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DEGERLENDIRME TERCIHLERI OLCEGININ TURKCEYE UYARLANMASI
ADAPTATION OF ASSESSMENT PREFERENCES INVENTORY TO TURKISH

Yasemin GULBAHAR", Sener BUYUKOZTURK ™

OZET: Ogrencilerin basarisma iliskin degerlendirme, genellikle 6gretme-6grenme siirecinde ve sonunda
gergeklestirilir ve dgretimden bagimsiz bir olay olarak goriiliir. Oysa ki, dgrencileri degerlendirmek igin secilen yontemler
ogrencilerin nasil caligtiklarini, degerlendirme stirecine nasil hazirlandiklar ve igerigi ne diizeyde dgrendikleri gibi ¢ok farkl
degiskenler iizerinde farkli etkiler yaratmaktadir. Igerigin Ogretilmesi ve ne kadar ogrenildiginin 6lciilmesi birbirlerini
biitiinleyen ve ¢ift yonlii etkileyen siireglerdir. Ayrica, segilen degerlendirme yontemi dgrencilerin igerige yaklasimlarini ve
ogrenme diizeylerini etkilemekte, dolayisi ile iist diizey diisiinme becerilerini kazanmalarina yardimci olabilmektedir. Bu
yaklagimdan hareketle bu calisma, 6zgiin formu Birenbaum (1994) tarafindan iiniversite Ogrencileri icin gelistirilen
“Degerlendirme Tercihleri Olgeginin” Tiirkgeye uyarlanmasi amaci ile gergeklestirilmistir. Olgegin faktor yapisi agimlayict
ve dogrulayici faktor analizi ile incelenmistir. Analiz sonuglari, ii¢ temel 6lgekten olusan ve birbirinden bagimsiz olarak
kullanilabilen &lgeklerin faktor yapilarinin 6zgiin dlgekle benzer oldugunu gostermistir. Olgeklerin alfa i¢ tutarlilik katsayilari
.58 ile .92 arasinda degismekte olup ortalamasi .79’dur.

Anahtar sozciikler: degerlendirme tercihleri, 6l¢ek uyarlama

ABSTRACT: Evaluation of student achievement is done during and after the teaching-learning process, and it is
perceived as an event which is independent from teaching. However, the methods selected for evaluating the students have
various effects on different variables like how students study, how they prepare themselves for evaluation process and to
what extend they learn the content. Teaching the content and assessing the level of success are two processes which complete
and affect each other in a two dimensional way. Furthermore, selected evaluation method facilitates students’ approaches to
content and affects their level of understanding, thus supports students for gaining higher order thinking skills. From this
point of view, the purpose of this study was to adopt “Assessment Preferences Inventory”, which is originally developed by
Birenbaum (1994), to Turkish. The factor structure of the inventory was investigated by descriptive and confirmatory factor
analysis. The findings of the analysis showed that factor structures of the inventory, which have three independent scales with
their sub scales, were similar with the original inventory. The internal consistency values of scales range between .58 and .92
having a mean of .79.

Keywords: assessment preferences, inventory adaptation

1. GIRIS

Biitlin yiiksek 6gretim kurumlarinda tiim &gretim elemanlari, her yil verdikleri derslerde farkli
bicimlerde degerlendirmeler yaparak, 6grencilere not vererek dersteki basari durumlar1 hakkinda karar
vermektedir. Bu degerlendirme sonuglar1 6grencilerin dogrudan yasamlarin1 ve gelecekteki planlarini
etkilemenin yam1 sira, daha pek c¢ok degisken iizerinde rol oynamaktadir. Ogrencilerin ¢alisma
aliskanliklari, 6grenme yaklagimlari, ne diizeyde 6grendikleri, ne 6grendikleri, bilgiyi kullanma ve
uygulamaya doniistiirme becerileri gibi pek ¢ok degisken secilen degerlendirme ydntemine bagl
olarak degisiklik gostermektedir. Ogrencilerin basar1 diizeyleri de secilen yonteme bagl olarak,
ogrencilerin kisilik 6zellikleri dogrultusunda degisim gosterebilmektedir.

Degerlendirme, c¢ogu zaman Ogrenme siirecinin sonunda gerceklestirilen ve &gretimden
bagimsiz bir olay olarak goriilmektedir. Oysa ki, dgrencileri degerlendirmek i¢in secilen yontemlerin
Ogrencilerin igerigi ne diizeyde 6grendiklerinin 6ncesinde derse nasil ¢alistiklari, 6grenme siirecinde
neler yasandigi, sinava nasil hazirlandiklar gibi farkli degiskenlere iliskin betimleme yapma, geri
bildirim sunma firsati da vermelidir (Birenbaum, 1997; Struyven, Dochy & Janssens, 2005;
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Birenbaum, 2007). Bu calismada degerlendirme (assesment), “cesitli ara¢ ya da teknikler kullanilarak
ogrenci 6zellikleri hakkinda durum belirleme” anlaminda kullanilmistir.

1.1 Degerlendirmenin Onemi

Iyi veya kaliteli olarak nitelendirilen bir degerlendirme yontemi, dgrencilerin 6grenme siirecinin
bir pargasi olmali, ayrica 6grencilere neyi nasil 6grenmeleri gerektigi konusunda yol gostermelidir. Bu
yaklagimin temelinde su diisiince vardir: Aslinda 6gretim ve 6grenme yontemleri ile degerlendirme
yontemleri benzer sekilde tamimlanmaktadir ve degerlendirmenin 6grenmenin ger¢eklesmesine katki
saglamasi gerekir (Biggs, 2003).

Kullanilan degerlendirme yoOntemlerine paralel olarak Ogrenciler igerigi “yiizeysel” olarak
ezberlemekte veya “derin” bir sekilde anlamaktadirlar. Gijbels ve Dochy (2006) yaptiklar1 ¢calismada
bicimlendirici degerlendirme yontemini kullanmanin, O6grencilerin degerlendirme tercihleri ve
O0grenme konusuna yaklasimlart acisindan bir fark yaratip yaratmadigini sorgulamislardir.
Degerlendirme tercihlerinin Ggrencilerin  6grenme kavramina nasil yaklastiklarina bagli olarak
degistigi sonucuna ulagsmislardir. Ezbere dayali 6grenme yaklasimimi benimseyenler yiizeysel ve basit
degerlendirme yontemlerini tercih ederken, daha derin 6grenmeler gergeklestiren 6grencilerin
becerilerini ve ne kadar anladiklarmi gosterebildikleri karmagsik ve olusturmaci degerlendirme

yontemlerini tercih ettikleri ortaya ¢ikmustir.

Degerlendirme tercihleri, 6grencilerin sadece nasil dgrendiklerini agiklamakla kalmayip, nasil
ders c¢alistiklarini da etkilemektedir (Struyven, Dochy & Janssens, 2005). Diger yandan, 6grencilerin
caligma aligkanliklari da nasil degerlendirilmek istediklerini iliskin tercihleri {izerinde rol
oynamaktadir. Yapilan calismalar daha az heyecanlandiklar1 ve daha yiiksek notlar alabildikleri i¢in
ogrencilerin ¢oktan-segmeli ve kisa-yanith soru tiplerini iceren ylizeysel degerlendirme yontemlerini
tercih ettiklerini ortaya c¢ikarmistir. Ancak, igerigi daha derinlemesine 6grenmek isteyen dgrencilerin
klasik yontemler disinda kalan alternatif degerlendirme yontemlerini tercih ettiklerini, ¢ilinkii bu
yontemlerin 6grenme diizeylerini daha dogru Olgtiigiinii diisiindiikleri de ortaya cikan basgka bir
aragtirma sonucudur (Sambell, McDowell & Brown, 1997).

Biranbaum ve Rosenau (2006) Ogretmen adaylar ile Ogretmenleri Ogretim stratejileri ve
degerlendirme tercihleri acisindan karsilastirdiklar1 ¢alismalarinda, Ogretmenlerin Ogrenme ve
degerlendirmeye iliskin daha derin ve detayli bir yaklasim icerisinde olduklarini bulmusglardir. Bu
sonucun dgretmenlerin siirekli olarak, anlamli 6grenme deneyimlerine katildiklar1 igin ortaya ¢iktigin
belirtmiglerdir. Bu sonugta gretim elemanlarinin 6grencilere aktif 6grenme stratejileri uygulayarak,
olusturmact yaklasimi temel alan otantik ve is basinda O6grenme gibi deneyimler yagatmalar
gerektigini gostermektedir (Walsh, 2007).

Trotter (2006) Ogrencilere siirekli diizey belirleyici degerlendirme yapmanin etkilerini
incelemistir. Ogretim elemanina c¢ok yiik getirmesine ragmen bu yaklasimin 6grencilerin
motivasyonlarini arttirmada, 6grenme anlayiglarinin ve 6gretim ortamlarinin gelistirilmesi konularina
olumlu yénde katki sagladigi sonucuna ulagmstir. Ogrenmeye katki saglayan baska bir yaklasim ise
caligma sorular1 yontemi ile ¢alisma siirecinin planlanmasidir. Wilhelm ve Pieters (2007) yaptiklar
caligmada Ogrencilerin c¢aligmalarin1 planlamak amaciyla c¢alisma sorulart vermisler, Ozellikle
isbirligine dayali grup g¢aligmalarinda basari daha fazla olmakla birlikte Ogrencilerin akademik
basarilarinin arttig1 sonucuna ulagmislardir.

Gelbal ve Kelecioglu (2007) tarafindan yapilan baska bir ¢calisma ise, Ankara’da kamu ve 6zel
ilkdgretim okullarinda gérev yapan 242 ogretmen iizerinde gergeklestirilmistir. Ogretmenler,
Ogrencileri tanimada ve basarilarin1 daha c¢ok Olgmede kendilerini daha g¢ok yeterli gordiikleri
geleneksel yontemleri kullanmaktadirlar. Ogretmenler, kendilerini yeterli gormedikleri &grenci-
merkezli degerlendirme yontemlerini ¢ok az kullanmaktadirlar. Yeni degerlendirme yontemleriyle
ilgili olarak karsilagilan sorunlardan dikkat ¢eken noktalar olarak; “siniflarin kalabalik olmasi”,
“zaman yetersizligi”, “degerlendirme zorlugu” ve ‘“uygulamanin zorlugu” gosterilmektedir.
Geleneksel yontemlerin kullanilmasinda karsilasilan en 6nemli dort sorun ise sirastyla, “hazirlanmanin
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zorlugu”, “siniflarin kalabalik olmas1”, “zaman yetersizligi” ve “veli desteginin olmamasidir” olarak
belirtilmistir.

Literatiire bakildiginda yapilan arastirma sonuglarini 6zetlemek gerekirse, igerigin dgretilmesi
ve ne kadar 6grenildiginin degerlendirilmesi siiregleri birbirlerini biitiinlemektedir. Her iki siiregte ¢ift
yonlii birbirlerini etkilemektedir. Ayrica, secilen degerlendirme yontemi Ogrencilerin icerige
yaklagimlarini ve 6grenme diizeylerini etkilemekte, dolayisi ile iist diizey diisiinme becerilerini
kazanmalarma yardime1 olabilmektedir.

Bu nedenle 6grencilerin degerlendirme tercihlerinin tahmin edilmesi siireci 6nemli bir sorun
olarak goriilmektedir. Birenbaum (1997), {iniversite 0&grencilerinin degerlendirme tercihlerini
belirlemeye yonelik modiiler yapida ii¢ 6l¢ekten, bunlara ait yedi temel alt 6lgekten olusan bir arag
gelistirmistir. Alt olgekler; “Degerlendirme Yontemlerine Iliskin Boyutlar”, “Ogrencilere Iliskin
Boyutlar” ile “Notlandirma ve Raporlastirma” olmak iizere temel ii¢ baslik altinda toplanmaistir.

Yapilan taramada Tiirkiye’de bu amagla gelistirilen bdyle bir dlcege rastlanmamustir. Olgegin
Tiirk¢e formunun olusturulmasinin 6grencilerin akademik basarilarini gelistirmeye yonelik ¢aligmalara
bir baska boyut daha ekleyebilecegi diisiiniilmektedir. Bu baglamda ¢alismanin amaci, 1994 yilinda
Birenbaum tarafindan gelistirilen ve 0zglin adi “Assessment Preferences Inventory — API” olan
“Degerlendirme Tercihleri Olgegi ni Tiirkgeye uyarlamaktir.

2. YONTEM

2.1. Katihmcilar

Arastirmanin evreni, bir dzel {iniversitenin Egitim Fakiiltesi biinyesindeki lisans programlarina
kayith toplam 1230 Ogrenciden olusmaktadir. Katilimecilarin belirlenmesinde seckisiz olmayan
ornekleme yontemlerinden tabakali amagsal Ornekleme yontemi kullanilmustir. Calismada lisans
programlar1 ve sinif tabakalamada Olgiit olarak ele alinmistir. Arastirmacilar tarafindan Ekim 2007
tarihinde gercgeklestirilen uygulamaya 476 lisans 6grencisi katilmigtir.

Katilimcilardan 77 kisi (%16,2) erkek, 399 kisi (%83,8) ise bayandir. Katilimcilarin siniflara
gore dagilimi ise; birinci siniftan 137 kisi (%28,8), ikinci siniftan 101 kisi (%21,2), {igiincii siniftan
176 kisi (%37,0) ve son smiftan 62 kisi (%13,0) olmustur. Katilimcilarin boliimlere gére dagilimina
bakildiginda, 60 kisi (%12.6) bilgisayar ve 0gretim teknolojileri egitimi, 65 kisi (%13.7) okul dncesi
ogretmenligi, 74 kisi (%15.5) siuf Ogretmenligi, 113 kisi (%23.7) ilkogretim ve ortaggretim
matematik 6gretmenligi, 77 kisi (%16.2) Tiirk¢e ve Tiirk dili ve edebiyati 6gretmenligi, 80 kisi
(%16.8) ingilizce 0gretmenligi programlarina kayithidir. Gruptan 7 kisi okudugu programa iliskin
soruyu cevaplamamastir.

2.2. Olcme Araci

Degerlendirme tercihlerini belirlemek amaci ile “Degerlendirme Tercihleri Olgegi - DTO”
kullanilmistir.  Birenbaum (1994, 1997, 2007) tarafindan gelistirilen Degerlendirme Tercihleri
Olgegi’nin kullanilabilmesi igin arastirmacinin kendisinden e-posta yontemi ile izin alinmustir.
Birenbaum tarafindan gelistirilen 6l¢ek toplam 67 sorudan olusmakta ve ii¢ temel baglik altinda yedi
boyutta tercihleri sorgulamaktadir. Her bir baslhigi farkli bir 6zelligi 6lcen aracin birbirini biitiinleyen
Olceklerden olusan modiiler bir yapiya sahip oldugu ifade edilebilir. Buna gore ii¢ farkli 6l¢ekten
olusan DTO niin buna dair konu basliklar1 ve onlarmn alt lceklerine iliskin aciklayici bilgiler asagida
verilmisgtir.

1. Degerlendirme Yontemlerine Iliskin Boyutlar (32 madde)

1. Degerlendirme Tiirleri (17 madde)
a. Testler
b. Diger degerlendirme tiirleri
2. Madde bigimi/islem tiirii (11 madde)
a. Segenek/olusturma
b. Baglamsal (otantik) veya baglam dis1 (sentetik)
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c. Basit/Karmasik
d. Farkl tiirler.
3. Degerlendirmeye hazirlik (4 madde).

1. Ogrencilere Iliskin Boyutlar (27 madde)
4. Bilissel Siirecler (14 madde).
5. Ogrenci rolii/sorumluluklari (11 madde).
6. Gayret gostergeleri (2 madde).

1lI.  Notlandirma ve Raporlastirma (8 madde)
7. Notlandirma ve doniit (8 madde)
a. Kritere dayali, 6grencinin kendi gelisimine paralel.
b. Tek bir not/Profil
c. Notlandirmada objektif olma
d. Doniit

Olgegin Tiirkge’ye uyarlanmasi, Hambleton ve Patsula (1999)’min kiiltiirler arasi olgek
uyarlamaya iliskin dnerileriyle tutarli olarak {ic asamada tamamlanmistir:

1. Ozgiin dlgek Tiirkge’ye, her iki dile hakim olan ve aym zamanda test yapisi hakkinda bilgisi
olan iki uzman tarafindan g¢evrilmistir. Uzman c¢evirileri arasinda dikkate deger farklar icin
tekrar goriis alinmis ve ¢eviri islemleri tamamlanmigtir. Daha sonra, bu kez iki uzman tarafindan
ozgiin (kaynak) dile g¢evrilmis ve 6zgiin madde yapilar1 ile olan tutarliliklar incelenmistir.
Yapilan incelemede, 6zgiin 6l¢ekteki maddeler ile Tiirkge’den yapilan geviri ile elde edilen
formdaki maddelerin dil denkliginin oldugu goriilmistiir.

2. Olgekte yer alan maddelerin anlamsal (kelimelerin anlamlar1), deyimsel (yasamda kullanilan
deyimlerin anlami), deneyimsel (deneyimlerin varligi ve anlamlar1) ve kavramsal (kavramlarin
ayn1 baglamda kullanilmasi) agilarindan denkligine bakilmigtir. Bu amagla iki alan uzmanindan
gorilis istenmistir. Uzman goriisleri dogrultusunda bazi maddelerde diizeltmeler yapilmig ve 13
yeni madde yazilarak Slcege eklenmistir. Boylece Olgegin toplam madde sayist 80 olmustur
(Bakiniz Ek).

3. Olgegin faktdr yapisi, yapr gecerligi ile dlgek puanlarmin giivenirligi ve maddelerin ayirt
ediciligini degerlendirmek amaciyla dlgek, bir 6zel iiniversitenin egitim fakiiltesi 6grencilerine
uygulanmustir. Uygulamadan elde edilen verilere dayali olarak 6l¢egin Tiirkge formu igin faktor
yapilari, araci olusturan temel Olgekler ve/veya bu Olcekleri olusturan alt olgekler dikkate
almarak incelenmistir. Analiz sonuglari makalenin bulgular baslig1 altinda verilmistir.

2.3. Veri Analizi

DTO’niin faktdr yapist agimlayici faktdr analizi (AFA) ve dogrulayici faktor analizi (DFA) ile
incelenmistir. Agimlayic1 faktor analizi, degiskenler arasindaki iliskilere dayali olarak faktor yapisini
kesfetmeyi amaglar. Model-veri uyumunu inceleyen dogrulayici faktor analizinde ise degiskenler
arasindaki iliskiye dair kurulan hipotezler test edilir (Kline, 1994; Tabachnick ve Fidell, 2001).
DFA’da modelin gegerliligini degerlendirmek icin ¢ok sayida uyum indeksi kullanilmaktadir. Bunlar
icinde en sik kullanilanlar1 Ki-Kare Uyum Testi, lyilik Uyum Indeksi (GFI), Diizeltilmis Iyilik Uyum
Indeksi (AGFI), Ortalama Hatalarin Karekokii (RMR veya RMS) ve Yaklasik Hatalarin Ortalama
Karekokii’diir (RMSEA). Alanyazinda, DFA ile hesaplanan (y2/sd) oraniin 5’ten kiigiikk olmasi,
modelin gercek verilerle iyl uyumun bir gostergesi olarak goriilebilmektedir (Stimer, 2000). Model
veri uyumu i¢in GFI ve AGFI degerlerinin .90’dan yiiksek ¢ikmasi, RMS ya da standartlastirilmig
RMS ile RMSEA degerlerinin ise .05’den kiiciik kiiciik olmasi beklenir. Buna karsilik GFI degerinin
0.85’ten, AGFI degerinin 0.80’den yiiksek ve RMS degerinin ise 0.10’dan diigiik ¢ikmasi modelin
gergek verilerle uyumu igin birer Slgiit olarak da kabul edilmektedir (Anderson ve Gerbing, 1984;
Cole, 1987; Marsh, Balla ve McDonald, 1988). Faktor yapist belirlenen dlgekler ve alt 6lgekler igin
Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayilar1 hesaplanmaistir.
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3. GECERLIK VE GUVENIRLIK ANALIZLERINE iLiSKiN BULGULAR

Modiiler bir yapiya sahip olan Degerlendirme Tercihleri Olgegini (DTO) olusturan dért farkl
Olgek icin O0zgilin faktor yapisinin Tiirk kiiltliriinde gegerliligi ilk olarak dogrulayici faktor analizi ile
incelenmek istenmistir. Ancak DTO’yii olusturan ilk 6lgek olan degerlendirme yontemleri tercihleri
Olcegi icin yapilan ilk analizde model-veri uyumu igin 6ngdriillen yukarida belirtilen 6lgiitlerin alt
sinirlarinin dahi karsilanmaktan oldukca uzak oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle DTO’yii olusturan ii¢
Olgek icin ayr1 ayri olmak iizere ilk asamada Tiirk kiiltiirlinde gecerli olan faktdr yapilarimi ortaya
cikartmak amaciyla agimlayict (kesfedici) faktdr analizi uygulanmistir. Analiz ile saptanan faktor
yapisini tanimlayan 6l¢gme modellerinin verilerle uyumu incelemek i¢in ek olarak dogrulayici faktor
analizi uygulanmistir. Yapilan her iki analiz sonuglar1 sirasiyla asagida verilmistir.

3.1. Degerlendirme Yontemleri Tercihleri Olgegi

Degerlendirme yontemleri tercihleri 6lgegi, a) degerlendirme tiirleri, b) madde bigimi/islem tiirii
ve ¢) degerlendirmeye hazirlik boyutlarini 6lgmek amaciyla olusturulmus olup, bagimsiz Slgekler
olarak kullanilmaktadir. Olgeklerin faktdr yapilart ve giivenilirlik analizlerine ait sonuglar asagida
sirastyla verilmistir.

3.1.1. Degerlendirme Tiirleri Alt Olcegi (DTAO)

Acimlayicl Faktor Analizi : Olgekte 19 madde yer almaktadir. Analiz igin Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) degeri 0,84 ve “Bartlett's testi anlamli (p<.01) bulunmustur. Analiz 6l¢egin iki faktorlii
oldugunu gostermistir. Onemli olarak belirlenen faktdrlerden birincisi dlgege iliskin toplam varyansin
%29,57’sini ve ikinci faktor ise %13,92’sini agiklamaktadir. Bu iki faktoriin acikladigi toplam varyans
%43,49°dir. Faktor dondiirme sonrasinda 6lgegin birinci faktoriiniin 12 maddeden (8, 9, 10, 11, 12, 13,
14, 15, 16, 17, 18, 19), ikinci faktoriin ise 5 maddeden (1, 3, 4, 6, 7) olustugu belirlenmistir. Her iki
faktor grubuna da girmeyen 2 ve 5 numarali sorular degerlendirme dis1 birakilmigtir. Birinci faktordeki
yik degerleri 0,463-0,777 arasinda degisirken, ikinci faktordeki yiik degerleri ise 0,445-0,692
degerleri arasindadir (Tablo-1).

Tablo 1: DTAQO’nin Faktor Analizi Sonuglari

Faktor 1 Faktor 2 Ortak Varyans
Faktor 1: Alternatif degerlendirme
D13 77 ,651
D11 L7157 ,587
D14 , 754 ,585
D10 ,707 557
D15 ,676 ,459
D17 ,627 418
D19 ,598 422
D12 ,583 ,340
D18 573 ,439
D9 ,560 ,345
D16 ,519 312
D8 ,463 273
Faktor 2: Klasik Degerlendirme
D7 1692 495
D1 ,690 ,500
D4 ,688 ,493
D3 521 272
D6 ,445 ,245
Not: .40’dan diisiik yiik degerleri tabloda gosterilmemistir.
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Faktorlerde yer alan maddeler incelendiginde Birenbaum (1994) tarafindan onerilen bagliklara
uydugu gdzlenmistir. Ik faktérde yer alan maddelerin tiimiiniin “Alternatif Degerlendirme Tiirleri”,
ikinci faktdrde yer alan maddelerin ise “Klasik Degerlendirme Tiirleri” bagliklar1 altinda toplandigi
gozlenmistir. Sonug olarak, 6lgegin bu boliimiiniin degerlendirme tiirlerini sorguladigi sdylenebilir.

Dogrulayic1 Faktor Analizi : DTAO’niin iki faktdrden olusan modelinin toplanan verilerle ne
derece uyum gdsterdigini incelemek amaciyla yapilan dogrulayici faktor analizinde 6. madde, faktorle
iligkisine dair standardize edilmis katsayisi1 anlamli ¢ikmadigi (r=.08, p>.05) i¢in modelden ¢ikartilmig
ve analiz tekrarlanmistir. Ikinci analiz ile model-veri uyumu icin hesaplanan ki-kare degeri anlamli
bulunmustur, ¥2(sd=100)=456.85, p<.01. Ayn1 analiz ile hesaplanan baz1 uyum istatistikleri soyledir::
(¢2/sd)=4.57, RMSEA=.08, RMR=.12, StRMR=.07, GFI=.89, AGFI=.85. Maddelerin faktorleri ile
olan iliskilerini gosteren standardize edilmis katsayilar .37 ile .86 arasinda degismekte olup tiimii .01
diizeyinde anlamlidir.

Giivenirlik Analizi : Degerlendirme tiirlerine iligkin alt 6l¢eginden elde edilen puanlar i¢in
hesaplanan alfa i¢ tutarlilik katsayis1 birinci faktor igin .86 ve ikinci faktorii i¢in .67 dir.

3.1.2. Madde Big¢imi-islem Tiirii Alt Olcegi (MBAO)

Acimlayicr Faktor Analizi : Olcekte 13 madde yer almaktadir. Analizde KMO degeri 0,79 ve
Bartlett testi manidar (p<.01) bulunmustur. Analiz, 6l¢egin iki faktorlii bir yapiya sahip oldugunu
gostermistir. Onemli olarak belirlenen faktorlerden birincisi 6lgege iliskin toplam varyansin
%24,57’sini ve ikinci faktor ise %16,29’sini agiklamaktadir. Bu iki faktoriin acikladigi toplam varyans
%40,86°dir. Faktor dondiirme sonrasinda 6lgegin birinci faktoriiniin 8 maddeden (20, 21, 22, 23, 25,
27, 29, 30), ikinci faktoriin ise 5 maddeden (24, 26, 28, 31, 32) olustugu belirlenmistir. Birinci
faktordeki yiik degerleri 0,440-0,782 arasinda degisirken, ikinci faktordeki yiik degerleri ise 0,438-
0,724 degerleri arasindadir (Tablo-2).

Tablo 2: MBAQO’nin Faktor Analizi Sonuclar

Faktor 1 Faktor 2 Ortak Varyans

Faktor 1: Basit/Secmeli

D22 ,782 ,638

D23 ,723 ,550

D21 ,687 513

D20 ,591 ,432

D25 ,545 ,308

D27 ,498 ,334

D30 ,465 ,243

D29 ,440 ,349
Faktor 2: Karmasik/Olusturmaci

D31 , 724 ,542

D26 ,618 ,382

D28 ,588 ,501

D24 ,467 ,322

D32 ,438 ,199
Not: .40’dan diisiik yiik degerleri tabloda gésterilmemistir. |

Faktorlerde yer alan maddeler incelendiginde Birenbaum (1994) tarafindan 6nerilen “Madde
Bicimi/islem Tiirii” bashg: ile tutarlilik gosterdigi belirlenmistir. Ik faktorde yer alan maddelerin
tiimiinlin “basit/se¢meli”, ikinci faktérde yer alan maddelerin ise “karmasik/olusturmaci” basliklar
altinda toplanabildigi diisinilmstiir.

Dogrulayic1 Faktor Analizi : MBAO niin iki faktdrden olusan modelinin toplanan verilerle ne
derece uyum gosterdigini incelemek amaciyla yapilan dogrulayici faktor analizinde, 29. madde, ¢ok
saylida madde ve ikinci faktorle tanimlanan gizil degiskenle iliski verdigi gorildiigiinden modelden
cikartilarak analiz tekrarlanmistir. Yapilan ikinci analiz ile model-veri uyumu i¢in hesaplanan ki-kare
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degeri anlamli bulunmustur, %2(sd=50)=211.10, p<.0l. Aym analiz ile hesaplanan bazi uyum
istatistikleri soyledir:: (y2/sd)=4.22, RMSEA=.08, RMR=.09, StRMR=.07, GFI=.93, AGFI=.89.
Maddelerin faktorleri ile olan iligkilerini gosteren standardize edilmis katsayilar .28 ile .67 arasinda
degismekte olup tiimii .01 diizeyinde anlamlidir.

Giivenirlik Analizi : Madde Bigimi/Islem Tiirii alt olgeginden elde edilen puanlar igin
hesaplanan alfa i¢ tutarlilik katsayis1 birinci faktor i¢in .75 ve ikinci faktoril i¢in .58 dir.

3.1.3. Degerlendirmeye Hazirhk Alt Olgegi (DHAO)

Acimlayict Faktor Analizi : Olcekte yer alan 4 maddenin Birenbaum (1994) tarafindan
onerildigi sekilde tek faktor altinda toplanip toplanmadigi incelendi. Analizde KMO degeri 0,63 ve
Bartlett testi manidar (p<.01) bulunmustur. Analiz sonuglari, maddelerin tek bir faktér altinda
toplandigimi, bu faktoriin dlgege iliskin toplam varyansin %58,79’unu agikladigini gostermistir. Bu
dort maddenin yiik degerlerinin 0,655-0,824 degerleri arasindadir (Tablo-3).

Tablo:3 DHAO’nin Faktor Analizi Sonuclar

Faktor 1 Ortak Varyans
D48 ,824 ,678
D49 , 799 ,639
D47 ,779 ,606
D50 ,655 ,429

Dogrulayier Faktor Analizi : DHAO niin tek faktorlii yapisini, modelinin toplanan verilerle ne
derece uyum gosterdigini incelemek amacryla yapilan dogrulayici faktor analizi ile model-veri uyumu
icin hesaplanan ki-kare degeri anlamli degildir, x2(sd=1)=0.12, p>.05. Ayn1 analiz ile hesaplanan bazi
uyum istatistikleri soyledir: (y2/sd)=.12, RMSEA=.00, RMR=.00, StRMR=.00, GFI=1.00,
AGFI=1.00. Maddelerin faktorleri ile olan iliskilerini gosteren standardize edilmis katsayilar .35 ile
.82 arasinda degigsmekte olup tiimii .01 diizeyinde anlamlidir.

Giivenirlik Analizi : Degerlendirmeye hazirlik alt dlgeginden elde edilen puanlarin igin
hesaplanan alfa i¢ tutarlilik katsayisi .75°dir.

3.2. Ogrencilere Iliskin Boyutlar Olcegi (OIBO)

Acimlayici Faktor Analizi : Olgekte 27 madde yer almaktadir. Analizde KMO degeri 0,90 ve
Bartlett testi manidar (p<.01) bulunmustur. Faktér analizi sonuglari, maddelerin iki faktoérde
toplandigim1 gostermistir. Onemli olarak belirlenen faktdrlerden birincisi dlgege iliskin toplam
varyansin %26,49’sini, ikinci faktor ise %18,55’ini agiklamaktadir. ki faktoriin acikladigi toplam
varyans %45,05°dir. Faktor dondiirme sonrasinda 6l¢egin birinci faktoriiniin 14 maddeden (33, 34, 35,
36, 37, 38, 39, 40, 41, 42, 43, 44, 45, 46), ikinci faktoriin ise 13 maddeden (51, 52, 53, 55, 56, 57, 60,
61, 62, 66, 71, 72, 73) olustugu belirlenmistir. Birinci faktordeki yiik degerleri 0,409-0,768 arasinda
degisirken, ikinci faktor igin ise 0,498-0,728 degerleri arasindadir (Tablo-4).

Faktorlere maddelerin igerikleri dikkate alinarak yapilan isimlendirme Birenbaum (1994)
tarafindan onerilen yapiya uyum saglamaktadir. Ik faktorde yer alan maddeler “Biligsel Siirecler”
baslhiginda toplanirken, ikinci faktorde yer alan maddeler ise &grencinin degerlendirme siirecine
katilimi veya sorumluluk almas1 anlaminda “Ogrenci rolii/sorumluluklarr” kapsamindadir.

Dogrulayicr Faktor Analizi : OIBO’niin iki faktorden olusan modelinin toplanan verilerle ne
derece uyum gosterdigini incelemek amaciyla yapilan dogrulayici faktor analizinde, 71. maddenin ¢ok
sayida madde ve ikinci faktdrle tanimlanan gizil degiskenle iliski verdigi gdriilmiistiir. Bu madde
modelden c¢ikartilarak analiz tekrarlanmistir. Yapilan ikinci analiz ile model-veri uyumu igin
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hesaplanan ki-kare degeri anlamli bulunmustur, y¥2(sd=294)=1071.60, p<.0l. Aym analiz ile
hesaplanan bazi uyum istatistikleri soyledir: (yx2/sd)=3.64, RMSEA=.07, RMR=.09, StRMR=.07,
GFI=0.85, AGFI=0.82. Maddelerin faktorleri ile olan iligkilerini gosteren standardize edilmis
katsayilar .26 ile .87 arasinda degismekte olup tiimii .01 diizeyinde anlamlidir.

Giivenirlik Analizi : Ogrencilere Iliskin Boyutlar dlgeginden elde edilen puanlarin giivenirligi
ile ilgili olarak alfa i¢ tutarlilik katsayisi birinci faktér i¢in .92, ikinci faktor i¢in .83 olarak
hesaplanmustir.

Tablo:4 OIBO’nin Faktor Analizi Sonuclar

Faktor 1 Faktor 2 Ortak Varyans
Faktor 1: Bilissel Siirecler
D43 ,768 ,595
D37 157 ,612
D38 157 ,588
D39 754 ,583
D46 ,742 ,551
D35 J7117 ,529
D40 ,695 492
D36 ,684 499
D42 ,663 481
D41 ,660 ,503
D45 ,647 419
D44 ,627 423
D34 ,545 ,310
D33 ,409 ,172
Faktor 2: Ogrenci Rolii/Sorumluluklar:
D57 728 ,535
D53 714 ,515
D71 ,681 466
D56 ,670 493
D55 ,630 ,506
D73 619 474
D61 ,604 456
D66 ,588 478
D60 ,568 404
D62 511 ,294
D72 ,498 ,256
D52 ,491 271
D51 455 ,257
Not: .40’dan diisiik yiik degerleri tabloda gosterilmemistir.

3.3. Smav Alma, Notlandirma ve Raporlastirma Olcegi (SNRO)

Acimlayicr Faktor Analizi : Olcekte 14 madde yer almaktadir. Analizde KMO degeri 0,87 ve
Bartlett testi manidar (p<.01) bulunmustur. Faktor analizi ile maddelerin tek faktor altinda toplandigi
belirlendi. Tek faktor dlcege iliskin toplam varyansin %34,28’ini agiklamaktadir. Bu maddelerin yiik
degerlerinin 0,279-0,719 degerleri arasinda oldugu goriildii (Tablo-5).
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Tablo:5 SNRO’nin Faktor Analizi Sonuclar:

Faktor 1 Ortak Varyans
D54 ,583 ,340
D58 ,600 ,360
D59 ,608 ,370
D63 ,461 212
D65 ,556 ,309
D69 ,426 ,182
D70 ,611 ,373
D74 713 ,508
D75 ,543 ,295
D76 ,684 468
D77 ,279 ,078
D78 577 ,333
D79 ,719 ,516
D80 ,674 454

Dogrulayic1 Faktor Analizi: SNRAO’niin tek faktorlii yapisinin toplanan verilerle ne
derece uyum gosterdigini incelemek amaciyla yapilan dogrulayici faktor analizi ile hesaplanan ki-kare
degeri anlamli bulunmustur, %2(sd=75)=287.64, p<.0l. Aymi analiz ile hesaplanan bazi uyum
istatistikleri soyledir:: (y2/sd)=3.84, RMSEA=.07, RMR=.06, StRMR=.05, GFI=0.92, AGFI=0.89.
Maddelerin faktorleri ile olan iligkilerini gosteren standardize edilmis katsayilar .27 ile .69 arasinda
degismekte olup tiimii .01 diizeyinde anlamlidir.

Giivenirlik Analizi : Sinav Alma, Notlandirma ve Raporlastirma 6l¢eginden elde edilen
puanlar i¢in hesaplanan alfa i¢ tutarlilik katsayis1.83’djir.

Sonug olarak, bu ¢alismanin verileri dogrultusunda giincellenen 6lgek toplam 72 madeden
olugmustur Olgegin boyutlar ve icerdikleri madde sayilar1 asagida verilmistir:

I.

II.

I1I.

Degerlendirme Yontemlerine iliskin Boyutlar (32 madde)
1. Degerlendirme Tiirleri (16 madde)
a. Alternatif Degerlendirme Tiirleri (projeler, iiriin dosyalari, sinifi¢i tartigmalar
vb.)
b. Klasik Degerlendirme Tiirleri (yazili ve sozlii sinavlar)
2. Madde bicimi/Islem tiirii (12 madde)
a. Basit/Se¢meli (¢coktan segmeli, dogru-yanlis vb.)
b. Karmagik/Olusturmaci (kavram haritalari, performansa dayali beceriler vb.)
3. Degerlendirmeye hazirlik (4 madde): Hazirlik siirecinde rehberlik, 6rnekler.

Ogrencilere Iliskin Boyutlar (26 madde)

1. Bilissel Siirecler (14 madde): Agiklayici, islemsel, kavramsal, sentez, kritik diigiinme,
degerlendirme ve yaraticilik.

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

Smmav Alma, Notlandirma ve Raporlastirma (14 madde): Kritere dayali, 6grencinin
kendi gelisimi, tek bir not, notlandirmada objektif olma, doniit
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4. TARTISMA VE SONUC

Degerlendirme o kadar genig bir kavram ki, her yasta, her 6gretim ortaminda, her kurumda, her
egitimde, kisaca 6grenme olusmasi beklenen her ortamda vazgecilmez bir olay olarak kargimiza
cikmaktadir. Ogretilecek icerik, Ogrenci kitlesi, egitmen, Ogretim ortami, Ogretim siireci gibi
degiskenler sabitlenemedigi i¢cin degerlendirme ydntemleri ve siirecleri siirekli yapilandirilmakta ve
degisiklik gostermektedir. Russell, Elton, Swinglehurst ve Greenhalgh (2006) e-6grenme amagh
degerlendirme konusunu tartistiklart makalelerinde, isbirligine dayali Ogrenme siireclerini ve
degerlendirmeye iliskin nasil daha kaliteli ve detayli doniit verebilecekleri tizerinde durmuslardir.
Degerlendirme her zaman 6grenme diizeyini 6lgmek amaciyla degil, bazen de ortaya c¢ikan iirlin
hakkinda karara varmak amaciyla yapilmaktadir. Dobson (2006) yaptig1 ¢caligmada sunu hazirlamanin
ogrenmeyi destekleyici roliiyle birlikte bir 6grenciyi degerlendirmek amaciyla alternatif bir yaklagim
olarak kullanilabilecegini belirtmistir. Ancak, bu konuda akademik ortamlarda yapilan arastirmalara
ve kuramsal temellere gereksinim oldugunu da vurgulamustir.

Degerlendirme, yine farkli bir agidan incelendiginde bilgi verici ve diizeltici olabilecegi gibi,
not, diploma ve sertifika gibi daha kapsamli sonuglara ulagsmak i¢in de kullanilmaktadir. Diger bir
ifade ile, slireg veya iriin degerlendirme olarak ayrilmaktadir. Yiiksek Ogretim diizeyinde ise
degerlendirme boyutunda ¢ok ciddi sorunlar yasanmaktadir. Konuya ve uygulama alanlarina gore
yapilan ¢aligmalar, ¢ogu zaman baglamdan uzak kuramsal boyuttan olustugu icin, 6grencilerin mezun
olduklarin1 varolan bilgilerini uygulamaya doniistiirmede sorunlar yasadiklar1 bilinmektedir (Knight,
2006). Degerlendirme siirecindeki ve sonucundaki pek ¢ok sorunu gidermek amaciyla ¢esitli yeni
yaklasimlar onerilmektedir. Ogrencinin degerlendirme siirecinin bir parcasi haline gelmesi (Dancer &
Kamvounias, 2005) ve o6gretim elemanmin verdigi egitimin kalitesinin degerlendirilmesi (Shoa,
Anderson & Newsome, 2007) bu yaklasimlara birer 6rnek olarak verilebilir.

Bu makalenin kapsamina almamayacak kadar ¢ok degerlendirme tiirleri ve yaklagimlar1 disinda,
farkl1 bir yaklasim ise bu calisma kapsaminda irdelenen degerlendirme tercihleridir. Ogrencilerin
degerlendirme tercihleri, ¢aligma aligkanliklari, &gretim elemaninin yaklagimi ve degerlendirme
yontemleri, icerik, motivasyon ve not kaygisi gibi pek ¢ok degiskene gore degismektedir. Bu nedenle
her 6grenciye hangi yontemle degerlendirilmek istedigini sormak veya degerlendirme yontemleri
konusunda secenek sunmak, dgrencilerin motivasyonunun artmasina, daha fazla 6grenme sorumlulugu
almasina, daha detayli ve kapsamli O6grenmesine yol acabilir. Bu yaklasimla bu c¢aligmada
degerlendirme tercihlerini ele alan bir 6l¢ek gelistirilmis, gecerlik ve giivenirlik ¢alismasi yapilmistir.
Agimlayict faktoér analizi sonuglari, 0zgiin formu Birenbaum (1994) tarafindan gelistirilen
degerlendirme tercihleri 6lgeginin Tiirk¢e formunun faktdr yapisinin 6zgilin 6lgek ile genel olarak
tutarli oldugunu gostermistir. Genel 6lgek altinda birbirinden bagimsiz ii¢ 6l¢ek igin ayri ayri yapilan
analizler ile ortaya konulan faktor yapilarina iligkin her bir 6lgme modeli i¢in model-veri uyumu
dogrulayict faktoér analizi incelenmistir. Analiz sonuclari, makalenin yontem kisminda model-veri
uyumu igin belirtilen 6lgiitleri karsiladig1 ifade edilebilir. Olgek puanlari igin hesaplanan giivenirlik
katsayilarmin da genel olarak .70 civarinda olmasi puanlarin giivenirligi icin bir kanit olarak
goriilmektedir. Sonug¢ olarak, bir grup Olgekten olusan degerlendirme tercihleri Slgeginin Tiirk
universite  Ogrencilerinin  degerlendirme tercihlerinin  belirlenmesinde  kullanilabilir  oldugu
sOylenebilir. Uygulamanin bir iiniversitenin lisans Ogrencileri ile sinirh tutulmasi, ¢alismanin bir
sinirhiligr olarak kabul edilmistir. Ayrica, gelecekte varyansi daha genis ve daha biiyiik 6rneklemler
izerinde yapilacak caligmalarla dlgme aracinin faktor yapisi ile ilgili farkli modellerin farkli analiz
yontemleri kullanilarak yeniden incelenmesinin de yararh olacag: diisiiniilmektedir.

Bu calisma kapsaminda uyarlanan, gecerlik ve giivenirlik analizleri yapilan “Degerlendirme
Tercihleri Olgegi nin, gelecekte degerlendirme tercihleri dogrultusunda yapilacak calismalarda yol
gosterici ve belirleyici olacagi diisiiniilmektedir. Tercihlerin &grenciye birakilmasinmn, 6grenciyi,
siireci ve basarty1 nasil etkiledigi konusunda daha fazla arastirmaya gerek vardir. Bu arastirmalar
sonucunda “degerlendirmeye dayali Ogrenme” konusunda kuramsal bir c¢ergeve olugsmasi
beklenmektedir.



158 Y. GULBAHAR-S. BUYUKOZTURK | H. U. Egitim Fakiiltesi Dergisi (H. U. Journal of Education), 35 (2008), 148-161
KAYNAKLAR

Anderson, J. C. & Gerbing, D. W. (1984). The effect of sampling error on convergence, improper solutions, and goodness-of-
fit indices for maximum likelihood confirmatory factor analysis. Psychometrika, 49, 155-173.

Birenbaum, M. (1994). Toward adaptive assessment - the student's angle. Studies in Educational Evaluation, 20, 239-255.

Birenbaum, M. (1997). Assessment preferences and their relationship to learning strategies and orientations. Higher
Education, 33, 71-84.

Birenbaum, M. (2007). Assessment and instruction preferences and their relationship with test anxiety and learning
strategies. Higher Education, 53, 749-768.

Birenbaum, M. & Rosenau, S. (2006). Assessment preferences, learning orientations, and learning strategies of pre-service
and in-service teachers. Journal of Education for Teaching, 32(2), 213-225.

Biggs, J. (2003). Teaching for Quality Learning at University (2nd edition). United Kingdom: The Society for Research into
Higher Education and Open University Pres.

Cole, D. A. (1987). Utility of confirmatory factor analysis in test validation research. Journal of Consulting and Clinical
Psychology, 55,1019-1031.

Dancer, D. & Kamvounias, P. (2005). Student involvement in assessment: a Project designed to assess class participation
fairly and reliably. Assessment & Evaluation in Higher Education, 30(4), 445-454.

Dobson, S. (2006). The assessment of student Powerpoint presentations — attempting the impossible?. Assessment &
Evaluation in Higher Education, 31(1), 109-119.

Gelbal, S. Ve kelecioglu, H. (2007). Ogrejgmenlerin O6leme ve degerlendirme yontemleri hakkindaki yeterlik algilart ve
karsilastiklar1 sorunlar. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 33, 135-147.

Gijbels, D. & Dochy, F. (2006). Students’ assessment preferences and approaches to learning: can formative assessment
make a difference?. Educational Studies, 32(4), 399-409.

Hambleton, R.K. & Patsula, L. (1999). Increasing the validity of adapted tests: myths to be avoided an guidlines for
improving test adaptation practies 1,2.(online). Web: http//www.testpublishers.org.journal.html.

Kline, P. (2000). An easy guide to factor analysis. New York: Routledge.

Marsh, H. W., Balla, J. R., & McDonald, R. P.(1988). Goodness-of-fit indexes in confirmatory factor analysis: The effect of
sample size. Psychological Bulletin, 103, 391-410.

Russell, J., Elton, L., Swinglehurst, D. & Greenhalgh, T. (2006). Using the online environment in assessment for learning: a
case-study of a web-based course in primary care. Assessment & Evaluation in Higher Education, 31(4), 465-478.

Sambell, K., McDowell, L. & Brown, S. (1997). ‘But is it fair?’: an exploratory study of student perceptions of the
consequential validity of assessment. Studies in Educational Evaluation, 23(4), 349-371.

Struyven, K., Dochy, F. & Janssens, S. (2005). Students’ perceptions about evaluation and assessment in higher education: a
review. Assessment & Evaluation in Higher Education, 30(4), 325-341.

Shao, L. P., Anderson, L. P. & Newsome, M. (2007). Evaluating teaching effectiveness: where we are and where we should
be. Assessment & Evaluation in Higher Education, 32(3), 355-371.

Siimer, N. (2000). Yapisal Esitlik Modelleri: Temel Kavramlar ve Ornek Uygulamalar. Tiirk Psikoloji Yazilar, 3(6) 49-74.
Tabachnick, B. G. & Fidell, L.S. (2001). Using multivariate statistics (4th edition). Boston: Allyn and Bacon.

Walsh, A. (2007). An exploration of Biggs’ constructive alignment in the context of work-based learning. Assessment &
Evaluation in Higher Education, 32(1), 79-87.

Wilhelm, P. & Pieters, J. M. (2007). Fostering effective studying and study planning with study questions. Assessment &
Evaluation in Higher Education, 32(3), 373-382.

EK —- DEGERLENDIRME TERCIHLERiI OLCEGi MADDELERI

Bir dersteki basarimiz degerlendirilirken asagidaki yontemlerin her birinin ne diizeyde
kullamilmasim istersiniz?

Yazili test (kitap ve ders notlari agik)

Yazili test (kitap ve ders notlar kapali, siire sinirli)

Yazili test (kitap ve ders notlar agik, siire sinirli)

Yazili test (kitap ve ders notlar1 agik, siire sinirsiz)

Bireysel sozlii sinav (kitap ve ders notlart kapali)

Bireysel sozlIii siav - sorular sinav baglamadan yarim saat 6nce verilir (kitap ve ders notlari kapali)
Bireysel sozlii sinav - sorular sinav baglamadan yarim saat dnce verilir (kitap ve ders notlar agik)
S6zlii sav — Ogretmenin her bir 6grencinin katkisim gozlemledigi grup tartismalar seklinde

Ev Odevleri

Makaleler/Raporlar

Bireysel Sunumlar (Poster, slayt vb. kullanarak)

mS 00Nk W=

—_ O
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12. Grup halinde Sunumlar (Poster, slayt vb. kullanarak)

13. Projeler

14. Uriin dosyalari (portfolyo - bitmis veya devam eden galigmalarin toplanmasi ile olugan dosya)
15. Elektronik Uriin dosyalar (e-portfolyo - caligmalarin elektronik olarak saklanmast )
16. Drama/Gosteri

17. Gozlem

18. Kendi kendini degerlendirme

19. Akran/Grup degerlendirme

20. Tamamlama (bosluk doldurma) sorulari

21. Eslestirme sorulart

22. Dogru-Yanls tiiriinde sorular

23. Coktan segmeli sorular

24. Kavram haritalari

25. Kisa-yanith agik-u¢lu sorular

26. Uzun yanith agik-uglu sorular

27. Ders siiresince yapilan uygulamalara benzer uygulamalar

28. Performansa dayali islemler/beceriler (alaninda uzman birisi tarafindan gosterilmis 6rneklere benzer sekilde)
29. Gergek hayattaki olay ve durumlara benzer islemler/beceriler

30. Tek bir dogru yanit1 olan basit islemler/beceriler

31. Birden fazla olast yaniti olan karmasik igslemler/beceriler

32. Her bir adimi1 gretmen tarafindan yonlendirilen detayli islemler/beceriler

33. Bilgi diizeyinde sorular (6gretim igerigine iliskin)

34. Kavrama diizeyinde sorular (6gretmen tarafindan 6gretilen igerige iliskin)

35. Ogrenilen igerigin yeni durumlara uygulanmasini gerektiren sorular (uygulama diizeyi)
36. Ornekler sunulmasini gerektiren sorular

37. Farkli kavram ve fikirlerin karsilastirilmasini gerektiren sorular

38. Analiz ve yorumlama gerektiren sorular

39. Sonug ¢ikarmayi gerektiren sorular

40. Ogrenilen tiim konular arasindaki iligkilerin genel bir zetini sunmay1 gerektiren sorular
41. Yaraticilik ve hayal giicii gerektiren sorular

42. Kisisel agiklama ve fikir sunmay1 gerektiren sorular

43. Kritik diiginme gerektiren sorular

44. Baskalarmin fikir ve ¢oziimlerinin degerlendirilmesi istenen sorular

45. Bilimsel aragtirma gerektiren sorular

46. Problem ¢6zme becerisi gerektiren sorular

Ogretmeninizin asagidaki olaylari ne diizeyde gergeklestirmesini istersiniz?

47. dersin baginda, basar1 diizeyinizin ne sekilde degerlendirilecegine dair detayli bir agiklama yapmasi
48. Testin kapsamini netlestirmesi ve nasil hazirlanilmasi gerektigini agiklamast

49. Testten Once, testte ¢ikabilecek sorulara benzer sorular vermesi

50. Test sorularini igerisinden segecegi bir liste vermesi

51. Test sorularini 6grencilere hazirlatmasi

52. Her 6grencinin kendi sorusunu hazirlamasina izin vermesi

53. Degerlendirme gereksinimlerine 6grencilerle birlikte karar vermesi

54. Sadece ortaya cikan {irlinii degil, siirecide degerlendiriyor olmas1

55. Degerlendirme ve 6grenme siirecinin tartisildigi bilgilendirme toplantilar1 yapmasi
56. Dersteki bagarilarinizi ve kendinizi degerlendirme etkinliklerini de dikkate almasini
57. Hangi yontem(ler)le degerlendirileceginiz konusunda segme 6zgiirliigii tanimast
58. Notunuzun bir pargasi olarak sinif-i¢i tartigmalara katiliminizi dikkate almasi

59. Notunuzun bir pargast olarak 6dev ve uygulamalart dikkate almasi

60. Notunuzun bir pargast olarak derse olan ilginizi dikkate almasi

61. Notunuzun bir pargasi olarak 6grenmek i¢in harcadiginiz cabay1 dikkate almasi
62. Grup olarak proje ¢aligmalar yiiriitmenize izin vermesi

63. Dersin sonunda her bir sinav sorusuna iligkin istatistiksel bilgi sunmasi

64. Testleri bilgisayar lizerinden alma olanagi vermesi (online testler)

65. Degerlendirme yaparken “Dereceleme Olgekleri” (rubrik) kullanmasi

66. Degerlendirme amagli bireysel “Goriismeler” yapmasi
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Siz, asagidaki olaylarin ne diizeyde gerceklesmesini istersiniz?

67. Sinav sorularinin basitten zora dogru siralanmus bir sekilde hazirlanmasi

68. Sinav sorularinin igerikte yer alan konu akigina gore hazirlanmasi

69. Donem boyunca birkag tane quiz (kii¢iik sinav) yapilmasi

70. Akademik basarinizin farkli degerlendirme yontemleri ile belirlenmesi

71. Kendi tercih ettiginiz degerlendirme yontemini se¢ebilme hakkinin taninmasi

72. Degerlendirme etkinliklerinin bir boliimiiniin akran degerlendirme sonuglarin: kapsamasi
73. Basar1 degerlendirme i¢in gerekli standartlarin/isteklerin olusturulmasi siirecine katilim i¢in bir sans verilmesi
74. Calisma sonuglarinin detayl ve iyi tanimlanmus kriterlere gore degerlendirilmesi

75. Caligmalarin iki farkli 6gretmen tarafindan degerlendirilerek ortak bir sonug belirlenmesi
76. Notun ders siiresince gézlenen kisisel ilerlemeye gore verilmesi

77. Notun derse katilan diger dgrencilerin basarilarina gore verilmesi

78. Notun, konunun ne diizeyde 6grenildigini mutlak olarak yansitmasi

79. Ders sonucunda tek bir not degil, her farkli konu i¢in basar1 profilini gérebilme

80. Caligma veya sinav sonucuna iliskin detayli doniit alabilme

EXTENDED ABSTRACT

Evaluation is a broad term that covers all ages, in all learning environments, in different
disciplines at various educational setting. Parallel with the variables like content, target group, learning
environment and teaching-learning process where the standardization and control is difficult, the
evaluation methods and processes also reshaped by showing diversity.

Evaluation of student achievement is done during and after the teaching-learning process, and it
is perceived as an event which is independent from teaching. However, the methods selected for
evaluating the students have various effects on different variables like how students study, how they
prepare themselves for evaluation process and to what extend they learn the content. Teaching the
content and assessing the level of success are twofold processes, which complete and affect each other
in a two dimensional way. Furthermore, the selected evaluation method facilitates students' approaches
to content and affects their level of understanding, thus supports students for gaining higher order
thinking skills.

Evaluation may be formative or summative which focus on either the process or the product.
Serious problems faced in higher education showed that there is a gap between the theoretical
knowledge and application. Among the possible alternatives for overcoming these obstacles may be
evaluation of the process and product from various dimensions and in terms of several variables that
affects the decision. Other than the evaluation methods and approaches, where the scope is outside of
this manuscript, an alternative approach this study focused is assessment preferences. Assessment
preferences of students changes according to different variables like study habits, content, motivation,
instructors approach to evaluation and concerns about achievement scores. Therefore, providing
students the freedom to choice preferred assessment methods may increase motivation, improve the
responsibility and lead deeper understanding of content.

From this point of view, the purpose of this study was to adopt "Assessment Preferences
Inventory", which is originally developed by Birenbaum (1994), to Turkish. Thus, for adaptation of
the original inventory developed by Birenbaum (1994, 1997, 2007), permission were taken through e-
mail by the researcher. The inventory, which is composed of 67 questions and three independent
scales, was questioning assessment preferences in seven dimensions. First, the inventory was
translated into Turkish by two experts. After aligning the language between these two experts, the
inventory was again translated into English and inconsistencies were checked. Following this process,
13 items, which addresses emerging alternative approaches, were added to the inventory leading a
total number of 80 items finally.

The final version of the inventory was administered to 476 students, via clustered sampling in
all departments of Faculty of Education in a private university. The factor structure of the inventory
was analyzed through Exploratory Factor Analysis (EFA) and Confirmatory Factor Analysis (CFA).
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The findings of the analysis showed that factor structures of the inventory, which have three
independent scales with their sub scales, were similar with the original inventory. The internal
consistency values of scales range between .58 and .92 having a mean of .79. Of 80 items, 8 were
eliminated after related analysis. As a result, the final version of the inventory was composed of 72
items, where the subscales and dimensions are described in detail below.
L. Assessment-form Related Dimensions (32 items)
1. Assessment Types (16 items)
a. Alternative Assessment Types (projects, portfolios, discussion etc.)
b. Classical Assessment Types (written and oral exams etc.)
2. Item Format/Task Type (12 items)
c. Simple/Multiple Choice (multiple choice, true-false etc.)
d. Complex/Constructivist (concept maps, performance based skills etc.)
3. Pre-assessment preparation (4 items): Guidelines for preparation, examples etc.

II. Examinee’s Related Dimensions (26 items)
1. Cognitive Processes (14 items): Declarative, procedural, conceptual, synthesis, critical
thinking, evaluation and creativity.
2. Student’s Role/Responsibilities (12 items): Participation in determining evaluation
standards and criteria; item development, evaluation (self-evaluation, peer-evaluation
etc.), collaboration.

1. Grading and Reporting (14 items): Criterion referenced, relative to student’s own
progress, single score, objectivity in grading and feedback.

As a result, adopted assessment preferences inventory is said to be reliable and can be used to
maintain assessment preferences of students in higher education in Turkey. It is supposed that this
inventory would facilitate the future research studies on assessment preferences in Turkey. Future
studies should focus on achievement when the evaluation is done according to individual preferences.
It is expected a framework for "evaluation based learning" will emerge as a result of these future
studies.



