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Bu ¢alisma, yiiksekogretim kurumlaninda kullanilan ogretim elemanlarint ve
ogretimi degerlendirme anketlerindeki maddelere Ogrenciler tarafindan verilen pu-
anlarin, puanlara verilen nedenlerin, nedenler arasindaki iliskilerin analizinin ya-
pumasin ve ogrencilerin maddeleri okuduklarinda, maddeler hakkindaki ilk yo-
rumlanindan, puanlann birinin segcimine karar verme siirecinde etkili olan durum-
lart saptamayr amaclanustir. Orneklem Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi
Tlkogretim Boliimii Siif Ogretmenligi, Okul Oncesi Egitimi ve Sosyal Bilgiler Og-
retmenligi Anabilim Dalr 3. sinif ogrencilerinden olusmugstur. Calismanin verileri
ayni v icerisinde ardisik olarak iki farklt dénemde toplannustwr. Bu iki ayr do-
nemde yiiriitiilen arastrmada aymi veri toplama aract kullanilarak veriler icerik
analizi ile ¢oziimlenmistir. Bulgular puanlar icin verilen nedenlerin (yorumlarin)
icerik analizi yapumast sonucu elde edilmig ve her bir madde icin matris olustu-
rulmustur.

Ankette her madde i¢in puan verme nedenlerinin farklihig ve fazlaligi, ogrenci-
lerin hatwrlayamadiklar ve emin olmadiklart durumlarda bile puan verdigi, mad-
dedeki binisikligin, puanlamada kararsiziga neden oldugu, ogrencilerin bilgileri
olmadigu belirtikleri maddelere puan verdikleri, 6grenciler sinaviarda bekledikleri
notu aldiklarmda ogretim elemanina yiiksek not verdigi, acik olarak kabul edilen
maddelerde bile nedenler arasinda zithklann oldugu ve diger arastirmalardan daha
farkli hale etkisinin ortaya ¢ikmast bu ¢calismanin dikkat cekici sonuglandir. So-
nuglar kotii yapandirdmis problem ¢ozme siiregleri temele alinarak yorumlanmusg-
ur.

Anahtar sozciikler: Yiiksekogretimde ogretimi degerlendirme, Ogretimi degerlendir-
me anketi, ogretimin ogrenciler tarafindan degerlendirilmesi

) Bu makalenin bir kism Ingilizce olarak World Applied Science Journal’m cilt 3,

no;1 2008 sayisinda yayimlanmuistir.
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Students’ Evaluation of Teaching in Higher Education:
Effects of Students’ Perception on Ratings

This research aims at identifying the situations influential over the ratings given
by students to the items on questionnaires employed to evaluate instructors and
teaching in higher education institutions as well as reasons for giving the ratings, the
process of initial comments of the items on first reading and choosing the appropri-
ate rate, and the current research also aims at analyzing the relations between the
reasons. The research sample was composed of the junior students of Elementary
Education Class Teaching, Pre-School Education and Social Sciences Teacher
Education branches of Primary School Teaching Department of Gazi Teacher
Training College of Gazi University. Research data were gathered in two successive
semesters in the same academic year. The same tool of data collection was em-
ployed in both of these two semesters, and the content analysis of the data was
conducted. Following a content analysis of the reasons for attributing rates, findings
were obtained, and a matrix for each item was formed.

The fact that reasons for rating were various and too many, that students gave
rates even when they were not sure, that overlapping items caused indecisiveness in
rating, that they gave rates even to those items of which they had no knowledge, that
they rated higher to those instructors who gave them the marks they had expected,
that there were contrasts among the reasons for the items which are clearly agreed
upon, and that a different halo effect emerged in this research was of importance
in this research.

Keywords: Assessment of instruction in higher education, instructional assessment
scales, assessment of instruction by students
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Yiiksekogretimde Ogretimi Degerlendirme

Yiiksekogretim kurumlarinda 6gretim ve Ogretim elemanin degerlen-
dirme yontemlerinden biri 6grenci degerlendirme anketleridir. Diinyada
bircok tniversitede 6grenci degerlendirme anketinden elde edilen veriler,
Ogretim elemaninin ve 6gretiminin kalitesinin degerlendirilmesinde yaygin
bicimde kullanilmaktadir (Seldin,1985; Abrami,1989a; Wagenaar,1995;
Neath,1996; Hobson ve Tablot, 2001; Grant,1998; Platt,1993). Ozellikle son
yirmi yil, bu alanda c¢ok sayida deneysel (ampirik) ve kavramsal
(conceptual) calismaya tamik olmustur. Ogretimi degerlendireme anketleri
ilk olarak ABD’de Purdue Universite’sinde Remmers ve meslektaslari tara-
findan uygulanmaya baglamis ve ilk bilimsel caligmalar da yine Remmers
tarafindan 1927, 1928, 1930 tarihlerinde yapilmistir. Bu konudaki ¢caligmalar
o tarihten giiniimiize yogunlukla devam etmektedir. Bu ¢alismalardan bazi-
lar1 Avustralya’da (Bedgood ve Polard,1999; Haynes,2002; Marsh,1987;
Marsh ve Bailey,1993; Neumann,2000; Wagner,1999; Wortington, 2002) ve
1990 yillardan bu yana Avrupa’da yapilmaktadir (Husbands, 1996, 1997;
Husbands ve Fosh, 1993; Shevlin, Banyard, Davies ve Griffiths, 2000).

Diinyada iki bini agkin calismanin bulundugu bu konu ile ilgili olarak {il-
kemizde bilimsel olarak bir ¢alismaya rastlanmamstir. Bu konudaki calis-
malarin ¢ogu anketlerin gecerliligi giivenirligi hakkinda olmasina karsin
anketlerin giivenirligi ve gecerligi hala bir endise konusudur ve anket sonug-
larin kesinligi hakkinda siipheler oldukca fazladir (Habson ve Talbot, 2001;
Block 1998). Literatiirdeki hata faktorleri konusunda yogunlasma icin Block
(1998) asagidaki aciklamayr yapmistir. Egitimde arastirma yontemleriyle
ilgili kitaplar1 inceledigimizde bu kitaplarda anketlere iliskin kisimlar gorii-
riz. (6rnegin  Hopkins,1985/1993; Cohen ve Manion,1989/1994;
Nunan,1992; McKernan,1996; McNiff ve digerleri,1996; Breawell ve diger-
leri,1995; Vaus,1996; Coolican,1994).

Tim bu yaymlarda ankette yer alan maddelerin ifade edilis tarzi ve for-
mati, ya da olcek olusturma kismina odaklanma egilimi goriiliir. Fakat bi-
reylerin anket doldurma veya puanlama zamani geldiginde anketle nasil bir
etkilesime girecekleri konusu gibi ustalik isteyen konulara girmekten ka-
c¢inmaktadirlar (Block,1998,s. 403).

Ogrenci Degerlendirme Anketlerine Iliskin Arastirmalarim
Konularina Gore Dagilim

Ogrenci degerlendirme anketlerine iliskin aragtirmalar nitel ve nicel

olmak iizere iki ana baslik altinda ele alinabilir. Bu konudaki arastirmalarin
Onemli bir kismi nicel 6zellik tasimaktadir. Bu arastirmalar incelendiginde
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Olcme araciin gelistirilmesi ve gecerligi (Marsh, 1987), giivenilirlik konu-
sundaki genellenebilirlik ve Ogretimin etkililiginin 6l¢iilmesinde 6grenci
puanlarmin gecerligi (Kulik ve McKeachie, 1975; Cohen, 1981; Braskamp,
Ory ve Pieper, 1981; Murray, 1983; Feldman, 1989a,b; Marsh ve Dunkin,
1992), anketlerin giivenirligi (Feldman, 1987; Sixbury ve Cashin, 1995a-b),
giivenirligin istikrar1 (Braskamp ve Ory, 1994; Centra, 1993), 6grenci deger-
lendirme anketlerinde yaygin olarak bulunan hata faktorleri (Centra, 1993,
Braskamp ve Ory, 1994), anketteki maddelerin ozelligi ve sayis1 gibi
(Abrami ve d’Apollonia, 1991) konularini kapsadigr goriilmektedir.

Ogrencilerin puan verirken hangi degiskenlerden etkilenebilecegi konu-
sunda, yapilan ¢alismalar dort grupta toplanmistir: Ogrenci, 6gretim ele-
mani, ders, diger degiskenler (idari, cevresel vb).

Bu calismada, yalnizca 6grenci degiskenleri ile ilgili arastirmalara yer ve-
rilmistir. Ogrenci degiskenleri ile ilgili kontrol altinda tutulabilen ve nicel
olarak analiz edilen arastirmalara daha fazla rastlanmaktadir. Ornegin;
ogrencinin yas1 (Centra, 1993), cinsiyeti (Feldman, 1977, 1993), sinif diizeyi
(McKeachie, 1979), dersin diizeyi, (Aleamoni, 1981; Braskamp ve Ory,
1994; Feldman, 1978), GPA [Grade-point average veya ratio bir ¢ok iiniver-
sitede tarafindan kullanilan, 6grencinin genel basarisini bulma amacgh sis-
temdir] (Feldman, 1976), akademik alani (Braskamp ve Ory, 1994; Cashin,
1990; Centra, 1993; Marsh ve Dunkin, 1992; Sixbury ve Cashin, 1995b),
dersin zorluk derecesi (Centra, 1993; Marsh ve Dunkin, 1992), sinavlarda
bekledigi notlar1 (Braskamp ve Ory, 1994; Howard ve Maxwell, 1980, 1982).

Bireysel farkliliklara gore degisebilen algi, giidiilenme, kisilik 6zellikleri
tizerinde yapilan arastirmalar digerlerine gore daha az sayidadir. Ciinkii bu
ozelliklerin olgiilmesi diger ozelliklerin 6lciilmesine gore daha zordur. Bu
arastirmalar; 6grencinin konuya karsi ilgisi (Marsh ve Dunkin, 1992), algisi,
giidiilenme, 6grencilerin duygusal durumlar1 (Kember ve Wong, 2000; Chen
ve Hoshower, 2003; Robertson, 2004; LaForge, 2003), dgrencinin kisiligi
(Abrami, Perry ve Leventhal, 1982), 6grenci puanlarindaki potansiyel hata-
lar gibi (Hoffman ve Kramer, 1980; Abrami ve Mizener, 1983) konulari
kapsamaktadir.

Anketi dolduranlarin disiince siiregleri ile ¢ok az arastirma bulunmak-
tadir. Ogrencilerin, anket maddelerini nasil yorumladigi konusunu Low

(1988, 1991, 1996 ve 1999); Solas (1990); Alderson; (1992); Block (1998);
Robertson (2004) gibi ¢cok az arastirmaci calismistir.

Literatiirdeki bu boslugu doldurmayir amacglayan Alderson, anketlerde
katilimcilarin maddeleri nasil yorumladiklarini anlamaya calisan ilk arastir-
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macilardan birisidir. Alderson galigmasinin en énemli sonucunu soyle ifade
etmistir:

Cevaplarin bir listeden secim yapmak ya da bir dlgekten degerlen-
dirme yapmak gibi kapali oldugu anketlerde daha biiyiik gizli yo-
rum problemleri vardir. Katilimcilarin sectikleri cevaplar kendi sec-
tikleri cevaplar olmayabilir. Yani farkli bir 6lgit verilse farkl ce-
vaplar segebilirler. Anketi cevaplayanlar sectikleri cevaplarda anke-
ti hazirlayanlarla ayn1 anlami kastetmeyebilir. Fakat puanin kendisi
incelendiginde bu problemlerden hig birisi goze carpmayacaktir.
Ayni sekilde degerlendirme 6lceklerinin kullaniminda — 6lgeklerde
kullanilan puanlarin sézel agiklamalarina ragmen maddeyi hazirla-
yan ile cevaplayanin yiikledikleri anlamlar ayni olmayabilir
(Alderson, 1992s. 4-5).

Anketlerin ifade edilis tarzi, formati ve dl¢ek olusturma gibi calismalarin
bir istisnas1t da Low’un (1988, 1991, 1996, 1999) arastirmalaridir. Alderson
(1992) ve Low (1996), bu konudaki calismalarin yetersiz oldugunu agikla-
mislardir. Low’ un ifade ettigi gibi;

Anket hazirlayicilarinin bilmesi gereken sey; kendilerinin bir mad-
dede bilgi akigini sinirlamak ve retorik etki yaratmak amaciyla kul-
landiklar1 ~ kelimelere  deneklerin  nasil  tepki  verdikleri-
dir.....Deneklerin verdikleri cevaplar1 vermelerine nelerin yol acti-
ginin bulunmasi 6nemlidir (Low, 1996, s.2).

Anket doldurma isi bir iletisim siireci olarak diisiiniiliirse kaynaktan ali-
ciya ulasan mesajin yani anketin okunmasindan sonra yasanabilecek olasi
etkilerin neler olabileceginin saptanmasinin énemini Alderson yukarida net
bir sekilde ifade etmistir. Anket puanlamadaki énemli bir baska sorunu ise
Alderson, asagida soyle ifade etmistir.

Hatta bir katilimer 6lgegin u¢ noktalarini kullanmayr segen bagka
bir katihimcinin aksine orta puanlarda kalma egilimi gosterseler de;
her ikisi de ayn1 maddeye ayni tavr1 gosterebilir. Boylece bir kisinin
sectigi 3’ lin anlami bir bagkasininkinden farkli olabilir. Ama puan-
larn istatistiksel analizinde, frekanslarin sayilip ortalamalarin he-
saplanmasinda benzer puanlarin aym anlam tasidifini varsayariz
(Alderson 1992, s. 4-5).

Block (1998) ve Robertson (2004) ile birlikte bu ¢alisma, Alderson’un
(1992) varsayimlarini destekler niteliktedir. Bu anlamda, her ne kadar titiz
bir analiz yapilsa da yalnizca istatistie dayali degerlendirmeler, formative
ve summative amaglar icin istenen diizeyde sonuglar saglamayabilir.
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Block, Alderson’un (1992) bulgularina ilgi duyarak benzer bir galigma
yapmis ve sonug olarak sdyle bir aciklama getirmistir:

Bu anketin ilk tasarimcilarinin ifade tarzlari ile neyi kastettikle-
rini bilmeyebilirim ama onlarin yorumlarmin bu calismaya kati-
lan 6grencilerin verdigi cok boyutlu yorumlardan daha dar ger-
ceveli olacagini biliyorum” (Block, 1998, s.424).

Ayrica bu probleme agiklama getirilebilecek olan bir diger calisma ise
Robertson’a aittir. Alderson (1992), Low(1996) ve Block’tan(1998) farkli
olarak Robertson’da (2004) 6grencinin anketlere verdikleri puanlarin ne-
denlerini, problem ¢dzme siireclerini temele alarak aciklamustir.

Bu calismanin, amaglarindan biri yukarida bahsedilen konulardaki alan
yazin eksikligine katki saglamaktir. Calisma anketlerdeki kapal uclu sorula-
r1 6grencilerin nasil algiladiklarini, puanlamada kullandiklar kisisel dlgiitle-
ri 6grencilerin yorumlarindan anlamayi amaclamaistir.

Bdylece sorulara iligkin 6grenci algisinin degisiminin incelenmesi
gecerli ve giivenilir anketlerin hazirlanmasima bunun sonucu olarak
formative ve summative® degerlendirmelerin daha objektif olmasi agi-
sindan 6nemli olacaktir.

Problem Cézme Siireci Bakis Agisiyla Anket Doldurma isi

Bu calismada Robertson (2004), Newell ve Simon’in (1972,), 6gretim
eleman1 degerlendirme anketini doldurma siirecini, belirsizlikler icinde bir
yargiya varma olarak kabul eden goriigleri temele alinmistir. Ogrencilerin
anketteki maddeler bazinda alternatif ¢Oziimler tiretmeleri ve 1raksak
(divergent) diisiinme tiplerini ortaya koymalari, anket doldurma isinin kotii
yapdandinlnug problem ¢ozme (ill-structured problem) ozelligi tasidigini
ortaya koymaktadir. Kitchener’e (1983) gore farkli ¢oziimlere yol acabilen
celiskili varsayim, kanit ve fikirlerin oldugu problemler “kétii yapilandiril-
mis problem”lerdir.

Jonassen’in de (2000) vurguladigi gibi, koti yapilandirilmig problem
¢Ozme siirecinde yer alan her bir 6grencinin; asinalik, bulaniklik, islem ba-

Formative degerlendirme: Ogretim elemani degerlendirme anket sonuglari dogrul-
tusunda, 6gretim elemanina ve dersine iliskin gerekli goriilen diizeltmelerin veya
giiclendirmelerin yapilmasi amaciyla igse kosulan degerlendirme.

Summative degerlendirme: Ogretim elemani degerlendirme anket sonuglari dogrul-
tusunda, 6gretim elemaninin terfi etmesi, sdzlesmesinin uzatilmasi ve odiillendiril-
mesi amaciyla ise kosulan degerlendirme.
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samaklar1 bilgisi, biligsel stiller, 6zgiiven, motivasyon, azim gibi bireysel
farkliliklar ¢oztimlerde farklilasmaya yol agmaktadir.

Jonassen (2000)’in karmasik problem tanimi g6z Oniine alindiginda, an-
ketlerdeki maddeleri puanlama iglemi, ilk bakista karmasik gériinmese de
aslinda karmasiktir. Ciinkii maddelerle ilgili konu, iglemler, degiskenlerin
sayis1, bu 6zellikler arasi baglantililik derecesi ve islevsel iligkiler, puan veri-
lecek madde ile ilgili alana 6zgii Ozellikler arasindaki iligkilerin tamam
diistiniiliirse bu siirecin karmasik oldugu goriiliir.

Kisiler, bu karmasik karar verme siirecinde sectikleri ¢6ziimu destekle-
yebilmek icin neden ya da nedenler ileri siirmek zorundadir. Bu nedenler
biligsel nitelik tasidig1 gibi, biligsel olmayan nitelik de tastyabilir. Jonassen ve
Tessmer (1996) koti yapilandirdlmis problem c¢ozmede biligsel ve
metacognitif siireclerin gerekli oldugunu; ancak bunlarin yetersizligini vur-
gulayarak duygusal ve isteksel siireglerin de gerekli oldugunu belirtmistir.

Yukarida belirtilen bu gerekgelerle analiz sonuglarinin, kotii yapilandi-
rilmig problem ¢ozme siirecleri temele alinarak aciklanmasina karar veril-
mistir. Su ana kadar agiklanmaya calisilan olgulari kisaca Low’un bir ciimle-
si ile 6zetlemek gerekirse,

Belli sorulanin cevaplarimin istatistiksel anlamda énemli hatalara
yol a¢ip acmadigint bilmek kesinlikle 6nemli olsa da bundan daha
onemlisi; cevap verenleri, verdikleri cevaba yonlendiren seyin ne
oldugunu bulmaktir (Low 1999, 5.2).

Bu amaca ulagsmak icin kullanilan 6grenci yorumlarina dayali analiz
yapma yontemi; 6gretim elemanlarina, anketi degerlendirenlere ve hazirla-
yanlara standart bir degerlendirme anketindeki puanlarin 6tesinde zengin
bir bilgi saglayacag diisiintildiigii icin 6nemli bulunmaktadir.

Bu calisma, 6grencilerin anket sorularini puanlamalarindaki dlgiitlerinin
belirlenmesi, anketleri hazirlayanlara ve yorumlayanlara 6grencilerin etkili
Ogretimden ve etkili 6gretim elemanindan ne anladiklarini géstermesi agi-
sindan da 6nemlidir. McKeachie’nin (1997) iddia ettigi gibi degerlendirme
anketine puan veren 6grencilerin zihinlerinde olup bitenler iizerine nitelik-
sel bir calisma, 6grencilerin anket maddelerini nasil anladiklarini ve nasil
bir anlam yiiklediklerini ortaya cikaracaktir.

Bu calisma, yiiksekogretim kurumlarinda kullanilan 6gretim elemanlari-
n1 ve Ogretimi degerlendirme anketlerindeki maddelere 6grenciler tarafin-
dan verilen puanlarin, puanlara verilen nedenlerin, nedenler arasindaki
iliskilerin analizinin yapilmasini ve 6grencilerin maddeleri okuduklarinda,
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maddeler hakkindaki ilk yorumlarindan, puanlarin birinin se¢imine karar
verme siirecinde etkili olan durumlar1 saptamayi amaglamistir.

Bu calisma belirtilen amaci gerceklestirmek icin asagidaki sorulara cevap
aramistir.

1. Ogretim iiyesi icin verilen genel puan, form ve ankete verilen pu-
anlar arasinda bir fark var midir?

2. Ankette yer alan maddelerin ifadeleri 6grenci algilarini nasil etki-
lemektedir?

3. Anketteki maddelerin ifadesinden bagimsiz olarak dgrenci algilari
nasil bir degisim gostermektedir?

4. Ankette yer alan maddelere 6grenciler tarafindan verilen puanlar
ve puanlara verilen nedenler arasinda nasil bir iligki vardir?

Yontem

Arastirma betimsel nitelikte bir calismadir. Bu calisma iki ayr1 asamada
tamamlanmistir. Caligmanin birinci ve ikinci aragtirma sorusuna cevap ara-
nirken ortaya cikan sonugclar, arastirmaciy tigiinci ve dordiincii sorulara da
cevap aramaya yonlendirmistir. Bu nedenle veriler, birbirini izleyen iki fark-
I1 tarihte, 6rneklem sayisindaki farklilik diginda ayni boliim, ayni 6grenciler
ve aymi siniflardan toplanmustir. Iki farkh tarihte toplanan verilerin birbiri
ile olan iligkilerinin bir biitiinliik icinde ayni1 caligmada verilmesinin nedeni,
akademisyenleri daha yararli yorumlara ve tartismaya yonlendirmesi diisiin-
cesidir.

Arastirmanin evreni Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesinde 6gre-
nim goéren 6grencileridir. Birinci ve ikinci aragtirma sorulari icin Gazi Uni-
versitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Ilkogretim boliimiinden Sinif, Okul Oncesi
ve Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Anabilim Dali 3. siif 6grencilerinde aras-
tirmaya istekli olarak katilan 192 6grenci Orneklem olarak alinmustir.
Orneklem grubunun, 3. simf dgrencilerinden segilmesinin nedeni, 1. ve 2.
smuflardaki 6grencilerin etkili 6gretimi degerlendirmede 3. ve 4. smuflar
kadar deneyimli olmadiklar1 disiincesidir. 4.smiflardan secgilmemesinin
sebebi ise, drneklem icin yeterli sayida 6grenci bulunamamasidir.

Ikinci ve iigiincii arastirma sorulari icin ise, Gazi Universitesi Gazi
Egitim Fakiiltesi [Ikgretim béliimiinden Sinif, Okul Oncesi ve Sosyal
Bilgiler Ogretmenligi Anabilim Dal1 3. sinif dgrencilerinden, arastir-
maya istekli olarak katilan 138 6grenci 6rneklem olarak alimmustir. 3
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smif 6grencilerinin amaca en uygun veri toplanacagi diisiincesi ile
amagli olarak secilmistir(Purposive Sampling Approach).

Calismanin 1. ve 2. arastirma sorusuna iligkin veriler 2004-2005 6gretim
yil1 giiz doneminde; 3. ve 4. arastirma sorusuna iligkin veriler ise 2004-2005
Ogretim yilt bahar doneminde toplanmustir.

Birinci ve Ikinci Arastirma Sorusu Icin Kullamlan Veri Toplama Araglan

Arastirmanin bu béliimiinde Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiilte-
si'nde Ogretim elemam degerlendirme amaciyla kullanilan veri toplama
araci kullanilmistir. Bu veri toplama araci iki farkli sekilde adlandirilmistir.
Ilki, “Ogretim Elemam Degerlendirme Formu”, ikincisi ise “Ogretim Ele-
mani Degerlendirme Anketi”dir. “Form” olarak adlandirilan aragla, 6gren-
cilerin 6gretim elemanina iligkin puan vermeleri; “Anket” olarak adlandiri-
lan aragla ise, verdikleri puanlara iligkin neden belirtmeleri istenmistir. Her
iki aracta da, birbirinin ayn1 20 kapali uclu soru yer almaktadir. Her iki arac-
ta da Likert tipi 5’li dereceleme 6lgegi bulunmaktadir (5 milkemmel, 4 cok
iyi, 3 iyi, 2 orta, 1 zayif). Ogrenciler giiz doneminin son haftasinda, ders
saatinde ilk 6dnce formu puanlamis ve daha sonra ankette hem puanlama
yapmis hem de verdikleri puanlarin nedenlerini yazmiglardir. (Ek 1)

Ogrencilerden formu doldurmaya baglamadan 6nce, ilk olarak ders igin
1-5 arasinda “genel degerlendirme” puam vererek formun {ist kismina
yazmalar istenmistir ve daha sonra diger sorular1 puanlamiglardir.

Anketi doldururken daha 6nce forma verdikleri puanlara sadik kalarak
ankete puan vermeleri istenmistir. Ancak ankette herhangi bir puan degi-
sikligi yapmak istediklerinde yapabilecekleri de belirtilmistir. Ogrencilerden
ankete vermig olduklar1 puanlarin nedenlerini, her bir kapali u¢lu sorunun
yanindaki bosluga mutlaka yazmalari istenmistir. Arastirmanin amaci, form
ve anket doldurma isinden 6nce, Ogrencilere agiklanmis, 6grencilerden
anlamadiklar1 ve ders kapsamina uymayan kapali uglu sorular1 puanlama-
malar1 istenmistir. Ogrenciler form ve ankete isimlerini yazmamuslardir.

Uciincii ve dordiincii arastrma sorusu icin kullanilan veri toplama aract

1. ve 2. arastirma sorusuna iligkin verilerin toplanmasinda kullanilan
“Ogretim Eleman1 Degerlendirme Anketi” 3. ve 4. arastirma sorusu igin de
kullanilmigtir. Tkinci kez ayni anketin ayni 6rneklem grubuna farkli zaman-
larda uygulanmasinin nedeni, 6grenci yorumlarinin 3. ve 4. arastirma soru-
suna uygun olarak analiz edilmesidir.
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Verileri Analizi

Birinci arastirma sorusu i¢in form doldurulmadan once ders igin
“genel” olarak verilen puanlarin ortalamasi bulunmustur (subjective
module rating). Daha sonra formlardaki her bir kapali uglu soru igin
hesaplanan genel ortalamalarin (20 madde icin) tek bir ortalamasi
hesaplanmis (average module rating) bu puan “genel” olarak verilen
puanlar (subjective module rating) ile karsilastirilmistir.

Ikinci arastirma sorusu icin ankette bulunan 20 kapali uclu soru igin 6g-
renciler tarafindan toplam 3517, 3. ve 4. arastirma sorusu i¢in toplam 2574
yorum yazilmustir. Nitel ¢oziimleme, 2. 3. ve 4. arastirma sorusu igin ayni
bicimde yapilmustir.

Bu arastirmada kullanilan “tema” terimi dgrencinin her soru bazinda
bosluklara yazdigi orijinal ifadelerini, “kategori” terimi ise 6grenci ifadele-
rinden cikarilan fikirlerin ortak o6zelliklerine gore gruplandiriimay: ifade
etmektedir. Bu verilerin analizinde klasik icerik analizi (Conventional Con-
tent Analysis) kullanilmistir.

Van Manen (1990), bu tiir bir analizde aragtirmaci, 6grencilerin yagadigi
deneyimleri, yazili yorumlarindan bulup ¢ikarmaya calisir, demistir. Her
soru diizeyinde Ogrencilerin yazdigi yorumlar Latent Coding (meanning,
idea) yaklasimi ile analiz edilmistir. Daha sonra Emergent Coding; tema
olarak adlandirilan bosluklara yazilmis olan 6grenci yorumlarindan, katego-
rize edilecek olan fikir veya anlamlarin bulunmasi teknigi temele alinmustir.
Diger bir ifadeyle temalardaki fikirler, tiime varim yontemi ile dogal olarak
ortaya cikmustir.

Bu calismada, veriler “puan—-neden analiz matrisi” olarak adlandirilan
arag yoluyla siniflandirilmis ve analiz edilmistir.

Farkli tarihlerde toplanan arastirma verileri aynmi islem basamaklari
dogrultusunda analiz edilmistir. Veriler siniflara gore ayrilmistir.

e 1Ilk olarak nitel icerik analizi temalardaki fikirlerin siniflanmasina
yarayacak olan kategorilerin ve bunlarin c¢ikis frekanslari ile birlik-
te sayllmasina karar verilmistir.

e Daha sonra verilerin giivenirligi icin arastirmaci bir bagka arastir-
maci yardimi ile birbirinden bagimsiz yorumlarin tiimiinii okumus-
lardir.
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e  Ayrica analizin giivenirligini arttirmak icin 6rneklem icinden beg
goniilli 6grenci degismeli olarak arastirmacilara kategorilerin
olusturulmasinda yardimci olmustur.

e Her soru bazinda, arastirmacilar tarafindan birbirinden bagimsiz ola-
rak olusturulan kategoriler karsilastirilarak yeni kategoriler olustu-
rulmustur. Bu asamada olusturulan, kategorilerin, temalarin ana fi-
kirlerini dogru sekilde temsil ettiklerini kontrol edebilmek igin, 20 68-
renci anketi ve olusturulan ortak kategoriler listesi Egitim Fakiiltesin-
deki iki 6gretim tiyesine gosterilerek goriisleri alinmustir.

e Lewis (1991-1992)’in agik uglu maddeler analizi konusunda Oner-
digi matrise benzeyen “kategori-puan analiz matrisi” her bir kapali
uglu soru icin hazirlanmistir Bu kategorilendirme asamasinda ince-
lenen her bir temanin yanina ilgili kategoriye ait isaret konulmus-
tur. Boylece herhangi bir karisiklik ve kontrol durumunda katego-
riler ile temalar arasinda kontrol saglanabilmistir.

e Arastirmacilar olusturduklart her soru bazindaki kendi “kategori-
puan analiz matris”lerini karsilastirarak, her soru igin ortak tek bir
“kategori-puan analiz matrisi” olusturmuslardir (Bkz Tablo-1).

Bulgular ve Yorum

Bu boéliimde arastirma sorulart dogrultusunda saptanan sonuclara ve so-
nuclara dayali yorumlara yer verilmistir.

Ogretim Elemanlan Icin Verilen Genel Puanlarla Form Ve Ankete Verilen
Puanlar Arasindaki Farklar

Formlar doldurulmadan 6nce dgretim eleman icin verilen “genel” puan or-
talamalar1 (4.46) ile formlar doldurulduktan sonra tiim puan ortalamalar
(4.35) arasindaki fark 0.11°dir. Daha sonra uygulana anket puanlarinin ortala-
malari (4.29) anket doldurulmadan dnce 6grenciler tarafindan puanlanan form
puanlarinin ortalamalarmimn (4.35) arasindaki fark 0.06 bulunmustur.

Grafik 1’de goriildiigii gibi anket puanlarinin ortalamalari ile form puan-
larinin ortalamalar1 parelik gostermektedir. Ancak genel ortalamalar ara-
sindaki fark hesaplandiginda 0,04 oraninda anket lehine bir fark gériinmek-
tedir. Bu fark oldukca 6nemsiz bir degerdir. Bu bélimde formlardan daha
cok anket iizerinde durulmustur. Bunun nedeni 6grenci yorumlarinin anket-
te yer almasidir.
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Grafik 1. Form ve Anketlerin Puan Dagilimlarinin Karsilastirdmasi (%)

Formdaki puanlarla anketteki puanlar arasindaki bu fark 6grencilerin
zihinsel modellerinin igleyis siireci, kisisel, duygusal ve problem tabanli hati-
ralar1 ve soyut kurallar gibi ¢ok ¢esitli hatira ve bilgilerin gdzlem ve deger-
lendirme sonucu olabilir. Ankette, ikinci kez maddeyi okuyan 6grenci bir de
puaninin nedenini yazdifinda daha bilingli bir sekilde zihinsel siireglerini
isletmekte ve st bilisi kontrol altina almis olabilir ve sonugtaki bu degisme-
nin nedeni daha bilingli diisiinmesinden kaynaklanmis olabilir. Koétii yapi-
landirilmig problemler ¢dziim siirecinin secimi ve uygulamasinin kontrolii ve
diizenlenmesine ihtiya¢ duyarlar (Hong, 1998).

Bazit Maddelerdeki Binisiklik, Puanlamada Kararsizliga Neden Olmaktadir

Bazi maddelere verilen nedenler irdelendiginde, ayn1 maddede birden
fazla 6gretim elemani davranigy/6zelligi yer aldig: i¢in, 6grencilerin madde-
nin farkli noktalarina odaklandiklar1 ve puanlarini odaklandiklari kisma
gore verdikleri saptanmistir. Ornegin; anketteki 20. madde “smavlari ve
Odevleri zamaninda degerlendirerek Ogrencileri hata ve eksiklikler konu-
sunda uyarir” seklindedir. Madde incelendiginde alt1 farkli davranisin 6l-
clilmek istendigi goriilmektedir. Asagida 6grenciler tarafindan bu maddeye
verilen bazi nedenlerden bazi 6rnekler sunulmustur.
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TABLO 1

Ogretim Elemam Dersi Ilgi Cekici Hale Getiriyor mu? Maddesi I¢in Hazirla-
nan Kategori- Puan Analiz Matrisi

A sinifi B smufi C sinifi Genel toplam

112(3|4| 5| T|1{2|3|4| 5| T|{1|2|3({4|5| T|1|2|3|4| 5| T
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bir fikri ya da giizel bir aniy1 |0]0(0(3]21|24({0[0[{0[0| 8| 8|0(0(0(0O[{6[ 6(0(0(0{3[35|38
anlatir

derste ders hedeflerini
dagitmayacak fikralar an- 0(0|0[0| 5| 5(0j0|0f0| 3| 3|0|0(0|0O|2| 2|0|0|0
latlyor

(=)

10|10

daha hizli anlatirsa daha iyi

olur

materyaller kullanir, foto- 16 1o1o 1| 11 2{o[o[o[o| 9| 9]olo]o|1]o| 1]o]o|o|2|10]12
kopi verir

egitsel drnekler verir. olo|2|1| 4| 7|o|o|o|o| 5| 5|0|0o|o|o|o| ofofofo|0] O] O
yontemleri derse uygun olofo|o]| 1] 1|0 ol o] ojo|ojofo|o| o|o|o|2]1] 9|12
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iligki kurar
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mimik ve jestleri ¢ok iyi o|ojojo| 1| 1|{o|o|o|o| 2| 2|0fofo|0|1| 1|{0|0|0|O| 4| 4
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sesi monoton degil, budailgi | 141 1g| of ololo]o]o| 1| 1]o[o|o]o]o| o[o|o]o]o| 3] 3
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kendi motivasyonu yiiksek  {g|o[o[o| o| o|lo|o|o|o| 1| 1]{ofolo|o|o| o|o|ofolo]| 1| 1
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“Sinavlar1 zamaninda okur, tek tek doniit vermez, aklina gelirse verir”,
“sinavlar1 erken okur, doniit verir”, “sinavlari gec okur, doniit ve-
rir/vermez”, “Odev verir, doniit vermez”, “0devleri zamaninda okumaz an-
cak doniit verir”, “bu derste 6dev yok”, “sinavlar1 zamaninda okur ancak
doniit istenirse verir’. Bu maddede, puanlar icin agiklanan nedenler belir-
gin bigimde birbirinden farklidir. Burada onemli olan sonug, 6grencilerin
binisik maddelerde belirtilen birden fazla davranistan yalnizca birine veya
bir kismina odaklanarak puan vermeleridir. Ayni problem 1.; 7.; 14.; 16.

maddelerde de saptanmistir.

Janossen’in (2000), belirttigi gibi kotii yapilandirilmig problemlerin ¢6-
ziim siirecinde problemlerin agik olarak tanimlanmasi 6nemlidir. Tanimla-
malarin binisik olmasi, problem ¢ozme siirecinde diger bir faktor olan bi-
reysel farkliliklarin daha fazla ve belirgin sekilde ortaya ¢ikmasina neden
olabilir. Hong (1998), problem ¢oziiciilerin bir sorunun amaglari ve iglem
alternatifleri acik olmadiginda, kendi biligsel cabalarmi farkli derece ve
yonlerde organize etmek ve yonlendirmek zorunda kaldigimi agiklamistir.
Maddelerin puanlanmasinda kullanilan olgiitlerin 6grenciden Ogrenciye
farklilik gostermesi maddenin gegerligini azaltmaktadir.

Cashin (1995), “gecerligi” anketteki maddelerin 0gretimin etkililiginin
bazi yOnlerini/ boyutlarini ne dereceye kadar olctiigiiniin belirlenmesi ola-
rak aciklamaktadir. Bu tanima dayanarak, 1.; 7.; 14.; 16. ve 20. maddelerin
amacina uygun olgme yapmadigindan gegerlilikleri sorgulanmalidir. Ciinkii
nedenler analiz edildiginde, nedenlerin 6l¢iilmek istenen boyutun madde-
nin bir boliimiine denk geldigi veya maddede 6l¢iilmek istenen boyutun ¢ok
disinda konular 6lctiigii saptanmistir. Gegerlik konusunda problemli mad-
delere Amerikan ve Ingiliz Universitelerinde kullamilan anketlerde de rast-
lanmaktadir. Ornegin, The American Universitesi’nin soru bankasindaki
sorular incelenebilir.

XY

Cashin (1995), 6gretimi degerlendirme anketi i¢in “giivenirligi” ankette-
ki bir madde hakkinda &grenciler arast ortak goriis (puanlama) ya da bir
puana yonelim olarak diger bir deyisle “consistency” olarak gdormektedir.
Gegerligi yukaridaki tanimlar geregi diisitk olmasi gereken anket maddele-
rinin, yani ne 6lctiigii tam olarak acik olmayan ve 6grenci tarafindan ¢ok
farkli yorumlanan maddelerin, istatistiki metotlarla bulunan giivenirlik pu-
aninin yiiksek olmasi ¢eligkili gériinmektedir.

Daha ileri bir analiz yapilmasi gerekirse; 7. maddede verilen nedenler
incelendiginde beg 6grenci “dersin amaclar1 her zaman bellidir, zamaninda
sOyler”, alt1 6grenci, “0gretim teknigi harika”, ti¢ 6grenci “tahtay: kullanir,
ders notlar1 var, konu anlatmasi ve d6grenciyi anlamasi ile 6gretim amaclari-
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n1 yerinde kullanir”, bes 6grenci “6rnek verir, 6gretim yontemi uygundur”,
seklinde neden belirtmistir. Ogrencilerin cogu belirttikleri bu nedenlere 5
puan vermistir. Bu nedenlerin hepsi farkli ve hazirlayanlar tarafindan mad-
denin 6l¢gmeyi amacladigl seylerin disindaki konular1 6grencide cagristirmig
olabilir. Robertson’in (2004) calismasinda da farkli nedenlere ayni puanlar
verilmistir. Gecerlik problemi tasiyan bir maddenin istatistiki metotlarla
giivenirligini hesaplamaya calismak ve yorumu bu sonuca dayali yapmak,
Ogretim elemaninin ve dersinin yanlig degerlendirilmesine yol acabilir.

Sartl Ifade Edilen Maddelerin Bir Boliimiine Puan Verilmektedir

Bazi maddelere verilen nedenlerden Ogrenciler maddenin bir kismina
odaklanip sadece o kismina dayali olarak puan vermislerdir. Bu maddeler
incelendiginde maddelerin, sartli ciimleler oldugu saptanmustir. Ogrenciler
9. maddede ciimlenin sart kismina, 10. maddede ise bagil kismina odaklana-
rak cevap vermiglerdir.

Ornegin 9. maddede, 6gretim elemanimin not kaygisi yaratmadan sinifi
yOnetip yonetmedigi sorulmustur. Bu maddeye yedi 6grenci “not, 6grenme-
den daha 6nemli degil”, On yedi &grenci ”not kaygisi tasimiyorum, dersi iyi
Ogreniyorum”, bir 6grenci “0gretim elemani, bu soruyu yapanin vizesine 5
puan ekleyecegim diyor, bu bende olumsuz etki yaratiyor”, bir 6grenci, “not
kaygimiz sinavlarda ortaya cikiyor”, bir 6grenci ise “sozlii yapilmadigina
gore not kaygist da olmaz” seklinde neden belirtip puanlama yapmislardir.
Ogrencilerin sorunun ilk boliimiine, yani notla ilgili uygulamalara ve bu
konu ile ilgili duygularina odaklanarak puan verdikleri goriilmektedir.

10. maddede derste demokratik ortam yaratarak soru sorma firsati veri-
lip verilmedigi sorulmustur. 100 6grenciden 27’si “6grencilerin derse katil-
malarimi ve goOriis bildirmelerini” saglar, “sorulara istekle cevap verir”, ne-
denini belirtirken, 32 6grenci “anlamadifimiz yerleri sorabiliyoruz” diyerek,
bu konu ile ilgili duygularina dayali olarak yani, sorunun bagil kismina
odaklanarak puan vermistir.

Bu maddeler incelendiginde sartli ciimleler oldugu saptanmustir. Ogren-
ciler 9. maddede ciimlenin sart kismina, 10. maddede ciimlenin bagil kismi-
na odaklanarak cevap vermiglerdir. Hong’un (1998), acikladig: gibi dgrenci-
ler, st bilise bagh olarak bilis bilgisi ile ilgili, alandan bagimsiz kotii yapi-
landirilmis problem ¢ézme stratejilerinden olan “decomposition” stratejisini
kullanmis olabilirler. Ciinkii her iki maddede dgrenciler problem taniminin
bir kismina yogunlasarak cevap vermislerdir. Ogrencilerin puan vermeye
yogunlastiklart madde pargacigi, onlarin bir ddnem boyunca birebir yasadik-
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lart somut ve 6ncelikle kendilerini ilgilendiren, degerlendirebilecekleri veya
daha yogun bilgiye sahip olduklar1 kisim olan “not kaygisi” ve “soru sorma
firsatinin verilip verilmemesi’ne iliskindir. Polson ve Jeffries’m (1985), bir
konu hakkinda herhangi bir zihinsel semalar1 olmayan problem ¢oziiciilerin,
decomposition stratejisini kullanmada zorluk ¢ekebileceklerini belirtmisler-
dir. Calismada bu stratejiyi uygulamis gibi gbriinen 6grenciler, maddeyi
parcalayip bir kismina odaklanmalaria karsin, maddenin tiimiine cevap
verdiklerinden decompositon stratejisini yanlis uygulamiglardir.

Bazi Maddelere Verilen Nedenler Daha Genis Bir Yelpaze Olusturmaktadir

Anketteki 2,4,6 ve 11. maddelere, diger maddelere gore daha cesitli yo-
rumlar yapilmistir. Bu maddelerin icerdigi bazi sdzciiklerin muglak olmasi
(belirsiz, bulanik, muammali, kapali) bu durumun bir nedeni olabilir. An-
ketteki 2. maddede “derse hazirlikli gelme”, 4. maddede “ders konusuna
hakim olma”, 6. maddede “dersi ilgi ¢ekici ve zevkli hale getirme”, 11. mad-
dede ise, “basarili iletisim kurma becerisi” sorulmaktadir. Ozellikle “hazir-
liklr olma” ve “hakim olma” sdzciigii genis anlam iceren, goreceli sozciik-
lerdir. Bu durum bu sozciikleri kapali kilmakta ve her 6grenci mesaji1 farkli
algilamaktadir. Bu maddelerin kapsaminda birgok davranis yer almaktadir.
Ancak hangi davraniglarin 6l¢iit alinarak, degerlendirme yapilmasi gerektigi
ogrenci igin belirsizdir. Robertson’in (2004) ¢alismasinda da bazi dgrenciler,
“ders hakkinda bilgiye ulagildi m1?” maddesinde gecen, goreceli anlam tasi-
yan “bilgi” s6zciigiini ders ve icerikle ilgili her tiirli bilgi olarak anlamuglar-
dir. Ayni bicimde Block’un(1998) arastirmasinda da bir 6grenci ankette yer
alan “dersin genel olarak degerlendirilmesi” maddesini, genel anlamda tiim
derslerin degerlendirmesi olarak algilamistir.

“ders konusuna hakimdir” maddesi icin verilen puanlarin nedenlerin-
den bazilari sunlardir:

29 [13

“Sorularimiza net cevap verir”, “giinliik yasamla bag kurar bu durum
daha iyi anlamami sagliyor ”, “ders anlatimi akic1”, “basitten karmasiga
dogru anlatir”, “yeni gelismeleri takip eder” “kaynaklari oldukca fazla”,
“actklamalarin tam olarak yapildifina inanmiyorum” “ders anlatirken ma-
teryali eksik”, “dersi 6grenci anlatiyor, bu durum yiizeysel anlamamiza ne-
den oluyor”, “anlatimi bana uygun zaten alanini ¢ok iyi biliyor”. Aciklanan
nedenlerin bilyiik cogunlugu egitim literatiiriinde 6gretim elemaninin derse
hakimiyetinin bir gostergesi olarak kabul edilebilir. Ancak “derse hakimi-
yet” kavraminin kapsamu icinde hangi davranislarin olmasi gerektigine yo-

nelik ortak bir goriis bulunmamaktadir.
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Maddeler kotii tanimlandiklar igin puanlamanin kesin sekilde bilinme-
yen ya da yabanci problem ¢6zme 6geleri tasimasi (Wood, 1983, Kitchener,
1983), birden ¢ok ¢Oziimii veya ¢oziim yolunun olmasi ya da ¢Oziimsiiz ol-
masi olasilig1 vardir.

Green ve digerleri’nin (1998) arastirmasinda 6grenci degerlendirme an-
ketlerinin % 60.8’inde, bu arastirmadaki 2.; 4.; 6. ve 11. maddelere benzer
en az bir tane madde bulundugu ve bu maddelere 6grencilerin, alt yapilari,
deneyimleri dogrultusunda puan verdikleri saptanmustir.

Maddelere verilen nedenlerin genis bir yelpazede olmasinin diger bir
nedeni ise, 6grencilerin dgretim elemani ve dersini degerlendirirken, kendi
ogrenme stillerini olgiit aldiklarini belirten Kember ve Wong’un (2000)
gorisii ile aciklanabilir. Pasif 6grencilerin, 6gretimin aktarim seklinde ya-
pildig1 dersleri tercih ettigini, aktif 6grencilerin ise cesitli yontem ve teknik-
lerin kullanildigi, 6grenci katiliminin saglandigy dersleri tercih ettigini sap-
tamistir. Bu durumda 6grencilerin 6grenme stilleri ve tercihleri, 6gretim
elemana verilen puani ve puaninin verilme nedenleri farklilastiracaktir.

Bazi Maddeler Anlasiimanus ve Yanls Anlagilnustir

Anketteki 7. maddede “Ogretim elemaninin, 6gretim amagclari yerinde
ve etkin kullanip kullanmadig1” sorulmustur. Bu maddenin anlasilmadigi
veya yanlis anlasilmis oldugu asagida verilen nedenlerden goriilebilir. “Not-
la tehdit etmez”, “disiplin ve samimiyeti bir arada bulunduran etkin bir
Ogretim eleman1”, “6gretmen olunca nelere dikkat edilmeli, bu konuda bilgi
verdi” seklinde nedenler irdelendiginde, ilk neden basarili bir 6gretim ele-
manin Ozelligi; ikinci neden basarili bir sinif yonetimi; {iciincii neden ise
ders icerigi hakkindadir. Bu agiklamalar1 yapan on alt1 6grenci 5 puan ver-
mistir. Ogretim amaglarinin yerinde ve etkin kullanilmasinm 6lgiitii olma-
yan davraniglar, yiiksek puanla degerlendirilmistir. Maddenin ifadesine
dikkat edilirse “yerine ve etkin kullanma” ifadesi muglak yada goéreceli ol-

dugundan farkl 6lciit gelistirmeye uygun oldugu goriilmektedir.

Ayrica yirmi dokuz 6grenci bu maddeyi anlamadiklarini belirtmelerine
ragmen dort 6grenci 3, on bes 6grenci 4, on 6grenci ise 5 puan vermistir.
Hem puan verme nedenleri hem de puan dagilimi sasirticidir. Ogrenciler
anlamadiklarini ifade ettikleri bir maddeye puan vererek Ogretim iyesini
degerlendirmislerdir. Yirmi dokuz &grenciden iigliniin verdigi yorumlar
puanlara nasil karar verdiklerini gostermesi agisindan énemlidir. Bir 6gren-
ci “ogretim eleman1 genelde basarilidir, bu maddeyi anlamadim ancak ders
anlatimi basarili oldugu icin puan verdim”, bir 6grenci “ iletisimi gayet iyi
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ama bu madde anlasilir degil ancak bizi sevdigi icin puani yiiksek verdim”,
bir diger 6grenci ise “genelde basarili oldugu igin puan vermek istedim”
seklinde agiklama yapmistir.

Yukarida sozii edilen 6grencilerin disinda on iki 6grenci hem not ver-
memis hem de yorum yazmamis, yirmi 6grenci ise maddeyi anlamadiklari
icin puan vermediklerini belirtmislerdir. Ancak anlamadan puan verenlerin
orani daha ytiksektir. Robertson’in (2004) ¢alismasinda yer alan bir madde-
de, metodun problem c¢ézmeye etkili bicimde uygulanip uygulanmadig so-
rulmustur. Rapor yazma olarak anlasilan bu maddeye 6grenciler “bu derste
rapor yazmadik” sebebini gostererek en diisik puani vermistir.
Robertson’in ¢alismasinda, 6grenciler anlamadiklari madde icin diisiik, bu
calismada ise yiiksek puan vermiglerdir.

Tagomori ve Bishop (1995), iki yiiz degerlendirme anketini inceleyerek
maddelerin dortte iicliniin karisik, belli belirsiz veya 6znel oldugunu sapta-
mustir. Boylece bu bulgularin yazili degerlendirme maddelerinin anlasilirlig
ve iyi Ogretimin benimsenmis yonlerine uygulanabilirligi konusunda ciddi
kuskular uyandirdigi sonucuna varmglardir.

Bu calismada kullanilan ankette de bu 6zelligi tasiyan maddelerin bu-
lundugu, 6grencilerin verdigi nedenler yoluyla ortaya ¢ikarilmistir. Madde-
yi anlamamig 6grencilerden bazilarinin 6gretim elemaninin onlar etkileyen
farkli ozelliklerine gore puan verdigi anlasilmistir. Bu sonuglar Gick’in
(1986) Ogrencilerin asina olmadiklart problemlerle yiiz yiize geldiklerinde,
problem alamini kendi kisisel deneyimleri dogrultusunda yorumlayarak
problemi ¢ozmeye calistiklart goriisiinii desteklemektedir.

Maddeleri Begenmeyen ve Elestiren Ogrenciler Yine de Puan Vermiglerdir

Bazi 6grenciler maddeleri begenmediklerini belirtmelerine ragmen puan
vermiglerdir. 3. maddede dgretim elemaninin dersin baslama ve bitig saatle-
rine titizlikle uyup uymadig1 sorulmustur. Bir 68renci “bu maddeyi begen-
medim, anlamsiz, derse giris cikis degil, ders isleme siirecinde yapilanlar
Onemlidir” nedenini belirterek 4 puan vermistir.

10. maddede O6gretim elemaninin derste demokratik ortam yaratarak,
Ogrencilerin soru sormasina ve goriis bildirmesine firsat verilip verilmedigi
sorulmustur. Puan verme nedeni olarak soruyu begenmedigini belirten ¢
ogrenciden biri 3, ikisi 4 puan vermistir. Ogrencilerin bu puanlar1 6gretim
elemaninin davranisina mi yoksa begenmediklerini belirttikleri maddeye mi
verdiklerini ayirt etmek zordur. Block 'un makalesinde bu sonucun tersine
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bir durum ortaya ¢ikmistir. Maddeyi begenmeyen 6grenci inatla bu maddeyi
puanlamayacagini su sozlerle agiklamistir:

Sorun su ki ben bu maddeyi 6znel gorityorum, bu yiizden degerlendirme
yapmayacagim. Benim icin ilging olabilecek bir seyin bir baskasi icin daha az
ilgin¢ olacaginin bilincindeyim ¢iinkii birbirimizle konugma esnasinda biri-
mizin laboratuarda tek basma digerimizin iki kisi ¢aligmay1 sevdigine sahit
oldum (Block 1998, 417).

Ogrencilerden puanlama isi baglamadan énce begenilmeyen veya anla-
silmayan maddeleri puanlamamalar1 istenmesine karsin onlar puanlama
yapmislardir. Bu 6grenciler, iist bilis altindaki bilis yonetimindeki degerlen-
dirme siirecini uygulamis olabilirler. Ogrenciler degerlendirme sonunda
soruyu begenmediklerini belirtmislerdir. Bu islem bir degerlendirme isidir;
ancak bunun sonucu olarak 6grencilerin puanlama yapmamasi beklenirdi.

Ogrenciler Bazi Maddelerin Kapsanunda Yer Almayacak Ozellikleri Neden
Olarak Belirtmigtir

Anketteki 4. maddede, 6gretim tyesinin derse hakim olup olmadig so-
rulmustur. Ogrenciler tarafindan verilen nedenler incelendiginde, farkli
doénemde toplanan verilerde benzerlik son derece yiiksektir.

“Derse hakimiyet” kavramina dahil olabilecek 6gretim iiyesi 6zelliklerini
ogrenciler soyle aciklamistir. En yiiksek frekansa sahip olan nedenler sun-
lardir: “Sorulara net cevap verme”, “giinliik yasamla bag kurma”, “somut
Ornekler verme” gibi. Buna karsin bazi 6grenciler, verdikleri puanin nedeni
olarak bu maddenin kapsami disinda yer alabilecek davraniglari belirtmis-
lerdir. Ornegin: dort 6grenci “goriintiisii bize giiven veriyor” seklinde ne-
den belirterek 6gretim elemanina 5 puan vermistir. Bu durum 6gretim ele-
maninin goriniigiine iliskin 6grencide biraktigi olumlu izlenimdir. Derse
hakimiyetinin bir gostergesi degildir.

Yukarida agiklanan durum 5. ve 12. madde igin de gegerlidir. Anketteki
5. maddede Ogretim elemaninin derste ses tonunu, dil ve ifadesini uygun
olarak kullanip kullanmadig1 sorulmustur. Bu maddeye {i¢ 6grenci “bize son
derece saygili davranir” seklinde neden belirterek 5 puan vermistir. Bu ¢
Ogrenciden biri “bize sen diye hitap etmez, bu bize olan saygisin1 gosteri-
yor” seklinde daha ayrintili agiklama yapmistir. Bu maddede 6gretim ele-
maninin 6grencilerle olan iletisim becerisi degil, dersi sunarken kullandig:
ses tonu, dil ve ifadesi sorulmaktadir. Degerlendirme anketinde halihazirda
Ogretim elemaninin iletisim becerisini 6lgen bir bagka madde bulunmakta-
dir.
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Anketteki 10.maddede demokratik ortam yaratarak derste soru sorma
firsat1 verilip verilmedigi sorulmustur. Sekiz &grenci “soru sorariz ancak
ciddiye almaz”, iki 6grenci ise; “sordugumuz sorulara istenilen sekilde agik-
lama yapmamuistir” seklinde neden belirtmistir. Ogretim elemaninin sorulan
soruyu ciddiye almamasi veya cevabi gecistirmesi davranisina odaklanarak
puan verilmistir.

Anketteki 12. maddede 6gretim elemaninin 6grencilere karsi esitlik ilke-
sine uyup uymadig1 sorulmustur. Bu maddeye bes 6grenci “gdz temast var,
saygilidir, giiven verir”, iki 6grenci “selam verir”, iki 6grenci “giiler ytizli”,
bes 6grenci ise “esprili” aciklamasini yapmustir.

Ogrencilerin belirttikleri bu nedenler incelendiginde, ¢gretim elemani-
nin esitlik ilkesine uyup uymadigi aciklanmamaktadir. Belirtilen nedenler,
anketteki 11. maddede sorulan iletisim becerileri kapsaminda yer alan 6gre-
tim elemaninin 6zelliklerine daha uygun goriinmektedir.

Anketteki 11. ve 12. maddeye verilen nedenler benzerlik gdstermektedir
ve aralarindaki korelasyon 0.229 dur.

Ogrenciler maddenin kapsaminda yer alabilecek 6zellikleri 6lcmek yeri-
ne, 6gretim elemanlarinda kendilerini etkileyen en 6nemli duygusal 6zellik-
lere puan vermiglerdir. Sinnott (1989), problemin 6ziinii anlamak veya ¢o-
ziimiinl gelistirmek icin duygularin ve konuyla ilgili olmayan diisiincelerin
hizlandiricr rol oynadigini belirtmistir. Ciinkii bu baslik altinda incelenen
nedenlerin cogunlugu duygusal 6zellik tagimaktadir ve iletisim becerileri ile
iligkilidir. DeCanio (1986), 6grenciler icin 6gretim elemaninin iletigsim bece-
rilerinin ve diizenlilik seviyelerinin en énemli 6zellikler oldugunu bulmus-
tur. DeCanio’un arastirma sonuglarina gore, 6grencilerin 6gretim elemani-
nin iletisimi ile ilgili 6zelliklerinden etkilenerek puan vermeleri dogal go-
riinmektedir. Bu béliimde belirtilen nedenlerin ortak noktasi ise dgrencile-
rin 6gretim siirecinde dgretim elemani tarafindan “dikkate ve ciddiye alin-
ma” istegi olarak belirlenmistir. Bu istegin ortaya cikis nedeni ise Tiirk Egi-
tim Sisteminin her kademesinde kuramsal olarak 6grenci merkezli 6gretim-
den s6z edilmesine ragmen, uygulamada 6gretmen merkezli 6gretim uygu-
lamalar olabilir.

Hale Etkisi (Halo Effect) Goriilmiigtiir
Bir insanin sahip oldugu bir olumlu ya da olumsuz 6zelliginin, onunla il-

gili genel bir yarginin olusmasina ve diger ozelliklerinin bu cercevede deger-
lendirilmesine yol agmasi. Ornegin. Diiriistliigii ile bilinen birisinin bu 6zel-
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liginden yola cikilarak ayn1 zamanda zeki veya caliskan oldugu yargisina
varilmasi gibi. Psikoloji alaninda “ayla etkisi olarak da kullanilmaktadir.

Nedenler irdelendiginde bazi maddelerde hale etkisi géze carpmaktadir.
Bu durum yine ardisik zamanlarda toplanan verilerin ikisinde de ortaya

PPN 1Y

cikmistir “Sordugumuz sorulara net cevap verir”, “elinde bol miktarda kay-
nak var”, “giinliik yasamla bag kurar”, “ders anlatimi ve aktarimi cok iyi”,
“alan bilgisi ¢ok iyi” gibi nedenler 2. ve 4. maddede puanlama nedenleri
olarak aciklanmistir. Buradaki hale etkisinin nedeni, dgrencilerin kendile-

rince dnemli nedenleri siklikla farkli maddelerde 6lgiit almalar olabilir.

Robertson’in (2004) galismasinda 6grenciler tarafindan belirtilen bir ne-
den, yedi ayr1 soruda goriilmiistiir. Bu ¢alismada ise beg neden iki ayr1 mad-
dede goriilmiistiir. Marsh, hale etkisinin iyi yapilanmig testlerde dnemsiz
olduguna inanmaktadir (Marsh, 1984; Marsh ve Roche, 1997). Hale etkisi
10, 11 ve 12. “demokratik ortam yaratma” “Basarili iletisim kurma”, “ve
“davranmiglarda esitlik ilkesi” maddelerine verilen nedenler incelendiginde
ogretim elemaninin “6grencilere esit davranma” 6zelligi ortaktir. Ogrenci-
ler bu nedeni herhangi bir bigimde iic madde ile iliskilendirmislerdir. Ogre-
tim elemaninin “giiler yiizlii olma” 6zelligi ise 6.11.12.13 ve 14. maddelere

verilen puanlarin nedeni olarak belirtilmistir.

Bu arastirmada bulunan sonugclar, “tek bir konunun, biitiin olarak dersin
puanlanmasinda 6nemli bir etkiye sahip olabilecegine iligkin kuvvetli kanit
vardir” yorumunu yapan Robertson’1 (2004) desteklemektedir. “Giiler yiiz-
lii olma” ve “esit davranma” davraniglar1 6grencilerin zihninde iz birakan
Ogretim elemani 6zelligi olmasindan dolay1 hale etkisi ortaya ¢ikmis olabilir.

Roberson (2004), hale etkisinin maddelerin kastettigi yapinin veya ko-
nunun daha detayli ve acik belirtilmesiyle azaltilacagimi belirtmistir. Bu
goriise farkli bir yaklagimla katilan Low (1999), maddelerin yaziminda, 6g-
rencilerin yorum farkliliklarini en aza indirgeyecek sekilde ifade edilmesinin
Onemini vurgulamistir. Bu ise maddenin 6lcmek istedigi davranisin acik, net
olarak ifade edilmesi anlamina gelebilir. Buna karsin, Cashin (1995) mak-
ro diizeyde etkili 6gretim ile ilgili daha genel maddeler sorulabilir seklinde
aciklama yaptiktan sonra bu konudaki endigelerini sdyle dile getirmistir:

“Bir grup tarafindan kabul goéren boyutlar bir diger grup tarafindan ka-
bul gormeyecektir. Ciinkii etkin 6gretimin” herkes tarafindan kabul edilmis
bir tanimi yoktur ve her seyi kapsayici tek bir 6lciit de bulunmamaktadir”.

Cashin’in (1995) eksikligini belirttigi ortak bir “etkili dgretim tanimi”
yapilacak olursa; bu oneri veya tanim Johnson’mn (2000) arastirmasinda
belirttigi endiseyi ortaya cikabilir;
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“Bu tiir sinirlayict tanimlar yapildiginda tek tip 6gretim elemani yaratila-
cak ve bunun sonucunda etkili 6gretimde en 6nemli niteliklerden biri olan
Ogretim elemanin ortaya koyacagi veya sahip oldugu kisisel farkliliklar, po-
zitif ozellikler yok sayilacak veya Olciilmeyecektir. Bu anlamda bdyle bir
yaklasimda gercek “etkili 6gretimden sapilarak tek tip 6gretim elemani ve
etkin dgretim Odiillendirilecektir”

Tim bu goriigler 15181inda hale etkisinden kaginmak igin maddelerin ¢ok
0zel bir davramig1 dlgecek kadar daraltilmasi, sorunlar1 azaltmayabilir. Bu
durumda anket maddelerinin belli diizeyde genel ifade edilmesi kaginil-
mazdir. O halde hale etkisini ve bunu ortaya cikaran nedenleri yararl veri-
ler olarak kabul ederek bu durumu avantaj haline doniistiirebiliriz. Ciinkii
hale etkisini ortaya ¢ikaran sebepler, aslinda 6grenci goziinde etkili dgreti-
min en “ dnemli” Olgiitlerinin gostergesi olabilir. Hale etkisinin goriildigi
maddeler sadece istatistiki analiz agisindan incelenirse, anketin saglig1 aci-
sindan bu etki olumsuz kabul edilebilir. Maddeler ve ilgili nedenler, ancak
niteliksel analizle incelenirse ortaya g¢ikan sonuclar “etkili 6gretimin” sag-
lanmasi agisindan c¢ok faydali ve pozitif etkilere sahip olabilir. Ciinkii bu
nedenler anket maddelerinde siklikla ortaya cikan Olciitlerdir ve 6grenciler
tarafindan puanlamada etkili olarak kullanilmaktadir. Hale etkisini yaratan
nedenler, pozitif ve negatif ifadeli olarak ayrilacak olursa, 6grenciler acisin-
dan pozitif olan nedenler devam etmesi istenen veya daha fazla arzu edilen
Ogretim elemani davranislarina; negatif olanlar ise, ortadan kaldirilmasin
istedikleri ve rahatsiz olduklar1 6gretim elemani davranislarina isaret et-
mektedir. Bu anlamda anketi degerlendirenler tarafindan hale etkisini orta-
ya c¢ikaran nedenler dikkatle incelenirlerse, faydali sonuclar elde edilebilir.

Acik Olarak Kabul Edilebilecek Maddelerde Bile Nedenler Arasinda
Zithklar Goriillmiistiir

Ayni siniftaki 6grenciler, ayn1 6gretim eleman igin zit agiklamalar yap-
mustir. Bu durum ankette yer alan bircok maddede gozlenmistir. Ozellikle 3.
maddede, Ogretim elemaninin dersin baslama ve bitis saatlerine titizlikle
uyup uymadigt sorulmustur. Bu maddenin 6gretim elemaninin derse giris ve
cikis saatleri agisindan 6grenciden 6grenciye degisen, yoruma acik bir mad-
de olmadig1 varsayillmisti. Ancak 6grencilerin verdikleri birbirine zit neden-
lerden ve verdikleri farkli puanlardan bu varsayimin dogru olmadigi sap-
tanmustir. Ornegin “dersin baslangic ve bitis saatlerine 6zen gosterir”, bes
ogrenci 5 bir 6grenci ise 4 puan vermistir. Ogrenci yorumlari yeniden ince-
lendiginde de bunun sebebi anlagilamamustir. “Dekan yardimcisi olmasin-
dan dolayr baglangi¢ saatine uymaz”, aciklamasini yapan 6grencilerin ver-
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dikleri puanlar da degisim gostermistir. Yedi 6grenciden ikisi 5, ikisi 4, biri
3, biri ise 2 puan vermistir. 2 puan veren 6grenci digerlerinden farkli olarak;

“Yonetim gorevi ayri bir ig, 6gretim ise bagka bir i, bunu dengelemeli”
yorumunu yazmistir. Olasilikla 5 puan verenler digerlerine oranla 6gretim
elemanin hatasina daha fazla tolerans gostermis olabilirler. Bu durum an-
ketlerin siibjektifligi hakkindaki endiseleri destekler niteliktedir. Block’un
(1998) arastirmasindaki benzer bir madde icin 6grenciler derse gec kalan
Ogretim elemanina tam puan vererek kisa siireli gecikmelerin olabilecegini
belirtmislerdir. 4 puan veren 6grencilerden biri su aciklamay1 yapmistir;

“Bazen bende geg kaliyorum, siiftan bazi arkadaslar da, bazen bu olabi-
lir. Dersin i¢inin dolu gecmesi daha 6nemlidir”

Ayrica nedenler ve puanlar incelendiginde 6grenciler, dersin baglangici
kadar, bitig saatine gosterilen titizligin de dnemli oldugunu belirterek, “her
zaman tam saatinde ¢ikmayiz, dersin bitis saatlerine uymaz” seklinde neden
belirtmiglerdir. Diger nedenlerden bazi Ornekler ise asagida verilmistir.

Yo 14

“Baglama saatine uymaz”, “konu ne zaman biterse dersi bitirir”, “genellikle
2« SE N1

uyar”, “teneffiisleri unutur”, “blok ders yapar”, “6grencinin durumuna gore
erken birakir”, “baglama bitis saatlerine uymaz”.

Voss ve Post (1988) ve Jonassen’e (1997) gore, kotii yapilandirilmig
problem ¢6zme siireclerinde problemin tanimlanmasi adimi ¢ok 6dnemlidir.
Bu goriise gore 3. maddenin 6grenciler tarafindan farkli ve yanls anlagilma-
sina yol acmayacak sekilde acik ve anlasilir olarak tanimlandigi diisiiniil-
mistiir. Bu denli acik ve net oldugu diisiiniilen bir maddede bile ayni sini-
fin, ayn1 6gretim eleman: icin ¢ok farkli nedenler belirtmis olmasi, anket
doldurma isinin kisiler arasi farkliliklardan oldukea etkilendigini gdstermesi
acisindan dnemlidir.

Net oldugu diisiiniilen bir maddede bile, boyle farkli cevaplarin olmasi,
Jonassen’in (1997), belirttigi gibi problem ¢dzenler problemin ortaya konu-
suna dayali olarak bir ¢oziimii belirleyebilmek se¢cmek veya sentezlemek
amaciyla problemin zihinsel modelini olustururlar. Bu zihinsel modeli olus-
tururken modelin pargaciklarindan biri; Jonassen’e gore deneyim, Sinnot’a
(1989) gore hatiralar (memories) olarak ifade edilmistir.

Bu hatira veya deneyimler 6grenciden 6grenciye alginin farkliligi nedeni
ile farkli hiyerarsik dnem sirasinda saklanirlar. Bu madde ile ilgili farkl
hiyerarsik siradaki hatiralara veya deneyimlerden en baskin olani veya olan-
lar1 neden ya da nedenler olarak ortaya ¢ikmig olabilir. Farkli yorumlamaya
neden olmayacak gibi gériinen bu maddeye verilen nedenlerdeki zitlik, her
Ogrenciye gore baskin olan hatiralarin farkliligindan kaynaklanmis olabilir.
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Dereceleme Olgeginde Ilgi Cekici Farklilasma Belirlenmistir

Clouder (1998)’e gore, 6grencilerin degerlendirme yapabilme yetenekle-
ri, kompozisyon yazma yetenekleri kadar farklilik gosterir. Bu ¢alismada da
ogrencilerin dereceleme Olcegini kullanmalar1 farklihik gOstermistir. Aym
smuftaki 6grenciler, ayni 6gretim eleman icin, ayn1 madde ile iligkili olarak
ayn1 nedenleri belirtmelerine ragmen farkli puan vermislerdir. Ornegin 6.
maddede 6gretim elemaninin dersi ilgi cekici ve zevkli hale getirip getirme-
digi sorulmustur. On iki 6grenci “dersin ¢cok monoton oldugu” nedenini
belirtmistir. Bu 6grencilerden dordii 2, besi 3 puan verirken, ii¢ 6grenci ise 4
puan vermistir.

Ogrenciler ayni ders ve ayn1 6gretim eleman icin, farkli nedenlere aym
puani vermistir. Ornegin, 14. maddede “6gretim elemaninin goriiniig ve
davraniglariyla model olusturup olusturmadigi sorulmustur. Alt1 6grenci,
“ornek alinabilecek iyi bir model”, “model almam”, “model alinabilir”,
“comert, esprili”, nedenlerini belirterek 5 puan vermistir.

Ayn1 maddeye bir bagka sinifta, “6rnek alinabilecek bir 6gretim elema-

o« ”

n1”, “anlatim tarzi model alinabilir”, giyimine dikkat etmeli”, “model alina-
bilir, comert, esprili, bilgili”, “bazi davraniglar1 haric evet”, “6zellikle gorgii
kurallarini uygular davraniglari iyi” nedenlerini veren on bes 6grenci 4 puan

vermistir.

Anketin Tiim Maddelerindeki Puanlama Nedenlerinde Farkhilik ve
Fazlalik Saptanmustir

Ankette her madde icin puan verme nedenlerinin farkliligi ve fazlalig
dikkat cekici sonuglardan biridir. Her madde icin saptanan neden en az on
bestir. Bu say1 baz1 maddelerde yirmi bese kadar yiikselmistir.

Bu sonuca bir 6rnek verilecek olursak 6. maddede 6gretim elemaninin
dersi ilgi cekici ve zevkli hale getirip getirmedigi sorulmustur. Asagida, 6g-
rencilerin bu madde igin verdikleri puanlar ve yorumlardan ¢ikan nedenler
“puan—-neden analiz matrisi” ile verilmistir.

Yukaridaki nedenler incelendiginde, 6grencilerin puanlama Olgiitlerinin
cok farkli oldugu goriilmektedir. Bu sonu¢ daha cok 6gretimin ve Ogretim
elemaninin etkinliginin 6grenci tarafindan degerlendirilmesindeki geleneksel
fonksiyonlarindan biri olan formative degerlendirme igin 6nem tagimaktadir.

Ogretim elemanin yalnizca dereceleme tipi dlgek kullanilarak yapilan
puanlama sonuglar ile elde edemeyecegi veriyi, puanlara verilen nedenler-
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den elde edebilecegini gdstermesi agisindan bu tiir nedenlerin yazildig1 an-
ketler 6nemlidir.

Bu calismada ortaya cikan anket maddelerine verilen nedenlerin ve ilgili
puanlarin genis bir yelpazede olmasi durumu, istelik bu durumun da hemen
hemen her maddede goriilmesi Block (1998), Low (1988, 1996 ve 1999) ve
Robertson (2004)'n arastirma sonuglarn ile benzerlik gostermektedir. Cok az
calisma, 6gretim elemanlarmm etkilili§inin degerlendirilmesinde 6grenci kati-
limmin davranigsal boyutunu incelediginden (Chen ve Hoshower 2003), bu
calismanin sonuclari bu agidan literatiire katki getirebilir.

Bircok bireysel farklilifin bireylerin problem ¢ozme yeteneklerini etkile-
digi bilinmektedir. Bireyler biligsel stillerinde ve denetimlerinde farklilagir
ve bu durum bireylerin bilgiyi isleme ve muhakeme etme yollarin1 denetle-
yen digiinme kaliplarini gosterir (Jonassen ve Grabowski, 1993). Ayrica
Kitchener (1983) episdemik varsayimlarin kisiden kisiye degistigini ileri
sirmektedir. Bu goriise gore bireyler kotii tanimlanmig problemler igin
farkli sonuglara ulasirlar. Ciinki bilgiye dair farkli inancglari vardir. Her iki
goriis dogrultusunda dgrencilerin belirttigi nedenlerde bu denli fazlaligin ve
farkliligin ortaya ¢ikmasi dogal goriinmektedir. Cashin (1990) “Idea Paper
22” isimli caligmasindaki 24. onerisinde, frekans dagilimlarmin 6gretim
elemani icin degerli veriler sagladigini agiklamistir. Ardindan 6gretim ele-
manlarina, degerlemelerin iki ucta Obeklenip, dagilim cift doruklu olma
egiliminde ise belki yaptiklar1 seye devam etmelerini ve digerleri igin bir
seyler eklenilmesi gerektigini 6nermistir. Ancak 6gretim elemani, elde ettigi
sayisal sonuglar dogrultusunda 6gretimine yenilik katmaya karar verdiginde
hangi davraniglar1 katacagini ancak anketlere verilen puanlarin nedenleri-
nin belirtilmesi ile saptayabilir. Cashin’in (1990), 26 ve 32 nolu onerilerinde
belirttigi acik uclu sorularin gelisim amaclh kullanilmasi goriisiine ek olarak
puanlamalarin nedenlerinin yazilmasinin da gelisim amach kullanilabilir.

Ogrenciler Hatirlayamadiklan ve Emin Olmadiklarn
Durumlarda Bile Puan Verdiler

Anket uygulanmadan O6nce Ogrencilerden hatirlayamadiklar: veya emin
olmadiklar1 durumlarda maddelere puan vermemeleri istenmisti. Bu agik-
lamaya ragmen 6grenciler puan vermistir. Ornegin;

Anketteki 1. maddede 6gretim elemaninin donem basinda islenecek ko-
nular1 ve amaglar1 agiklayip agiklamadigi sorulmustur. Bu maddeye alt1 6g-
rencinin “hatirlayamadim, belirtildi veya belirtilmedi, {izerinden zaman
gecti” seklinde neden belirtmelerine ragmen puan verdikleri saptanmustir.
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Anketteki 19. madde, sinavlarin objektif degerlendirilip degerlendiril-
medigini 6lgmeyi amaclamaktadir. Yedi 6grenci “sinava giremedigini” be-
lirtmis; ancak yine de puan vermistir. Sinava girmeyen dgrencinin bu puani
hangi Olciite gore vermis oldugu belirsizdir.

Birgok arastirma konusu, dgretim elemaninin kontrolii disindaki degis-
kenlerin degerlendirmeyi etkileyip etkilemedigi ile ilgilidir. Ogrencilerin
degerlendirme sistemini algilamalar1 ve puanlamaya katilim konusundaki
giidiilenmelerinin puanlamayi etkiledigi (Chen ve Hoshower, 2003), 6grenci
mevcudu disiik olan smiflarda puanlarin yiiksek ¢iktigi (Centra ve Creech,
1976), baz1 disiplinleri 6gretenlerin, diger bazi disiplinleri 6gretenlere oran-
la daha yiiksek puan aldiklar1 (Cashin, 1990), segmeli derslerin, zorunlular-
dan daha yiiksek puan aldigi (Feldman, 1978), zor derslerin daha yiiksek
puan aldig1 (Cashin, 1996), 6gretim elemaninin seksi olarak algilanmasinin
puanlar yiikselttigi (Felton ve digerleri, 2004) saptanmuistir.

Yukaridaki calismalara paralel olarak, bu caligmada da 6gretim elema-
ninin diginda olan, fakat 6grenciden kaynaklanan sebepler olgiit alinarak
puanlama yapildigi ve 6gretim elemanina diisiik puan verildigi saptanmistir.
Hoffman ve Kramer (1980) puanlarin dgretim elemanin tamamiyla kontro-
li digindaki 6zelliklerden etkilenecegi endiselerini belirtmisler ve bu prob-
lemi ¢cdzmenin en iyi yolunun 6grenci yorumlarina dayali aragtirmalar oldu-
gunu belirtmislerdir.

Ogretim elemaninin kontrolii digindaki etkenler, 6grencilerin verdikleri
puanlari yiikseltmekte veya dusiirmektedir. Bu sonuglar; Wetztein, Broder
ve Wilson (1984), Gramlich ve Greenleee, (1993) degerlendirme puanlari-
nin, tek bagina 6gretim elemani performansinin degerlendirilmesinde giive-
nilir bir yol olmadig1 goriislerini desteklemektedir.

Ogrenciler Bilgileri Olmadigim Belirtikleri Maddelere Puan Verdiler

Bazi 6grenciler anketteki 8., 10., 12. ve 20. maddeler hakkinda fikirleri-
nin olmadigimi veya maddelerin yeterli olmadigini belirtmelerine ragmen,
maddelere puan vermislerdir. 8. maddede dort 6grenci “bu konu hakkinda
fikrim yok”, 10. maddede ii¢ 6grenci “bunu hi¢ diisiinmedim biz rahatiz”,
12. maddede bes 6grenci, “kesin bir fikrim yok, ayirim yapar gibi ama fazla
bilmiyorum”, 20. maddede alt1 6grenci “bilmiyorum” seklinde puan verme
nedeni belirterek maddelere 2-5 arasinda puan vermislerdir. Konu hakkin-
da fikirlerinin olmadigini belirten 6grencilerin form ve anket doldurulma-
dan 6nce yapilan aciklama dogrultusunda puan vermemeleri beklenirdi.
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Eger 6grenciler degerlendirme anketinde yer alan maddeleri puanlar-
ken, bilgileri olmadig1 igin bir kararsizlik yasiyor ve yine de karar vermeleri
gerektigini disiiniiyorlarsa bu engeli asmak ve sonuca ulagsmak i¢in kendine
ait bir problem ¢6zme siireci igletmis olabilir. Whetley’de (1984) problem
¢Ozmeyi, bireyin ne yapacagini bilmedigi anda yaptig1 sey olarak agiklamis-
tr.

Ogrencilerin bilgileri olmadigini belirttikleri maddeyi puanlama neden-
lerinden biri Robertson’in (2004), belirttigi gibi 6grencilerden anketi ta-
mamlamalarinin istenmesiyle birlikte ve 6grencilerin tiim maddeleri puan-
lamaliyim seklindeki acik veya gizli bir varsayimla hareket etmesi olabilir.

Bu varsayimla hareket eden Ogrencilerin kararlarini bilissel olmayan
duygu ve tutumlar veya degerlendirme becerileri de (justification skills)
yonlendirmis olabilir. Jonassen’de (1997), kisiler agina olmadiklar1 bir prob-
lemle yiiz yiize geldiklerinde, problem alani hakkindaki kisisel bilgilerini,
duygu ve tutumlarini tiim siirece kattigini belirtmistir.

Robertson’m (2004) eger anket maddesi ilk okumada akilda bir cevap
olusturmuyorsa, 6grenciler caresiz bir durumla yiiz yiize gelmis ve bundan
kurtulmak icin sorunun 6ziinii degil 6gretim elemanina iligkin zihnindeki
madde ile ilgisiz bir bilgi veya bilgi parcacigina gore bir islem yapmigs olabi-
lirler goriisii de bu durumun gerekgesi olabilir.

Tartisma ve Oneriler

Elde edilen sonuglar, nedenlerin yazilmasi ile ortaya gikartilmistir. An-
ketteki puanlara karar verme eylemi zihinden ilk gelen seylere dayanir.

Universitenin resmi anketi olan ve bu aragtirmada kullanilan ankette yer
alan maddelerdeki ifade tarzlari bu anketi tasarlayanlarin neleri kastettikle-
ri anlasilamayabilir ancak tasarlayanlarin kastettikleri madde ifadeleri, 6g-
rencilerin algiladiklarindan daha dar ¢ergevede oldugu anlasiimistir. Mesajt
(anket) hazirlayip génderenin bu denli farkli ve fazla miktarda davranisin
Olciilmesini planlamis olma ihtimali diigiik gériinmektedir.

Maddenin ifade edilis biciminin ve secilen kelimelerin puanlama siire-
cinde 6nemli oldugu da ortaya cikmistir. Maddenin taniminda kullanilan ve
kacinilmaz olan, genel ifadeler, maddelerin yorumlanmasinda, 6grenciler
arast bireysel farkliliklarin olmasi gerektiginden daha etkin hale getirmekte
ve bu durum 6znel degerlendirmelere sebep olmaktadir.

Belli puanlarin anlam ve énemi 6grenciler ve maddeler arasinda farkli-
lagsmaktadir. Bu farklilasama onemlidir ve {iniversitelere kullanilan anket-
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lerin maddeleri yeniden yazilarak ve gecerlik giivenirlik calismasi yapilarak
daha tutarh bir anketler elde etmek miimkiindiir. Ayrica bu sonuglar tiim
anket hazirlayanlar1 ve arastirma tekniklerinde veri toplama araglarinin
hazirlanmasi konularinda calisma yapanlar icin dnemlidir.

Ogretim elemaninin kontrolii digindaki 6grenci tabanli sebepler, anket-
lerin puanlanmasinda 6gretim elemaninin lehine veya aleyhine bir degisim
gostermektedir. Ogrencilerin degerlendirme yeteneklerinde, grenme stille-
rinde ve tercihlerindeki farkliliklar bu degisimin sebebi olabilir. Boylece
ogrenciler maddeyi hazirlayandan farkli olarak anladiklarinda veya maddeyi
anlamadiklarinda, maddenin 6lgmek istedigi seyi degil, kendi kisisel dene-
yimleri ve bilgisinin uyandirdigi seyi 6lciit alarak puan vermektedirler.

Ogrencilerin begenmedikleri, elestirdikleri veya hakkinda bilgiye sahip
olmadiklari maddelerin puanlanmasinda maddenin 6lgmeyi amacladigindan
farkli bir durumu olgtiikleri saptanmistir. Bunu yaparken biligsel bilgiden
cok; biligsel olmayan duygu, tutum ve degerlendirme becerilerine dayanarak
Ogretim elemanin lehinde veya aleyhinde puan vermis olduklari, belirttikleri
nedenlerden anlasiimustir.

Puanlama nedenlerinin fazlaligi ve farklihig ile dereceleme Olcegindeki
farklilasmalar dikkat ¢ekici sonuglardandir. Bu durum, 6grencilerin dgreti-
mi degerlendirme yeteneklerinin birbirinden ¢ok farkl olabilecegi gercegini
ortaya cikarmaktadir.

Ogrenci degerlendirmelerin de gegerligin denetlenmesinin gok zor oldu-
gunu, ortada birden fazla etkin 6gretim 6l¢iitii bulundugunu belirten Kemp
ve Kumar’in (1990), endisesinin hakliligi ayni siniftaki 6grencilerin ayni 6gre-
tim elemani i¢in ayn1 maddede farkli nedenlere ayni puanlari vermeleri sonu-
cu ile desteklenmektedir. Farkli nedenler ise, 6grencilerin bir maddede farkh
seyleri Olgiit alarak puan verdiklerinin gostergesidir. Bu durum s6éz konusu
anket maddesinin gecerligi hakkinda ciddi siipheler uyandirmaktadir. Benzer
sekilde bir madde ile ilgili olarak, ayni siniftaki 6grenciler, ayni 6gretim ele-
mant i¢in ayn1 nedene farkli puan vermislerdir. Bu ise bir madde ile ilgili tek
bir nedene atanan degerin 6grenciden 6grenciye degistiginin gostergesidir.

Bu durum ile ilgili diger ilging sonuc ise, cok net oldugu ve tek bir cevabi
oldugu diisiintilen bir maddede bile, ayn1 smniftaki 6grencilerin ayn1 6gretim
elemani icin bu denli birbiri ile ¢elisen ve genis yelpazede neden belirtmele-
ri ve bu nedenlere de farkli puan vermis olmalaridir. Bu sonuclar, anket
doldurma siirecinde bireysel farkliliklarin ne derece etkili oldugunun ve
anketlerde giiclii bir gecerlik sorununun varliginin gostergesidir. Kemp ve
Kumar’da (2000), 6grenci degerlendirmelerinin gegerligini denetlemenin
gercekten zor bir is oldugunu aciklamiglardir.
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Analiz sonucunda maddelere verilen nedenlerde hale etkisi goriilmiistiir.
Hale etkisi yaratan nedenler birden fazla maddede etkin 0lciit olarak kulla-
nildiklarindan, bu durum, 6grenciler tarafindan hangi boyutlarin etkili 6gre-
tim kapsaminda yer aldigin1 gostermesi ac¢isindan dnemlidir. Ancak anketlere
verilen puanlar iizerinde sadece istatistiksel analizle arastirma yapanlar “hale
Etkisi’nin olumsuz oldugunu diisiinerek bu durumdan kaginmak icin madde-
lerin cok 0zel davranislar olcecek sekilde daraltiimasini 6nermislerdir (Low
1996). Anketler lizerinde nitel arastirma yapanlar ise hale etkisinden kagin-
mak igin sorularin bu denli daraltilmasinin, etkili 6gretim acisindan tek tip
Ogretim ve Ogretim elemani yaratacagim belirterek, bu durumun olumsuz
etkilerinin olabilecegini vurgulamiglardir (Johnson, 2000). Ayrica herkes tara-
findan kabul gormiis “etkili 6gretimin” bir tanimi olmadigindan maddeleri,
bu derece daraltmak da miimkiin gériinmemektedir. Bu sartlar altinda anket-
lerde “hale etkisi” az ya da ¢ok mutlaka goriilecektir. O halde bu sonug avan-
taja dontstiriilebilir. Anketlerde hale etkisini ortaya cikaran neden ya da
nedenler belirlenerek, bunlar etkili 6gretimin tanimlanmasinda kullanilabilir.

Yukaridaki analizler sonucunda, sadece anketlerden gelen puanlamalar
yoluyla toplanan verilerin, formative ve summative degerlendirmeler igin
saglikli olamayacag agiktir. Damron,(1995); Haskell, (1997a,1997b,1997c,
1997d), Martinson da (2000), anketlerin summative amacl kullanimina
kars1 cikmaktadirlar. Bu durum yurt digindaki tiniversiteler icin gecerlidir.
Ciinki iilkemizde bu anketler zaten summative amacl kullanilmamaktadir.

Anketlere puan verilirken nedenlerinin de belirtilmesinin 6zellikle
formative degerlendirmeleri daha iglevsel kilacagi sonucuna varmiglardir.
Bunun yani sira degerlendirmelerde veriler gesitli araclarla toplanmali ve
bunlarin ortak sonucuna dayanarak formative ve summative degerlendirme-
ler yapilmalhdir.

Bu calismada kullanilan anket puanlamadaki neden yazma bigimine
benzer bir islem kullanilarak anketlerin olusturulmasi ve gelistirilmesi 6ne-
riler arasindadir. Degerlendirme siirecinin énemli bir 6gesi olan 6grencile-
rin, yalnizca puanlari yerine, “orijinal fikirlerinin ” de 6gretim siirecine ka-
tilmasimi saglamak Ogretimi ve &gretim elemaninin Kkalitesini artirabilir.
Universitelerimiz kullanilan bu anketlerin gegerligine katki saglayabilir.

Universitelerimizde kullanilan anket maddelerinin degerlendirilmesi ve
kullanilan bu anketlerin sonuclarinin nasil degerlendirildiginin arastirmalari
ivedilikle yapiimalidir.
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Summary

Student evaluation of teaching (SET) by questionnaire is one of the
methods of evaluating instruction and instructors in higher education insti-
tutions. The data obtained from students’ evaluation questionnaires have
been widely used in universities across the world so as to evaluate the qual-
ity of instructors and instruction (Seldin, 1985; Abrami, 1989a; Wagenaar,
1995; Neath, 1996; Hobson and Tablot, 2001; Grant, 1998; Platt, 1993).

Whereas over 2000 studies concerning the issue have been available ac-
cross the globe, no studies on this issue have been encountered in Turkey.
The topic of how students interpret questionnaire items was studied by very
few researchers — namely Low (1988, 1991, 1996, and 1999), Solas, (1990),
Alderson (1992), Block (1998), Robertson (2004).

Considering the work of filling in a questionnaire as a process of com-
munication, it is of critical importance to identify what are the probable
effects of the message coming from the source to the receiver are, that is to
say, the effects following the reading of the questionnaire. Hence this study
aims at revealing the way students perceive the closed-ended questions in
the questionnaire and their individual scale in scoring the survey items
through students’ comments.

Thus, examination of the change in students’ perception of the questions
will result in designing questionnaires which have attained validity and reli-
ability, and in turn, this will lead to more objective formative and summa-
tive evaluations. This research is based on Robertson (2004), Newell and
Simon’s (1972) views which consider badly structured problem-solving as
reaching an ambiguous statement. Since the work of filling in the question-
naire is regarded as ill- structured problem-solving duty, the results are de-
scribed on this basis.

Answers are sought for the following questions:

1. Are there any differences between the general ratings assigned to
instructors, to the form and the questionnaire?

2. Do the statements in the questionnaire items affect students’ per-
ception?

3. How do students’ perceptions vary independent of the statements
in questionnaire items?

4. What kind of correlations holds between the scores assigned by
students to questionnaire items and the reasons for the ratings?
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Method

This is a descriptive study. This research was conducted in two phases. The
results emerging while seeking answers to the first and second questions led
to finding answers to the third and fourth questions. Consequently, the data
were collected at two subsequent times in the same department, for the same
students and for the same classes; however, with a difference in the size of the
sample. The research was the students of Gazi Teacher Training College of
Gazi University in Ankara, Turkey. For the first and second research ques-
tions, the sample was composed of the 192 volunteering junior students of
Elementary Education Class Teaching, Pre-School Education and Social
Sciences Teacher Education branches of Primary School Teaching Depart-
ment of Gazi School of Education of Gazi University.

As for the third and fourth research questions, 138 students were used to
form the sample (through Purposive Sampling Approach).

The data concerning the first and second research questions were ob-
tained in the fall semester of 2004- 2005 academic year whereas the ones
concerning the third and fourth questions were obtained in the spring se-
mester of the same academic year.

Data Collection Tool for the First and Second Research Questions

In this part of the research, the data collection tool used in instructor
evaluation at Gazi Teacher Training College was employed for the purposes
of data collection. The tool had 20 items and Likert type 5-pointed grading
scale (namely, 5: excellent, 4: very good, 3: good, 2: average, 1: poor).

Data Collection Tool for the Third and Fourth Research Questions

“Teacher Evaluation questionnaire”, which had been utilized for the
first and second questions, was also used for the collection of data concern-
ing the third and fourth questions. The reason for applying the same survey
to a different sample for the second time was to perform an appropriate
analysis of students’ comments in accordance with the third and fourth
questions. A space was provided next to each item so that students could
write their reasons for their rating.

Qualitative Analysis

Students wrote 3517 comments for the 20 closed-ended questions con-
cerning the second research question whereas they wrote 2574 comments
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for the questions concerning the third and fourth research questions. Quali-
tative analysis was performed for the first research question. Quantitative
analysis was conducted in a similar way for the second, third, and fourth
research questions.

Conventional content analysis was utilized for the analysis of the data.
The data were classified and analyzed through a tool called “rating-reason
analysis matrix” in the current research.

Findings and Interpretations

An insignificant difference was found for the overall ratings assigned to
a course, form, and questionnaire, regarding the first research question.

Concerning the second research question, overlaps in some questions
were found to cause indecisiveness in rating. Some statements with a condi-
tional clause were rated, and reasons given for some items were various;
which demonstrated that some of the items were not sufficiently compre-
hended or misunderstood. It was further found that even those students who
did not like the items or who criticized them also rated the questionnaire.

As for the third question of the research, students mentioned some fea-
tures out of the content of the items as their reasons; and thus Halo effect
was found. Contrasts were noticed even for the items which are considered
to be clear.

With regard to the fourth research question, an interesting differentia-
tion was identified in the grading scale. Differences and excessiveness was
found in the reasons for scoring all the survey items. Students assigned
scores even when they were not able to remember appropriately or were not
certain of their answers, and thus it was found that they had assigned ratings
even to the items of which they had no knowledge.

Discussion and Suggestions

The results obtained were reached by writing the reasons. The action of
assigning a rating to a questionnaire item is based on the first thing coming
into mind. If the reasons had not been required, evaluators of the question-
naire could not have determined the criterion on which scores were given.

The way of expressing an idea is not understood appropriately in the
questionnaire, which is the official questionnaire of the university and which
has also been used in our research. It was found that the reference of the
items were in a narrower framework than the students had perceived. The
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likelihood of planning to measure so wide range of behaviors by the ques-
tionnaire designer is considered low.

Student- based reasons which are out of the instructors’ control can dis-
play changes in favor of or against the instructor in rating the question-
naires. Differences in students’ evaluation skills, learning styles and prefer-
ences may stand as the reasons for such changes. In consequence, when
students understand an item differently from what the item designer meant
or when they do not understand it at all, they tend to base their rating the
item on their own experiences or knowledge rather than on the element
that is to be measured by the item.
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Ek:1:

Gazi Universitesinde Ogretim ve ogretim elemanini degerlendirme formunda yer alan maddeler

5: miikemmel, 4:
Ogretim Elemami ve Dersi Degerlendirme | cok iyi, 3: iyi, Nedenler
Maddeleri 2: orta, 1: zayif).

5141321

1. | Donem basinda islenecek konular1 ve dersin
amagclarini agikca belirtir.

2. | Derse hazirhikli gelir.

3. | Dersin baglama ve bitis saatlerine uyar.

4. | Ders konusuna hakimdir.

5. | Derste ses tonunu, dil ve ifadelerini uygun
olarak kullanir

6. | Dersiilgi gekici ve zevkli hale getirir.

7. | Ogretim amaglarim yerinde ve etkin kullanir.

8. | Derste ders disi konulara gereginden fazla
Onem vermez.

9. | Not kaygisi yaratmadan sinif ydonetimini saglar.

10. | Derste demokratik ortam yaratarak, 6grencile-
rin soru sorma ve goOriig bildirmelerine firsat
Verir.

11. | Ogrencilerle iletisim kurmada basarilidir.

12. | Ogrencilere karsi davramslarinda esitlik ilke-
sine uyar.

13. | Kisisel problemlerini derse ve Ogrenciye yan-
sitmaz.

14. | Goriiniis ve davranislari ile model olusturur.

15. | Ogrencileri aragtirma ve inceleme gibi aktivite-
lere yoneltir

16. | Her dersin sonunda konuyu Ozetler ve 6nemli
noktalari vurgular

17. | Ders disinda, gerekli durumlarda Ogrenciye
zaman ayirir.

18. | Sinav sorular1 dersin amag ve igerigini yansitir

19. | Sinavlarin degerlendirilmesinde objektif
davranir

20. | Smavlar1 ve 6devleri zamaninda degerlendire-
rek Ogrencileri hata ve eksikleri konusunda
uyarir
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