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OZET

Bu arastirma, 6grencilerin matematik dersindeki degerlendirme tercihlerini belirflemek amaciyla yapilmis tarama modelinde
betimsel bir caligmadir. Arastirmanin érneklemini, Cukurova Universitesi Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Béliimii ile Stnif
Ogretmenligi Anabilim Dal’nda okuyan 677 égrenci olusturmustur. Veri toplama aract olarak Birenbaum (1994) tarafindan
gelistitilen ve Turkce formun dil esdegerligi, gegerligi ve guvenirligi Gilbahar & Buyukoztirk (2008) tarafindan yapilan
“Degerlendirme Tercihleri Olgegi” kullanilmistir. Verilerin ¢éziimlenmesinde betimsel istatistikler, bagimsiz gruplar t-testi, tek
yonli varyans analizi, Kruskal Wallis ve Mann Whitney-U teknikleri kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda, Sgrencilerin
degerlendirmeye hazirhk asamasinda bilgi istedikleri ve bilissel stirecleri ortaya koyacak nitelikte 6lgme araglarini tercih ettikleri
bulgusuna ulasdmustir. Buna gbre, matematik dersi kapsaminda degetlendirme yapilirken &gretim déneminin basinda nasil
degerlendirilme yapilacagi konusunda 6grencilere gerekli yonergelerin verilmesi 6nerilebilir.

Anahtar Kelimeler: Degerlendirme Tercihleri Olgegi, Geleneksel Olgme-Degetlendirme, Alternatif Olgme-Degerlendirme
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ABSTRACT

Assessment is cartied out in order to determine students’ learning needs (Black & William, 1998a, 1998b; Ostrow, 1999),
arrange the effectiveness of the teaching process (Chamoso & Caceres, 2008; Heddens & Speer, 2006) and analyse the knowledge
and skills that are acquired during this process. Alkan (1999) stated that although assessment and evaluation in all the fields of
science have some standards, they might reveal some differences according to the field being investigated.

While the changes in mathematics teaching programs started in the 1980s worldwide, the Assessment Standards for School
Mathematics of National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) started in the mid 1990s. Parallel to this, alternative
assessment and evaluation approaches reflecting the constructivism began to teplace traditional assessment and evaluation
approaches reflecting the behaviourism as a result of the developments in the fields of education and psychology and it was
started to combine education and assessment (Webb, 2001). It is seen that traditional assessment and evaluation approaches in
teaching of mathematics are not effective in measuring the individual characteristics and high order cognitive processes of
students; they evaluate only a small part of students’ mathematical skills and they are disconnected from the teaching process
(Bachman, 2002). In this regard, alternative assessment and evaluation approaches based on constructivism which can overcome
the deficiencies of traditional assessment and evaluation approaches have become to the agenda. (KKrulick, Rudnick & Milou,
2003; Sheffield & Cruikshank, 2000). In line with the constructivist approach, the standards of “teaching”, “assessment” and
“program development” were rearranged and the objectives of learning were defined again. (Stiggins, 1999). In this situation, the
roles of teachers and students have changed and not only assessing the learning (product) but also assessing the learning processes
within the classroom environment have become a permanent part of education (Mcmillan, 2004; Shepard, 2000). In addition, the
teaching strategies which the teachers use together with alternative assessment and evaluation approaches have changed and as a
result of this, high order thinking skills and the activities they do have become more meaningful (Kulm, 1993).

Although there are many studies (Cavanagh, 2006; Uchiyama, 2005) about assessment especially intended for teachers in the
literature, limited studies (Ben-Chaim & Zoller, 1997; Birenbaum & Feldman, 1998) intended for students at higher education
level draws the attention. In this context, as determining the assessment preferences of students attending tofaculty of education
reflect their viewpoints towards teaching, it is very important in increasing the quality of teaching and providing the effectiveness
of the program.

As explained above, despite the limited studies about determining the assessment preferences of the students at higher
education in the related literature, no studies about determining the assessment preferences of undergraduate students in the
scope of mathematics course were found. Based on this case, this study was carried out to investigate the assessment preferences
of the students at higher education level in the mathematics course. Besides, it was investigated whether or not there is a
significant difference between the assessment preferences of the undergraduate studnets and their genders, academic
achievements, grade levels and the departments they study.

This research was carried out to determine the assessment preferences of students attending to the Department of Computer
and Instructional Technology (CIT) and of Elementary Education (EE) of Cukurova University in the mathematics course and it
is a descriptive survey study. The “Assessment Preferences Inventory (API)” which was developed by Birenbaum (1994) and the
language equivalance, validity and reliability of which as done Gulbahar and Buyiikoztiirk (2008) in the Turkish version were used
as data collection tools. Cronbach’s Alpha Internal Consistency coefficient of API ranges between .74 and .85.
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In the research, when the mean of assessment preferences scale on the basis of factors were analysed the highest mean’s

(X =3.90) being at the sub-factor of preparation for the assessment revealed that the students wanted to get a preliminary
information before being assessed and to make the scope of the exam be clearer. This result shows similarities with the results of
the studies of Biytikéztiirk and Gilbahar (2010), Carnevale (2006), Kazu, Eroglu & Senol (2010) and Long (2001). In addition to
this, it was seen that the students also preferred the simple/multiple choice (multiple-choice, true/false type) exams most

(x =3.46) in terms of item type/operation type. This finding shows parallelism with the studies cartied out about assessment
(Baeten, Dochy & Struyven, 2008; Cakan, 2004; Jennings & Pankhurst, 1999; Miller, 2004, Morgan & Watson 2002; Watering,
Gijbels, Dochy & Rijt, 2008; Watt, 2005 & Zeidner, 1987). In this research, it was obviously seen that the students preferred the

alternative assessment and evaluation (X =3.36) more than the traditional assessment type ( X =2.65) according to the assessment
types. In line with this, this important finding that was obtained from this research indicates similar results with the studies of
Bryant (2001), Biytukoztirk & Giilbahar (2010), Cooney, Sanchez & Ice (2001), Kulm (1993); Mertler (1999), Miller (2004),
Motsoeneng (2005) and Webb (2001). Zoller et al. revealed that the students preferred studying types which require higher order
learning such as analysis, synthesis and evaluation and adopted deep learning approach.

Another finding obtained from this research revealed that the students expressed assessment preferences which required

critical thinking including cognitive processes (X =3.76). This finding shows parallelism with the suggestions of the National
Council of Teachers of Mathematics in the USA (NCTM) (2000). A significant difference in favour of the female students
between the gender factor and “alternative assessment types” and “the student role/responsibility” factors and a significant
difference in favour of the male students between the gender factor and “traditional assessment types” factors were found in this
research. This finding shows parallelism with the studies of Beller & Gafni (2000), Birenbaum & Feldman (1998), Kazu et al.
(2010), Okur & Azar (2011) and Zoller & Ben-Chaim (1989).

It was seen in this research that the students with medium academic success wanted to get preliminary information in advance
about the assessment and they wanted simple and multiple-choice assessment type questions to be asked in the tests. This finding
also shows integrity with the studies of Struyven et al. and Watering et al. However, Brown & Hirschfeld (2007), Bryant (2001)
and Karaca (2003) reached opposite results in their studies. For example; according to the study of Karaca (2003), it can be said
that the students with high academic success preferred alternative assessment and evaluation types which are harmonious with
real life complex, which include forming the information, which expose high order thinking skills and individual differences more.
When the assessment preferences of the students were analysed according to their grade levels in this research, it was observed
that third and fourth grade students preferred alternative assessment types that are complex and constructivist including cognitive
processes in the mathematics course. This result of the research shows parallelism with the studies of Birenbaum & Rosenau
(2000), Giilbahar & Buyiikoztirk (2008) and Kazu et al. (2010). Gulbahar and Biytikoztiirk found out in their study that the
students preferred alternative assessment and evaluation as they gained experiences in complex and constructivist processes and
moved away from the traditional structure as the years passed.

In conclusion, when the assessment preferences of the students were analysed according to their departments, it was found
out that the students at elementary school department prefetred the alternative assessment types which include simple/multiple-
choice and complex cognitive processes more than those studying at computer and instructional technology department and the
students attending to elementary school department wanted to take charge in this process. This can derive from the fact that
students attending to elementary school department learnt the necessary learning-teaching methods in mathematics teaching
course and they knew the assessment methods that were implemented in mathematics courses during the teaching practice course
different from those studying at computer and instructional technology department.

To sum up, it is an outstanding finding in this research that the undergraduate students wanted to get preliminary
information in the preparation for the assessment stage and preferred the assessment tolls which could present the cognitive
processes as part of mathematics course. Considering the gender, the female students preferred alternative assessment types more
and the male students preferred the traditional assessment types more. Furthermore, it is another important finding that,
considering the academic success level, the students with medium academic success wanted to get information at the stage of
preparation for the assessment and they preferred the simple/multiple-choice examinations more. Considering the grade levels, it
was clearly seen that the students attending to elementary school department preferred the factors of “alternative assessment
type”, “complex/constructivist item type” and “cognitive processes” more. In line with these results, it can be suggested that the
necessary instructions should be provided for the students for assessment in the context of the mathematics course at the
beginning of the academic year and the assessment types which bring out the cognitive processes of the students should be used.

Keywords: Assessment Preferences Inventory, Traditional Assessment and Evaluation and Alternative Assessment

The type of research: Research

1. GIRIS

Degerlendirme, 6grencilerinin  6grenme  ihtiyaglarini belirlemek (Black & William, 1998a,1998b;
Cathcart, Pothier, Vance & Bezuk, 2006; Ostrow, 1999) Ogretim siirecinin etkililigini dizenlemek
(Chamoso & Caceres, 2008; Heddens & Speer, 2006) ve bu siirecte kazanilan bilgi ve becerileri analiz
etmek amaciyla uygulanir. Alkan (1999) bilim dallarinin hepsinde yapilan 6l¢me ve degerlendirmenin belli
standartlart olmasina ragmen incelenen bilim dalina gore farkliliklar gésterecegini belirtmistir. Matematik
dersi kapsaminda da, Amerikan Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi’'ne (The National Council of
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Teachers of Mathematics [NCTM] 1989, 2000) gére degerlendirme; 6grencinin bilgi seviyesini belirlemek,
Ogretim hakkinda bilgi sahibi olmak, 6grenci calismalarint not ile degetlendirmek, 6grencinin matematik
becerisini belirli bir 6lgiite gére karsilastirmak, 6gretim programinin ne kadar etkili oldugunu belirlemek ve
programi diizenleyenlere bu konuda doéntt vermek (Chatlesworth & Lind, 2003; Heddens & Speer, 20006;
NCTM 1989, 2000; Webb, 1992) amactyla kullanilir.

Matematik 6gretim programindaki degisimler diinya genelinde 1980’1 yillarda (Christou, Eliophotou-
Menon & Philippou, 2004; Senger, 1999) baslarken NCTM’in Degerlendirme Standartlart ise (Assessment
Standards for School Mathematics) 1990’1t yillarin ortalarinda baglamistir. Buna paralel olarak egitim ve
psikoloji alaninda yasanan gelismeler sonucu davranigct ekoll yansitan geleneksel 6lgme ve degerlendirme
yaklasimlari yerini olusturmact ekolii yansitan alternatif 6l¢me ve degerlendirme yaklasimlarina birakmaya
baslamis ve ogretim ile degerlendirme birlestirilmeye baslanmistir (Webb, 2001). Matematik 6gretiminde
geleneksel dleme ve degerlendirme yaklasimlarinin, 6grencilerin bireysel 6zelliklerini ve st diizey biligsel
stireclerini etkili bir bicimde 6l¢emedigi, 6grencilerin matematik yeteneginin ¢ok az bir bolimunt Sl¢tigi
ve Ogretim strecinden kopuk oldugu gorilmektedir (Bachman, 2002; Burke, 1999; Burrill, Feijs, Meyer,
Reeuwijk, Webb & Wijers, 2001; Buschman, 2001; Chatlesworth & Lind; 2003; Eisner, 1999; Fuch &
Deno, 1994; Haertel 1999; Heddens & Speer, 2006; Holaway -Johnson, 2005; Jimarez, 2005; Kulm, 1994;
Liebers, 1999; Mabry, 1999; Maxwell & Lassak, 2008; Ostrow, 1999; Palm, 2008; Payne, 1993; Senk,
Beckmann & Thompson, 1997b; Solomon, 2003; Stiggins, 1999, 2005; Webb, 1992; Wiggins, 1989). Bu
baglamda geleneksel Ol¢me ve degerlendirme yaklasimlarindaki eksiklikleri giderebilen olusturmact
yaklasima dayali alternatif 6l¢me ve degerlendirme yaklasimlari gindeme girmistir (Krulick, Rudnick &
Milou, 2003; Sheffield & Cruikshank, 2000). Olusturmact yaklasimla birlikte, “6gretim”, “degerlendirme”
ve “program gelistirme” standartlart yeniden diizenlenerek 6grenmenin amagclari yeniden belirlenmigtir
(NCTM, 1995; Stiggins, 1999). Bu durumda, 6grencilerin ve 6gretmenlerin rolleri degismis, 6l¢me ve
degerlendirme boyutunda sadece 6grenmenin (iriniin) degerlendirilmesi degil, ayni zamanda 6grenme
stureglerinin de sinif igerisinde degetlendirilmesi Ggretimin siirekli bir parcast haline gelmistir (Black &
William, 1998a, 1998b; Eisner, 1999; Mcmillan, 2004; Shepard, 2000; Stiggins, 2002; Webb, 1992, 2001).
Ayrica, Ogretmenlerin alternatif Slgme ve degerlendirme yaklasimlariyla birlikte kullandiklart 6gretim
stratejileri de degismis; bunun sonucunda da &grencilerin ist diizey disiinme becerileri ve yaptiklar
etkinlikler daha anlamli hale gelmistir (Kulm, 1993).

Struyven, Dochy & Janssens, (2005) gore 6zellikle “degerlendirme” konusunda yasanan gelismeler
yitkksek Ogretim alanina géze carpict sekilde yansimaktadir. Bu cercevede, geleneksel degerlendirme
modellerinin yant sira Urlin secki dosyalari, 6z ve akran degerlendirme ve diger yeni alternatif Slcme ve
degerlendirme yontemleri de yiksek Ogretimde kullanilmaya baslanmistir.  Alternatif 6lgme  ve
degerlendirme; tek bir dogru cevabi olan coktan segmeli testlerin de icinde bulundugu geleneksel Slgme ve
degerlendirme dairesinin disinda kalan tim degerlendirmeleri kapsar (Atilgan, 2006; Atkin, Black &
Coffey, 2001; Bahar, Nartgiin, Durmus & Bicak, 2006; Bryant, 2001).

Degerlendirme konusunda literatiirde 6zellikle dgretmenlere yonelik ¢ok sayida (Cavanagh, 2000;
Cooney, Sanchez & Ice, 2001; Kyriakides, 1997; Miller, 2004; Motsoeneng, 2005; Saxe, Franke, Gearhart,
Howard & Crockett, 1997; Sherin & Drake, tarihsiz; Uchiyama, 2004, 2005) calisma olmasina ragmen
yiksek 6gretim dizeyinde 6grenim géren 6grencilere yonelik sinurlt sayida calisma (Ben-Chaim & Zoller,
1997; Bitenbaum & Feldman, 1998; Birgin, 2007; Struyven ve digerleri, 2005 ve Zeidner, 1987) oldugu
gbze carpmaktadir. Bu ¢alisgmalarda degerlendirme tercihlerinin alinan egitime, bélimlere ve cinsiyete gére
degisiklik gosterebilecegine isaret etmektedir (Beller & Gafni, 2000; Ben Chaim & Zoller, 1997; Birenbaum
& Feldman, 1998; Birenbaum, 1997; Brown & Hirschfeld, 2007; Bryant, 2001; Buytkoztirk & Giilbahar,
2010; Struyven ve digerleri, 2005; Watering ve digerlerinin, 2008; Zoller & Ben-Chaim, 1989). Bu
baglamda, egitim fakiltelerinde 6grenim géren OSgrencilerin degerlendirme tercihlerinin  belirlenmesi
onlarin 6gretime bakis acilarini yansitmada, 6gretimin niteliginin artirilmasinda ve programin etkililiginin
saglanmasinda 6nemli bir faktSrdiir.

Yukarida aciklandigi gibi yitksek 6gretim diizeyinde 6grencilerin genel olarak degerlendirme tercihlerine
iliskin incelenen literatiirde, sturli sayida calisma olmasina ragmen matematik dersi kapsaminda
ogrencilerin degerlendirme tercihlerine iligkin her hangi bir ¢alismaya rastlanmamistir.
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Bu olgudan yola c¢ikarak, bu calisma, egitim fakiiltesi lisans Ggrencilerinin matematik dersindeki
degerlendirme tercihlerini belitlemek amactyla yapilmistir. Bu temel ama¢ dogrultusunda c¢aligmada
asagidaki sorulara yanit aranmigtir.

1) Ogrencilerin degerlendirme tercihleri nelerdir?

2) Cinsiyet, akademik bagari, stnif diizeyi ve bélime goére degerlendirme tercihleri arasinda anlamli bir
fark var midir?

2. YONTEM

Bu arastirma, Cukurova Universitesi Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri (BOT) ile 1lkogretim Bélimii
Sinif Ogretmenligi (SO) Ana Bilim Dal’nda 6grenim goren &grencilerin matematik dersindeki
degerlendirme tercihlerini beliflemek amactyla yapilmis tarama modelinde betimsel bir ¢alismadir.
Arastirmanin  ¢alisma grubunun  %35.7’sini  (242) bilgisayar ve Ogretim teknolojileri bolimiindeki
égrencilerin %64.3’iink (435) ise sinif dgretmenligindeki égrenciler olusturmustur. Ogrencilerin %51.6’st
(345) kiz, %48.40 (324) erkek olup yaslart 18 ile 30 arasinda degismektedir. Arastirmaya katilan
ogrencilerin %30,3’ birinci sinifa, %19.5’1 ikinci sinifa, %17.3’0 tgiinct sinifa ve %32.97u ise dérdiincii
sinifa davam etmekteditler.

2.1. Veri Toplama Araglar1 (Data Collection)

Aragtirmada veri toplama aract olarak Birenbaum (1994) tarafindan gelistirilen ve Tirk¢e formun dil
esdegerligi, gecerligi ve glvenirligi Giilbahar & Biytikéztiirk (2008) tarafindan yapilan “Degerlendirme
Tercihleri Olgegi (DTO)” kullanilmustir. DTO’nin kullanilabilmesi igin hem &lgegi gelistiren hem de Tiirk
kiltiiriine uyarlamasini yapan aragtirmacilarla e-posta yontemiyle 6lgegin kullanimi igin izin alinmis ve
gerekli durumlarda bilgi alis verisinde bulunulmustur. Brienbaum tarafindan gelistirilen 6lcek toplam 67
maddeden olusurken; Tiirk kiiltiiriine uyarlanmast siirecinde DTO’ne yeni maddeler eklenmis ve yapilan
analizler sonucunda 6l¢ek toplam 72 maddede toplanmustir. Buna gére Slgegin boyutlarina iliskin actklayict
bilgiler asagida verilmistir (Giilbahar & Biytikoztiirk, 2008).

I.Degerlendirme Yontemlerine Iligkin Boyutlar (32 madde)

1. Degerlendirme Tiirleri (16 madde)

a. Alternatif Degerlendirme Ttrleri (projeler, triin dosyalari, sinif i¢i tartismalar vb.)

b. Klasik Degerlendirme Ttrleri (yazili ve sozlii sinavlar)

2. Madde bicimi/ Lslem tiirii (12 madde)

a. Basit/Se¢meli (coktan se¢meli, dogru-yanls vb.)

b. Karmastk/Olusturmact (kavram hatitalari, performansa dayali becetiler vb.)

3. Degerlendirmeye hazurlek (4 madde): Hazitlik strecinde rehberlik, 6rnekler.

I1. Ogrencilere ligkin Boyutlar (26 madde)

1. Bilissel Siiregler (14 madde): Aciklayici, islemsel, kavramsal, sentez, kritik distinme, degerlendirme ve
yaratictlik.

2. Ogrenci Rolii) Sorumlnluklar: (12 madde): Kriterlerin ve degerlendirme standartlarinin belirlenmesine
katilim; madde yazimi, degerlendirme (kendini degerlendirme, akran degerlendirme), isbirligi.

II1. Notlandirma ve Rapotlagtirmaya Iligkin Boyut (14 madde): Kritere dayali, 6grencinin kendi
gelisimi, tek bir not, notlandirmada objektif olma, déniit.

Degetlendirme Tercihleri Olgegi besli derecelendirme 6lgegi iizerinden (1-Hi¢ Katilmiyorum; 5-
Tamamen Katiliyorum) degerlendirilmektedir. Her bir boyutta farkli bir 6zelligi 6lcen ve t¢ farklt 6lgekten
olusan DTO, modiiler bir yapiya sahiptir ve uygulayicinin kullanim amacina gore alt Slgeklerden elde
edilecek puanlar ayri ayri kullanilabilmektedir (Giilbahar & Biiyiikoztiirk, 2008). Bu calismada da DTO’nin
sadece “degerlendirme yontemine iligkin boyutlar” ile “Ggrencilere iliskin boyutlar” bazinda calisma
yiritilmistiir. Olgegin herhangi bir faktériinden alinan yiiksek puan, égrencinin o boyuta iliskin alt
faktorleri yiksek dizeyde tercih ettigini gostermektedir. Giilbahar & Buytukoztirk (2008) tarafindan 476
Universite 6grencisine uygulanan madde faktor yik degerleri .41 ile .82 iken Cronbach Alpha i¢ giivenirlik
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katsayist .58 ile .92 arasinda degismektedir. Bu 6rneklem igin uygulanan 6lgegin madde toplam korelasyonu
ve Cronbach Alpha i¢ glivenirlik degerleri Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1 incelendiginde DTO iki boyutta toplanmaktadir. Bunlar degerlendirme yéntemine iliskin
boyutlar ve 6grencilere iliskin boyutlardir. Bu boyutlara ait alt faktorlerdeki madde sayist ise 4 ile 14
arasinda degismektedir. DTO’nin madde puan korelasyon degerleri toplam puan agisindan .22 ile .86
arasinda degismektedir. Bu Olgegin Cronbach alfa i¢ tutarliik katsayist ise, .74 ile .85 arasinda
degismektedir. Olgek maddelerinin aldiklart minimum ve maksimum degetleri ise 2.35 ile 4.36 arasinda

degismektedir.
Tablo 1. Degerlendirme Tercihleri Olgeginin Alt Boyutlarinin Madde Sayilari ve Cronbach Alpha
Degetleri
Boyutlar Faktorler Alt Faktorler | Madde | Madde toplam puan | Cronbach Min-
Sayis1 korelasyonlar1 Alpha Max
degeri
Degerlendirme Degerlendirme Alternatif 12 A41-71 .85 2.75-3.92
Yéntemlerine ligkin Trleri Degerlendirme
Boyutlar Klasik 4 .67-.86 .85 2.40-3.00
dederlendirme
Madde Basit/ secmeli 7 43-.78 .82 3.10-4.09
Bigimi/Islem Tirii Karmagik/ 5 .53-.69 74 2.69-3.80
Olusturmact
Degetlendirmeye 4 .51-.83 .80 3.09-4.40
Hazirlik
Ogrencilere iligkin Biligsel Surecler 14 .22-.66 .85 3.18-4.11
Boyutlar Ogtrenci Rolii/ 12 45-.50 7 2.35-4.36
Sorumluluklari

Ayrica, arastirmada ikinci bir degisken olarak akademik basari da &lgiit olarak alinmistir. Ogrencilerin
akademik basari dizeylerini belitlemek amactyla herhangi bir Slgme aract kullanilmamis bu kapsamda
ogrencilerin matematik dersinden aldiklart basart notlart esas alinmistir. Buna gére 6grencilerin matematik
dersi dénem sonu not ortalamasi 1.99 ve altinda olanlar “dustk”; 2.00 ve 2.99 olanlar “orta” ve 3.00 ve
st olanlar “yliksek” basari diizeyi olarak kategorize edilmistir.

Verilerin analizinde betimsel istatistik, bagimsiz gruplar t-testi, tek yonlii varyans analizi (ANOVA),
Kruskal Wallis ve Mann Whitney U teknikleri kullantlmigtir.

3. BULGULAR
Bu bolimde, 6grencilere uygulanan DTO’nden elde edilen verilerin analizi sonucunda ulasilan bulgular
yer almaktadir. Ogrencilerin matematik dersindeki degerlendirme tercihleri 6lcek puanlarina iliskin
aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 2’de verilmistir.
Tablo 2. Ogrencilerin Degerlendirme Tercihleri Olcek Puanlarina Tliskin Aritmetik Ortalama ve
Standart Sapma Degerleri

Alt Olgekler Faktorler Alt Faktorler N X S
Degerlendirme Degerlendirme Tirleri Alternatif Degerlendirme Tiirleri 677 3.36 75
Yéntemine Iligkin Klasik degerlendirme Liirleri 677 2.65 1.06
Boyutlar Madde Bicimi/Islem Tiirii Basit/ secmeli 677 3.46 .78
Rarmagik/ Olusturmac 677 3.09 75
Degerlendirmeye Hazurlik 677 3.90 .76
Ogrencilere Iligkin Bilissel Strecler 677 3.76 .67
Boyutlar Ogrenci Rolii/ Sorumluluklart 677 3.69 .58

Tablo 2 incelendiginde, en ylksek ortalamalarin “degetlendirmeye hazithk” (Y =3.90) ve “biligsel
stiregler” (X=3.76) faktotlerinde yogunlastugr gorilmektedir. Bu bulgularin yam sira en  duisik
ortalamalarin degerlendirme tiirti acisindan “klasik degerlendirme” tiiriinde oldugu gorillmektedir.
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Cinsiyete gore degerlendirme tercihleri arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belitlemek amaciyla
bagimsiz gruplar t-testi yaptlmistir. Bu analizden elde edilen sonuglar Tablo 3’te gdsterilmistit.

Tablo 3 incelendiginde cinsiyete gore “alternatif degerlendirme tirleri”, “klasik degerlendirme tiirleri”
ve “6grenci rolu/sorumluluklar” faktorlerinde istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu
g('jrijlrnektedir. (Slra51yla (t[()67]:2,099, p<.05); (t[()()7]:~2‘183, p<.05); (t[667]:2‘()53, p<05)) “Alternatif
degerlendirme tirleri” ve “Ggrenci rolii/sorumluluklart” faktorleri incelendiginde farkin kiz égrencilerin
lehinde; ancak “klasik degerlendirme tirleri” faktSriiniin ortalamasina bakildiginda ise farkin erkek
ogrenciler lehinde oldugu gorilmektedir.

Tablo 3. Cinsiyete Gére Degerlendirme Tercihleri Olgek Puanlarina Ait Aritmetik Ortalama, Standart

Sapma, t ve p Degerleri
Alt Olgekler Faktorler Alt Faktorler Cinsiyet | N Y S t Sd P
Degerlendirme Degerlendirme Alternatif Kiz 345 | 342 | .76 | 2.099 | 667 | .036
Yéntemine Iligkin Tirleri Degerlendirme Erkek 324 | 330 | .74
Boyutlar Klasik Kiz 345 | 2.57 | 1.06 - 667 | .029
degetlendirme Erkek 324 | 274 | 1.05 | 2.183
Madde Bicimi/Islem | Basit/ se¢meli Kiz 345 | 3.52 | .75 | 1.919 | 667 | .055
Turd Erkek 324 | 341 | .79
Karmagik/ Kiz 345 | 3.05 | .73 - 667 | 136
Olusturmact Erkek 324 | 313 | .77 | 1.493
Degetlendirmeye Kiz 345 | 392 | .79 | 447 | 667 | .655
Hazirlik Erkek 324 1 3.89 | .76
Ogrencilere Tligkin Biligsel Stiregler Kiz 345 | 3.74 | .70 | -.782 | 667 | .434
Boyutlar Erkek 324 | 378 | .65
Ogtrenci Rolii/ Kiz 345 | 3.74 | .51 | 2.658 | 667 | .008
Sorumluluklart Erkek 324 | 3.63 | .04
*p<.05

Ogrencilerin matematik dersindeki degerlendirme tercihleri 6lcegi ile akademik basart diizeyleri
arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek amactyla tek yonlii varyans analizi yapilmistir. Ancak
bu analizden 6nce Levene Testi uygulanmis ve varyans homojenligi test edilmistir. Levene testinde
sonucunda “degerlendirmeye hazirlik” faktérinde gruplara ait dagilim varyanslarinin esit olmadigt
belirlendiginden Kruskall Wallis testi yapilmis ve sonuglar Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4. Ogrencilerin Akademik Basari Diizeylerine Gore “Degerlendirmeye Hazirlik” Faktoriine
Tliskin Kruskal Wallis Testi Sonuclari

Bagar1 Diizeyi N Sira Ort. sd x> Anlamli Fark (Mann Whitney U Testi)
Diisiik 168 327.95 2 6.120* Orta>Yiiksek

Orta 345 355.83

Yiiksek 163 312.68

*p<.05

Tablo 4 incelendiginde, 6grencilerin akademik basart diizeylerine gore degetlendirmeye hazitlik boyutu
arasinda anlaml bir fark oldugu gérilmektedir [y*(2)=6.120, p<.05]. Akademik basari diizeylerine gbre
farkliligin, hangi basart dizeyindekiler arasinda oldugunu belirlemek tizere basart diizeylerinin ikili
kombinasyonlari Gzerinden Mann Whitney U testleri yapilmistir. Bu testler sonucunda elde edilen anlaml
fark, orta basar1 dizeyindekiler ile yiksek basart diizeyindekiler arasinda olup orta akademik bagar
diizeyindekiler lehinedir.

Ogrencilerin degetlendirmeye hazirlik faktori disindaki diger faktorlerle akademik basart diizeyleri
arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek amaciyla tek yonli varyans analizi yapilmistir. Analiz
sonuglart Tablo 5’te yer almaktadir.

Tablo 5 incelendiginde, akademik bagari dizeylerine gbre “basit/se¢meli” (Fp=7.779, p<.001) madde
tird arasinda anlamli bir fark oldugu goérilmektedir. Farkin yonini belirlemek icin Scheffe testi
uygulanmistir. “Basit/se¢cmeli” madde tirt faktoriinde dusiik, orta ve yiksek akademik basariya sahip
Ogrenciler arasinda dusiik ve orta bagar1 dlizeyine sahip 6grenciler lehine anlamli fark oldugu belitlenmistir.
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Tablo 5. Ogrencilerin Akademik Basari Diizeylerine Gére Degerlendirme Tercihleri Olgek Puanlarina
Ait Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve Tek Y6nli Varyans Analizi Sonuglart

Alt Olgekler Faktorler Alt Faktorler Bagan N Y S F P Anlamli Fark
Diizeyi (Scheffe)
Degerlendirme Degerlendirme | Alternatif Disiik 168 | 3.37 | .69 1.236 291
Yo6ntemine Turleri Degetlendirme | Orta 345 | 332 | .74
Iligkin Boyutlar Yiksek | 163 | 343 | .84
Klasik Diigiik 168 | 2.62 | 1.14 .522 .593
degerlendirme Orta 345 | 2.68 | 1.04
Yiiksek | 163 | 2.58 | 1.01
Madde Basit/ segmeli Disiik 168 | 347 | .74 7.779 .001 Orta> Yiksek
Bicimi/Islem Orta 345 | 355 | 76 Diisiik>Yiiksek
Tiri Yiiksek | 163 | 3.26 | .83
Karmagik/ Diisiik 168 | 3.08 | .78 0.015 985
Olusturmact Orta 345 | 3.09 | .74
Yiiksek | 163 | 3.09 | .73
Ogrencilere Biligsel Sturegler Diisiik 168 | 3.80 | .69 1.800 | .166
Iligkin Boyutlar Orta 345 | 3.71 .66
Yiiksek | 163 | 3.83 | .68
Ogrenci Rolii/ Disiik 168 | 3.75 | .55 1.627 197
Sorumluluklatt Orta 345 | 3.65 | .60
Yiiksek | 163 | 3.70 | .55

Siuf diizeylerine goére Ogrencilerin matematik dersindeki degerlendirme tercihleri 6lgek puanlart
arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek amaciyla tek yonlii varyans analizi yapilmustir. Ancak
bu analizden 6nce Levene Testi uygulanmis ve varyans homojenligi test edilmistir. Levene testi sonucunda
“basit /se¢meli”, “degerlendirmeye hazithik” ve “bilissel streglet” faktorlerinde gruplara ait dagilim
varyanslarinin esit olmadigt belirlendiginden Kruskall Wallis testi uygulanmustir. Analiz sonuglart Tablo
6’da gosterilmistir.

Tablo 6. Sinuf Duzeylerine Gore “Basit /Secmeli”, “Degetlendirmeye Hazirlik” Ve “Bilissel Strecler”
Faktorlerine Tliskin Kruskal Wallis Testi Sonuclart

Faktorler Simf N Sira Ort. sd X Anlaml1 Fark
diizeyi (Mann Whitney U Testi)
Basit/Secmeli 1. 205 389.76 3 29.871% 1>34
2. 132 361.01 2>34
3. 117 312.01
4, 223 293.47
Degetlendirmeye 1. 205 404.30 3 79.896* 1>3,4
Hazthik 2 132 | 408.73 2>3,4
3. 117 279.16
4. 223 269.09
Bilissel Siirecler 1. 205 301.83 3 27.726% 3>1.2
2. 132 297.00 4>1,2
3. 117 363.97
4, 223 384.93
*:p<.001

Tablo 6 incelendiginde, sinif dizeylerine gore “basit /secmeli”, “degerlendirmeye hazirlik” ve “bilissel
stregler” faktorleri arasinda anlamlt bir fark oldugu gorilmektedir [Sirastyla (y* (3) = 29.871, p<.001); (x>
(3) = 79.896, p<.001); (x> (3) = 27.726, p<.001)]. Sinif dizeyine gbre farkligin, hangi siniflar arasinda
oldugunu belirlemek Uzere stuf dizeylerinin ikili kombinasyonlart tizerinden Mann Whitney U testleri
yaptmistir. Bu testler sonucunda elde edilen anlamli fark, “basit/se¢meli” ve “degetlendirmeye hazirlik”
faktorlerinde 1. sinif, 2. simuf, 3. sinif ve 4. siniflar arasinda 1. ve 2. siniflar lehinedir. Ancak “bilissel
strecler” faktoriinde ise 1. sinif, 2. sinif, 3. sinif ve 4. siniflar arasinda 3. ve 4. siniflar lehinedir.

Selcuk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitilsii Dergisi o 27/ 2012

65




Ogrencilerin Matematik Dersine iliskin Degerlendirme Tercihleri

Ogrencilerin “alternatif degerlendirme tiirleri”, “klasik degerlendirme tiirleri”, “karmastk/olusturmact”
ve “6grenci sorumluluklari/rolt” faktdtleriyle siuf dizeyleri arasinda anlamlt bir fark olup olmadigini
belirlemek amaciyla tek yonli varyans analizi yapilmistir. Analiz sonuglart Tablo 7°de yer almaktadir.

Tablo 7. Sinif Diizeylerine Gére “Alternatif Degerlendirme Tirleri”, “Klasik Degerlendirme Tirleri”,

“Karmagtk/Olusturmact” ve “Ogrenci Sorumluluklari/Rolii” Faktorlerine Ait Aritmetik Ortalama,
Standart Sapma Ve Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglar

Alt Olgekler Faktorler Alt Faktorler | Sinf N X S F P Anlaml
Diizeyi Fark(Scheffe)
Degerlendirme Degerlendirme Alternatif 1. 205 314 | .69 | 11.571 | .000 4>1
Yéntemine Tiirleri Degerlendirme 2. 132 | 332 | .84 3>1
ili§kin Boyutlar 3. 117 3.45 70
4. 223 354 | .71
Klasik 1. 205 2.78 | 1.08 | 5.501 | .001 1>4
degerlendirme 2. 132 | 2.76 | 1.05 2>4
3. 117 | 2.71 | 1.00
4. 223 2.41 | 1.04
Madde Rarmagsik/ 1. 205 2.85 | .72 | 12.138 | .000 4>1
Bicimi/Tslem Tiiri Olusturmact 2. 132 3.09 | .745 3>1
3. 117 3.26 | .73
4. 223 323 | .73
Ogrencilere Ogrenci Rolii/ 1. 205 3.63 | .55 1.990 | .114
Iligkin Boyutlar Sorumluluklars 2. 132 372 | .65
3. 117 3.63 | .58
4. 223 3.75 | .55

Tablo 7 incelendiginde, sinuflara gore “alternatif degerlendirme tirleri”, “klasik degerlendirme tiirleri”
ve “karmagik/olusturmact” faktotler bazinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu gérulmektedir
(SlraSIyla (F[g]:11,571, p<.001), (F[a]:5,501, p<.001) ve (F[3]:12,133, p<.001). Farkin yonunu belirlemek igin
uygulanan Scheffe testi sonucunda “alternadf degetlendirme tutleri” ve “karmasik/olusturmact”
faktorlerinde 4. sinif ile 1. sinif arasinda 4. sinif lehine ve 3. sinif ile 1. sinif arasinda 3. sinif lehine anlamli
bir fark vardir. Diger taraftan “klasik degerlendirme tirleri” faktoriinde ise 1. siuf ile 4. siif arasinda 1.
sinif lehine ve 2. sinif ile 4. stnif arasinda 2. sinif lehine anlamli bir fark oldugu gérilmektedir.

Ogrencﬂerin ogrenim gordikleri bolimler ile degerlendirme tercihleri arasinda anlamlt bir fark olup
olmadigint belirlemek amaciyla bagimsiz gruplar t-testi yapilmistir. Bu analizden elde edilen sonuglar Tablo
8de gosterilmistir.

Tablo 8. Ogrencilerin Ogrenim Gordiikleri Béliimlere Gore Degerlendirme Tercihleri Olgcek

Puanlarina Ait Aritmetik Ortalama, Standart Sapma, t ve p Degerleri
Alt Olgekler Faktorler Alt Faktérler | Bolim N Y S t Sd P
Degerlendirme Degerlendirme Alternatif SO 435 3.48 1.09 5.4330 675 .000
Yontemine Iligkin | Tirleri Degerlendirme BOT 242 | 3.16 .99
Boyutlar Klasik SO 435 2.65 .70 122 675 903
dederlendirme BOT 242 2.64 .79
Madde Bicimi/Islem | Basit/ secmeli SO 435 3.55 74 4.287 675 .000
Turt BOT 242 3.29 .81
Karmagsik/ SO 435 3.20 72 5.178 675 .000
Olugsturmact BOT 242 2.90 .75
Degerlendirmeye SO 435 3.90 .62 -.488 675 | .626
Hazirlik BOT 242 3.92 73
Ogrencilere Biligsel Stirecler SO 435 | 3.85 .80 4.558 675 | .000
Iligkin Boyutlar BOT 242 3.60 73
Ogrenci Rolii/ SO 435 3.77 .57 5.120 675 .000
Sorumluluklart BOT 242 3.54 .57

SO: Sinif Ogretmenligi Anabilim Dali; BOT: Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Bélimi

Tablo 8 incelendiginde, bolumlere gore “klasik degerlendirme turleri” ve “degerlendirmeye hazithk”
faktorleri digindaki faktérlerde boliimler arasinda anlamli fark oldugu gorilmektedir (Strastyla (tis7s)=5.4330,
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p<.001); (ti6751=4.287, p<.001); (ti6751=5.178, p<.001); (ti6751=4.558, p<.001); (ti675]=5.120 p<.001)). Aralarinda anlaml
olan faktotlerin aritmetik ortalamalari incelendiginde farkin sinif gretmenligi bolimiinde 6grenim géren
ogrenciler lehine oldugu gérillmektedir.

4. TARTISMA VE SONUCLAR

Yiksek 6grenime devam eden Ogrencilerin matematik dersi baglaminda degerlendirme tercihlerini
belirlemek amactyla yapilan bu c¢alisgmada, Ggrencilerin en cok degerlendirmeye hazirlik asamasinda
(X =3.90) bilgi istedikleri ve bilissel siirecleri (X =3.76) ortaya koyacak Slgme araglarini tercih ettikleri
actkca gorulmektedir. Bunun yaninda ogrencilerin madde tirli agisindan basit/secmeli nitelikte sinavlar
(X =3.46) ve degerlendirme tiirleri acisindan ise alternatif degetlendirme (X =3.36) tiiriindeki sinavlari
istedikleri géze ¢arpmaktadir. Ancak, 6grencilerin bir yandan bilissel stregleri ve alternatif degerlendirme
tiiriindeki sinavlari tercih ederken diger yandan basit segmeli nitelikteki sinavlart tercih etmeleri bir geligkiyi
ifade etmektedir. Bu celiskiye neden olarak 6grencilerin basit/se¢cmeli nitelikteki sinavlarda daha yiiksek
bagatt elde edeceklerini digiinmeleri ya da matematik dersine iliskin kaygilatinin basit/se¢meli nitelikteki
sinavlarla daha az olacagint diiginmeleri gosterilebilir.

Arastirmada, degerlendirme tercihleri dlgeginin faktérler bazinda aritmetik ortalamalart incelendiginde
(Tablo 2) en yiksek ortalamanin degerlendirmeye hazirlik (X =3.90) alt faktériinde toplanmast
ogrencilerin degerlendirme yapilmadan 6nce kendilerine bir 6n bilgi verilmesini ve smnavin kapsaminin
netlestirilmesini istediklerini ortaya koymaktadir. Elde edilen bu sonu¢ Buytukoztirk & Giilbahar (2010),
Carnevale (2000), Kazu, Eroglu & Senol (2010) ile Long’un (2001) c¢alismalariyla da benzerlik
gostermektedir. Bu kapsamda, Buyukozturk & Gilbahar yiksek 6grenime devam eden &grencilerin
degerlendirme siireci hakkinda detayl bilgi istedikleri ve bu siirecte aktif rol alma egiliminde olduklari
sonucuna ulasmislardir.

Bunun yaninda madde bigimi/islem tirti agisindan 6grencilerin en ¢ok basit/se¢meli (coktan se¢meli,
dogru yanlss tiiril) (X =3.46) sinavlar tercih ettikleri gorilmektedir. Bu bulgu degerlendirme konusunda
yapilan arastirma sonuglartyla paralellik géstermektedir (Archbald & Grant, 2000; Baeten, Dochy &
Struyven, 2008; Ben-Chaim & Zoller, 1997; Birenbaum & Feldman, 1998; Birgin, 2007; Brookhart, 1994;
Cakan, 2004; Jennings & Pankhurst, 1999; Kazu ve digerleri, 2010; Miller, 2004, Morgan & Watson 2002;
Saxe ve digerleri, 1997; Senk ve digerleri, 1997a, 1997b; Scouller, 1998; Struyven ve digerleri, 2005;
Watering, Gijbels, Dochy & Rijt, 2008; Watt, 2005 ve Zeidner, 1987). Zeidner, égrencilerin klasik yazilt
sinavlara karsin ¢oktan se¢meli basit sinavlart daha olumlu bir sekilde algiladiklarini ortaya koymustur. Bu
baglamda, Ogrencilerin ¢oktan se¢meli smnavlart daha kolay, ilging, anlasilir, daha az karistk olarak
distindikleri calisgmadan elde edilen en 6nemli bulgudur. Ayrica, Struyven ve digerleri (2005) yaptklari
aragtirmada basit ve se¢meli sinavlarin G6grencilerin endiselerini azalttugini gbzlemlemislerdir. Benzer
sekilde Watering ve digetleri (2008) de yaptiklart calismada 6grencilerin, ¢oktan se¢meli basit sinavlar gibi
endiselerini ve streslerini azaltict formattaki degerlendirme tiirlerini daha ¢ok benimsedikleri sonucuna
ulagmuslardir.

Arastirmada degerlendirme tirlerine iliskin olarak &grencilerin alternatif 6l¢me ve degerlendirmeyi
(X =3.36), klasik degerlendirme tiiriine (X =2.65) gore daha cok tercih ettikleri acikca goriilmektedir. Bu
dogrultuda arastirmadan elde edilen bu 6nemli bulgu Bryant (2001), Buyikoztirk & Gilbahar (2010),
Cooney, Sanchez & Ice (2001), Kulm (1993); Mertler (1999), Miller (2004), Motsoeneng (2005), Nash
(1993), Saxe ve digerleri (1997) ve Zoller, Ben-Chaim, & Kamm, (1997) ve Webb (2001) ¢alismalariyla da
benzer sonuglart isaret etmektedir. Zoller ve digerleri (1997) 6grencilerin analiz, sentez ve degerlendirme
gibi ist diizeyde 6grenme gerektiren ¢alisma bicimlerini tercih ettiklerini ve derinden 6grenme yaklagimini
benimsediklerini ortaya ¢ikarmuslardir. Struyven ve digerleri (2005) Gniversite 6grencilerinin degerlendirme
algilar1 konusunda yaptiklari arastirmada Ogrencilerin alternatif 6l¢me ve degerlendirme yaklasimlarint
geleneksel 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarina gére daha adil bulduklarint tespit etmislerdir. Ancak bu
bulgularin tersi sonuglara ulasan arastirmalar da (Birgin, 2007; Buhagiar & Murphy, 2008; Erdemir, 2007;
Giiven & Eskitiirk, 2007; Senk ve digerleri, 1997a; Volante & Fazio, 2007 ve Watt, 2005) vardir. Ornegin,
Volante & Fazio (2007) Ogretmen adaylart Uzerinde yaptiklart arastirmada Ogrencilerin  alternatif
degerlendirmeden ¢ok geleneksel degerlendirme yapilmasini istediklerini saptamiglardir. Benzer sekilde
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Birgin (2007) de yaptigt calismanin sonucunda sinif 6gretmeni adaylarinin ¢ogunun geleneksel 6lgme ve
degerlendirme anlayistnt yansitan ve karar vermeye yonelik Oleme atraglarini kullanma egiliminde
olduklarini, alternatif degerlendirme konusunda da bilgi sahibi olduklarini ancak uygulama konusunda
yetersiz olduklarini saptamugtir.

Arastirmadan elde edilen diger bir bulgu ise 6grencilerin bilissel siireleri (X =3.76) igerecek kritik
distinmeyi gerektiren nitelikteki degerlendirme tercihlerini istediklerini ortaya koymaktadir. Bu bulgu
Amerikan Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi’nin [NCTM], 2000) 6nerileriyle 6rtiismektedir. NCTM
standartlarina gbre degerlendirme yapilirken sonuclarin farkli yollarla ¢6ziilmesi, birden fazla ¢6zimi
olmasi ve 6grencilerin st dizey dustinme becerilerini 6lcen stiregleri kapsamasi 6nerilmektedir. Benzer
sekilde Biytikoztirk & Gilbahar (2010) da egitim fakiltesi Ogrencilerinin degerlendirme tercihlerini
inceledikleri calismalarinda, 6grencilerin bilissel stirec agisindan kisisel yorum gerektiren, yaraticilik ve hayal
giictine dayali ve sonu¢ cikarabildikleri sorularin kendilerine yoneltilmesini istedikleri sonucuna
ulagmiglardir. Bunun yaninda Archbald & Grant (2000) ile Zoller & Ben Chaim (1989) ise calismalatiyla
aragtirma bulgusuyla celisen sonuglara ulasmislardir. Buna gére Zoller & Ben Chaim 6grencilerin bilissel
stireclere nazaran daha ¢ok bilgi ve hatirlama diizeylerindeki sorulari tercih ettikleri sonucuna ulasmislardir.

Arastirmada cinsiyet ile “alternatif degetlendirme tutleri” ve “Ogrenci roli/sorumluluklart” faktorleri
arasinda kiz 6grenciler lehine, “klasik degerlendirme tiirlerinde ise erkek Ggrenciler lehine anlamli bir fark
oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu bulgu Beller & Gatni (2000), Birenbaum & Feldman (1998), Kazu ve
digerlerinin (2010), Okur & Azar (2011) ve Zoller & Ben-Chaim (1989) calismalariyla paralellik
gostermektedir. Bu baglamda, Beller & Gafni alt farkl tilkeden on Gi¢ yas grubunda ki yaklastk 1000 kadar
ogrenci ile yirmi fakli iilkeden yaglar1 9 ile 13 arasinda degisen 1650 6grencinin matematik degerlendirme
tercihlerini karsilastirdiklart calismalarinda, erkek 6grencilerin daha ¢ok ¢oktan se¢meli sinavlart tercih
ederlerken kiz 6grencilerin ise daha ¢ok agtk uglu karmasik nitelikteki sinavlart tercih ettikleri bulgusuna
ulagmuglardir. Diger taraftan bu bulgunun tersine Ben Chaim & Zoller (1997) calismalarinda erkek
ogrencilerin kiz 6grencilere gbre daha c¢ok alternatif 6l¢me ve degerlendirmeyi tercih ederken kiz
ogrencilerin ise genelde geleneksel tirde sinavlari tercih ettikleri sonucuna ulagsmuslardir. Ancak bazi
aragtirma sonuglart da (Aydin, 2001; Bryant, 2001; Karaca, 2003; Satier, 2007 ve Zeidner, 1987)
degerlendirme ile cinsiyet arasinda anlaml bir fark olmadigini géstermektedir. Bu bulgulardan da acik¢a
gorildigi gibi yapilan aragtirmalarda cinsiyet ile 6lcme ve degetlendirme arasindaki iliskiye yonelik ortak
bir sonuca ulagtlamamistir. Bu durumda, 6l¢me ve degerlendirme tercihleri agisindan cinsiyet degiskeninin
etkili bir faktor olmadigt séylenebilir.

Arastirmada, orta akademik bagart dizeyindeki 6grenciler matematik derslerinde degerlendirme
konusunda 6nceden bilgi verilmesini ve smavlarda basit ve ¢oktan se¢meli nitelikteki degerlendirme
tirlerinde sorular sorulmasini istedikleri gérilmektedir. Bu bulgu ayni zamanda Struyven ve digerleri
(2005); Watering ve digerlerinin (2008) ¢alismalariyla da butiunlik géstermektedir. Ancak ayni zamanda,
Brown & Hirschfeld de (2007), Bryant (2001) ve Karaca (2003) ¢alisgmalarinda bu bulgunun tersi sonuglara
ulasmuslardir. Ornegin Karaca (2003), calismasinda yiiksek akademik basariya sahip 6grencilerin gercek
yasama uygun karmasik, bilginin olusturulmasini iceren, iist diizey disiinme becerilerini ortaya koyan, daha
cok bireysel farkliliklari ortaya citkaran alternatif Slgme ve degerlendirme tirlerini tercih ettikleri
sOylenebilir. Brown & Hirschfeld da Yeni Zelanda da 6grencilerin matematik basarilart ile degerlendirme
kavrami konusunda yaptiklart calismada akademik bagarist yiksek olan Sgrencilerin  Ggrenme
sorumlulugunu artirict ve 6grenmelerini gelistirici tirdeki 6l¢me ve degerlendirme tirlerini tercih ettikleri
sonucuna ulasmiglardir.

Arastirmada, simuf diizeylerine gore Sgrencilerin degerlendirme tercihleri incelendiginde tgtincii ve
dordiinct stnuf 6grencilerin matematik dersinde bilissel siirecleri iceren karmasik ve olusturmact nitelikteki
alternatif degerlendirme tiirlerini daha ¢ok tercih ettikleri sonucuna ulasilmistir. Arastirmanin bu sonucu
Birenbaum & Rosenau (2006), Giulbahar & Biuyikoztirk (2008) ve Kazu ve digerlerinin (2010)
calismalartyla da paralellik gostermektedir.  Glilbahar ve Biyiikoztirk calismalarinda yillar bazinda
ogrencilerin geleneksel yapidan uzaklasip, karmagik ve olusturmact siireglerde kazandiklari deneyimleri
artikea, alternatif degerlendirme tercihlerinin de arttigt sonucuna ulasmiglardir. Benzer sekilde bu ¢alismada
da 6rneklemi olusturan tciincd ve dérdincl siif Sgrencileri siireg igerisinde 6lgme ve degerlendirme,
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ogretim ilke ve yontemleri, okul deneyimi, 6gretmenlik uygulamasi gibi meslege yonelik dersleri
almaktadirlar. Bunun sonucu olarak da &grencilerin, sorumluluklarini arttiran, biligsel stireclerini ortaya
koyan, karmasik ve olusturmact nitelikteki maddeleri 6n plana ¢ikaran, sinav sonuglari hakkinda déntt
veren, bireysel Ozelliklere gére degerlendirme yapilma olanagint arttiran degerlendirme yontemlerini tercih
ettikleri s6ylenebilir.

Son olarak bélimlere gore 6grencilerin degerlendirme tercihleri incelendiginde ise sinif 6gretmenligi
bélumindeki 6grencilerin bilgisayar ve 6gretim teknolojileri bolimundeki 6grencilere gére daha cok
basit/se¢cmeli ve karmasik nitelikte olan biligsel siirecleti iceren alternatif degetlendirme tirlerini tercih
ettikleri ve bu siireg igerisinde kendilerinin de gbrev almak istedikleri sonucuna ulagilmistir. Bunun nedeni
ise smuf G6gretmenliginde Ogrenim gbren Ogrencilerin bilgisayar ve Ogretim teknolojileri 6gretmenligi
bolimutndeki 6grencilerden farklt olarak matematik Ogretim dersinde gerekli Sgrenme-Ggretme
yontemlerini 6grenmelerinden ve Ogretmenlik uygulamalart dersi kapsaminda matematik derslerinde
uygulanan degerlendirme yontemlerini bilmelerinden kaynaklanabilir. Bu bulgunun tersine Biiytikoztiirk &
Giilbahar (2010), SO ile BOT boliimlerindeki égrencilerin degerlendirme tercihleri arasinda anlamli bir
fark olmadigi sonucuna ulasmistir. Birenbaum (1997) ise calismasinda farkli béliimlerde 6grenim géren
lisans 6grencilerinin degerlendirme tercihleri arasinda anlamli bir fark olmadigint ortaya koymustur. Buna
sebep olarak 6grencilerin bireysel 6grenme stratejilerine baglt oldugu ifade etmistir.

Ozetle, arastirmada matematik dersi baglaminda 6grencilerin degerlendirmeye hazirlik asamasinda bilgi
istedikleri, biligsel stirecleri ortaya koyacak nitelikte Sl¢me araclarini tercih etmeleri Snemli bir bulgu olarak
goze ¢arpmaktadir. Cinsiyet acisindan kiz 6grenciler alternatif degerlendirme tiirlerini, erkek ogrenciler ise
klasik degerlendirme tiirlerini daha c¢ok tercih etmislerdir. Ayrica, akademik bagari diizeyi acisindan orta
diizeyde olan 6grencilerin degetlendirmeye hazitlik asamasinda bilgi istedikleti ve basit/se¢cmeli sinavlat
daha cok tercih ettikleri arastirmadan elde edilen diger énemli bir sonuctur. Stuf dizeyi acisindan da
Gclinct ve dordinct siuftaki 6grenciler ile siuf Ogretmenligi boélumindeki Sgrencilerin “alternatif
degerlendirme turt”, “karmasik/olusturmact madde tirtt” ve “bilissel surecler” faktotletini daha ¢ok tercih
ettikleri acik¢a gorilmektedir. Bu sonuglar dogrultusunda 6gretim déneminin baginda matematik dersi
baglaminda degerlendirmeye yonelik olarak OGgrencilere gerekli yonergelerin verilmesi ve Ggrencilerin
bilissel stireclerini ortaya ¢ikaracak nitelikte degerlendirmeler yapilmas: 6nerilebilir.
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