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Ozet

Bu ¢alisma akran degerlendirme yonteminin ilkokul 6gretim programlarinda kullanilabilirligini ortaya koymak
amaciyla yapilmistir. Arastirma, durum c¢alismasi yontemi kullanilarak yiiriitilmiistiir. Calisma grubunu
Adiyaman’in {i¢ farkli ilkokulunda gorev yapmakta olan 32 sinif 6gretmeni olusturmustur. Bu katilimcilar
amagch ornekleme yontemlerinden maksimum gesitlilik 6rneklemesi kullanilarak aragtirmaya dahil edilmistir.
Nitel veriler, yari-yapilandirilmis gériisme formu yontemi ile toplanmistir. Yapilan tiim goriismeler ses kaydina
alinmis ve daha sonra bu ses kayitlar1 yazili hale getirilmistir. Toplanan veriler, kodlama yaklasimi kullanilarak
analiz edilmistir. Daha sonra tema ve alt temalar seklinde kategorize edilmistir. Arastirma sonucunda
ogretmenlerin biiyiik kismi akran degerlendirmeye iliskin yeterli bilgiye sahip olmamalarina ragmen akran
degerlendirmenin uygulanmasina yo6nelik olumlu goriis bildirmislerdir. Ayica 6gretmenlerin tamamina yakin
ise akran degerlendirme yontemini smniflarin kalabalik olmasi, kitaplarda akran degerlendirmeye iliskin yeterli
bilgi ve formlarin olmamasi, Ogrencilerin objektif degerlendirme yapamamasindan dolay1 siniflarinda
uygulamadiklarini belirtmislerdir. Ancak akran degerlendirme uygulandiginda 6grenciler arasindaki iletisimi ve
isbirligini arttirdigini, elestirme ve degerlendirme yeteneklerini gelistirdigi gibi avantajlar kazandirdig1 sonucuna
ulagilmigtir.

Anahtar Kelimeler: Akran degerlendirme, Tlkokul, Ogretim prograni

Sorumlu Yazar : Mehmet Demir, Dr., School of Education, University of Pittsburgh, ABD e-posta:mdemir@pitt.edu,

ORCID 1D:0000-0002-5518-6514 903

Anf icin: Bu bilgi KEFAD tarafindan saglanacaktir.



904

Giris

Degerlendirme Ogrencinin 0grenme siirecini kolaylastirmak, oOgrencilere 6grendiklerini
yansitabilen uygulayicilar olmalarina imkan vermek ve usuliine uygun bilgi akreditasyonu ve hesap
verilebilirlik saglamak amaciyla yapilmaktadir (Boud, 1990; Kwan ve Leung, 1996). Bu amag genel
olarak kabul gormiis {i¢ temel cerceve altinda yiiriitiilmektedir: Sonuca dayal1 (summative),
bi¢cimlendirici (formative) ve tamilayici degerlendirme (Fisher, 2007; Liu ve Carles, 2006). Sonuca
dayal1 degerlendirme 6grenciyi siire¢ sonunda notla veya basar1 Olgiitlerine dayali yapilan kapsaml
bir degerlendirme bi¢imidir. Degerlendirme 6gretim yili bitiminde, ders sonunda veya sene sonu
yapilan merkezi sinavlari kapsar. Bu degerlendirme bicimiyle elde edilen veriler, &grencilerin
basarilarini, eksik olduklar1 noktalar1 gorme adina Onemli ve agiklayicidir. Bicimlendirici
degerlendirme siireg¢ icerisinde amaclanan 6gretimsel ¢iktilarin 6grencilerin basarilarin1 gelistirme
adina, ogretmenler ve 6grenciler tarafindan kullanilan; elde edilen déniitlerle 6grenme ve 6gretim
siirecinde diizenlemeye gidildigi degerlendirme bi¢imidir. Bu degerlendirme ek bir 6grenme
saglamaktan ziyade, 6grencilerden alinan bildirimler ve 6gretmenlerle birlikte 6gretim ve 6grenmeyi
biitiinlestirme amacglanmaktadir. Tanilayict degerlendirme ise 6grencilerin programa baslamadan
once on kosul niteligindeki bilissel davranis, duyussal 6zellik ve devinigsel becerilerini tanimlamak
i¢in yapilir. (Fisher, 2007). Her ne kadar bu ii¢ degerlendirme tiirii arasinda bir ayrim olsa bile,
sonugta her ii¢ degerlendirme yonteminin amacit dgrencinin 6grenme siirecini sekillendirmektir

(Orsmond, Merry ve Reiling, 2000).

Son yirmi yilda bigimlendirici degerlendirmeye giiglii bir egilim vardir ve bunun bir sonucu
olarak performans, biitiinciil ve otantik degerlendirmeyi iceren ve cesitli geleneksel olmayan
degerlendirme yontemlerinin biitiintinii kapsayan alternatif degerlendirme yontemleri ortaya
c¢ikmistir (Lee, Park ve Choi, 2012). Alternatif degerlendirme tanimlayici bir degerlendirme
oldugundan 6grenmenin en ince ayrintilarina kadar degerlendirme yapmaya odaklanmaktadir
(Anderson, 1998; Fardouly, 2000). Bu degerlendirme yontemleri 6grencilerin 6grenme stratejilerini,
yeteneklerini (anlama, diisiinme, problem ¢6zme ve gorevi tamamlama) 6l¢mesi nedeniyle son yirmi
yildir farkli sosyal egitim cevrelerinde daha ¢ok yaygin hale gelmekte ve benimsenmektedir. Bunun
sonucu olarak da alternatif degerlendirme yontemleri farkl: disiplinlerin ve disiplinler arasi derslerin

icerigini degerlendirmede kullanilmaktadir (Elharrar, 2006).

Alternatif degerlendirme yontemlerinden biri olan akran degerlendirme, zengin doniit
saglamasi ve 0grenmeyi desteklemek icin diizenlendiginden, bir 6grenme araci olarak yeniden ilgi
gormeye baslamis ve sik kullanilan bir degerlendirme yontemi olmustur (Gielen, Peeters, Onghena ve

Struyven, 2010). Ciinkii akran degerlendirme ayni sinifta 6grenim goren, ayni is yerinde ¢alisan veya
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ayni egitim kurumunda benzer statiide olanlarin birbirlerinin ¢alismasini, 6grenme iiriinlerini, ortaya
koyduklar1 {irtinlerin miktarini, degerini, kalitesini; akranlarmin seviyesinin ve basarisinin
degerlendirdigi bir diizenlemedir. Bu diizenlemeyle, degerlendirme yapan ve degerlendirilen kisilere
karsilikli veya yiiz yiize bir degerlendirmeyle zengin geri bildirimler saglanmaktadir (Topping, 2009).
Bu islevselliginden dolayr da akran degerlendirme bir 6gretim stratejisi olarak farkli meslek
gruplarinda ve bu meslek gruplarinin bir¢ok alanin yani sira, egitimin ilerleyen kademelerinde yani
yazma egitiminden, 6gretime, is diinyasina, bilime, miihendislige ve saghga kadar bir¢ok farkli alanda

yaygin bir sekilde kullanilmaktadir (Tsai, Lin ve Yuan, 2002).

Akran degerlendirme okul oncesi, 6zel egitim kurumlarimin yam sira ilkokul, ortaokul ve
universitelerde basarili bir bicimde uygulanmaktadir (Scruggs ve Mastropleri, 1998). Bu
degerlendirme Ogrencilerin 6grenme siirecindeki etkililiginden dolay1 ¢ok fazla dikkat cekmekte ve
ogrenci gelisim dosyasi (portfolio), sozel sunum gibi beceri gerektiren aktivitelerde kullanilmaktadir.
Ozellikle egitimciler tarafindan performans gorevini izleme veya dgrenciler tarafindan bir yansitma
arac olarak kullamilan bu degerlendirme yontemi ogreticilerin is yiiklerini azaltmak ve verimliligi

arttirmak icin tercih edilmektedir (Weaver ve Esposto, 2012).

Akran degerlendirme, 6grenmenin etkililigini ve kalitesini gelistirdigine, en az 6gretmenin
saglamis oldugu degerlendirme kadar iyi kazanimlar sagladigina iliskin Oonemli bulgular elde
edilmistir (Topping, 2009). Bu faydanin yam sira, akran degerlendirme ogrencilerin degerlendirme
yapma, elestirel diisiinme; isbirligine dayali calismalarda da sorumlulugu paylasma gibi becerilerini
kazandirma ve yasam igin aktarilabilen becerilerini gelistirme (Sluijsmans, Brand-Gruwel ve van
Merrienber, 2002); sinif igerisinde kisiler arasi iligkileri gelistirme (Topping, 2009) gibi bir¢ok avantaj
saglamaktadir. Ayrica bir¢ok arastirmada (Smith, Cooper ve Lancaste, 2002; Tsai, Lin ve Yuan, 2002)
akran degerlendirmenin 6grencilerin biligsel, iistbilis ve sosyal etki alanlarina olumlu etkiledigi ve

ogrencilerin egitiminde ihtiya¢ duyuldugu vurgulanmaktadir (Kollar ve Fischer, 2010).

Siiregle ilgili objektif degerlendirme yapamama, Ogrencilerin bu degerlendirmeyi yapma
yeterliliine sahip olamama gibi bir¢cok problem ve sinurliliklar bulunmasina ragmen akran
degerlendirme uygulamalar1 50 yila askin siire igerisinde ¢ok sayida kurumda uygulanmaktadir. Bu
siire¢ igerisinde akran degerlendirme araciligiyla Ogrencilerin degerlendirme siirecine dahil
edilmesinin 6nemini ve sagladig1 avantajlar1 ortaya koyan ¢ok sayida arastirma yapilmistir (Arter,
1996; Cutler ve Price, 1995; Dochy ve McDowell, 1997; Fallows ve Chandramohan, 2001). Tiirkiye deki
alanyazina bakildiginda ise, Fen ve Teknoloji dersinde kullanilan akran degerlendirmeye iliskin
dgrenci goriisleri, Ingilizce 6gretmenleri ve aday sinuif 6gretmenlerin akran degerlendirmeye iliskin

goriisleri, Tiirkce ve Bilgisayar dersinde akran degerlendirmenin kullanim: (Bayat (2010); Bozkurt ve
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Demir (2013); Kog (2011); Gomleksiz ve Kog¢ (2011); Temizkan (2009);) iliskin yapilmis ¢alismalar
olmasina ragmen, ilkokullarda gorev yapan smif 6gretmenlerine yonelik yapilmis herhangi bir
calisma yer almamaktadir. Halbuki ilkokul, bireyin yasaminda akademik temellerin atildig1 6nemli bir
asamadir ve sinif Ogretmenleri de bu asamada ©6nemli rol oynar. Bu nedenle bu calisma simif
Ogretmenleriyle yiriitiilerek akran degerlendirme yonteminin ilkokul ogretim programlarinda
kullanilabilirligini ortaya koymak amaciyla yapilmigtir. Bu amag kapsaminda asagidaki sorulara yanit

aranmuigtir:

1. Tlkokul Ogretim programlarinda kullanilan akran degerlendirmeye iliskin 6gretmenlerin

yaklasimlari nelerdir?

2. Tlkokul Ogretim programlarinda akran degerlendirme yonteminin kullanilmasinin sagladig:

avantajlar nelerdir?

3. Ilkokul &gretim programlarinda akran degerlendirme yonteminin kullanilmasi siirecinde

karsilasilan zorluklar nelerdir?

Yontem

Aragtirmada nitel arastirma yontemlerinden biri olan Durum c¢alismas:i (Case Study)
kullanilmistir. Durum calismasi, betimsel, biitiinciil, kesfe dayali bulgulara ulasmay: amaglayan ve
tiimevarimci aragtirmadir (Rossman ve Rollis, 2003). Durum ¢alismasinin en énemli 6zelligi, bir birey,
grup, konu veya durum {izerinde yogunlasarak asil anlasilmasi gerekeni kesfetmeye calismasi, siireci
en ince ayrintilartyla tanimlama, i¢ yliziinii anlamaya galisarak betimlemek ve biitiinciil bulgular elde
etmeyi hedeflemesidir. Bu baglamda durum ¢alismasi ilgili durumlar belirlemek ve ¢6ziim Onerileri
sunmak i¢gin tek bir birim veya smirh bir yapiya odaklanmaktadir (Merriam, 2013; Stake, 1995). Bu
odak kapsaminda arastirma belirli sayida katilimciya uygulanarak konuya iliskin durumlar

betimlenmeye ¢alisilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubunu Adiyaman ili merkez ilgesi MEM’e bagl resmi ilkokullarda
gorev yapmakta olan I-IV smif ogretmenleri olusturmaktadir. Kiigiik gruplar tizerinde yiiriitiilen
arastirmalarda maksimum ¢esitliligi saglamak amaciyla Amacgh Ornekleme yontemlerinden
maksimum gesitlilik 6rnekleme kullanilmistir (Patton, 2002). Bu oOrnekleme teknigi kullanilarak,
sosyo-ekonomik diizeyi diisiik-orta-¢ok, ii¢ ayr1 okulda gorev yapan 32 (12 erkek ve 20 kadin) smnif

Ogretmeni arastirmanin calisma grubuna dahil edilmistir. Ogretmenler kidem yillarina gore
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siniflandirildiginda, 16’sinin 20 ve tizeri; sekizinin 16-20; doérdiiniin 11-15, ikisinin 6-10 ve ikisinin 1-5

kideme sahip oldugu goriilmektedir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada Ogretmenlerin akran degerlendirmeye iliskin goriislerini, bakis agilarimi ve
kabullerini ortaya ¢ikarmak icin yari yapilandirilmis goriisme formu uygulanmistir. Yari
yapilandirilmis goriismede amag, bireylerin goriisleri arasindaki paralelligi ve farklilig1 saptamak ve
buna gore karsilastirmalar yapmaktir. Arastirmaci 6nceden hazirlamis oldugu goriisme sorularini,
gorlisme sirasinda  kigilere esneklik saglayarak sorularin yeniden diizenlenmesine ve
yapilandirilmasma imkan verdiginden dolay1r yari yapilandirilmis goriisme formu kullanmistir

(Cepni, 2010).

Yar1 yapilandirilmis goriisme taslak haline getirdikten sonra goriisme formundaki sorularin
gecerligini saglamak ve gerekli diizeltmeleri yapmak amaciyla iki farkli tiniversitelerde egitim
alaninda uzman 6gretim {iiyelerinin goriisleri alinmistir. Daha sonra da goriisme formunda yer alan
sorularin agikligi, anlasilirhigl ve uygulanabilirligini 6lgmek igin gorev yapmakta olan iig 6gretmene
pilot uygulama yapilmistir. Alian goriis ve oneriler dogrultusunda yar1 yapilandirilmis goriisme

formunda yer alan sorular degistirilip gelistirilmis ve goriisme formuna son sekli verilmistir.

Yar1 yapilandirilmis goriisme formunun giris boliimiinde her bir katilimei, arastirma siireci,
arastirmanin amaci ve sorulart hakkinda bilgilendirilmistir. Goriisme Oncesi katilimcilarin samimi
cevap vermesini saglamak amaciyla goriisme baslamadan once kisisel bilgilerin sakli kalacagi,
isimlerinin hicbir sekilde verilmeyecegi ve verilerin yalnizca arastirma amaciyla kullanilacag teminati
verilmis ve goriismeler, arastirmaci ve katilimcilarin yalniz kalabilecekleri uygun bir ortamda
gerceklestirilmistir. Her bir goriisme yaklasik 20-25 dakika siirmdiistiir. Goriismelerden elde edilen

veriler, ses kayit cihazi ile toplanmis ve daha sonra da yazili hale getirilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmalarda belli kuramsal temeli olmayan arastirmalarda toplanan sonuglarin
kodlamalarin tiimevarimcr bir analizle verilerden {iretilecegi belirtilmektedir (Strauss ve Corbin,
1990). Bundan dolay1 arastirmada igerik analizi yaklasimi dikkate alinarak yari yapilandirilmis
goriisme formunda yer alan veriler analiz edilmistir. Katilimailar K1, K2, K3... seklinde kodlanmuistir.
Goriisme formundaki sorulara verilen cevaplar incelenerek tema ve alt temalar olusturulmustur. Bu
siirecte random segilen ii¢ goriisme formu nitel alanda calisan {i¢ farkli uzmana verilmis ve bu kisiler
bagimsiz olarak tema ve alt temalara ulagsmalar1 beklenmistir. Daha sonra bir araya gelinerek varilan

kategoriler tartisilmis ve sonra bu kisiler calismanin giivenilir olarak yiiriitiilmesi i¢in ortak kodlama
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kararma varmiglardir (Meadow-Orlans, Mertens ve Sass-Lehrer, 2003). Bu ortak kodlama kapsaminda
Ogretmenlerle yapilan goriismelerden elde edilen veriler okunmus ve arastirmanin amaci
cercevesinde oOncelikle alt problemler ve daha sonra ortaya ¢ikan anlamlara gore belli kodlar
olusturulmustur. Kodlanan veriler incelenerek benzerlik ve farkliliklara gore smiflandirilmistir. Bu
siirecte birbiriyle iligkili kodlar bir araya getirilerek tematik kodlamalara ulasilmis ve katilimcilarin

ifadelerinden dogrudan alintilar yapilarak bu veriler desteklenmistir.

Bulgular ve Yorum

Yar1 yapilandirilmis goriisme formuyla veriler tema ve alt tema seklinde kodlanmistir. Bundan
hareketle “yaklasim, yeterlilik, uygulanabilirlik, karsilasilan problemler, avantajlar, oncelikli

degerlendirme yontemleri ve oneriler” seklinde ana temalar altinda alt temalar olusturulmustur.

Yaklasim

Katilimcilara “Derslerde akran degerlendirme yonteminin kullanilacagini duysaniz ne
hissedersiniz?” seklinde soru soruldu. Alinan cevaplar dogrultusunda su alt temalar olusmustur:
tedirgin olurdum (n=3), mutlu olurum (n=5), tereddiit ge¢irirdim (n=5), memnun olmazdim (n=3),
memnun olurdum (n=11), heyecanlanirdim (n=5). Goriildiigii gibi sorulan soruya katilimcilarin ¢ogu
bu uygulama karsisinda memnun olacaklarini, belli bir kism1 mutlu olacaklarini belirtirken, az bir
kismi da tereddiit gecireceklerini ifade etmislerdir. Akran degerlendirmenin kullanilmasi durumunda

memnun olacaklar1 yoniinde goriis bildiren katilimcilar biri, buna gerekge olarak:

“...yani ¢ocuklarm birbirlerini tanimasi agisindan, birbirlerinin 6zelliklerini ortaya ¢ikarmast agisindan faydali
olacagim diistiniivdiim. Kisi kendini net tamimayabiliv, ama baskalarimin ne diisiindiigiinii hissettigi zaman
kendini bulur, kendini fark eder. O acidan birbirlerini degerlendirmek kendileri agisindan kendilerini bulmalar:
agisindan faydal olacaktir (K17).”

Bu goriise benzer bir sekilde akran degerlendirmenin normalde format icerisinde oldugunu ve
yapilmasi durumunda gergekten de katki saglayacag: yoniinde goriisler oldugu gibi bu uygulamaya
gecilmesi durumunda “neden” sorusunu soranlar da yer almaktadir. Bunun yan sira, sonugtan verim
alamayacagim ve tedirginlik yasanacagini ifade eden bir diger katilima ise goriiglerini sdyle ifade
etmektedir:

“Tedirgin olurdum ¢iinkii simifta bir karmasa yasamr. Ogrenciler arkadaslarimi degerlendirecek diizeyde
olmadiklart igin objektif bir degerlendirme yapacaklarini sanmiyorum. Bir de kim kimi degerlendirecek. Ogrenci

stra arkadagini m1 yoksa kendi sevdigi veya yakin hissettigi arkadasini m1 degerlendirecek. Ogrenciler kendilerini

degerlendirecek akrani kendileri secmek ister bu da simifta karmasaya neden olur (K5)”.
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Yeterlilik

Akran degerlendirmeye iliskin 6gretmenlerin yeterliligi kendi goriislerine dayali olarak tespit
edilmeye calisilmistir. Yeterli bilgiye sahip olma temasi altinda katilimcilarin 10’u “evet, yeterli bilgiye
sahibim” ve 7’si “hayir yeterli bilgiye sahip degilim” seklinde cevap verirken 15'u ise “kismen yeterli
bilgiye sahibim” seklinde kendilerini ifade etmislerdir. Elde edilen veriler Ogretmenlerin
¢ogunlugunun akran degerlendirmeye iliskin kismi bilgiye sahip olduklarini, belli bir kismi ise yeterli
bir bilgiye sahip olduklarinmi ancak bu yeterliligin kendilerinden kaynakli oldugunu ifade etmislerdir.
Yeterli bilgiye sahip olmadiklarini belirten 6gretmenler buna gerekge olarak bu yonteme iliskin bilgi,
seminer, kurs veya {iiniversitede egitim almamalarini sunmuslardir. Yeterli veya kismi bir bilgiye
sahip olduklarini ifade eden 6gretmenler ise de bu yeterliliklerini kendi arastirma yapma isteklerine
ve tecriibelerine dayandirmislardir. Her iki durumu agiklamaya iliskin iki katiimcimin goriisleri
asagida orneklendirilmistir:

“Akran degerlendirme yontemi daha once hi¢c uygulamadim. Dolayisiyla da yeterli bilgiye sahip degilim. Sadece
ogrencilerin kendi yaslarimda akranlarini yani birbirlerini degerlendirmeleri, kendilerini degerlendirmeleri
konusunda sadece kisa bilgi sahibiyim ama ciddi anlamda konuya sahip degilim. Gerekcesi yok yani oniimiize
siiriilen bir siire¢ degil. Bize bilgi verilen ve bizden uygulanmas: icin iizerinde durulan bir konu olarak

goriildiigiinii sanmiyorum. Boyle bir siirece katilwyor olsak veya katilmamiz zorunlu olsa zaten buna katilirdik

ve bu yontemi uygulardik (K16)”

“Evet yeterli bir bilgiye sahip oldugumu diisiiniiyorum. Ciinkii ben uzun yillar boyunca bu meslegin iceresinde
oldugum igin, 0gretmenlik hayatimiz ve birikimlerimiz bu yeterli bilgiye sahip olmamizi sagladi. Tecriibeme
dayanarak herhangi bir yeni uygulama hakkinda arastirtyorum, 6greniyorum ve uyguluyorum. Yoksa ilgili

kisilerden bize sunulan bir bilgilendirme yok(K4).”

Uygulama Durumu

Ogretmenlerin akran degerlendirme yontemini siuflarinda uygulama firsatlarmin olup
olmadig1 ve olduysa ne siklikta oldugu konusunda gériislerine bagvurulmustur. Ogretmenler 19'i
akran degerlendirmeyi kullanmadiklarini, 13’1 ise ¢ok az kullandiklarini ifade etmislerdir. Aslinda
Ogretmenlerin genelinin akran degerlendirmeyi yapmadiklari; 6zel bir zaman ayirmadiklari, sozlii
olarak yaptiklari ve bunu bir dokiimana dokmedikleri veya ihtiya¢ duyduklarinda yaptiklar:
belirlenmistir. Akran degerlendirmeye 6zel bir zaman ayirmayan ancak az da olsa uygulayan ve

bunun basarilabilecegine inanan bir 6gretmen:

“Ashinda her derste bunu basarabiliriz, yapabiliriz. Ozellikle Hayat bilgisi dersinde, Tiirkce dersinde bunu daha
cok verebiliriz. Diger derslerde de cocuklar kendilerini tanyabilir. Ornegin resim dersi olsun, cocuklar resimler
yapwyorlar, bu resimleri ne yapiyoruz cocuklara gosteriyoruz herkesin yaptigi resimleri. Cocuklar bu resim nasil
olmug? Herkes goriisiinii soyliiyor. Yani herkesin bakig acist farkl oluyor. Direk beSenmedim, giizel olmamigin
disinda neresi daha farkli, nasil yapnus, sen olsan nasil yapardin gibi sorularla resimleri degerlendiriyoruz
(K2).”
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Degerlendirmenin objektif yapilmasinin gerekliligini vurgulayan 6gretmenler, akran degerlendirmeyi
subjektif bulduklarindan dolay1r uygulamadiklarini belirtmislerdir. Bunun yam sira uygulanmakta
olan Ogretim programlarinin yogun olmasindan dolay:r konulari yetistirememe ve &grencileri akran
degerlendirmeyi yapacak yeterliliklere sahip olmamasindan kaynaklanan nedenlerin de akran

degerlendirmenin siniflarda uygulanmasini zorlastirdig: ifade edilmistir.

Uygulanabilirlik

Ogretmenlere akran degerlendirmenin uygulanabilirligine iliskin goriigleri sorulmustur.
Ogretmenlerin 22’si akran degerlendirmenin uygulanabilir oldugunu, 10'u uygulanabilir olmadig1
yoniinde goriis belirtmislerdir. Goriildiigii gibi akran degerlendirmenin uygulanabilirligi konusunda,
ogretmenlerin ¢ogu degerlendirme yonteminin uygulanabilir oldugu konusunda olumlu goriis
bildirmisleridir. Ciinkii akran degerlendirmeyle 6grenci kendini arkadasinin goziinde gérme, elestirel
bakis agis1 kazanma ve farkindalik olusturma gibi 6zellikler kazandirmaktadir. Bu goriislerin aksine
bazi katilimcilar bu yontemin bilgi eksikligi, uygun materyallere sahip olmama gibi nedenlerden
otiirli yontemin uygulanabilir olmadiginit belirtmislerdir. Katilimcilardan biri, bu yodntemin

uygulanma ihtimalinin diisiik buldugunu soyle ifade etmistir:

“Ogretmenlerin bunlar: uygulamaya vakti oldugunu diigiinmiiyorum. Ashnda uygular ama doniitii ne kadar
dogru alir. Kagit iizerinde formalite uygular ama alinan doniitler gercek sonucu yansitmaz. Ogretmen vakti

yetistiremeyeceginden dolay: biitiin bu yontemlerin tam olarak wygulanacagim diisiinmiiyorum... (K13).”

Yukarida ifade edilen goriise katilmayan ve akran degerlendirmenin faydasina, getirisine inanan

ogretmenler, bu yontemin uygulanabilir oldugunu ve bunun ¢ok basit oldugunu soyle ifade etmistir:

“Uygulanabilir, cok zor degil. Buna hidkim olmak énemli, yani egitim siirecine hdkim oldugunuz siirece ki bir
ogretmenseniz siirece hdkimsiniz demektir. Bundan dolay: uygulayabilir, herkes uygulayabiliv. Yani bu bir
kiyafet zaten, bunu giymisseniz zaten yaparsiniz. Bu ug bir sey degil, zaten bu sizin iginiz. Is sizin isiniz
yapacaksiniz, yapmaniz gerekiyor ki cocuk yetistirmek, egitim siireci icerisinde olmak bir siirec, uzun ve
bitmeyen bir siirec. Dolayisiyla her an, her zaman yapilabilir ve herkes de yapabilir. Ogretmen olan herkes
(K21).”

Karsilagilan Zorluklar

Egitimde her yeni uygulamanin kendine ait zorluklari ve engelleri vardir ve akran
degerlendirme de bu uygulamalardan bir tanesi olabilir. Bu degerlendirme yontemin uygulanmasi
siirecinde Ogrenciler arasinda olusan duygusal davramiglar sonucunda objektif degerlendirilme
yapilamamasi (n=14); yogun bir ders programinin yan sira bu degerlendirme yonteminin formlara
dayandirilarak yapilmasinin gerekliligi (n=9); simiflarin kalabalik olmasi (n=6); zaman ve materyal

sorunu (n=1); 6grencilerin bu degerlendirmeyi yapacak yeterlilie sahip olmamasi (n=3) seklinde
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zorluklar siralanmigtir. Katilimcilardan biri bu zorluklar igerisinde en 6nemli etken olarak siniflarin

kalabalik olmasini gordiigiinii soyleyerek buna gerekge olarak asagidaki hususlari belirtmistir:

“Cocuklar1 ¢ok rahat konusturamiyoruz. Yani ii¢ bes ¢ocugu konusturduktan sonra ya giiriiltii oluyor ya da
zaman yetmiyor. Dolayistyla ben kendim adima diyebilirim ki siniflarin kalabalik olmas: ¢ocuklarin kendilerini
kesfetmesi kendilerini bulmasi, birbirlerini degerlendirme siirecine aktif olarak katilmasi ¢ok zor oluyor. Ama
soyle bir 15 kisilik bir sinif olsaydi cok rahat simif icerisinde cocuklar: egitme imkani olurdu. Onlarin kendilerini
bulmalarim saglayabilirdik. En 6nemli etken simiflarin kalabalikli1. Bunu gidermek ¢ok onemli olur. Ciinkii

hani derler ya 6grenci merkezli egitim yapin. Ancak boyle bir sinifla verim elde edemiyorsunuz (K1).”

Bu goriislerden farkh olarak iki katihimcr da 6gretmenlik yaptiklar: siire igerisinde smiflarinda akran
degerlendirmeyi hi¢ uygulamadiklarmi ve bu nedenle herhangi bir zorluk ve engelle

karsilagsmadiklarini ancak uyguladiklarinda anlasilabilecegini ifade etmislerdir.

Akran Degerlendirmenin Avantajlar1

Elde edilen veriler akran degerlendirme yonteminin kullanilmasinin sagladigi ¢ok sayida
avantaj oldugunu ortaya koymaktadir. Akran degerlendirme, &grencilerin birbirlerini yakindan
tanimalarini saglar (n=6), analiz becerilerini gelistir (3), sebep-sonug iliskisi kurmaya yardimc olur (2),
kendine giiven duygusunu artirir (n=5), 6grencilerin elestiri ve 6z elestiri yapma kabiliyetini gelistir
(n=9). Bu faydalarin yani sira, akran degerlendirme ¢ocuklarda empati yapma yetenegini gelistirir
(n=7), yeni bakis agis1 kazandirir (n=4) ve 6grencilerin farkindaliklarini artirir (n=6). Kazandirdig1

faydalara iligkin farkl bir agidan bakan bir katilimci:

“Cocuklar kendilerini kesfediyorlar, kendilerinin kim oldugunu fark ediyorlar, hayata daha iyi nasil sarilip
baglanabileceklerini fark ediyorlar. Hem bu degerler egitiminin icerisinde olsun hem de iyi arkadaslik
iligkilerinde olsun nasil davranacaklarini daha 1yi 6ziimseyerek okula gelip gidiyorlar. Kendilerini bulmalari.

Kendilerini kesfetmeleri agisindan faydalar: cok yani (K7).”

Oncelikli Degerlendirme Yontemleri

Oncelikli degerlendirme yontemleri deyince dgretmenlerin aklina ilk gelen yazili yoklama
(n=9), coktan se¢meli (n=9), dogru yanlis (n=4), bosluk doldurma (n=6), s6zlii (n=5) ve eslestirme (n=2)
olmaktadr. Ogrenci davranislarini takdir eden bir 6diil sistemi ya da smav sistemi olmadig igin
Ogretmenler akademik basariy1 6lgen bu degerlendirme yontemlerini kullandiklarini belirtmislerdir.
Bu durum ilkokullarda hala geleneksel degerlendirme yontemlerine ne kadar onem verildigini
gostermektedir. Yukarida ifade edilen geleneksel degerlendirme yontemlerini bir gereklilikten dolay1

kullanan bir katilimcr:

“Benim genelde kullandigim degerlendirme sinavdir. Ama bu sadece test teknigi degil, dogru yanlis, eslestirme,
bosluk doldurma, test... Bu yontemleri kullaniyorum genelde. Ciinkii suan sinav sistemimiz bunu gerektiriyor.

Akran degerlendirmeyle suan ki 6grenciler basarili olamaz (K11).”
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Degerlendirmeyi daha ¢ok sunus yolu, tartisma, tartisarak konu iizerinde yogunlagsmay1 saglama
seklinde yapan bir diger katilimci, diger katihmc1 6gretmenler gibi klasik tarzda olan degerlendirme
yontemlerini kullandigini, bunu da zorunluluktan dolay1 yaptigini ifade etmistir. Ayrica katiima
Ozellikle ¢oktan se¢meli sinavlart mevcut egitim sisteminin gerekliliginden yaptiklarini belirtmistir.
Ancak bu tiir smavlarin c¢ocuklarin diisiince kabiliyetlerine zarar verdigini ve aslinda farkli

degerlendirme yontemlerinin kullanilmas: gerektigini soyle dile getirmistir:

“Siirekli cocuklarin yasamlarini bu yastan itibaren ii¢ seceneklilere sigdirtyoruz, ya da diisiinme alanlarimi dort
seceneklerine sigdiriyoruz. Bunun yerine yazili delerlendirmeler, bulus yontemiyle buldurma, kesfetme
yontemiyle aragtirma yapimali ¢iinkii 6§renme alanlar: buralar. Digerleri de kalipsal anlamda bu mudur degil
midir? Ancak bu hayatla iliskilidir. Dolayisiyla degerlendirme bunun iizerine yogunlasmas: lazim ama sistem

bunu istemiyor. Sinavlar filan iizerine duruyor... (K15).”

Yukarida goriislerinden alint1 yapilan 6gretmenler gibi diger 6gretmenler de benzer goriislere sahip.
Ancak katilimc1 6gretmenlerden biri ifade edilenlerin aksine daha genis bir cerceveden bakarak

kullandig1 degerlendirme yaklasimlarini soyle belirtmistir:

“Swif ici ve disi diinyaya bakarken kendini 6zgiirce ifade etmesine, duygularini rahatlikla dile getirmesine,
akranlartyla olan iletisimi konusundaki davramsglaria, cevreye karst gostermis oldugu hassasiyeti 6n planda

tutup buna gore degerlendirme yapiyorum... (K23).”

Oneriler

Akran degerlendirme yonteminin daha verimli uygulanabilmesi i¢in neler yapilabilir
seklindeki soruya 6gretmenler farkli oneriler getirmislerdir. Bu konuda ilk olarak rehberlik servisleri
ve 0gretmenlerin yeterli derecede bilgilendirilerek (n=10) belli donemlerde akran degerlendirmeden
yararlanmalar1 saglanabilir. Akran degerlendirme sorular1 Ogrencilerin anlayabilecegi oOlgiitlere
indirgeyerek acik ve anlasilir olmasi saglanmali (n=9), sinif ortaminin buna gore diizenlenmesi (n=5)
gerekmektedir. Ayrica akran degerlendirme igin kullanilacak form (n=2), ara¢ ve gereg kolay temin
edilebilir (n=4) olmasinin yamn sira akran degerlendirme belli bir sinif diizeyinden sonra baglanmali
(n=6), hazirlayanlar 6gretmenlik yapmis olmali (n=3) ve veliler bilgilendirilmelidir (n=2). Sunulan
onerilere degisik acilardan yaklasan iki katilimcr aslinda isin temeline inilmesi gerektigini su sozlerle

ifade etmiglerdir:

“Eger akran degerlendirme yonteminden verimlilik alinmak isteniyorsa 6grencilerin velilerinin ¢ok iyi taninmasi
gerekir. Anne-babalarimin egitim durumu bilinmelidir. Bu gibi etkenler d3rencilerin davramslarini Onemli
olgiide etkilemektedir (K3).”

“Akran degerlendirmeyi hazirlayanlar 6gretmenlik yapms olmas: gerektigini diisiiniiyorum. Siklikla simiflar:
ziyaret edip, isin mutfagim bilmeleri gerektiini ve hazirlanan akran deerlendirme formlarmi suiflarda

uygulamadan gecirdikten sonva kitaplara eklenmesi gerektigini diistiniiyorum (K10).”
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Tartisma ve Sonug

Ilkokullarda gorev yapan ogretmenlerle yapilmis olan bu aragtirmanin amaci sinif
Ogretmenlerinin akran degerlendirmeye iliskin duygu, goriis ve yaklasimlarini belirlemektir. Elde

edilen bulgulara dayali olarak ulasilan sonuglar asagida verilmistir.

Ogretmenlere akran degerlendirme uygulamasina iliskin duygu ve diisiinceleri sorulmus,
Ogretmenlerin biiytik bir kismi bu uygulamanin olmasi durumunda mutlu olacaklarini ve
memnuniyet duyacaklarini; belli bir kismi ise de boyle bir yeni uygulama karsisinda heyecan
duyduklar1 sonucuna ulasilmigtir. Bu olumlu goriislerin aksine ise az bir kismu ise degerlendirmeyi
ogrencilere birakmanin ne kadar dogru olabilecegi konusunda tereddiit ettikleri sonucuna

ulagilmugtir.

Akran degerlendirmeyi uygulama yeterliligine sahip olma konusunda 6gretmenlerin yariya
yakini yeterli bilgiye sahip olmadiklarim bildirmislerdir. Bunun nedenleri sorgulandiginda goriiliiyor
ki Ogretmenlere konuya iliskin herhangi bilgilendirici bir kurs veya seminer verilmedigi gibi
iiniversitede buna yonelik herhangi bir egitim de almadiklar tespit edilmistir. Ayrica 6gretmenler
konunun asil amacini bilmedikleri, hal1 hazirda da genel geger yapilan bir degerlendirme olmadig:
icin kendi akranlarindan da bilgi alamadiklar1 veya yiizeysel bilgi aldiklar1 goriilmiistiir. Tabi ki
verilerden anlagildigy {izere, 6gretmenler yeni uygulamalara yonelik herhangi bir destek egitimi
almadiklar1 gibi kendi okullarinda ¢alisan meslektaslarindan da bilgi alamamaktadirlar. Bunun yar
sira Milli Egitim Bakanlig1 6gretmenlere yonelik akran degerlendirmeye iliskin herhangi bir mesleki
gelisim kurslar1 da diizenlememektedir. Bunun dogal sonucu olarak oOgretmenler, akran
degerlendirme yontemini uygulama yeterliligini kendilerinde bulamamaktadir. Bu olumsuzluklara
ragmen tiim Ogretmenler ayni goriisleri paylasmamuslardir. Belli sayida Ogretmen ise akran
degerlendirmeyi uygulayacak yeterlilige sahip olduklarini ve bunun kendilerinin bir arastirmaci

kimlige sahip olmalarina ve yillarin vermis oldugu tecriibeye dayandirdiklar: sonucuna ulasilmistir.

Ogretmenlerin akran degerlendirmeyi siiflarinda kullanip kullanmadiklar1 incelendiginde
goriilmistiir ki aslinda 6gretmenlerin genelinin akran degerlendirmeyi yapmadiklari; yapanlarin ise
degerlendirmeye 6zel bir zaman ayirmadiklari icin yeri geldiginde ve ihtiya¢ duyuldugunda sozlii

olarak yaptiklari ancak bunu da bir dokiimana dékmedikleri sonucuna ulasilmistir.

Akran degerlendirmenin uygulanabilirligi konusunda Ogretmenlerin ¢ogu olumlu goriis
bildirmislerdir. Bu sonug¢ Bayat'in (2010); Gomleksiz ve Kog¢ (2011) ile yaptiklar1 arastirmalarin
sonugclariyla tutarlidir. Akran degerlendirmeyle g¢ocuklar akranlarindan daha cabuk Ogrenmekte,
akran degerlendirme yonteminin kendi aralarindaki iletisimi ve isbirligini arttirmakta, ilgilerini

cekmekte, elestirme ve degerlendirme yeteneklerini gelistirmektedir. Divaharan & Atputhasamy
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(2002) calismalarinda akran degerlendirmenin 6grenciler arasindaki iletisimi ve isbirligini gelistirdigi
sonucuna ulasmiglardir. Liu & Carless (2006) arastirmalarinda ise akran degerlendirmenin
ogrencilerin elestirme yapma gibi becerilerin gelistirdigi bulgusuna ulasmislardir. Burada tizerinde
durulmasi gereken konu 6gretmenlerin bu olumlu yaklagimlarini uygulamaya dokmelerine yardimci
olmaktir. Ogretmenler her ne kadar akran degerlendirmenin faydasina inansa da kendilerinin yeterli
bilgiye ulasamamalari, uygulama konusunda destek alamamalari, kitaplarda yeterli 6rnek formlarin
yer almamas: gibi nedenlerden dolay1 ya akran degerlendirmeyi siniflarinda uygulayamamakta ya da
yalnizca sozlii olarak yapmalarina neden olmaktadir. Ancak bu gereklilikler yerine geldiginde akran

degerlendirme amacina uygun bir sekilde uygulanabilir.

Akran degerlendirmenin uygulanmas: siirecinde karsilasilan belli basli zorluklarin simiflarin
kalabalik olmasi, kitaplarda akran degerlendirmeye iliskin yeterli bilgi ve 6rnek formlarin yer
almamasi, Ogrencilerin objektif degerlendirme yapamamasi, formlarin hazirlanmasi ve
degerlendirilmesinin zaman almasi ve bunun da 6gretmenin is yiikiinii daha da arttirmasi olarak
ifade edilmistir. Bircok arastirma, akran degerlendirmenin ¢ok zaman aldigina dair bulguyu
icermektedir (C)r: Davies, 2000, Hanrahan ve Isaacs, 2001; Orsmond Merry,1996; Topping, 1998;
Topping et al., 2000). Ferguson, Sheader, ve Grady (2008); Ballantyne, Hughes ve Mylonas (2010) da
yapmus olduklar1 c¢alismalarda akran degerlendirmenin smiflarda basarili sekilde uygulanmasinin
oniindeki en biiyiik engelin smniflarin kalabalik oldugu sonucuna ulagmislardir. Bu bulgulardan biri
olan degerlendirmenin objektif olma noktasinda Cheng ve Warren (1997); Falchikov (1995); McDowell
(1995); Orsmond ve Merry (1996) yapmis olduklar: arastirmalarinda da 6grencilerin kendi akranlarinm
degerlendirme siirecinde objektif olma konusunda endiselerinin oldugunu vurgulamislardir. Bu
sekilde zorluklar ve problemler ifade edildigi gibi, yapmadig1 ve ilgilenmedigi i¢in herhangi bir

zorluktan bahsedemeyen 6gretmenlerin oldugu da goriilmiistiir.

Elde edilen bulgulara gore akran degerlendirmenin saglamis oldugu bir¢ok avantaj vardir.
Oncelikle 6grenciler kendi akranlarini degerlendirdigi igin kendi farkindaliklarini ortaya gikarmakta,
akranlarini yakindan tanimakta ve sosyallesmelerine katki saglamaktadir. Benzer sekilde Ballantyne,
Hughes ve Mylonas (2010) da akran degerlendirmenin 6grencilerin farkindaliklarini ortaya ¢ikardig:
bulgusuna ulasmiglardir. Ayrica akran degerlendirme &grencilerin analiz etme, sorgulama, neden
sonug iliskisi kurma ve empati duygusunu gelistirmektedir. Hanrahan & Isaacs (2001) yapmis
olduklar1 ¢alismada akran degerlendirmenin 6grencilerin empati duygularini harekete gecirdigi
bulgusuna ulasmislardir. Bunlarin yan: sira akran degerlendirme, 6grencilerin gelisimlerini artirma,
kendini ifade etme ve bagimsiz karar verebilme, elestiri ve 6z elestiri yapma ve anlama kabiliyetini
kazandirma, 6zgtivenlerini gelistirme gibi faydalar kazandirdig1 sonucuna varilmistir. Arastirmanin

ozellikle akran degerlendirmenin Ogrencilerin anlama kabiliyetini ve ozgilivenlerini gelistirdigi
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sonucu, benzer arastirma sonugclariyla desteklenmistir (Dochy et al., 1999; Mowl & Pain, 1995;

Topping et al., 2000).

Bulgular 6gretmenlerin 6ncelik verdigi degerlendirme yontemleriyle 6gretim programinin
oncelik verdigi degerlendirme yontemleri birebir ortiistiigiinii gdstermektedir. Tlkokul programlari ve
ders kitaplar1 incelediginde siklikla ¢oktan se¢meli, yazili yoklamalar ve bosluk doldurmali gibi klasik
degerlendirme yontemlerine ulasilmaktadir. Ogretmenlere de &ncelikli kullandiklar1 degerlendirme
yontemleri soruldugunda benzer yamitlar alinmaktadir. Bunun nedeni, O&gretmenler Ogretim
programlari, ders kitaplar1 ve &zel yayin evlerinin dagittiklar1 kitaplara oncelik vermesi ve bu
materyalleri kullanmasidir. Bunun bir sonucu olarak, bu kaynaklarda klasik degerlendirme
yontemlerinin siklikla yer almasi ve alternatif degerlendirme yontemlerinden biri olan akran
degerlendirme yontemine iliskin herhangi bir veri olmamasi, Ogretmenleri de asina olduklar
degerlendirme yontemlerini kullanmaya yoneltmektedir. Veri toplama siireci de 6gretmenlerin de bu
durumdan memnun olmadiklarini gostermektedir. Ancak gerek egitim sisteminin sinav merkezli
olmas1 gerekse Ogretmenlerin alternatif degerlendirme yontemleri hakkinda yeterli bilgiye sahip
olmamalari nedeniyle geleneksel degerlendirme yontemlerini devam ettirme zorunda kaldiklar
sonucuna ulasilmistir. Her iki durumu oOrneklendirme adina katilmci o6gretmenlerden biri
“...Mecburen yapiyoruz ciinkii siire¢ dyle (K15)”; bir diger katilimc1 da “Bizler oncelikle miifredatin
tizerinde durdugu 6l¢gme ve degerlendirme yontemlerini kullaniyoruz. Bunlar da 5N 1K, klasik,

¢oktan se¢meli (K1)” ifade etmeleri, elde edilen bulgular1 destekler niteliktedir.

Akran degerlendirmenin uygulanmasinda daha ¢ok verim elde etmek igin Ogretmenler
oncelikle sinif ortaminin yani sinif mevcutlarinin azaltilmasi ve kullanilacak form veya arag gerecin
ulagilabilir olmasi gerektigi iizerinde durmuslardir. Tkinci adim olarak da akran degerlendirme
formlarinin 6grenci seviyesine uygun hazirlanmasi ve bunun i¢in de gerekirse sinif 6gretmenlerinden
goriis alinmasi gerektigini belirtmislerdir. Benzer sekilde Ballantyne, Hughes ve Mylonas (2010)
arastirmalarinda akran degerlendirme formunda sorularin veya Olgiitlerin 6grencilerin anlayabilecegi
seviyede agik, net ve anlagilir olmasi ve bunun i¢in de degerlendirme formunun hazirlanmasi siirecine

Ogretmenlerin de dahil edilmesi gerektigini ifade etmislerdir.

Akran degerlendirme ve benzeri degerlendirme yontemlerinin uygulanabilirligini arttirmak
i¢in kurs veya seminer araciliiyla yontemlerin uygulanisina iliskin 6gretmenlere uygulamali egitim
verilerek gelisimlerine katki saglanmalidir. Bunun yani sira, akran degerlendirme yonteminin énemi
ve islevselligi; dgrenciler agisindan sagladigi avantajlar konusunda 6gretmen adaylarina tiniversite

diizeyinde egitimler verilmelidir. Son olarak da, akran degerlendirme formunun belirlenen smif
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seviyesine gore hazirlanmasi, uygulanmasi ve degerlendirilmesi konusunda hem sinif 6gretmenlerine

hem de 6gretmen adaylarina uygulamali bir sekilde egitim verilmelidir.

Aragtirmanin Sinirliliklar:

Akran degerlendirmeye iliskin alan yazin incelendiginde, 6zellikle yurt disinda bir¢ok alanda
akran degerlendirme yontemi {izerine yapilmis ¢alismalara ulasilmaktadir. Ancak iilkemizde ise bu
yonteme iliskin egitimin sadece belirli disiplinleri {izerine arastirmalar yapildigi ancak simf
Ogretmenlerine yoOnelik ise hicbir arastirmanin yapilmadigi sonucuna ulasilmistir. Bu durum bu
arastirmada belli sinurliklar1 da beraberinde getirmektedir. Ik olarak, bu arastirma nitel bir durum
calismasi oldugu icin elde edilen bulgular da kendine 6zgii bir bigimde sirurliklara sahip oldugu goz
oniinde bulundurulmaldir. Ikincisi, aragtirmadan elde edilen sonuglar Adiyaman Milli Egitim
Midiirliigiine bagli merkez ilkokullarinda gorev yapan 32 6gretmenden yar1 yapilandirilmis goriisme
formu kullanilarak elde edilen verilerle sinirhidir. Bu yiizden, gerek bu ¢alismanin nitel bir arastirma
olmas1 ve gerekse verilerin simrli sayida 6gretmenden toplanmasinin bir sonucu olarak veriler
genelleyebilir bir nitelik tasimamaktadir. Ama buna ragmen, eger benzer arastirmalar farklh
zamanlarda ve farkli simif Ogretmenlerine uygulanirsa, daha farkli veriler elde edilebilir ve

genellenebilir sonuglara ulasilabilir.
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