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Ilkégretim Ogrencilerinin Oz-degerlendirmeye Yonelik Tutumlarinin
incelenmesi'
The Investigation of Primary School Students’ Attitudes Toward Self-

Assessment

Ayca UZUN?
irfan YURDABAKAN?

Ozet

Yapilandirmact kurama gore diizenlenen ve etkin 6grenme uygulamalarimi temel alan yeni program
(2005), alisilmis degerlendirme yontemlerine ek olarak alternatif degerlendirme yontemlerini de icermektedir.
Bu yontemlerden birisi de 6z-degerlendirmedir. Bu arastirma, ilkogretim 4 ve 7. smif dgrencilerinin 6z-
degerlendirme tutumlarini incelemeyi amaglamaktadir. Aragtirmanin 6rneklemini 2009-2010 dgretim yilinda
Istanbul ili Bagcilar ve Bakirkdy ilgelerinde resmi ilkdgretim okullarmna devam eden 1500 ogrenci
olusturmustur. Arastirmada veri toplamak amaciyla 23 maddelik 6z-degerlendirme tutum 6lgegi kullanilmustir.
Arastirma sonucunda ogrencilerin 6z-degerlendirme tutumlari arasinda sinif, cinsiyet, okulun bulundugu ¢evre
6gretmenlerinin deneyimleri ve sinif mevcuduna gore anlaml farklilik bulunmustur.

Anahtar sozciikler: Tlkogretim, alternatif degerlendirme, 6z-degerlendirme, tutum

Abstract

The new curriculum (2005) has undergone changes in a way also to include alternative assessment
methods besides those traditional ones. One of those methods is self-assessment. This aims to analyze the
attitudes of primary school 4th and 7th grade students’ opinions on self-assessment. The sampling of this
research is 1,500 students enrolling in the state primary schools in the provinces of Bagcilar and Bakirkdy in
Istanbul in the academic year 2009-2010. A 23 item self-assessment attitude scale was used to collect data for
research purposes. According to the results of this study, significant difference was found in the attitudes of
students in terms of their grades, genders, place of school and experience of their teachers.

Keywords: Primary school, alternative assessment, self-assessment, attitude

Giris

Milli Egitim Bakanligi’nin 2005-2006 6gretim yilinda uygulamaya koydugu yeni egitim
programlarinin, temelde yapilandirmaci kurama dayandigina iligkin gii¢lii bir goriis birligi
vardir (Akcadag, 2010; Anil ve Acar, 2008; Anonim, 2005; Bal, 2008; Biimen, 2005; Giinay
ve Yurdabakan, 2011; Sahin, 2008, Yesilyurt, 2007). Bu durum Tiirkiye’deki egitim ve bilim
cevrelerinde yapilandirmact kuram, aktif 6grenme ve egitimde alternatif degerlendirme
yontemleri gibi konulara duyulan ilgiyi artirmistir. S6z konusu ilgiye yol agan &nemli
etkenlerden birisi, bu {i¢ olgu arasindaki giiclii iligskilerdir. Ciinkii Yurdabakan’a (2011b) gore,
yapilandirmact kuram Ogrenme siireglerini etkileyerek aktif Ogrenme yontemlerinin

gelismesine, aktif 6grenme yontemleri ise kisinin kendi Ogrenmesini sorgulayabilecegi
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alternatif degerlendirme uygulamalarina yol ag¢mistir. Benzer bicimde Agikgdz (2003),
ozellikle yapilandirmaci kuram ve aktif 6grenme arasindaki iliskilere dikkat ¢ekerek, kuramin
O0grenme siireclerini etkileyerek Ogrenciyi merkeze alan ve Ogrenmesi i¢cin ona daha g¢ok
sorumluluk yiikleyen uygulamalara yol actigim ifade etmistir. Ote yandan, yapilandirmaci
kurami savunan bir¢ok yazar (Wilson ve Cole, 1991; Jonassen, 1994; Ernest, 1995; Honebein,
1996) ogrencileri etkin kilacak uygun bir model olusturma konusunda c¢esitli Oneriler
gelistirmiglerdir. Egitimciler arasinda yaygin bi¢cimde kabul géren bu oneriler, egitimsel
uygulamalarla ilgili iki énemli sonu¢ dogurmustur. Ilki, dgrenenin etkin bir rol almasimi
saglayan aktif 0grenme yOntemlerinin gelismesine, ikincisi ise Ogrenme siirecine etkin
bicimde katilacak olan 6grencilerin sahip olmasi gereken 6z-diizenleme veya bilisiistli beceri
gibi Ozelliklerin tartisilmasina yol a¢mustir. Bu iki Onemli sonug, aktif 6grenme ile
degerlendirme arasinda bir takim iligkilerin olusmasina (Arter, 1997; Boud, 1995; Birenbaum,
1996 ve Dochy ve Moerkerke, 1997) ve sonucta performans, biriktirim (portfolyo), 6z, akran
ve ortak degerlendirme gibi yontemlerin yer aldigr alternatif degerlendirme uygulamalarina
neden olmustur. Aktif 6grenme ve degerlendirme iliskisini ele alan Perkins (1999), aktif
O0grenme olarak nitelenen siirecin, sadece okuma ve dinleme degil, diisiinceleri savunma ve
paylasma, denence kurma ve sorgulama gibi etkinlikler icermesi gerektirdigini vurgulamistir.
De Corte (2000) aktif 6grenme ortamlarini, etkili 6grenme tekniklerinden ve yansitma
siirecinden yararlanmay1 gerektiren ortamlar olarak nitelemistir. Acikgdéz (2003) ise aktif
O0grenme ile etkin katilim arasindaki baglantiya dikkat ¢ekerek, etkin katilimin 6grenme
stireciyle ilgili karar alma, yansitma yapma ve 0z-diizenleme becerileriyle iliskili oldugunu
vurgulamistir. Ek olarak, Yurdabakan (2011a) aktif 6grenme siirecinin, yeterliklerinin
farkinda olan, ilerlemesi gereken konularin neler oldugunu bilen, nasil ilerleyebilecegi
konusunda bilingli, kendi Ogrenmesini sorgulayan, yonlendiren ve yoOneten bireyler
gerektirdigini ifade etmistir. Bu gereklilik aktif 6grenme siirecinde kullanilan degerlendirme
etkinliklerinin, Ogrencilerin sorularin ¢oziimlemesini, yorumlamasini, degerlendirmesini
yaptig1 ve gorislerini agikladiklar1 bir olusuma doniismesine yol agmistir. Ona gore bu
dontistimiin bir diger nedeni de “yasam boyu 6grenme” olgusudur. Bilisim teknolojilerindeki
hizli gelisme bilginin daha ¢abuk yayillmasina ve ¢ogalmasina neden olmus, 6grenenin bilgi
ve beceri edinimi formal egitimin disina tasarak yasam boyu siiren bir etkinlige doniismiistiir.
Bu etkinlik kiside 6z-degerlendirme becerisini zorunlu kilmistir. Ote yandan, Boud (1995),
Birenbaum, (1996) ve Dochy ve Moerkerke (1997) gibi yazarlar etkili 6grenme ortamlarinin
O0grenme ve degerlendirmenin i¢ ice gectigi materyaller kullanilirsa amaclarina ulagabilecegini

iddia etmislerdir. Bu yiizden, etkin O6grenme ortamlarinda kullanilan degerlendirme
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etkinlikleri Ogrencilerin ilerleme asamalarini, tamamlamalart gereken eksikliklerini
gormelerini saglayan ve 6grenme araci olarak dgrencilerin daha ¢ok katilimini gerektiren bir

olusuma doniismiistiir (Arter, 1997).

Bilisiistii ve Oz-degerlendirme iliskisi

Bloom’un hedeflerle ilgili smiflamasi tizerinde Anderson ve Krathwohl (2002)un
onciiliigiinde yapilan yeni diizenlemede, bilissel alan olarak nitelenen boyut, bilissel siire¢
(cognitive process) ve bilgi olmak iizere iki boyutlu bir yapiya biirlinmiistiir. Yeni siniflama
orijinalinden izler tasisa da, bilissel siire¢ boyutu yaratma, bilgi boyutu ise bilisiistii bilgi gibi
alt basamaklar1 icermektedir. Bilisiistii konusunu c¢alisan yazarlar (Brown, 1987; Flavell,
1979; Schraw, 2009), bilisiistii bilginin, 6grencinin 6grenme ve diisiinmeyle ilgili genel
stratejiler bilgisi, farkli stratejilerin ne zaman/nigin kullanilacagini gosteren biligsel gorevler
bilgisi ve edimin bilis ve giidiiyle ilgili yoniinii igeren 6z-bilgi (self-knowledge) olmak {izere
ti¢c bileseni oldugunu belirtmislerdir. Dirkes, (1985) ise bilisiistii bilgiyi 6grenenin neyi bilip
bilmedigine iliskin diistinme, kendi Ogrenmesini sorgulama ve diisiinmesini yonetmesi
becerisi olarak tanimlamstir. Pickard (2007), Cornford, (2004) ve Edwards, Ranson ve Strain
(2002) gibi yazarlar ise bilisiistli bilginin yasam boyu 6grenme olgusunun gelisiminde énemli
bir 6ge oldugunu ve bilislistii bilgilerini sorgulayabilen bireylerin yasamlarinin ilerleyen
donemlerinde daha basarili olabileceklerini ileri siirmislerdir. Baska bazi yazarlar ise
bilislistii bilginin 6z-bilgiyi kapsadigini, bireyin bagarabilme konusundaki yetenegini
yargilamasinin §z-bilgisini yargilamasi anlamina geldigini (Anderson ve Krathwohl 2002) ve
0z-bilgisine doniik yargilama yapan bir bireyin 6z-degerlendirme yapmis olacagini (Shrauger
ve Osberg, 1981) ifade etmislerdir. Yukarida sozii gegen yazarlarin ifadeleri dikkate
alindiginda bilisiistii bilgi, 6z-bilgi ve 6z-degerlendirme arasinda iligkiler acik¢a goriilebilir.

Ilgili alan yazin incelendiginde 6z-degerlendirme konusunun kavramsal ve uygulamaya
doniik yonleriyle ele alindig1 goriilebilir (Boud ve Falchikov, 2006; Sundstrom, 2005). Oz-
degerlendirme, 6grenicilerin kendi 6grenmeleriyle ilgili yargilamalarda bulunmalar1 (Boud ve
Falchikov, 1989) ya da &gretmenin olusturdugu Oolgiitler veya bu oOlgiitler igerisinden
ogrenciler tarafindan secilenlere gore kendilerini degerlendirdikleri bir yaklagim olarak
tanimlanmaktadir (Dochy ve McDowell, 1997).

Oz-degerlendirme konusunu iceren bir¢ok calisma énemli sonuglar ortaya koymustur.
Bu sonuglar kisaca sdyle dzetlenebilir: Oz-degerlendirme, dgrencilerin 6z-elestiri becerisini
gelistirir (Dochy ve McDowell, 1997). Cesitli becerilere doniik olarak yapilan 6z-

degerlendirme, 6grencilerin bu yonde deneyim kazanmalarini saglar ve deneyimli 6grenciler
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etkili 68renenler olarak goriilebilir. Ayrica, bu 6grencilerin giiglii ve zayif yonlerine iliskin
alg1 diizeyleri daha gergekgidir (Boud ve Falchikov, 1989). Kisi kendisiyle ilgili ¢ikarimlar
konusunda disaridan bir gozlemciden daha fazla bilgiyi 6z-degerlendirme sayesinde edinebilir
ve 0z-degerlendirme kisideki degisimin daha gercekei bicimde tanimlanmasina yardimci olur
(Shrauger ve Osberg, 1981). Oz-degerlendirme, ayn1 zamanda dgrenencilerin dgrenme igin
izlemis olduklar1 stratejilerinin etkililigini, ©grenme derecelerini ve ileriki siniflarda
kullanabilecekleri 6grenme stratejilerini gelistirir (Dochy, Segers ve Sluijmans, 1999).
Oz-degerlendirmeyle ilgili yaygin goriislerden birisi “bireyin kendisine oldugundan
yilksek puan verecegi” kaygisidir. Boud ve Falchikov (1989) tarafindan yapilan bir
arastirmada, O0grencilerin 6z-degerlendirme puanlarinin bir Olgiitle karsilastirilmasini igeren
caligmalar analiz edilmistir. Ulagilan sonuglara gore, iyi 6grencilerin kendilerini az, zayif
Ogrencilerin ise ¢ok puanlandirmaya egilimli olduklar1 ayrica, iist siiflardaki 6grencilerin
kendi basarilarim1 alt siniftakilere oranla daha iyi tahmin edebildikleri ve yetenekli
Ogrencilerin daha diisilk yeteneklilere oranla gergek¢i Oz-degerlendirme yaptiklari
bulunmustur. Fakat Kaufman, Felder ve Fuller (1999) ve Yurdabakan (2011a) tarafindan
yapilan arastirmalarda ise 6z-degerlendirme konusunda iyi yetistirilen 6grencilerde boyle bir
egilimin gozlenmedigi, drnegin akranlarin degerlendirmesiyle 6z-degerlendirmeler arasinda
yiiksek uyumun oldugu sonucuna ulasiimislardir. Ote yandan, bazi yazarlar degerlendirilen
yetenegin 6z degerlendirme lizerinde etki yaratacagini ileri siirmiislerdir. Buna gore, yetenek
alan1 zorlastik¢a 6z-degerlendirmenin isabetliliginin azalacagi, kolaylastik¢a da artacagi iddia
edilmistir (Ackerman, Beier, ve Bowen, 2002). Oz-degerlendirme becerisinin cinsiyetle
iligkisini ¢alisan arastirmalar ise, erkeklerin kendi yeteneklerini oldugundan daha yiiksek,
kizlarin ise daha diisiik degerlendirdigini gostermistir (Shen ve Pedulla, 2000). Fakat
Yurdabakan (2011a) tarafindan yapilan bir ¢alisma kiz 6grencilerin erkek 6grencilere oranla

daha dogru 6z-degerlendirme yaptiklar1 sonucunu gostermistir.

Arastirmanin Amaci

Yapilandirmaci kurama gore diizenlenen ve etkin 6grenme uygulamalarini temel alan
yeni program, alternatif degerlendirme yontemlerinden 6z-degerlendirme uygulamalarini da
icermektedir (Anonim, 2005). Programda 0z-degerlendirme uygulamalarma yer verilmis
olmasi, uzun dénemde bu becerinin gelistirilmesi iizerinde etki yaratabilir. Ancak, bu etkinin
saglanabilmesi biiyiik dl¢lide 6gretmen ve 6grencilerin 6z-degerlendirme konusundaki bilgi,
beceri ve tutumlarinin diizeyine baghdir. Yeni programin degerlendirilmesi amaciyla yapilan

caligmalar (Akgadag, 2010; Anil ve Acar, 2008; Bal, 2008; Gelbal ve Kelecioglu, 2007),
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Ozellikle alternatif degerlendirme uygulamalar1 konusunda bir netligin olmadigin1 ve
uygulamalarla ilgili sorunlarin yasandigini1 gostermektedir. Bu ¢alisma, ilkogretim 4 ve 7.
sinif 6grencilerinin 6z-degerlendirmeye yonelik tutumlarin1 siniflarina, cinsiyetlerine, okulun
bulundugu cevreye, 6gretmenlerinin kidemlerine ve sinif mevcutlarina gore genel ve ilge
bazinda karsilagtirmali olarak incelemeyi amaglamaktadir. Ulasilan sonuglarin 6gretmenlere,

egitim uzmanlarina, akademisyenlere, yonetici ve velilere katki saglayacagi umulmaktadir.

Yontem
Evren ve Orneklem

Bu arastirmada, ilkégretim 4 ve 7. stmf Ogrencilerinin 6z degerlendirme tutumlarinin
cesitli degiskenlere gore incelenmesi amaglandigindan betimsel yontem kullanilmistir.
Arastirmanin evrenini Istanbul ili Bagcilar ve Bakirkdy ilgelerinde yer alan ilkdgretim 4 ve 7.
siif ogrencileri olusturmaktadir. Okullar tabakali kiime Ornekleme (Kaptan, 1998)
yontemiyle secilmistir. Tabakalar1 sosyo-ekonomik diizey agisindan Bakirkdy ve Bagcilar
ilgelerindeki okullar (igdp, 2009) ile sonuglarin ilkdgretimin birinci ve ikinci kademelerine
genellenebilmesi i¢in 4 ve 7. siif dgrencileri olusturmustur. Ornekleme bu okullara devam
eden 1500 6grenci secilmistir. Secilen 6grencilerin 839’u Bagcilar, 661 tanesi ise Bakirkdy
ilgesinde 6grenim goren Ogrencilerdir. Bu 6grencilerin 946°s1 4. smif, 554’1 ise 7. sinif;
ayrica 794’1 erkek, 706’s1 ise kiz 6grencidir. Calisma i¢in bu iki ilgenin sec¢ilme nedeni
sosyal, kiiltiirel ve ekonomik farkliliklaridir. Bagcilar, disaridan ¢ok goc alan, egitim ve
ekonomik diizeyin diisiik oldugu ve genellikle ¢cok cocuklu ailelerin yasadigi bir ilgeyken;

Bakirkdy sosyal, ekonomik ve kiiltiirel agidan daha ileri diizeyde olan bir ilgedir (I¢dp, 2009).

Veri Toplama Araci

[lkdgretim 4 ve 7. simf dgrencilerinin 6z-degerlendirmeye ydnelik tutumlarimi 6lgmek
amaciyla 23 maddelik “6z-degerlendirme tutum dlgedi” gelistirilmistir. Olgek maddelerinin
yazimina temel olusturmasi bakimindan 6z-degerlendirme konusunu igeren caligmalar
(Boud & Falchikov, 2006; Cihanoglu, 2008; Dochy & McDowell, 1997; Ozogul &
Sullivan, 2007; Schuessler, 2010; Sundstrom, 2005; Thompson, Pilgrim & Oliver, 2005;
Yurdabakan & Cihanoglu, 2009) incelenmis ve 6z-degerlendirme davranmiglariyla ilgili
yapilan ¢ikarsamalar ¢ergevesinde denemelik madde havuzu olusturulmustur. Bu havuzda
yer alan maddeler iki uzmanin (Yurdabakan ve Cihanoglu) goriisiine sunulmus ve havuzdan
en uygun 38 madde secilerek 6n deneme formu olusturulmustur. Bu 6n deneme formu asil
deneme Ol¢eginin olusturulmasi icin maddelerin anlasilirlik ve Ogrencilerin diizeylerine

uygunlugunun sianmasi amaciyla 4 ve 7. siniflara devam eden 200 6grenci iizerinde ilk
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denemesi yapilmistir. Yapilan ilk denemeden sonra yeterince acik olmadigi anlasilan ve
madde istatistikleri uygun olmayan 10 madde olgekten ¢ikartilmistir. Geriye kalan 28
madde deneme formuna alinmistir. 28 maddelik deneme 6lg¢eginin pilot uygulamasi 1150
Ogrenci tizerinde gergeklestirilmistir. Deneme sonuglarina gore, Glgegin yap1 gecerligi
acimlayict (exploratory) faktor analizi yontemiyle sinanmistir (Yurdabakan, 2008). Faktor
analizi ¢ok degiskenli istatistiksel ¢oziimlemeler arasinda yer aldigindan (Tathidil, 2002)
verilerin uygunlugunun test edilmesi yoluna gidilmis ve Kaiser-Meyer Olkin (KMO)
katsayis1 0,97 ve Barlett testi (4 = 15767,63; p < 0,01) anlamli bulunmustur. Faktor analizi
en ¢ok olabilirlik (maximum likelihood) yontemine goére yapilmis, ilk analizde 6zdeger
(eigen value) 1 alinmis ve faktdr sayisi serbest birakilmistir. Yapilan analizde olgek
O0zdegeri 1 ve daha biiylik olan sadece bir faktdr tanimlandigindan dondiirme (rotation)
yoluna gidilmemistir. Ayrica dort maddenin bu boyutta 0,40’tan daha diisiik, bir maddenin
ise birden fazla boyutta yiik degerine sahip olmasi nedeniyle bes madde Olgekten
cikartilarak analiz islemi tekrarlanmistir. Tekrarlanan analiz sonucunda 23 maddelik 6lgegin
tek faktorde birlestigi goriilmiistiir. Bu 6l¢egin 6zdegeri 11,32, agikladigi toplam varyans
ise 49,14 olarak bulunmustur. Olgegin madde faktor yiikleri 0,51 ile 0,75 arasinda
degismektedir. Diger yandan, Olgegin ig-tutarlilik kestirme yoOntemine gore hesaplanan
Cronbach Alpha (o) giivenirlik katsayist 0,94; test-yar1 yontemine gore hesaplanan
Spearman-Brown korelasyon katsayisi ise 0,91 olarak hesaplanmistir. Olgek maddelerinin

diizeltilmis madde-6l¢ek korelasyonlari ise 0,51 ile 0,71 arasinda degismektedir.

Bulgular

Bu caligmada, ilkdgretim 4 ve 7. smif O0g8rencilerinin 6z-degerlendirmeye yonelik
tutumlar1 siniflarina, cinsiyetlerine, okulun bulundugu ¢evre, 6gretmenlerinin deneyimleri
ve smif mevcutlarima gore incelenmistir. Analizler once ilge farki gdézetmeksizin sonra
ilgelere gore ayr1 ayr1 yapilmistir. Elde edilen bulgular asagida sirasiyla verilmistir.

[k olarak toplam dgrencilerin smif, cinsiyet ve okulun bulundugu cevre degiskenine
gore 6z-degerlendirmeye yonelik tutumlarinin ortalama ve standart sapmalar1 hesaplanmas,

ortalamalar arasindaki farklar t istatistigi ile test edilmis ve sonuglar Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1

Sinif, Cinsiyet ve Okulun Bulundugu Cevreye Gore Ogrencilerin Oz-degerlendirme
Tutumlarimin Karsilastirilmasi

Grup N X S, df t P
946 101,78 13,02
Simif 4.suf 1498 7,47 0,00%*
7.smuf 554 95,93 17,052
794 98,58 14,912
Cinsiyet Erkek 1498 2,87 0,004%*
Kiz 706 100,79 14,82
5 839 93,64 14,36
Cevie  (Dagellar 1498 | -19.63 | 0,00
Bakirkoy 661 107,21 11,81
**p<0,01

Ortalamalarin karsilastirilmasina doniik olarak yapilan ve Tablo 1°de sunulan t istatistigi
sonuclari, 6grencilerin 6z-degerlendirme tutumlarinin her ii¢ degiskene gore anlamli olarak
farklilagtigim1 gostermektedir. Bu farklilik ayni zamanda, 4. simif Ogrencilerinin 7. sif
ogrencilerinden, kiz 6grencilerin erkek 6grencilerden ve Bakirkdy ilgesinde dgrenim goren
Ogrencilerin Bagcilar ilgesindeki Ogrencilerden 6z-degerlendirmeye doniik tutumlarinin
anlamli derecede daha yiiksek oldugunu ifade etmektedir.

Diger yandan, 6grencilerin 6z-degerlendirme tutumlarinin 6gretmelerinin deneyimine
gore karsilagtirilmasi amaciyla, 6gretmenler hizmet siireleri agisindan 1-3, 4-8, 9-11 ve 12 y1l
ve lizeri olmak tizere gruplandirilmistir. Bu dort gruba iligkin karsilastirma varyans analizi ile

yapilmis ve sonuglar Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2

Ogretmenlerin  Kidemlerine Gére Ogrencilerin  Tutumlarimin Karsilastirilmasina iskin
Varyans Analizi Sonuglar

Kidem n X Sy Kaynak KT DF KO F p

<3yl 214 98,12 13,31 | Gruplar i¢i 24842,39 3 8280,80

skk
4-8 727 9607 1605 | OnP 308147,96 1496 205,98 020 0:000
911 292 10529 11,74 | Toplam 332990.34 1499

12 > 267 104,28 12,75
Toplam 1500 99,62 14,90

*<0,01

Tablo 2’de goriildiigii gibi, yapilan varyans analizi (anova) sonucu, O0gretmelerinin
kidem durumlarina gore 6grencilerin 6z-degerlendirme tutumlari arasinda anlamli bir farklilik
oldugunu gostermistir. Scheffe testi ile yapilan ikili karsilastirmalara gore, 6gretmenleri 9-11

yil aras1 deneyimli olan Ogrencilerin tutumlarmin 1-3 yil (fark=7,18, p=0,000) ve 4-8 yil
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(fark=9,22, p=0,000) deneyimli olanlardan daha yiiksek oldugu bulunmustur. Ayni sekilde
ogretmenleri 12 y1l ve iizerinde deneyimli olan 6grencilerin tutumlart da 1-3 y1l (fark=6,16,
p=0,000) ve 4-8 yil (fark=8,21, p=0,000) aras1 deneyimli olan 6gretmenlerin 6grencilerinden
daha yiiksek bulunmustur.

Tablo 3

Sumif mevcutlarina Gére Ogrencilerinin Tutumlarimn Karsilastirilmasina Iliskin Varyans
Analizi Sonuclari

Simif —

Meve. n X Sy Kaynak KT DF KO F p
25-34 428 106,62 1128 grupiarlgl 3693215 2 1846607 g1 r o (oes
3544 557 9938 15,71 arg‘g’ at 29605821 1497 197,77

45 > 515 94,06 14,26 | Toplam 33299036 1499

Toplam 1500 99,69 14,90

**p<0,01

Smif mevcutlarina gore 6grencilerin 6z-degerlendirme tutumlarinin karsilastirilmasini
iceren Tablo 3’teki varyans analizi sonuglari, gruplar arasinda anlamli farkliligin oldugunu
gostermistir. Scheffe testiyle yapilan ikili karsilagtirmalar, simif mevcudu azaldikca
Ogrencilerin 6z-degerlendirmeye yonelik tutumlarinin arttigin1 gostermistir. Baska bir deyisle,
mevcudu 25-34 arasinda olan simiflardaki Ogrencilerin  6z-degerlendirme tutumlarinin
ortalamasi, mevcudu 35-44 (fark=7,23, p=0,000) ve 45 ve {izeri olan simiflardaki
Ogrencilerden yiiksek ve anlamli (fark=12,56, p=0,000) ¢ikmistir. Benzer sekilde mevcudu
35-44 aras1 olan smiflardaki 6grencilerin 6z-degerlendirme tutumlari, mevcudu 45 ve daha
fazla olan smniflardaki ogrencilerden anlamli derecede yiiksek (fark=5,32, p=0,000)
bulunmustur. Bu sonuglara gore siniflar kalabaliklastikca Ogrencilerin 6z-degerlendirmeye
doniik tutumlarinin azaldigi sdylenebilir.

Ogrencilerin 6z-degerlendirmeye yonelik tutumlarimin ilgelere gore incelenmesi icin,
Bakirkdy ve Bagcilar ilgelerinde 6grenimlerini siirdiiren 6grencilerin tutumlari siiflarina (4
ve 7. simf), Ogrencilerin ve Ogretmenlerinin cinsiyetlerine ve siif mevcutlarina gore
betimlenmis, elde edilen ortalamalar bagimsiz gruplar i¢in t istatistigi ile karsilastirilip,

sonuclar Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4
Bakirkéy ve Bagcilar Ilcelerindeki  Ogrencilerin ~ Oz-degerlendirme — Tutumlarinin
Karsilastirtlmasi
ilg:e Grup N X S, df T p
429 107,01 12,21
Suuf 4.smmf R . 659 0,61 0.54
7.smif 232 107,59 11,03
> C”insiyet Kiz 312 106,52 12,47 659 143 0.15
2 (Ogrenc)  Erkek 349 107.83 11,16 ’ ’
= Cinsiyet ~ Kadm 285 108,69 10,79 581 0.005%*
B (Ogretmen) gk 376 106,09 1242 659 : :
Sinif 25-34 428 106,62 11,28
Meveudu 3545 233 108,30 12,67 659 173 0,08
517 97,44 12,05
Sinif 4.simf g37 10,32 0,000%*
7 .smf 322 87,53 15,63
o C"insiyet. Kiz 482 93,44 14,09 037 046 0.65
% (Ofrenci)  Eriek 357 93,90 14,73 ’ ’
pI-V)] . .
s  Cinsiyet Kadin 234 91,33 15,26 o
B (Ogretmen) Eriek 605 94,53 1391 87 291 0004
Sinif 35-44 337 92,96 14,75
Meveudu 45 > 502 94,09 1400 837 bl 0.27
*¥<0,01

Tablo 4’te verilen karsilastirma sonuglarina gore, Bakirkoy ilgesindeki 6grencilerin 6z-

degerlendirmeye iliskin tutumlar1 sadece dgretmenlerinin cinsiyetine gére anlamli farklilik

gostermektedir. Bu farklilik, kadin Ogretmenlerin Ogrencilerinin lehine daha yiiksektir.

Bagcilar ilgesi icin yapilan karsilastirmalarda ise ogrencilerin 6z-degerlendirmeye yonelik

tutumlar1 siniflarina ve 6gretmenlerinin cinsiyetlerine gore anlaml farklilik gostermektedir.

Buna gore, 4. smif 6grencilerinin tutumlar1 7. siniflara, erkek dgretmenlerin dgrencilerinin

tutumlart ise kadin Ogretmenlerin &grencilerinden daha yiiksek bulunmustur. Bu sonug

Bakirkoy ilgesinde ulasilan sonugla farklilik gostermektedir. Sinif mevcutlarina gore yapilan

karsilagtirmalarda ise her iki ilcede de anlamli fark bulunmamustir. Diger yandan, bu iki ilgede

gorev yapan 0gretmenlerin kidemlerine gore 6grencilerin 6z-degerlendirme tutumlar1 varyans

analiziyle karsilagtirilmis ve sonuglar Tablo 5’te verilmistir.
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Tablo 5

Bakirkoy —ve  Bagcilar Icelerindeki ~ Ogrencilerin ~ Oz-degerlendirme — Tutumlarimin
Ogretmenlerinin Deneyimlerine Gore Karsilastirilmasi

Bakirkoy n X Sy Kaynak KT DF KO F p
1-3 yil 45 102,13 13,89 | Gruplar ici 2781,77 2 1390,88

48yl 212 10540 14,15 g;‘;ll’lar 8920794 658 13557 026 000
9 > 404 108,73 9,77 | Toplam 91989,70 660

Bagcilar n X Sx | Kaynak KT DF KO F p
13yl 169 97,05 12,98 | Gruplar ici 313382 2 156691

4-8yil 515 9223 15,19 g;‘;ll’lar 169718.46 836 203,01 7R 000
9> 155 94,59 12,13 | Toplam 172852,28 838

*5<(0,01

Tablo 5°te verilen varyans analizi sonuclari, Bakirkdy ve Bagcilar ilgelerinde
O0grenimlerini siirdiiren 6grencilerin 6z-degerlendirmeye iliskin tutumlarinin 6gretmenlerinin
deneyim durumlarina gore anlamli derecede farkli oldugunu gostermektedir. Farkliligin hangi
grup/gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla yapilan ikili karsilastirmalar, Bakirkdy
ilgesinde deneyim siiresi 9 yil ve daha fazla olan grubun 4-8 ve 1-3 yil; 4-8 yil arasinda
deneyimli olan grubun ise 1-3 yil arasinda deneyimli olan grubun 6grencilerinden daha
yiiksek bulunmustur. Bagcilar ilgesinde ise tutum puanlart sadece 1-3 yil arasinda deneyimli
olan grubun 4-8 yil arasinda deneyimli olan grubun O&grencilerinden daha yiiksek
bulunmustur. Bu sonuclara gore, Bakirkdy ilgesindeki 6grencilerin 6z-degerlendirmeye iliskin
tutumlar1 6gretmenlerinin deneyimine paralel olarak artmaktadir. Diger yandan, Bagcilar
ilcesinde gorev yapan 1-3 yil arasinda deneyimli Ogretmenlerin Ogrencilerinin  6z-
degerlendirmeye yonelik tutumlari 4-8 yil deneyimli olanlardan daha yiiksek bulunmustur. Bu
sonuglara gore, Bakirkdy ilgesindeki Ogrencilerin tutumlarindaki artisin 6gretmenlerin
deneyimi ile paralellik gosterdigini ancak, Bagcilar ilgesinde bu artisin geng Ogretmenler

lehine oldugunu séylemek miimkiindiir.

Sonuc¢ ve Tartisma
Bu calismada ulasilan sonucglar kisaca Ozetlenirse, Ogrencilerin 6z-degerlendirme
tutumlart smif diizeylerine, cinsiyetlerine, okulun bulundugu c¢evreye, Ogretmenlerinin
deneyim durumlarina ve smf mevcutlarina gore anlamli farkliliklar gostermektedir.
Farkliliklar incelendiginde, ilkdgretim 4. sinif 6grencilerinin 7. simif Ogrencilerinden, kiz

ogrencilerin erkek oOgrencilerden, Bakirkdy il¢esindeki Ogrencilerin Bagcilar ilgesindeki
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Ogrencilerden, 6gretmeni deneyimli olan 6grencilerin digerlerinden ve siif mevcudu az olan
ogrencilerin kalabalik olanlardan 6z-degerlendirme tutumlarinin daha olumlu oldugu
gorilmektedir. Ayrica ilge diizeyinde yapilan karsilastirmalarda ise Bagcilar ilgesinde hem
sinif diizeyinde hem de 6gretmenin cinsiyetine gére dgrencilerin 6z-degerlendirme tutumlari
farklilagirken, Bakirkdy ilgesinde sadece Ogretmenlerin cinsiyetine gore Ogrencilerin 6z-
degerlendirme tutumlar1 arasindaki fark anlamli bulunmustur. Bu farklar, Bakirkdy il¢esinde
kadin Ogretmenlerin Ogrencileri lehine iken, Bagcilarda il¢esinde erkek Ogretmenlerin
Ogrencileri lehinedir.

Oz-degerlendirmeyle ilgili yapilan calismalarin bir kismu (Lahore, 2008) &nceki
deneyimlerin 6z-degerlendirmeler iizerinde etki yaratmadigini gostermis olsa da, bagka bazi
caligmalar (Boud ve Falchikov, 1989; Dochy, Segers ve Sluijmans, 1999) 6grencinin
deneyimi arttikca 0z-degerlendirme konusundaki yeterliliginin de arttigini1 ve deneyimli
ogrencilerin daha isabetli 6z-degerlendirmeler yaptigini1 gostermistir. Eldeki ¢alismada bu
sonuglarla karsilastirilabilecek veriler yoktur, fakat 6z-degerlendirme deneyimlerinin 6z-
degerlendirmeye yoOnelik tutumlart olumlu yonde etkileyebilecegi diisiiniiliirse, eldeki
caligmanin sonuglar1 bu goriisii destekler nitelikte degildir. Bu c¢alismada ilkogretim 4. simif
ogrencilerinin 6z-degerlendirme tutumlarinin 7. siniflara oranla daha olumlu olmasi, 6z-
degerlendirme uygulamalarima 4. siniflarda daha fazla agirlik verilmis olmasindan
kaynaklanabilir. Diger yandan Ornekleme segilen 7. smiflarin, programin uygulanmaya
baslandig1 6gretim yilinda (2005-2006) ikinci sinifta olmalari; ayrica bu diizeyde derslere
birden fazla 6gretmenin giriyor olmasi 6z-degerlendirme deneyimlerinin zayif kalmasina
neden olmus olabilir ve bu durum 6z-degerlendirme konusundaki diisiincelerine de yansimis
olabilir.

Calisma kapsamina alinan Ogrencilerin  6z-degerlendirmeye yonelik tutumlar
cinsiyetlerine gore karsilastirildiginda, kiz 6grencilerin tutumlar1 erkek 6grencilerden anlamli
olarak yiiksek bulunmugstur. Ancak il¢e diizeyinde yapilan karsilagtirmalar dikkate alindiginda
her iki ilgede de cinsiyete gore farklar anlamli bulunmamigstir. Bu konuda daha 6nce yapilan
kimi aragtirmalarin sonuglart (Wolochuk, 2009; Alakija, 2009) kiz ve erkek Ogrenciler
arasinda anlaml farkliliklar olmadigini gostermistir. Bu sonu¢ eldeki caligmanin ilgeler
bazinda yapilan karsilastirmalarinin sonuglariyla paralellik gostermektedir.

Uygulamaya katilan 6grencilerin okullarinin bulundugu bdlgeye gore 6z-degerlendirme
uygulamalarina yonelik tutumlar incelendiginde, Bakirkdy’de bulunanlarin ortalamalarinin
Bagcilar ilgesinde bulunanlardan daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bunu ilgeler arasindaki

sosyo-kiiltiirel farkliliklara baglamak miimkiindiir. Bagcilar ilgesi disaridan yogun go¢ alan,
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kiiltiirel ve ekonomik anlamda heniiz gelismekte olan bir ilgedir. Bakirkoy ise ticari, sosyal,
kiiltiirel ve ekonomik agidan daha gelismis ve daha az gd¢ almaktadir (igdp, 2009). Diger
yandan Bagcilar il¢esindeki okullarda sinif mevcutlar1 Bakirkdy’e oranla daha kalabaliktir.
Bagcilar ilgesinde mevcudu 35-44 arasinda olan simiflarda 337; 45 ve daha kalabalik olan
smiflarda 502 6grenci 6grenim goriirken; Bakirkdy ilgesinde mevcudu 25-34 arsinda olan
siiflarda 428; 35-45 arasin olan siniflarda ise 233 ogrenci Ogrenim gormektedir. Bu
durumda, Bagcilar ilgesindeki smiflarin kalabalik olmasi 6z-degerlendirme uygulamalarinin
zayif, dolayisiyla ortalamalarin da daha diisiik ¢ikmasina neden olmus olabilir.

Ogretmenlerin mesleki kidemleri goz oniine alinarak yapilan karsilastirmalarda, calisma
stiresi 9-11 ve 12 yil ve lizeri olan 6gretmenlerin d6grencilerinin tutum puanlar1 digerlerinden
yiiksek ¢ikmistir. Bu sonucu, kidemli 6gretmenlerin yontemleri kullanma sikligr veya
deneyimleri nedeniyle 6grenci tutumlarimi etkilemis olabilecekleri seklinde yorumlamak
miimkiindiir. Ote yandan ilge diizeyinde yapilan karsilastirmalar dikkate alimirsa, Bakirkdy
ilcesindeki sonuglarin bu sonugla paralellik gosterdigi ancak, Bagcilar ilgesinde ulasilan
sonuglarin geng 6gretmenler lehine anlamli oldugu goriilebilir. Bagcilar ilgesinde ulasilan bu
sonug, Adanali’nin (2008) ulastig1 sonugla paralellik gostermektedir. Diger yandan, kidem
durumlarina gére 6gretmen sayilari incelendiginde (Tablo. 5) 6zellikle Bagcilar ilgesinde 1-3
yil arasinda deneyimli olan d6gretmenlerin (n=169), 2005 ilkogretim programlarinin yiiriirliige
girmesinden sonra mezun olan dgretmenler oldugu sdylenebilir. Bu gruptaki 6gretmenlerin
mezun olduklar1 kurumlarda, ilgili derslerin iceriginde alternatif degerlendirme yontemlerine
iliskin konulara daha fazla yer verilmis olmasi, onlarin bu ydndeki bilgi ve becerilerini

artirmis ve bu durum ise sinif uygulamalarina yansimis olabilir.

Oneriler

2005-2006 ogretim yilinda uygulanmaya baglanan ilkdgretim programlart alternatif
degerlendirme yoOntemlerini de igermektedir. Programlarda yer verilen alternatif
degerlendirme yontemlerinden birisi de 6z-degerlendirmedir. Tiirkiye’de 6z-degerlendirme
uygulamalarini konu alan bazi calismalar (Ozan ve Yurdabakan, 2008; Yurdabakan ve
Cihanoglu, 2009; Yurdabakan ve Olgun, 2011) 06z-degerlendirme uygulamalarinin
Ogrencilerin basari, strateji kullanimi ve bilislistii bilgi diizeylerinin gelisimi iizerinde etkili
oldugunu gostermistir. Buna karsin, yeni programin degerlendirilmesine doniik yapilan
bircok calisma (Akgadag, 2010; Anil ve Acar, 2008; Anonim, 2005; Bal, 2008; Biimen,
2005; Cetin, 2009; Giinay ve Yurdabakan, 2011; Sahin, 2008, Yesilyurt, 2007;) alternatif

degerlendirme yoOntemlerinin uygulanmasina iligkin ¢esitli sorunlarin yasandigini ortaya
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koymustur. Oysa aktif 6grenme uygulamalarinin basarisi i¢in 6z-diizenleme ve bilisiistii
beceri gibi 6grenci Ozelliklerinin gelistirilmesine gereksinme vardir. S6z konusu becerilerin
gelistirilmesinde kisinin kendi 6grenmesini sorgulama yetenegi 6nemli bir yere sahiptir
(Yurdabakan, 2011b). Yeni ilkdgretim programlarinda 6z-degerlendirme uygulamalarina
yer verilmis olmasi uzun donemde ogrencilerin bu yonde deneyim kazanmalarini
saglayabilir. Bu durum onlarin birer yasam boyu Ogrenenler olarak yetigsmelerine katki
getirebilir. Tutum, sonraki davraniglar1 harekete gegiren diirtii olarak ele alindigina gore
(Tezbagsaran, 1997), oOgrencilerin 6z-degerlendirmeye iliskin tutumlarinin incelenmesi
gelecege doniik bir takim planlamalara yardimci olabilir. Bu ¢alismada ilkdgretim
ogrencilerinin 6z-degerlendirmeye iliskin tutumlar1 bazi degiskenlere gore betimlenmis ve
yukarida tartigildigi gibi bazi1 sonuglara ulagilmistir. Bu sonuglar ¢ergevesinde uzmanlara,
Ogretmenlere, yoOnetici ve arastirmacilara yararli olabilecegi diisiincesiyle su oOneriler
gelistirilmistir:

[Ikdgretim 7. smf &grencilerinin 6z-degerlendirme tutumlarinin 4. siniflara oranla
daha diisiik ¢ikmasi, uygulamalarin ilerleyen smiflarda ya hi¢ ya da ¢ok az yapilmis
olmasindan kaynaklanabilir. Bu durum, 0&grencilerin ilerleyen smiflarda 6z-
degerlendirmeye doniik ilgilerini ve becerilerini gelistirebilecek uygulamalara gereksinme
oldugunu gostermektedir.

Ilce bazinda yapilan karsilastirmalar sosyo-ekonomik yapisi yiiksek olan okullardaki
Ogrencilerin digerlerine oranla 06z-degerlendirme tutumlarimin daha olumlu oldugunu
gostermistir. Ogretmenlerin daha deneyimli olmasi (ve belki de bu amagla diizenlenen
hizmet-i¢i kurslardan daha ¢ok yararlanma olanagi bulmalar1) ve sinif mevcudunun azlig
bunun énemli nedenleri arasinda gosterilebilir. Ozellikle sosyo-ekonomik diizeyin diisiik
oldugu cevrelerde bulunan okullarin sinif mevcutlarinin azaltilmasi ve daha ¢ok orta diizey
(4-8 y1l) deneyimli 6gretmenlerin yararlanabilecegi hizmet-i¢i kurslara gereksinime oldugu
sOylenebilir. Ayrica, ilge bazinda 6gretmenlerin cinsiyetlerine gore yapilan karsilagtirmada,
Bakirkdy’de kadin, Bagcilar’da erkek oOgretmenlerin 6grencileri lehine anlamli farklar
bulunmustur. Ozellikle alternatif degerlendirme uygulamalarina doniik diizenlenebilecek
hizmet-ici kurslarda bu iki grubun katilimina agirlik verilebilir.

Bu calismada farkli iki bolgede 6grenimlerini siirdiiren 4. ve 7. siuf ilkogretim
Ogrencilerinin 6z-degerlendirmeye iliskin tutumlar1 incelenmistir. Sonraki arastirmacilar
sinif sayisini artirarak, yalmizca tutumlara degil, becerilere de odaklanan caligmalar

yapabilirler. Ayrica, c¢alisma diger alternatif degerlendirme yontemlerini de igerecek
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bicimde genisletilebilir ve en Onemlisi dgretmenlerin bu yondeki beceri ve tutumlarini
betimlemeye hizmet eden aragtirmalar da yapilabilir.
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Extended Abstract

Since the Ministry of National Education started the structural changes in the primary
and secondary education curricula, there has been a growing interest towards constructivist
theory, active learning and alternative assessment methods in educational and scientific
environments in Turkey. Many authors suggest that objectives for active learning method
could only be attained if they were used together with alternative assessment practices. There
are many writers who suggest that objectives for active learning method could only be
reached if they were used together with alternative assessment activities. Alternative
assessment practices have an important place in the new curricula, which went into effect in
2005-2006 academic year. One of those methods is self-assessment. Some authors have
drawn attention to the connection between active learning and active participation and have
stated that the active learning process requires individuals who are aware of their
competencies, who know what and how to improve themselves, who can question, direct, and
manage his/her own learning. This requirement makes self-assessment one of the alternative
assessment methods that can be employed during this process.

Studies designed to evaluate the new curricula have shown some problems related
especially to the application of such alternative assessment methods. This study aims to
investigate the attitudes of primary school 4™ and 7" grade students towards self-assessment
in terms of their grades, gender, place of school, experience of teachers and classroom sizes.
The research method is descriptive. This study was implemented in the 4™ and 7™ grades of
schools located in the districts of Bagcilar and Bakirkdy in Istanbul. Schools were selected
with layered sampling and the sample group consisted of 1500 students selected from those
schools. 946 of the students were 4™ graders and 554 of them were 7™ graders, of which 794
were boys and 706 were girls. The data collection instrument used was a 23-item “self-
assessment attitude scale”, the eigen value of which is 11.32 explaining 49.14 of the variance
and factor loadings ranged from 0.51 to 0.75. The Cronbach Alpha (a) reliability coefficient

was found 0.94 and the corrected item correlations ranged from 0.51 to 0.71.
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According to the results of this research, the attitudes of students towards self-
assessment show significant difference with regard to their grade levels, genders, place of
school, experience of their teachers and classroom sizes. When those differences are closely
inspected, it can be said that female students, students in the 4'h grade, students who study in
Bakirkdy and students who study in small size classrooms with experienced teachers have
more positive attitudes than male students, those in the 7™ grade, who study in Bagcilar and
who study in large classrooms with inexperienced teachers.

Besides, according to district level comparisons, while in Bagcilar the self-assessment
attitudes of students differ significantly with regard to grade level and gender of their
teachers, significant difference in self-assessment attitudes of students is present in Bakirkdy
with regard to teacher gender. This difference in Bakirkdy is in favor of female teachers,
while it is in favor of male teachers in Bagcilar. In light of the findings derived from this
research, the following suggestions can be offered to experts, teachers, and researchers:

The fact that the self-assessment attitudes of 7 graders are lower than those of 4
graders can be the result of lack of such practices in upper classes. This fact can also show the
need for such applications in upper classes to increase the student interests and skills in self-
assessment.

The district level comparisons made it clear that those students in socio-economically
high schools have more positive attitudes than the others. The reason(s) could be small class
sizes and the teachers having more experience (or maybe they have had more in-service
training for this purpose). We can say that there is a need to decrease the class sizes in socio-
economically low schools and offer in-service courses to teachers with medium level
experience (4-8 years). Additionally, district level comparisons showed that significant
differences were found in favor of the female teachers in Bakirkdy and male teachers in
Bagcilar. Self-assessment in-service trainings could be organized especially with the
participation of those two groups.

This study focused on the attitudes of students enrolling in primary school 4™ and 7™
grades in two different districts towards self-assessment. Following studies could focus on
attitudes together with skills by increasing the number of grades. Also those studies could be

expanded to include other alternative assessment methods.
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