Ingilizce alanyazinda “portfolio” olarak gecen kavram igin Tiirk¢e’de
“lirtin segki dosyas1” (Meb, 2003) ya da “bireysel gelisim dosyasi1” (Kutlu,
Dogan ve Karakaya, 2008); “portfolio assessment” olarak ge¢en kavram igin
ise “tiimel degerlendirme” (Oncii, 2009) ifadesinin  kullanildig
goriilmektedir.

Konuyla ilgili olarak yapilan bir¢ok ¢alismada portfolyo veya portfolyo
degerlendirme ¢esitli yonleriyle ele almip tamimlanmustir. Ornegin,
portfolyo, ogrencilerin belirli alanlardaki ¢abalarinin, ilerlemelerinin ve
basarilarinin  Oykiisiinii anlatan {riinlerin amach, Orgitli ve sistemli
biriktirimidir (Arter, Spandel ve Culham, 1995; Tedick ve Klee, 1998).
Paulson, Paulson ve Meyer (1991) portfolyoyu, 6grenmeyi gelistirmek igin
ogretim ve degerlendirme deneyimlerinin i¢ ige kullanilmasina izin veren,
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Ogretim ve degerlendirmenin “kesisimi” olarak tanimlamaktadirlar. Grace
(1992)’e gore portfolyo, 6grenme siirecinin genis bir kaydidir ve bu kayitta
Ogrencinin ne 6grendigi, ne kadar ilerledigi, nasil disiindiigii, sorguladigi,
coziimledigi, birlestirdigi, tirettigi ve diger bireylerle bilissel, duyussal ve
sosyal olarak nasil etkilesimde bulunduguna iliskin kanitlar yer alir. Bir
baska tanimda ise portfolyo, amacinda 6grenci 6grenmesini ilerletmek olan
ve Ogrencilerin degisik baglamlardaki gelisim kayitlarinin yansitma ile
cercevelenen, igbirligi ile zenginlestirilen segmeli biriktirimi (Wolf ve Siu-
Runyan, 1996) olarak ifade edilmektedir. Tanmimlar incelendiginde,
portfolyolarin bir amaca yonelik olmasi, 6grenme ve degerlendirmenin bir
aract olmas1 ve iriinlerle ilgili yansitmalara yer verilmesi gerektigi gibi bazi
temel sonuglara ulasmak miimkiindiir. Ek olarak, tanimlarda portfolyonun
“biriktirmek” eylemiyle iligkisi acik¢a goriilebilir. TDK (2011)’nun Biiyiik
Tiirkge Sozligii’nde biriktirmek, (1) toplayip yigmak, (2) bir seyi olgiilii
kullanarak artirmak, tasarruf etmek ve (3) Ogrenme, yarar saglama vb.
sebeplerle bazi nesneleri bir araya getirmek, koleksiyon yapmak™ seklinde
tamimlanmaktadir. Ayni sozliikte “-m, -im, -im, -um, -iim” ekleri ise fiilden
isim yapan eklerden birisi olarak gosterilmektedir. Buna gore, biriktirmek
sOzciigiinden tiiretilen ve biriktirme isi veya biriktirilenlerin tutuldugu yer
anlamima gelen biriktirim sozciginiin  portfolyonun karsihigi olarak
kullanilabilecegi diisiiniilmektedir. Bu c¢alismada anlam karmasasina yol
acmamak amaciyla kullanilmamis olsa da sonraki arastirmacilar isterlerse
portfolyo yerine biriktirim, portfolyo degerlendirme yerine ise biriktirim
degerlendirme ifadelerini kullanabilirler.

Portfolyo degerlendirmeyle ilgili yapilan aragtirmalarin sonuglari
cogunlukla olumlu yonlerine vurgu yaparken, az bir kismi da olumsuz
yonlerine dikkat cekmektedir. Ulasilan olumlu sonuglar sdyle 6zetlenebilir:
Portfolyo degerlendirme araciligiyla yapilan yansitma ve 6z-degerlendirme
etkinlikleri Ogrencilerin bilististii bilgilerini gelistirir (Hamilton, 1994).
Portfolyo, dgrenenin sadece verilenler arasinda dogruyu segmesi yerine, bir
alandaki yeterliligini gostermesine (Calfee ve Perfumo, 1993) ve 6grenme
ile degerlendirme etkinliklerini birlestirilerek (Moya ve O’Malley, 1994)
0zgiin degerlendirme ortamlarinin yaratilmasina olanak saglar. Yaraticilik,
cesitlilik ve Ogrenenin Ozgiirliige yonelmesini tesvik ederek ileri diizey
diisiinme becerilerini destekler (Hebert ve Schultz, 1996). Ogrenmeleri
konusunda sorumluluk almalari i¢in 6grencileri cesaretlendirir (Paulson vd.,
1991), derse katilimi, isbirligi becerilerini ve 6z-giiven duygusunu gelistirir
(Fenwick ve Parsons, 1999). Smif disinda da diisinme ve g¢aligmalarina
olanak sagladigindan (Zollman ve Jones, 1994), kendi kendilerini
yOnetebilen bagimsiz 6grenenler olarak yetismelerini destekler (Greaves ve
Gupta, 2003). Ogrendiklerinin ¢ok boyutlu yénlerini iceren (Paulson vd.,
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1991) ve gurur duyabilecekleri iiriinlerini gosterme firsati saglar (Dutt-Doner
ve Gilman, 1998). Ogretmenleri dgrencileriyle birlikte isbirlikli yansitma
yapmaya yonlendirir (Pierce ve O’Malley, 1993), onlarin giiclii ve zayif
yonlerini gérmelerine olanak verir (Chen, 1993). Ogretmenlere uygulamalari
hakkinda 6grencilerden, diger 6gretmenlerden, yoneticilerden ve ailelerden
gelen coklu doniit saglar (Faust ve Kieffer, 1995) ve 6gretmen-6grenci,
O0gretmen-ebeveyn ve Ogrenci-ebeveyn arasindaki iletisime yardimci olur
(Calfee ve Perfumo, 1993).

Portfolyo degerlendirmenin bazi zorluklarina iligkin ulasilan arastirma
sonuclar ise su sekilde 6zetlenebilir: Portfolyo degerlendirme uzun zaman
alan ve pahali olan bir degerlendirme yontemidir (Ediger, 2000; Gomez,
2000; Erdogan, 2006). Degisik konulara yonelik olmasi ve cok sayida
iirliniin biriktirilmesi nedeniyle gegerlik ve giivenirligine iliskin kanit arama
yollart testler veya diger sinama yontemlerine gore daha zayif kalmaktadir
(Ediger, 2000). Ogrenciler bazen nelerin yapilacagi veya biriktirilecegi
konusunda siipheye diisebilir ya da biriktirme islemleri i¢in taninan siirenin
yeterli olmayacagi endigesine kapilabilirler (Fenwick ve Parsons, 1999). Her
derse biriktirilen malzemeleri getirmelerini istemek o6grencileri sikintiya
sokabilir veya getirmelerine ragmen iizerinde c¢alisilmamast ya da
caligilabilmesi igin yeterli siirenin ayrilmamasi sorun yaratabilir (Mullin,
1998). Biriktirilenler arasinda 6grencinin ¢abasini temsil etmeyen {iriinler
yer alabilir veya kimi iiriinler 6grenme amagclariyla yeterince ortiismeyebilir
(Arter ve Spandel, 1992). Cok cesitli iiriinlerin biriktirilmesi degerlendirme
Olgiitlerinin tamimlanmasini1 zora sokabilir. Bir {iriinii degerlendirirken
kullanilan GSlgiitler bir bagka iiriinii degerlendirmek i¢in gegerli olmayabilir
(Ediger, 2000; Erdogan, 2006).

Sonu¢ olarak, Ogrenmeye getirdigi katkilar nedeniyle portfolyo
degerlendirmenin degerli bir uygulama oldugu sdylenebilir. Ancak, en iyi
verimin elde edilebilmesi i¢in biriktirilenlerin dersin amaglarina (hedef veya
kazanimlarina) doniik ve Ogrenciler tarafindan olusturulan iriinler olmasi
onemlidir. Diger yandan, biriktirilenler iizerinde oOgrencilerin yansitma
yapmalarint  saglayacak  uygulamalara yer  verilmesi  portfolyo
degerlendirmenin amaglarina ulagmasimi kolaylastirabilir. O yiizden,
Ogrenme siirecinde Ogrencilerin biriktirilen {iriinlerle ilgili “ne 6grendim,
neyi iyl yaptim, bu Uriini neden sectim, neyi diizeltmek/gelistirmek
istiyorum” vb sorulara yanit vermelerini ve yanitlar1 {izerinde tartigmalarim
saglayacak uygulamalara agirlik verilmelidir. Ayrica daha fazla ¢ikarsamalar
i¢in Birgin ve Baki (2007), Fenwick ve Parsons (1999) Erdogan (2006),
Moya ve O’Malley (1994), Kutlu, Yildirim ve Bilican (2009) ve Pierce ve
O’Malley (1993)’in kaynaklarina bagvurulmasinda yarar oldugu sdylenebilir.
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Oz-degerlendirme (Self-assessment)

Bu calismanin 2. boliimiinde de ele alindigi gibi 6z-degerlendirme
bilisiistii bilgi olgusuyla yakindan iliskilidir. Bilisiistii bilgi 6z-bilgiyi, 6z-
bilgi ise genel bilis bilgisi ve giidiisel inan¢ boyutlarin1 kapsar ve dgrenen
0z-bilgisine doniik yargilama ve degerlendirme yaparsa, 6z-degerlendirme
yapmus olur (Shrauger ve Osberg, 1981). ilgili alanyazin incelendiginde 6z-
degerlendirme konusunun kavramsal ve uygulamaya doniik yonleriyle ele
alindig1 goriilebilir (Boud ve Falchikov, 2006; Sundstrom, 2005). Kavram
olarak  0z-degerlendirme, O&grenicilerin  kendi  Ogrenmeleriyle ilgili
yargilamalarda bulunmalar1 anlamina gelir (Boud ve Falchikov, 1989). Bir
baska tanimda 6z-degerlendirme, 6gretmenin olusturdugu olgiitler veya bu
Olciitler icerisinden Ogrenciler tarafindan segilenlere gore Ogrencilerin
kendilerini degerlendirdikleri bir yontem olarak ifade edilmektedir (Dochy
ve McDowell, 1997).

Oz-degerlendirme konusunu igeren bir¢ok makalede yararlarina iliskin
goriis ve bulgularin yani sira, isabetli (dogru) yapilip yapilmadigima iliskin
sonuglar da tartisiimaktadir. Oz-degerlendirmenin bireye sagladig1 yararlar
kisaca soyle ozetlenebilir: Oz-degerlendirme, &grencilerin  6z-elestiri
becerisini gelistirir (Dochy ve McDowell, 1997). Cesitli becerilere doniik
olarak yapilan 0&z-degerlendirme, Ogrencilerin bu yonde deneyim
kazanmalarim1 saglar ve deneyimli Ogrenciler etkili 6grenenler olarak
goriilebilir. Ayrica, bu Ogrencilerin giiclii ve zayif yonlerine iliskin algi
diizeyleri daha gercekgidir (Boud ve Falchikov, 1989). Kisi kendisiyle ilgili
cikarimlar konusunda disaridan bir gozlemciden daha fazla bilgiyi 6z-
degerlendirme sayesinde edinebilir ve 6z-degerlendirme kisideki degisimin
daha gercekei bicimde tanimlanmasina yardimci olur (Shrauger ve Osberg,
1981).  Oz-degerlendirme, &grencilere  dgrenmelerini  gelistirmeleri
bakimindan yardim saglamanin Onemli bir yoludur. Ciinkii 06z-
degerlendirme, ogrencilerin kendi Ogrenmelerinin biligiistii boyutlarina
odaklanmalarmi saglayarak, edimlerini izlemeleri konusunda egitir. Oz-
degerlendirme, ayn1 zamanda 6grenencilerin 6grenme igin izlemis olduklari
stratejilerinin  etkililigini, O6grenme derecelerini ve ileriki siniflarda
kullanabilecekleri Ogrenme stratejilerini gelistirir (Dochy, Segers ve
Sluijmans, 1999).

Oz-degerlendirmeyle ilgili yaygin goriislerden birisi bireyin kendisine
oldugundan yiiksek puan verecegi kaygisidir. Boud ve Falchikov (1989)
tarafindan  yapilan bir arastirmada, Ogrencilerin  6z-degerlendirme
puanlarinin bir 6l¢iitle karsilastirilmasini igeren ¢aligmalar analiz edilmistir.
Ulasilan sonuglara gore, iyi 6grencilerin kendilerini az, zayif 6grencilerin ise
cok puanlandirmaya egilimli olduklar1 ayrica, list siniflardaki 6grencilerin
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kendi basarilarini alt siniftakilere oranla daha iyi tahmin edebildikleri ve
yetenekli oOgrencilerin daha diisiikk yeteneklilere oranla gerceke¢i 06z-
degerlendirme yaptiklari bulunmustur. Fakat Kaufman, Felder ve Fuller
(1999) tarafindan yapilan bir bagka arasgtirmada 6z-degerlendirme konusunda
iyl yetistirilen Ogrencilerde bdyle bir egilimin gozlenmedigi, Ornegin
akranlarin degerlendirmesiyle 6z-degerlendirmeler arasinda yiiksek uyumun
oldugu sonucuna ulagilmislardir. Ote yandan, bazi yazarlar degerlendirilen
yetenegin 6z degerlendirme iizerinde etki yaratacagini ileri siirmiiglerdir.
Buna gore, yetenek alani zorlastikca O6z-degerlendirmenin isabetliliginin
azalacagl, kolaylastikga da artacagi iddia edilmistir (Ackerman, Beier ve
Bowen, 2002). Ek olarak, kullanilan dl¢eklerin 6z-degerlendirmeler iizerinde
etki yaratacagini iddia eden goriisler de vardir. Buna gore, degerlendirilecek
alanin iyi tanimlanamadig1 ve genel sorularin yer aldigi 6lgeklerle yapilan
0z-degerlendirmelerde Ggrencilerin kendilerine fazla puan verdikleri ancak,
becerilerin agik¢a tanimlandigi ve daha 6zel sorularin yer aldigi 6lgeklerle
yapilan 06z-degerlendirmelerde ise daha gercekei sonuglara ulasildig
belirtilmistir (Ackerman vd., 2002). Oz-degerlendirme becerisinin cinsiyetle
iligkisini ¢alisan aragtirmalar ise, erkeklerin kendi yeteneklerini oldugundan
daha yiiksek, kizlarin ise daha dusiik degerlendirdigini gostermistir (Shen ve
Pedulla, 2000).

Sonug olarak, iilkemizde egitim programlarinin yapilandirmaci kurama
gore degistirilmis olmasi, 6grencilerin 6grenme siirecine etkin katilimlarini
ve Ogrenmeleri i¢in daha ¢ok sorumluluk almalarmi zorunlu kilmistir. Bu
zorunluluk, Ogrenme konusundaki davranis ve aligkanliklarini da
etkilemistir. Etkin 0grenme uygulamalar1 kiginin kendi 0grenmesini
sorgulama ve yonetmesi becerisini gerekli kilmistir. 2005-2006 6gretim
yilinda yiiriirliige giren yeni programda siire¢ igerisinde 6z-degerlendirme
uygulamalarina yer verilmis olmasi, uzun dénemde s6z konusu becerilerin
gelistirilmesi lizerinde etki yaratabilir. Ancak, bu etkinin saglanabilmesi,
biiyiik 6l¢iide uygulayicilarin 6z-degerlendirme konusundaki bilgi, beceri ve
tutumlarina baghidir.

Akran Degerlendirme (Peer Assessment)

Akranlar arasinda doniit aligverisi saglamasi nedeniyle son yillarda
ozellikle grup calismasi sirasinda akran degerlendirmeye duyulan ilgide
onemli bir artisin oldugu gozlenmektedir (McMahon, 2009). Akran
degerlendirme, bir grup igerisinde yer alan bireylerin akran veya akranlarini
degerlendirmesi siireci (Boud, 1995; Falchikov, 1995; Freeman, 1995)
olarak tanmimlanmaktadir. Akran degerlendirme sadece bir puanlama ya da
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degerlendirme islemi degil, ayn1 zamanda becerilerin gelistirildigi bir
ogrenme siirecidir (Boud ve Falchikov, 2006; Somervell, 1993).

Akran degerlendirme temel olarak iki beceri iizerine odaklanir. Ilki,
akranlarin degerlendirme sonuglari 6z-degerlendirmenin bir pargasi gibi
goriilebilir ve 6z-degerlendirme becerisini dogrudan, bilisilistii beceriyi de
dolayli olarak etkileyebilir (Flavell, 1987; Somervell, 1993; Topping, 2005).
Ikincisi ise, grupla 6grenmede grup islerine katilim ve sorumluluk alma gibi
becerilerin gelistirilmesine olanak saglar (Van den Berg, Admiraal ve Pilot
2006). Birgok yazar (Boud, 1995; Falchikov, 1995; Freeman, 1995;
Topping, 2005), akran degerlendirmeyle isbirligi becerisi arasindaki iliskiye
vurgu yaparak, akran degerlendirmenin soysal etkilesim, bireysel
degerlendirilebilirlik ve olumlu bagimlilik gibi isbirligi kosullarinin yerine
getirilmesinde etkili olabilecegini belirtmiglerdir.

Akran degerlendirme, hem igbirligi becerilerinin hem de isbirliginden
gelen 6grenmelerin degerlendirilmesinde etkili bir yol olabilir (Yurdabakan,
2010). Ayrica, grup calismasi i¢in esit ¢aba ve katilimin saglanmasinda ve
takim sorumluluklarini yerine getiremeyen 6grencilerin kontrol edilmesinde
(Kaufman vd. 1999) etkili olan bir ydntemdir. Ote yandan, yasam boyu
O0grenme olgusu bireyin bir grup igerisinde calismasini gerektirebilir ve
akranlar edim ve gelisimlerini degerlendirmek zorunda olabilirler. Akran
degerlendirme, Dbireylerin bagkalarindan doniit alma-verme becerileri
konusunda deneyim kazanmalarina yardimci olur (Flavell, 1987; Topping,
2005). Bunun gibi bagska bir¢ok arastirmaci yaptiklart ¢alismalarin
sonucunda akran degerlendirmenin gesitli yararlarini ortaya koymuslardir.
Ornegin, Weaver ve Cotrell, (1986), akran degerlendirmenin dgrencilere
Olciitler ve olgiitlerin saptanmasi konusunda icten bir bakis agis1 saglayarak,
grubun c¢alisma konusunda verimliligini artirdigin1 ifade etmislerdir.
Freeman (1995); Lejk ve Wyvill (2001); Lourdusamy ve Divaharan (2000);
Orsmond, Merry ve Reiling (1996); Purchase (2000) gibi arastirmacilar,
akran degerlendirmenin grup gorevlerine katilimi tesvik ederek &grenme
tizerinde yogunlagilmasini sagladigini, derse devami artirarak Ogrencilere
sorumlulugu oOgrettigini, Uyeler arasindaki etkilesim nedeniyle elestirel
yetenekleri gelistirdigini ve yarismaya karsin isbirlikli 6grenmeyi tesvik
ettigini ortaya koymuslardir. Yueh ve Alessi (1988) ise 6grencilerin 6grenme
stirecinde etkin rol almalarinin bir yolunun derse olan ilgiyi ve katilimi
odiillendirmek oldugunu, bu amagla akran degerlendirme uygulamalarinin
O6nemli bir gorevi yerine getirebilecegini ifade etmislerdir. Boud ve
Falchikov, (2006); Falchikov (1995); Freeman, (1995); Keaten ve
Richardson (1992) ve Pond, Ul-Haq ve Wade, (1995) gibi bir¢ok yazar ise
yaptiklar aragtirmalarda, akran degerlendirmenin 6grencileri tesvik edici ve
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giidiileyici, gorevleri yerine getirmeyen 6grencileri denetlemede de etkili bir
yol oldugu sonucuna ulasilmislardir.

Ozetlenen arastirma sonuglari, dgrencilerin 6grenme ve degerlendirme
stirecine etkin katilimlarimi saglamasi nedeniyle, akran degerlendirmenin
degerli bir uygulama oldugunu gostermektedir. Buna karsin, kimi yazarlar
akran degerlendirme uygulamalarina iliskin endigelerini ifade etmektedirler.
Ornegin, Dancer ve Dancer (1992), eger kapsamli bir egitim verilmemisse,
akranlarin benzerlik, ik ve arkadasliga dayali degerlendirmeler yapmaya
egilimli olabileceklerini, bu sekilde yapilan akran degerlendirmelerin yiiksek
puanlama ile sonuglanabilecegini vurgulamislardir. Akran degerlendirme ile
ilgili bir baska endise, karsiliklilik ve gizli anlagma nedeniyle iiyeler arasinda
danisikli/hileli puanlama olabilecegi ve bu durumun grubun {iyeleri arasinda
ayirict olmayan degerlendirmelere yol agabilecegi endisesidir (Edgerton ve
McKechnie, 2002; Magin, 2001 ve Parsons ve Drew, 1996). Ayrica, grupta
baskin olan bireyin gruba egemen olmasi nedeniyle gii¢ (desibel) puanlamasi
ya da gligliiye doniik puanlama da denen bir degerlendirme durumunun
olugsmas1 riski vardir. Bu sekilde yapilan degerlendirmeler baskin olan
bireyin hak etmedigi halde yiikksek puan almasina neden olabilir. Dile
getirilen bir diger endise ise parazit puanlama riskidir. Parazit puanlama,
baz1 6grencilerin grup islerine katkisi olmadigi halde grubun puanlarindan
yararlanma durumudur (Pond vd., 1995). Ayrica, degerlendirme sonuglarina
diger iyelerin igerleyebilecegi, iiyeler arasinda c¢atigma ve sonraki
uygulamalarda misillemeye neden olabilecegi kaygis1 (Kaufman vd., 1999)
tartigilan endiseler arasinda yer almaktadir. Kimi yazarlar (Birenbaum ve
Dochy, 1996; Kaufman vd.,1999; McDowell, 1995) yaptiklari ¢alismalarda,
arkadaslik, cinsiyet ve benzerlik faktoriiniin degerlendirmeler lizerinde giiclii
bir etki yaratmadigini; digerlerinin sirtindan geginen 6grencilerin sayisinda
onemli Ol¢lide azalma oldugunu ortaya koymus olsalar da, benzer konularin
incelenmesi icin daha fazla arastirmaya gereksinme oldugu sdylenebilir.
Diger yandan, Dochy vd., (1999) akran degerlendirmenin yukarida siralanan
sinirliliklarinin - Oniine, o6zdegerlendirme ya da ortak degerlendirme
etkinlikleriyle birlikte kullanilarak gegilebilecegini ifade etmislerdir.

Ortak Degerlendirme (Co-assessment)

Ingilizce alan yazinda common, collaborative ya da co-assessment
olarak gegen ortak degerlendirme, Ogrenme siirecinde Ogretmen ve
Ogrencilerin isbirligi icerisinde degerlendirmeyi birlikte gerceklestirmeleri
anlamimna gelmektedir (Somervell, 1993). Ogretmen ve 6grencilerin birlikte
degerlendirme o6lgiit ve standartlarmi tanimlamalart nedeniyle ortak
degerlendirme 6grenciler i¢in bir 6grenme siireci olarak da goriiliir. Ortak
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degerlendirmede ¢ogunlukla 6gretmenin sorumlulugu 6n plandadir, ancak
ogrenci bu siiregte neyin nasil degerlendirilecegi konusunda beceri gelistirir.
Valencia (1990)’ya gore, 6gretmen ve Ogrencilerin birlikte isbirligi i¢inde
gerceklestirdikleri degerlendirme yaklagimi, 6grenmede ortakligr ilerletir ve
icerik, Olciit belirleme, puanlandirma, bire bir tartisma ve sekillendirme gibi
degisik durumlarda 6gretmen ve Ogrencilerin birlikte ¢aligmalarina olanak
hazirlar. Boylece ortak  degerlendirme, Ogretmenlere  final
degerlendirmelerinde gerekli olan kontrolii ellerinde bulundurmalarini
saglarken, Ogrencilere de kendilerini degerlendirme ve degerlendirme
becerilerini gelistirmeleri konusunda firsatlar sunar (Hall, 1995).

Diger yandan, ilgili alanyazin kapsamli bir bicimde incelendiginde, ortak
degerlendirmenin ii¢ farkli amag icin ele alindi1 goriilebilir. ilki, ortak
degerlendirme, 06z ve akran degerlendirmeden farkli olarak, iginde
Ogretmenin de yer almasi nedeniyle diizey belirlemeye doniik degerlendirme
gibi ele alimmaktadir (Dochy vd., 1999). Ancak, ortak degerlendirme,
Ogretmenlerin  Ogrencileriyle isbirligi yapmalarin1 gerekli kildigindan,
ogrencilerin degerlendirme konusunda sorumluluklari olmadigi halde, siirece
etkin katilmlarin1 saglayarak, nelerin nasil degerlendirilecegi konusunda
diistincelerini almay1 ve degerlendirme konusunda becerilerini gelistirmeyi
amaglar (Somervell, 1993). Ikincisi, ortak degerlendirme, 6z ve akran
degerlendirme becerisini etkilemektedir. Ciinkii bircok yazar, ortak
degerlendirmenin 6z ve akran degerlendirmenin bir parcasi gibi
goriilebilecegini, bu yiizden ortak degerlendirme etkinliklerinin 6z ve akran
degerlendirme becerisinin gelisimini olumlu yonde etkileyebilecegini ileri
siirmektedir. Ornegin, Falchikov (1995), Flavell (1987) ve Freeman (1995)
gibi yazarlar, 6zetle, ortak degerlendirmenin akran, akran degerlendirmenin
ise 6z-degerlendirme iizerinde olumlu etki yaratacagini, 6grencilerin 6z ve
akran degerlendirme egitimine ortak degerlendirme etkinlikleriyle
baslanabilecegini savunmaktadirlar. Ugiinciisii ise, ortak degerlendirme 6z
ve akran degerlendirmenin kontrollii bir bi¢imde yapilmasini saglayarak, 6z
ve akran degerlendirmelerin kalitesini yiikseltebilir diisiincesidir. Oz ve
akran degerlendirmelerin yukarida so6zii edilen smirliliklart nedeniyle,
degerlendirme yontemlerinin birlestirilerek uygulanmasina doniik ¢aligmalar
yapilmistir. Bu ¢aligmalarin ¢ogu, 6z ve akran degerlendirmelerin 6grenme
ve Ogrenci acisindan adilligine, dogruluguna ve olumlu etkilerine
ulasabilmek i¢in yollar arar niteliktedir. Bu amacgla yapilan birgok
calismanin bulgular1 (Falchikov, 1986; Hall, 1995; Horgan, Bol ve Hacker,
1997; Oldfield ve Macalpine, 1995; Stefani, 1992 ve Strachan ve Wilcox,
1996) 6z, akran ve ortak degerlendirme etkinliklerinin birlikte kullaniminin
etkili sonuclar verdigi yoniindedir. Somervell (1993), 6z, akran ve ortak
degerlendirmelerin birlikte kullaniminin 6grenci ve dgretmen etkilesimini
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artirdigini, Ogrencilerin girisimcilikle ilgili yeterliliklerini gelistirmede
oldukca 6nemli oldugunu ve daha fazla giidiilenme ve “derin” 6grenmeye
olanak sagladigini vurgulamustir.

Sonug olarak, ozellikle akran ve 0Oz-degerlendirme uygulamalarin
gelistirmesi bakimindan ortak degerlendirmenin degerli bir uygulama oldugu
soylenebilir. Ogrenciler bu sayede degerlendirme konusunda 6gretmenleriyle
birlikte ¢alisma firsat1 bulurlar. Bu birliktelik 6gretmene degerlendirmede
onceligi elinde bulundurmasini saglarken, 6grencilere Olgiitleri saptama ve
puanlama konusunda derin bir anlayis kazandirir. Ayrica, degerlendirmeye
konu olan dlgiitlerin saptanmasi 6grenciler i¢in 6grenilecek olan amaglari da
gormelerini  saglar. Bu durum &grencilere 6grenimlerinin ilerleyen
donemlerinde hem Ogrenme hem de degerlendirme konusunda Gnemli
avantajlar getirir. Ek olarak, ortak degerlendirme, 6z veya akran
degerlendirme uygulamalarina yer verilen etkinliklerde bu tiir
degerlendirmelerin daha adil ve tutarli bigimde yapilmasi i¢in 6gretmene
kontrol olanagi saglar.

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bilgi teknolojilerindeki gelisim, bilginin yayilmasi ve bilgiye ulagilmasi
konusunda hizli degisimlere neden olmustur. Bu degisim, bireyin
O0grenmesine olan bakis agisini da etkilemistir. O yilizden, 6grenme ortamlari
geleneksel olandan 6grenci merkezliye dogru gecis gostermis, bircok iilke
egitim programlarinda aktif 6grenme yontemlerinin uygulanmasina doniik
yeniliklere gitmeye baglamistir. Aktif 6grenme yontemlerinin uygulandigi
O0grenme siiregleri, 6grencilere 6grenmeleri konusunda yeni sorumluluklar
yiiklemis, aligkanliklarini ve davranislarini etkileyerek, onlarin birer “yasam
boyu o6grenenler” olarak yetistirilmesini zorunlu kilmistir. Bu zorunluluk
ayni zamanda “Ogrenmeyi 0grenme” ve “bilisiistii bilgi” gibi kavramlarin
tartisilmasina neden olmustur.

Aktif 6grenme, 6grenmeyi 6grenme, yasam boyu 0grenme ve bilisiistii
bilgi arasinda gii¢lii iligkiler vardir. Bilisiistii bilgi kisinin kendi 6grenmesini
sorgulamast ve yonetmesi olarak tanimlandigina goére, bu becerinin
gelistirilmesinde 6z-degerlendirmenin 6nemli bir pay1 oldugu sdylenebilir.
Sundstrdom  (2005), 6z-degerlendirmenin bireylerin  kendileriyle ilgili
cikarimlarda bulunmalarma katki getiren Onemli bir beceri oldugunu
vurgulamistir.  Birgok  arastirmaci,  portfolyo, ortak ve akran
degerlendirmenin yukarida deginilen yararlarinin yam sira, temel olarak
O0grenme ve Oz-degerlendirme becerisinin gelistirilmesine katki getirmek
oldugunu savunmuslardir. Bu agidan ele alinirsa, amacina ulasabilmesi i¢in
alternatif degerlendirme uygulamalarinin 6grenme siirecinin bir pargasi gibi
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goriilmesine gereksinim vardir. Bu siiregte, O0gretmenlerin degerlendirme
Olciitlerinin tanimlanmasi veya tanitilmasi, degerlendirmenin nasil yapilacagi
ve sonuglarindan nasil yararlanilacagi gibi konularda beceri kazanmalari i¢in
Ogrencilerine rehberlik etmeleri beklenir. Diger yandan, uygulamalarin
amaclarma ulasabilmesi i¢in uygulayicilarin alternatif degerlendirme
yontemleri konusundaki bilgi, beceri ve tutum diizeylerinin gelistirilmesine
gereksinim vardir. Ciinkii Tiirkiye’de konuyla ilgi yapilan aragtirmalarin
bir¢cogu (Akgadag, 2010; Anil ve Acar, 2008; Duban ve Kii¢iikkyllmaz, 2008;
Gelbal ve Kelecioglu, 2007) alternatif degerlendirme uygulamalari
konusundaki sorunlarin hala devam ettigini gostermektedir. Sorunun
cozlimiine katki getirmesi amaciyla uygulayicilarin 6z, akran ve ortak
degerlendirme konusundaki gereksinmelerini saptamak amaciyla daha ¢ok
arastirmanin yapilmasinda yarar olacag1 sdylenebilir. Ote yandan, 6gretmen
yetistiren kurumlarda bu amagla okutulan derslerin igerigi alternatif
degerlendirme yontemlerini daha kapsamli bicimde ele alacak sekilde
genisletilerek, 6gretmen adaylarinin konuyla ilgili bilgi ve beceri diizeyleri
gelistirilebilir.

Alternatif degerlendirme uygulamalarina iliskin uluslararasi alan yazin
incelendiginde, bu tiir degerlendirmelerin c¢ogunlukla yiiksek oOgretim
diizeyinde ele alindig1 goriilmektedir. Bunun yaninda, bir¢ok arastirmact
yukarida  siralanan  nedenlerden  Gtiirii  alternatif  degerlendirme
uygulamalarinin 6nemli uygulamalar oldugunu da ifade etmektedirler.
Ancak, alternatif degerlendirme uygulamalarimin o6zellikle gecerlik ve
giivenirligine iligkin endiseler baslica konular arasinda yer almaktadir.
Dochy vd. (1999) ve Cho ve Schunn (2003) gibi yazarlar, alternatif
degerlendirme uygulamalarinin gegerli ve gilivenilir olup olmadigimnin
bilinmesine ve gelistirilmesine veya var olan uygulamalarin yeniden ele
almmasina gereksinim oldugunu vurgulamiglardir. Calismalarda alternatif
degerlendirme yontemlerinin gegerlik ve giivenirligine iligkin kanit arama
yollart farklilik gostermektedir (Boud, 1995; Dancer ve Dancer, 1992;
Oldfield ve Macalpine, 1995; Orsmond vd., 1996; Topping, 1998). Ornegin,
Dochy vd. (1999) akran degerlendirmeyle ilgili arastirmalar1 analiz ettikleri
caligmalarinda, akran degerlendirmenin giigliiklerine iliskin temel bulgulan
gecerlik, adillik, dogruluk (gilivenirlik) ve etkileri olmak tlizere dort baslik
altinda siniflamislardir. Karsiliklilik, gizli anlagma, ortak paylagilan degerler,
goriiniisten etkilenme, inang, cinsiyet ve 1k farkliliklar1 gibi faktorleri akran
degerlendirmenin gegerlik, geleneksel degerlendirmelerle karsilagtirildiginda
diiriistliigii konusundaki 6grenci algilarin1 adillik, akran degerlendirme ile
ogretmen degerlendirmesi arasindaki uyumu dogruluk (giivenirlik) ve akran
degerlendirmenin grup ve bireylerin basarisi ve tutumu konusundaki
yararlarin1  etkisi  kavramlariyla iliskilendirmiglerdir. Diger yandan,
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Yurdabakan’a (2008) gore, Boud (1995) ve Messick (1995) alternatif
degerlendirme yontemleri i¢in sonugsal gegerlik (consequential validity)
kavramimni giindeme getirmislerdir. Buna gore sonucsal gecerlik,
degerlendirmenin 6grenme tizerindeki etkisine dayanarak agiklanabilir. Eger,
alternatif degerlendirme uygulamalar1 O6grencilerin 6grenmeleri iizerinde
beklenen etkiyi sagliyorsa, uygulamanin gegerliginden soz edilebilir. Bu
durumda, Ogrenme siirecinde uygulanan &z, akran veya portfolyo
degerlendirme sonuglar1 amaca gore alisilmis degerlendirme sonuglariyla ya
da dgrencilerin bilisiistii bilgi diizeyleriyle karsilagtirilarak sonugsal gecerlik
konusunda kanit elde edilebilir. Bu konuyla ilgili daha fazla bilgi i¢in Boud,
(1995) ve Messick (1995)’in kaynaklarina bagvurulabilir.
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